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Einfuhrung

Lerngeschichtliche Erfahrungen wirken auf das aktuelle Lernen ein. Konzentrationsschwierigkeiten,
mangeinde Lernfortschritte, Lernstillstand und hohe Fehlzeiten kénnen Resultate einer negativen
Lerngeschichte sein. Da Konflikte der Gegenwart ebenfalls in einen Lernproze3 einwirken, ist es oft nicht
einfach, die Ursachen fiir Lernschwierigkeiten zu ergriinden. In der Alphabetisierung und Elementarbil-
dung mit Jugendlichen und Erwachsenen sind die Lehrenden in besonderem MaBe mit Lernproblemen
der Teilnehmer und Teilnehmerinnen konfrontiert. Sowohl die Versagenserfahrungen in der Schulzeit als
auch die sich im Laufe der Jahre stdndig wiederholenden negativen Erfahrungen mit den nicht ausre-
ichenden Lese- und Schreibkenntnissen fiihren in diesem Bereich zu einem festen negativen Selbstbild.
»Ich kann das nicht®, ,ich lerne das nie*, ,ich bin sowieso zu doof dazu*“sind hdufige Selbstzuschreibungen
von Teilnehmern. Didaktisch-methodische Wege bringen hier oft nicht den gewlinschten Lernerfolg. In der
Alphabetisierungsarbeit mit Muttersprachlern stellte sich sehr bald die Frage, wie die Kursleiter den
Teilnehmern von der Selbsteinschdtzung ,ich kann nicht“ zu einem ,ich kann®, von der Mutlosigkeit zum
Mut verhelfen kénnen.

Von den Lernvoraussetzungen ausgehend wurde von den Projekten ,,Alphabetisierung”(1982-1985) und
Elementarbildung (1985-1988) an der Paddagogischen Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-
Verbandes ein Konzept zur Lernberatung entwickelt. Es war das Ziel, Kursleiter zu befdhigen, die
Teilnehmer bei der Bewéltigung der zum Teil biographisch verankerten Lernprobleme durch Beratungs-
gespréche zu unterstitzen und zu begleiten. In den ersten beiden Texten dieser Broschlire wird dieses
Konzept begriindet und erldutert.

Aufgrund der sprachlichen Schwierigkeiten vieler Teilnehmer aus Alphabetisierungs- und Elementarbil-
dungskursen wurden Beratungsgesprédche als wesentlicher Bestandteil der Arbeit oftin Frage gestellt. Es
féllt tatsdchlich vielen Teilnehmern und Teilnehmerinnen nicht leicht, ihre Forderungen und Wiinsche,
Angste und Hoffnungen zur Sprache zu bringen. Diese sprachlichen Schwierigkeiten bedeuten jedoch
nicht, daB3 die Teilnehmer ihre Bed(lirfnisse und Probleme nicht ausdriicken. Wéhrend die Kursteilnehmer
sich im Umgang mit der gesprochenen und geschriebenen Sprache liben miissen, missen Kursleiter
lernen, die Ausdrucksformen von Menschen zu verstehen, die ungedbt im Umgang mit der Sprache sind.
,Beratung — Von den Schwierigkeiten, Gefihle, Eindriicke und Bilder in Worte zu fassen” ist ein Beitrag
tber den nichtsprachlichen Teil der Beratungsarbeit. Ohne es zu sagen, driicken wir Ablehnung oder
Offenheit, Angst, Hoffnung, Arger und Enttduschung aus. Die bewuBte Wahrnehmung der nonverbalen
Ausdrucksformen mui3 gelernt werden. Praktische Beispiele, wie das Zur-Sprache-Bringen mit den
Teilnehmern gelibt werden kann, geben einen Einblick in die vielfdltigen Méglichkeiten des Sprachunter-
richts.

Das Beratungsgesprdch kann auch als methodisches Instrument zur Ermittlung von Lernerfolgen
eingesetzt werden. Die Ausgangsfrage in dem vierten Beitrag dieser Broschiire hei3t: Was bedeutet
Lernerfolg in der Alphabetisierung? Es scheint naheliegend, anzunehmen, der Lernerfolg sei dann
erreicht, wenn die Lernenden in der Lage sind, orthographisch und grammatikalisch weitgehend
einwandfrei zu schreiben. Nach einigen Jahren Alphabetisierung wurde jedoch deutlich, daiB3 dieses
Erfolgsverstédndnis ein TrugschluB war, dal3 die Teilnehmer oft nicht alphabetisiert, sondern pseudoalpha-
betisiert waren. Sie haben im Schonraum des Kurses Schriftsprache erlernt und dort auch angewendet,
auBerhalb des Kurses verhielten sich viele wie zuvor: Sie gingen den Anforderungen aus dem Weg,
suchten weiter die Hilfe von Vertrauenspersonen oder reagierten auf unerwartete Anforderungen an ihre
schriftsprachliche Kompetenz mit Blockaden. Das Problem liegt darin, daB3 fiir die Betroffenen der



nachtrédgliche Erwerb der Schriftsprache und deren Anwendung mit einer groBen Verdnderung ihrer
Lebenssituation verbunden ist. Sie miissen von der Abhdngigkeit zur Selbsténdigkeit, von der Angst zur
Selbstsicherheit, vom Riickzug zur Teilnahme gelangen. Wie die einzelnen Schritte dieses Prozesses den
Lernenden mit Hilfe von Beratungsgesprédchen als Lernerfolge sichtbar werden kénnen, wird hier in
etlichen Beispielen aufgezeigt.

Die Beratungsarbeit ist gebunden an die Qualifikation der Kursleiter. Diese Qualifikation miissen sie in der
Regel erst wahrend ihrer Téatigkeit erwerben. Wéhrend der beiden oben genannten Projekte ,Alphabe-
tisierung”und ,Elementarbildung”wurde ein personenbezogenes Fortbildungskonzept flir Beratungsauf-
gaben entwickelt. Lerngeschichtliche Erfahrungen wirken nicht nur bei Teilnehmern auf das aktuelle
Lernen ein, sondern bestimmen auch das Lehr- /Lernverhalten der Kursleiter. Wenn Kursleiter mit den
Teilnehmern an einer Neuinterpretation ihres Selbstbildes arbeiten, miissen sie nicht nur methodisch dazu
in der Lage sein, sondern aus eigener Erfahrung wissen, welche Verunsicherungen, Hoffnungen und
Angste mit einer solchen Auseinandersetzung verbunden sind. Der Text,Personenbezogene Fortbildung
fur Beratungsaufgaben im Alphabetisierungsbereich” schildert die Entstehung und Entwicklung dieses
Fortbildungskonzeptes und gibt durch Ubungsbeispiele einen Einblick in die Fortbildungsarbeit.

Es istdie Zielsetzung der Fortbildungen, Kursleiter und Kursleiterinnen zu beféhigen, mit den Teilnehmern
eine neue Lernfdhigkeit aufzubauen, die eine realistische Selbsteinschédtzung und ein selbstédndiges
Lernen erméglicht. Um den Teilnehmern diesen Weg zu erméglichen und sie zu begleiten, missen auch
die Kursleiter ein BewuBtsein fir ihre Fahigkeiten, Verhaltensweisen und Einstellungen entwickeln. In
dem Beitrag ,,Selbst-BewuBtsein als Voraussetzung fiir verantwortliches pddagogisches Handeln* wird
dieser Zusammenhang an Beispielen aus der Fortbildungsarbeit ersichtlich.

Die Durchfiihrung der personenbezogenen Fortbildungen haben sehr deutlich gemacht, welch wichtige
Bedeutung die Reflexion der Arbeit hat. Als Reflexionsinstrument bietet sich die Supervision an. Ziel ist
es, einzelnen oder einer Gruppe zu ermdglichen, die Handlungs- und Interventionsméglichkeiten zu
erweitern sowie die Kommunikations- und Kooperationsfdhigkeit zu verbessern. Voraussetzung fiir die
Supervision ist, dal3 jeder einzelne bereit ist, seinen Arbeits-, Lehr-, Beratungs- oder Leitungsstil in Frage
zu stellen sowie vorhandene Konflikte einzugestehen und aufzudecken. Der Beitrag ,,Was kann Super-
vision der Erwachsenenbildung bieten?” stellt mégliche Supervisionsthemen der Mitarbeiter in der
Erwachsenenbildung vor und erldutert Formen der Supervision und ihre Spezifik.

Ein néchster Beitrag zum Thema Supervision betrachtet diesen Bereich aus der Perspektive der
Kursleiter. Aus den unterschiedlichen Arbeitsbedingungen der Kursleiter an Volkshochschulen resultiert
eine Anzahl von Kommunikations-, Kooperations- und Organisationsproblemen. Hinzu kommen die
Fragen und Schwierigkeiten aus der Kursarbeit. Trotz der Anzahl der Problembereiche, oder gerade
deswegen, stellt sich die Frage, ob Stérungen im Arbeitsbereich nicht die Chance bieten, (iber Festge-
fahrenes nachzudenken und Fehler als Mdglichkeit flir neues, verdndertes Handeln zu erkennen.

Haben sich die Mitarbeiter einer Institution fiir die berufsbegleitende Weiterbildung in Form der Supervi-
sion entschieden, miissen vor Beginn die institutionellen Rahmenbedingungen, die Finanzierung, die
Interessen der Supervisanden sowie Fragen zur Organisation und zum Ablauf der Supervision geklért
werden. Der abschlieBende Beitrag zeigt Méglichkeiten der praktischen Vorbereitung, die fiir den Erfolg
der Supervision sehr wichtig sind.



Was wir unter ,,Beratung*“ verstehen

In der deutschen Sprache ist der Begriff Beratung ein
im alltdglichen Sprachgebrauch sehr h&ufig und in
verschiedenen Bereichen verwendeter Begriff. Da gibt
es die Verbraucherberatung, die Berufsberatung und
die Verkaufsberatung ebenso wie die Erziehungs-
beratung, Sexualberatung und anderes mehr. Diese
vielfaltigen und in ihrem Anliegen sehr verschiedenar-
tigen Bedeutungen von Beratung machen es u.E. not-
wendig, daf3 wir unser Verstandnis von Beratung kurz
darstellen. Geht man von der urspringlichen, germa-
nistischen Bedeutung des Verbes (be-)raten aus, so
enthalt diese bereits wichtige Aspekte unserer Arbeit:
sLSich etwas geistig] zurechtlegen, Uberlegen, [aus-]
sinnen, ... Vorsorge treffen, fur etwas sorgen, ... vor-
schlagen, empfehlen und erraten, deuten.” '

Im allgemeinen deutschen Sprachgebrauch wird bera-
ten meist verstanden als Ratschlage geben im Sinne
von: dem anderen sagen, was er tun soll. Diese Auffas-
sungteilen wir nicht. Unsliegtdie urspringliche Bedeu-
tung des Begriffes ,ratschlagen” als ,den Beratungs-
kreis schlagen, den Kreis flr die Beratung abgrenzen*?2
naher.

Jemanden beraten, bedeutet fur uns, zwischen ver-
schiedenen Informationen, die der Ratsuchende gibt,
Beziige herzustellen, Zusammenhénge zu erraten,
Vermutungen und Hypothesen aufzustellen im Sinne
von: ,,Kénnte es sein, daB ...?“ Ob der Berater richtig
geraten hat, daruber entscheidet der Ratsuchende.
Wirgehen davon aus, daB3 der Ratsuchende implizit die
Lésung flur sein Problem mitbringt, dal3 es aber der
Methoden des Beraters bedarf, um sie zu entdecken /
zu entschliisseln / zu erschlieBen.

Einwesentliches Elementunserer Beratungsarbeit liegt
in der Einbeziehung der Lern- bzw. Lebensgeschichte.
Wir gehen davon aus, daf3 die Bedeutungen, die wir
den Dingen, den Menschen, abstrakten Begriffen wie
moralischen Prinzipien etc. geben, gelernt sind. Die
Verhaltensweisen des Erwachsenen sind das Ergeb-
nis der Deutungen seiner Erfahrungen. ,Wir sind durch
den Sinn, den wir unseren Erfahrungen geben, selbst-
bestimmt; dieser Sinn aber ist wahrscheinlich immer
irgendwie fehlerhaft, wenn wir bestimmte vereinzelte
Erfahrungen zur Grundlage unseres zuklnftigen Le-
bens machen.”3

Ein wesentliches Anliegen unserer Beratungsarbeit
besteht darin, dem Ratsuchenden das Verstehen fri-
herer Deutungen zu ermdglichen und seine aktuellen
Handlungsstrategienimlebensgeschichtlichen Zusam-
menhang zu betrachten. Denn das bewu3te Be-greifen
der Sinnhaftigkeit bisheriger Verhaltensweisen bzw.
der Fehler in der Sinngebung eréffnet dem Rat-
suchenden die Méglichkeit der Verédnderung.

Unsere Beratungsarbeit findet im Rahmen von Er-
wachsenenbildung statt. Sie grindet auf der Individual-
psychologie Alfred Adlers (einer Tiefen- und Sozial-
psychologie) und bezieht die unbewuBten Anteile der
Persénlichkeit des Ratsuchenden mit ein. Um MiBver-
stdndnissen vorzubeugen: Der Begriff Individual-
psychologie zielt auf eine ganzheitliche Sichtweise des
Menschen (In-dividuum — das Unteilbare).

Literatur

1) Duden, Band 7: Das Herkunftswoérterbuch. Mannheim 1963
2) ebenda
3) Alfred Adler, Wozu leben wir? Frankfurt 1979, S. 21



Beratung — Hilfe zur Umdeutung des Selbstbildes

Elisabeth Fuchs-Briininghoff

Alle Teilnehmerin der Alphabetisierung haben eines gemein-
sam — die gescheiterte Lerngeschichte. Aus dieser Voraus-
setzung, die Alphabetisierung wesentlich vom Lernen in der
Schule unterscheidet, erwéchst fir die Kursarbeit die Konse-
quenz, daf die Kursleiter neben den Tatigkeiten Lehren und
Organisieren auch Uber die Kompetenz Beraten verfligen
mussen.

Verwendung des Begriffes Beratung

Im allgemeinen Sprachgebrauch taucht der Begriff in den
unterschiedlichsten Zusammenhangen auf, z.B. Ehe-, Erzie-
hungs-, Bildungs-, Verkaufs-, Kosmetik- und Rechtsberatung
oder Beratervertrag, Industrieberater, Beratungsstelle. Man
kann fast von einer inflationdren Verwendung des Begriffes
~Beratung“ sprechen. Dies macht eine Verstédndigung Uber
den eigentlichen Sachverhalt zunehmend schwierig. Den-
noch gilt fir die unterschiedlichsten Anwendungsfelder: ,Be-
ratung wird von sachkundigen Spezialisten in den betreffend-
en Lebensbereichen durchgeflihrt (zum Beispiel Steuerex-
perten, Baufachleuten usw.) und zumeist freiwillig fir be-
grenzte Zeit in Anspruch genommen.“!

Geht man der Verwendung des Begriffes Beratung in der
Erziehung und Erwachsenenbildung nach, so wird sehrschnell
deutlich, daB im Bereich der Bildung die Abgrenzung von
Beratung gegenliber der Therapie von zentraler Bedeutung
ist. Zum einen wird von Psychologen unter dem Etikett
Erziehungsberatungsstelle oft Therapie durchgefihrt, zum
anderen wird im Rahmen der Berufsfelderweiterung von
manchen Psychologen Beratung als Therapie ,verkauft®.

Fir die Erziehungswissenschaft hat Mollenhauer bereits
1965 das ,padagogische Phdnomen Beratung® 2 in seinem
Stellenwert fiir Schule und Jugendarbeit beschrieben.

Im Rahmen der Alphabetisierungsarbeit findet man den
Begriff Beratung in Zusammensetzungen wie: Anfangs-
beratung, Einstufungsberatung, Lernberatung, kursbeglei-
tende Beratung und Kurswahlberatung.

Die anfangs formulierte Forderung nach Beratung in der
Alphabetisierung bezieht sich auf den gesamten Lernproze3.
Dies wird verstandlich, wenn man sich die Lernvorausset-
zungen der Teilnehmer anschaut.

Lernvoraussetzungen der Teilnehmer
Teilnehmer in Alphabetisierungskursen sind Menschen mit

einer gescheiterten Lerngeschichte. Sie haben im Rahmen
der Schulzeit keine ausreichende Schriftsprachkompetenz

erworben bzw. ihnen fehlte die persénliche Sicherheit, er-
worbene Kenntnisse in entsprechenden Lebenssituationen
anzuwenden, so daf sie diese aufgrund fehlender Ubung
wieder verlernt haben.

Nicht oder nicht ausreichend lesen und schreiben zu kénnen
in einem hochindustrialisierten Land mit allgemeiner Schulp-
flicht ist fir die Betroffenen mit groBBen Schwierigkeiten ver-
bunden, denn unsere Gesellschaft versagt denen, die die
Schriftsprache nicht normgerecht beherrschen, die soziale
Anerkennung. Analphabetismus wird oft gleichgesetzt mit
persoénlicher Unfahigkeit, Dummbheit und Versagen. Die Folge
far die Betroffenen ist, daf sie ihre Schwéche nicht of-
fenkundig werden lassen wollen; sie bemiihen sich, Vertrau-
enspersonen zu finden, die schriftsprachliche Dinge fir sie
erledigen, um so ein entsprechendes Lebensarrangement zu
treffen. Somit sind sie von den Bereichen des gesellschaftli-
chen Lebens ausgeschlossen, die an die Beherrschung der
Schriftsprache gebunden sind.

Im Laufe der Jahre flihren die sich sténdig wiederholenden
Erfahrungen mit nicht ausreichenden Lese- und Schreibken-
ntnissen in bestimmten Punkten zu einem festen negativen
Selbstbild. Fur die Betroffenen ist der nachtragliche Erwerb
und die Anwendung von Schriftsprache mit einer starken
Veranderung ihrer Lebenssituation von der Abh&ngigkeit zur
Selbsténdigkeit, von der Angst zur Selbstsicherheit und Teil-
nahme am gesellschaftlichen Leben verbunden. Diese
Veranderungen sind aber nur méglich, wenn mit dem schrit-
tweisen Erlernen der Schriftsprache der Aufbau eines posi-
tiven Selbstbildes verbunden ist.

Alphabetisierung steht fir die Teilnehmer im Spannungsfeld
zwischen Schriftspracherwerb und Persdnlichkeitsentwick-
lung.

Konsequenzen fiir die Kursarbeit

Welche Konsequenzen erwachsen fur die Durchfiihrung von
Alphabetisierung aus den genannten Teilnehmervorausset-
zungen? Es wird zunehmend daruber diskutiert, daf die Vor-
aussetzungen: gescheiterte Lerngeschichte, Lebensarrange-
ment um mangelnde Schriftsprachkompetenz und Selbstbild
mit negativen Anteilen Beratungsangebote erforderlich ma-
chen. Wie diese konkret aussehen kénnen, dazu gibt es eini-
ge Uberlegungen,?aber noch keine abgesicherte Konzeption.
Hingegen ist der Diskussionsproze3 um die konkrete Schrift-
sprachvermittlungim Kurs weitgehend abgeschlossen.*Noch
nichtausreichend beantwortetist die Frage: Wie befahigt man
die Teilnehmer, die im Kurs erworbenen schriftsprachlichen
Kenntnisse und Fahigkeiten im alltdglichen Leben anzuwen-
den? Allgemeiner formuliert: Wie l&B3t sich erworbenes Sach-



wissen in konkrete Handlungen umsetzen? Eine Antwort auf
diese Frage laBt sich entwikkeln, wenn man sich noch einmal
die Situation der Teilnehmer deutlich vor Augen fiihrt.

Sprachanwendung heiBt verandern

Fur die Teilnehmer heif3t Schriftsprache anwenden das tagli-

che Leben veréndern:

¢ Sie missen Dinge tun, die sie nie vorher in ihrem Leben
getan haben, aus Angst zu versagen.

¢ Siemussen Dinge selbertun, die immer ein anderer fiir sie
erledigt hat; das bedeutet gleichzeitig, dem anderen
Aufgaben ab- bzw. wegzunehmen.

¢ Sie mlssen Dinge tun, von denen sie Uberzeugt waren,
dafB sie sie aufgrund eigener Unfahigkeit nicht tun kénnen.

Die Anwendung des neu erworbenen Sprachwissens er-
fordert neues Alltagshandeln, das dem alten zum Teil deut-
lich widerspricht. Das bringt Schwierigkeiten unterschied-
lichster Art mit sich. Es besteht die Gefahr der eigenen
Uberschéitzung, verbunden mit neuem Versagen, bzw. der
eigenen Unterschatzung, verbunden mit fehlenden Erfolgs-
erlebnissen. Es besteht die Méglichkeit, daf3 sich Partner, die
jahrelang bestimmte Aufgaben Gbernommen hatten, die der
Betroffene nun selber bewaltigt, iberflissig vorkommen, daf3
sie anfangen, darum zu kdmpfen, wieder gebraucht zu wer-
den.

Das Erleben von erneutem Versagen, fehlenden Erfolgen
oder Beziehungskrisen wird den Teilnehmer verunsichern.
Erinnerungen an friiheres Versagen werden aktualisiert und
das Selbstbild: ,Ich kann das nicht“ bestétigt. Es ist nur allzu
naheliegend, daf3 dies Rickwirkungen auf den Lernprozef3
im Kurs hat. Je nach Ausmaf der Schwierigkeiten entstehen
Lernprobleme, kommt es zu einem Lernstillstand oder im
schlimmsten Fall gar zum Kursabbruch. Welche Méglichkeiten
gibt es fiir den Unterrichtenden, diesen Kreislauf zu unterbre-
chen oder ihn erst gar nicht entstehen zu lassen?

Padagogische Beratung als Unterstiitzung zur
Sprachanwendung

Ein erster wichtiger Schritt kénnte sein, dem Betroffenen das
Bedingungsgeflige Lerngeschichte — Lebensarrangement —
Selbstbild verstehbar zu machen. Denn ,Auftretende Kon-
flikte und Probleme (sind) auf irrtimliche Anteile in der
Selbsteinschatzung des Ratsuchenden oder/und der sozialen
Gruppe und Gesellschaft, in der er lebt, zurlickzufihren.®
Wenn man nur Handlungsanleitungen gibt oder sagt, was in
bestimmten Situationen zu tun ist, so hilft das dem einzelnen
wenig. Er stéBt immer wieder auf dieselben Schwierigkeiten
und greift auf seine bewahrten Verhaltensweisen zuriick.
Das Bedingungsgefuge Lerngeschichte — Lebensarrange-
ment — Selbstbild verstehbar zu machen, setzt voraus, daf3
im Kurs Raum flr entsprechende Gesprache geschaffen
wird und dafB die Kursleiter in der Lage sind, solche Ge-
sprache zu fuhren.

In der padagogischen Beratung wird eine geeignete Mdg-
lichkeit gesehen, das Selbstvertrauen in Gang zu setzen und
zu einer Umdeutung des Selbstbildes zu kommen, was eine
unabdingbare Voraussetzung fur Verhaltensénderung ist.
Padagogische Beratung im Rahmen von Alphabetisierung
zielt auf Hilfe zur Selbsthilfe. Die Teilnehmer sollen verste-
hen, wie ihre Lerngeschichte verlaufen ist, und erkennen,

was sie verdndern missen, damit sie die erlernte Schrift-
sprachkompetenz auch anwenden kénnen.

Gefahr der Pseudoalphabetisierung

Wenn diese Unterstiitzung von den Kursleitern nicht gege-
ben werden kann, besteht die Gefahr, daf3 die Teilnehmerim
Schonraum des Kurses Schriftsprachkompetenz erwerben
und auch anwenden konnen, daf3 sie sich aber auBBerhalb
des Kurses genauso verhalten wie bisher: Sie gehen allen
Schriftsprachanforderungen aus dem Weg und suchen weit-
erhin die Hilfe von Vertrauenspersonen.

Diese Gefahr einer ,,Pseudoalphabetisierung” wurde bis vor
einigen Jahren kaum gesehen. Insbesondere im Rahmen
von Kursleiterfortbildungen zum Thema ,,Lernprobleme” wur-
de sie aber mitder Zeit sehr deutlich: Kursleiter sagtenimmer
wieder: ,Ja, die Teilnehmer meines Kurses kénnenim Prinzip
lesenund kénnen auch relativ gut schreiben, aber sie wenden
es auBerhalb des Kurses nicht an“. Im Gesprach mit den
Kursleitern stellte sich dann heraus, daf3 sie mit inren Teilne-
hmern nie Uber die Anwendung der Schriftsprache auBBerhalb
des Kurses gesprochen hatten. Sie hatten zwar mit ihnen
Uber ihren Alltag, Beruf und ihre Freizeitinteressen ges-
prochen und Teilnehmer auch daruber schreiben lassen, um
an der Spracherfahrung der einzelnen anzusetzen und um
die Inhalte an der Lebenswelt der Teilnehmer zu orientieren,
waren aber ansonsten davon ausgegangen, daB3 die An-
wendung des Gelernten selbstversténdlich sei.

Hieran wird deutlich, da3 Alphabetisierungsarbeit sich fr die
Unterrichtenden im Spannungsfeld zwischen Sprachvermitt-
lung und Beratung befindet und daher weit mehr ist als
Deutschunterricht fir Erwachsene.

Beratung — ein persénlich-padagogisches Ver-
fahren

Bei der Beratung in der Alphabetisierung handelt es sich um
ein persénliches Gesprach zwischen Kursleiter und Teilneh-
mer im Rahmen eines Lernprozesses. Es steht im Span-
nungsfeld zwischen ,Reparatur® und Prophylaxe mit der
erkléarten Zielsetzung, den Teilnehmer zur vollen Teilnahme
am gesellschaftlichen Leben zu beféhigen. Dabei darf nicht
die lllusion entstehen, mit Beratung kénne man die gesell-
schaftlichen Bedingungen, wie z.B. Arbeitslosigkeit, ver-
andern, die auf die persénliche Problematik des Teilnehmers
einwirken. Gegenstand im einzelnen Beratungsfall istimmer
wdie spezielle Situation des ratsuchenden Subjekts, in die
zwar die allgemeinen Bedingungen seiner gesellschaftlichen
Existenz mit eingehen, aber ausschlieBlich in der subjektiven
und individuellen Darstellung zum Gegenstand und Inhalt der
Beratung werden. Das schlief3t nicht aus, sondern nach-
drucklich ein, daf3 im Beratungsvorgang gerade jene objek-
tiven gesellschaftlichen Bedingungen als Bedingungen der
eigenen Problematik zum BewuBtsein gebracht werden.” &
Auf die Alphabetisierung bezogen heiBt das: Uber Alphabet-
isierung (Schriftsprachvermittiung und Beratung) kann man
den Betroffenen die persénlichen Voraussetzungen fiir eine
volle Teilhabe am gesellschaftlichen Leben vermitteln.

Qualifikation der Mitarbeiter

Aus den vorangegangenen Ausfihrungen wird deutlich,
welche Bedeutung der Qualifikation der Mitarbeiter fur erfolg-



reiche Alphabetisierung zukommt. Zum einen mussen sie
Uber umfangreiche linguistische und sprachdidaktische Ken-
ntnisse verfligen und auch mit spezifischen Ansétzen der
Alphabetisierung vertraut sein, um entsprechend den Bedin-
gungen und Bedirfnissen der Teilnehmer den Unterricht
gestalten zu kénnen. Zum anderen mussen sie Uber Bera-
tungskompetenz verfiigen. Neben dem Erwerb theoretischen
Wissens, dem Aneignen von methodischem Vorgehen bein-
haltet Beratungskompetenz die Aufarbeitung der eigenen
Lerngeschichte. Wer nicht selbst erlebt hat, was es heif3t,
irrtimliche Anteile im Selbstbild zu erkennen und zu korri-
gieren, durfte wohl nicht in der Lage sein, Teilnehmer in
Alphabetisierungskursen bei diesem Prozef3 der Persénlich-
keitsentwicklung zu begleiten.

Leider gibt es in der Alphabetisierung auch Tendenzen der
Verschulung und der Beschrankung auf Sachwissen. Getra-
gen wird diese Richtung von Unterrichtenden, die ihre eigene
Lerngeschichte nicht aufgearbeitet haben und somit eigene
~Fehleinschatzungen” unreflektiert an ihre Teilnehmer weit-
ergeben. Die Schwierigkeit besteht darin, daf3 die betrof-
fenen Unterrichtenden diesen Zusammenhang selber nicht
erkennen kénnen. In ihrem eigenen Sinne handeln sie lo-
gisch. Eine Lésung des Problems lieBe sich herbeifiihren,
wenn alle Unterrichtenden in der Alphabetisierung an einer
Eingangsqualifizierung (themen- und personenbezogene
Fortbildung) teilndhmen und im Verlaufe ihrer Arbeit
regelmaiige Supervision erhielten.

Anmerkungen
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Lernberatung

Elisabeth Fuchs-Briininghoff

Lernprobleme und Lernberatung

Die Lernsituation des einzelnen ist gepragt durch seine
aktuelle Lebenssituation und durch seine Lerngeschichte,
die ein bestimmtes Selbst- und Weltbild hat entstehen las-
sen. Aus dem Selbst- und Weltbild, die ein Ergebnis erlebter
Er- und Entmutigung sind, und aus der aktuellen Lebenssi-
tuation erwachsen unbewuBte Handlungssteuerungen, die
zum Gelingen oder MiBlingen von Lernen beitragen. Bei
erfolgreichem Lernen bedarf es kaum einer Thematisierung
dieser unbewuB3ten Handlungssteuerungen, notwendig wird
das Aufgreifen dieses Themas dagegen beim Auftreten von
Lernproblemen. Dabei muf3 man zum einen von der Situation
des einzelnen und den durch sie gegebenen Bedingungen
ausgehen, zu denen sich der einzelne aktuell verhélt. Dies ist
die synchrone Ebene. Zum anderen wird dieses Verhalten
nur verstandlich, wenn man die lebensgeschichtlich er-
worbenen Sichtweisen und Handlungsmuster des einzelnen
kennt, also die diachrone Ebene einbezieht.
Als haufig auftretende Lernprobleme werden von den Kursleit-
ern' genannt: mangelnde Lernfortschritte, Lernstillstand,
Passivitat, unzureichende Konzentration, Zuspatkommen,
Fehlzeiten, Festhalten an alten Lernformen, negative Selbst-
beschreibungen wie “Ich lerne das nie!”, Nichtverstehen von
Sprachstrukturen. Will man diese Lernschwierigkeiten auf
der synchronen Ebene klassifizieren, so lassen sie sich grob
in drei Gruppen einteilen, namlich Lernschwierigkeiten,
¢ die in der Persodnlichkeit des einzelnen Teilnehmers be-
grindet liegen,
* die sich aus der Interaktion in der Gruppe ergeben, und
* die mitdem Lerngegenstand und seiner Vermittlung, also
auch der Person des Lehrenden, zusammenhéngen.

Die Situation mit ihren jeweiligen Bedingungen Ubt in der
Weise einen EinfluB3 auf das Kursgeschehen aus, daf3 Teilneh-
mer wie Kursleiter ihre Sichtweisen und Probleme einbrin-
gen, sich also beispielsweise angstlich oder offen verhalten,
leicht oder nur mit Schwierigkeiten Kontakt zu anderen Per-
sonen aufnehmen, Arbeitsmaterialien unkritisch einsetzen
oder annehmen. Die Situation von Teilnehmern und Kursleit-
ern ist daher nicht als solche présent, da sie viel komplexer
als das Kursgeschehenist, sondern sie manifestiert sich tber
konkrete sprachliche und nichtsprachliche Handlungen.

Aus Arbeiten der verschiedenen tiefenpsychologischen Schu-
len, insbesondere der Individualpsychologie, und aus der
Gruppendynamik geht hervor, dal3 sich nahezu alle Lern-
schwierigkeiten letztlich als Beziehungsstérungen aufBern,
die sich daraus ergeben, daB lerngeschichtlich erworbene
Sichtweisen und Handlungsmuster unbewuf3t, d.h. unrefle-
ktiert, auf die aktuelle Lehr- und Lernsituation lbertragen
werden, und zwar sowohl von den Lernenden als auch von
den Lehrenden.

So kann es sein, daf3 ein Teilnehmer annimmt, er diirfe keine
Fehler machen, da er sonst Gefahr lauft, vor der Gruppe
bloBgestellt zu werden. Der Hintergrund sind alte Schuler-

fahrungen: Der Lehrer hatte besonders “originelle” Schreib-
fehler immer vor der ganzen Klasse zum besten gegeben.
Die Folge im Kurs ist, da3 der Teilnehmer moglichst alle
Schreibsituationen vermeidet und seine Stifte und Papiere
“vergessen” hat oder betont, wie wichtig ihm das Lesen ist
und dafB3 er das doch noch intensiver ilben méchte.

Oder es kann sein, daB ein Kursleiter annimmt, ein Teilneh-
mer beherrsche die Lautsynthese nicht richtig, da er beim
Lesen eines so leichten Wortes wie “ich” immer wieder
Schwierigkeiten hat. Der Hintergrund des Teilnehmers ist
jedoch, daB3 er sehr groBe Schwierigkeiten hat, sich als
Person mit eigenen Bedurfnissen und Wiinschen anzuneh-
men. Dies ist dem Kursleiter nicht bekannt, und er bringt
immer neue Ubungen zur Lautsynthese mit dem Ergebnis,
daf das Lesen des Teilnehmers immer schlechter wird.
Wie an dem Beispiel deutlich wird, sind Probleme, die sich auf
der synchronen Ebene aus dem Lerngegenstand und seiner
Vermittlung zu ergeben scheinen, mit lerngeschichtlichen
Erfahrungen besetzt; auf der diachronen Ebene wird deut-
lich, da3 sie eng in Verbindung mit Interaktionsstérungen
zwischen Lehrer und Schiler zu sehen sind.

Ziele der Lernberatung

Um diese Verflechtung zwischen der synchronen und dia-
chronen Ebene aufzuldsen, bieten sich Beratungsgesprache
an, sowohlals Gespracheinder Gruppe als auch als Einzelge-
sprache. Diese den Lernprozef3 begleitenden Beratungsge-
sprache — zusammengefaBt unter dem Begriff Lernberatung
—kdnnen vielfaltige Formen annehmen, verfolgen dabei aber
eine Zielsetzung: erfolgreiches Lernen zu erméglichen.
Das bedeutet: Beratungsgespréche orientieren sich an den
Erfordernissen der Praxis, sie sind daher nicht nur Aufarbei-
tung des Vergangenen, sondern dienen auch immer der
Veranderung des Lernverhaltens und des Alltagshandelns.
In diesem Sinne ist Lernberatung das Suchen nach Lésun-
gen fir Behinderungen und Stillstdnde im Lernproze und fir
Schwierigkeiten in der Anwendung des Gelernten im Alltag.
Mit Lernberatung werden die Punkte aufgespart, in denen
unbewuBt Erfahrungen aus anderen Situationen auf die
aktuelle Lehr- und Lernsituation Ubertragen werden und zu
Beeintrachtigungen fuhren.

Je nach Art der Beeintrachtigung sind unterschiedliche Inter-
ventionen notwendig. Manchmal reicht eine Ermutigung, um
jemanden in bestimmten Situationen zu neuem Handeln zu
befahigen. Zuweilen kann es ausreichen, den Ubertragungs-
irtum zu erkennen. Ein anderes Mal kann es notwendig
werden, zusatzlich zu dem Erkennen herauszuarbeiten, un-
ter welchen Bedingungen und in welchem Geflhlskontext in
der Kindheit eine bestimmte Sichtweise und Verhaltens-
weise erlernt wurde (und dabei zu sehen, daB sie damals
sinnvoll war), um die heutige Situation zu erfassen und so die
eigenen Mdglichkeiten fir neue Handlungsschritte zu ent-
wickeln.



10

Lernberatung hat aber auch eine hohe prophylaktische Be-
deutung; sie kann ein Scheitern des neuen Lernprozesses
verhindern. Beratung wird in einem solchen Fall nicht nur als
Gesprach zur Lésung von Problemen verstanden, sondern
es geht um die Integration von Beratungselementen in die
allgemeine Vermittlungsarbeit; dies geschieht z.B. in der
Form regelméBiger “Gesprache lber Lernen”.

Am sinnvollsten lassen sich regelméBige “Gespréche Uber
Lernen” gleich zu Kursbeginn einflhren. Dabei kommen die
Lernbedingungen, Lernprobleme, Lernerfolge und Konflikte,
die sich eventuell in der Gruppe ergeben, zur Sprache. Die
Zielsetzung dieser Gespréche ist es, die Selbst- und Fremd-
wahrnehmung zu erhéhen, schrittweise das Selbstverste-
hen, gegenseitiges Verstehen und das Verstehen von Pro-
zessen zu ermdglichen, um eine positive Lernatmosphére zu
schaffen, in der partnerschaftliches Arbeiten und individu-
elles Lernen mdglich sind. Beratungsgesprache haben aber
nur dann einen Sinn, wenn sie nicht zur Flucht in eine
Auseinandersetzung mit sich selbst werden, sondern Ergeb-
nisse mit Handlungskonsequenzen fiir den Lernprozef3 her-
vorbringen. Bei der Durchfihrung von Gesprachen Uber
Lernen gilt es, ganz bestimmte Bedingungen zu berticksich-
tigen. Die Teilnahme muB fir alle Beteiligten freiwillig sein.
Die Gespréche missen nach bestimmten Regeln ablaufen:
Es gibt eine zeitliche Begrenzung; jeder entscheidet fir sich,
was er einbringen méchte; Ergebnisse werden gemeinsam
festgehalten.

Gesprache Uber Lernen eréffnen eine Moglichkeit, einer
Integration von Lehren und Beraten ndherzukommen. Welche
weiteren Formen der Integration realisierbar sind, hangt zum
einen davon ab, welche beraterischen Qualifikationen
vorhanden sind, zum anderen aber auch davon, inwieweit
das Geschehen im Kurs reflektiert wird, inwieweit also die
Anteile des Beraters und der Teilnehmer am Lehr- und
Lernprozef in der Gruppe erkannt und transparent gemacht
werden kdnnen. Ein solcher Schritt wiirde verhindern, daf3
die Unterscheidung zwischen Beratung und Unterricht nuran
den Formen festgemacht wird: Ein Einzelgesprach ware als
Beratung akzeptiert, ein Gespréach in der Gruppe wéare mit
Unterricht gleichgesetzt.

Entscheidend fir das Gelingen von Beratungsgesprachen st
die Qualifikation der Kursleiter. Neben theoretischem Wissen
und dem Verfigen Uber Beratungsmethoden ist fur den
Kursleiter notwendig, die eigene Lerngeschichte aufgearbei-
tet zu haben. Sonst lauft er Gefahr, eigene Handlungsprinzi-
pien und Beziehungserwartungen unbewuf3t auf die Teilne-
hmer zu Ubertragen, bzw. er kann nicht erkennen, welche
Erwartungen, die eigentlich anderen Personen oder Zusam-
menhé&ngen gelten, von den einzelnen Teilnehmern auf ihn
oder die Kursgruppe Ubertragen werden. Dies kénnen ganz
unterschiedliche Dinge sein, wie z.B. die Angst, beim Fehler-
machen bestraft zu werden, die Erwartung, einen Arbeits-
platz vermittelt zu bekommen oder endlich einen Freund bzw.
eine Freundin zu finden.

Das Bediirfnis der Kursleiter nach dem Erwerb von Bera-
tungskompetenz und die Forderung der Erwachsenen-
bildungseinrichtungen nach entsprechend qualifizierten Mit-
arbeitern steigt standig. Ausreichende Fortbildungsmaéglich-
keiten gibt es bisher nicht, und auch die Bezahlung bzw. der
Status der Kursleiter als Honorarkraft stehen in keinem
angemessenen Verhdltnis zur hohen Qualifikationsan-
forderung.

Grenzen der Lernberatung

Gesprache, die im Rahmen von Lernberatung geflihrt wer-
den, haben ihren Ausgangspunkt im Lernprozef3, und die
Ergebnisse sollten auch Handlungskonsequenzen fir das
Lernen oder die Anwendung des Gelernten im Alltag haben.
Im Rahmen solcher Gesprache kommt es vor, daf3 Teilneh-
mer deutlich machen, daf3 sie noch in weiteren Lebensberei-
chen Hilfe brauchen, sei es, dal3 sie vor einem nicht zu
bewéltigenden Schuldenberg stehen, sei es, daf3 die Part-
nerschaft oder Ehe sich in einer groBen Krise befindet. Diese
Punkte kdnnen nicht in die den Lernprozef3 begleitende
Beratung einbezogen werden. Die Kursleiter sollten aber in
der Lage sein, die Teilnehmer in solchen Fallen an kompe-
tente Stellen zu vermitteln, wie Schuldnerberatung oder
Eheberatungsstelle 0.4.

Eine weitere Grenze flr die Lernberatung ist gegeniiber der
Therapie zu ziehen. D.h., wenn das Ausmaf3 der Schadigung
der Personlichkeit des Teilnehmers so weit geht, daB tber
die Mittel der Beratung — Verstehen und Erleben — kein
Lernen mdéglich ist, bedarf er therapeutischer Hilfe.

Bei all den Méglichkeiten, die in der Anwendung von Bera-
tung stecken, darf nicht ibersehen werden, daf3 Beratung ein
personlich-pddagogisches/andragogisches Verfahrenist, das
dazu dient, den einzelnen handlungsfahiger zu machen. Es
darf nicht die lllusion entstehen, mit Beratung kdnne man die
gesellschaftlichen Bedingungen, wie z.B. Arbeitslosigkeit,
veréndern, die auf die persénliche Problematik des Teilneh-
mers einwirken. Es ist auBBerordentlich wichtig, daf in Lehr-
und Beratungsangeboten der Erwachsenenbildung gerade
jene objektiven gesellschaftlichen Bedingungen als Bedin-
gungen der Problematik des einzelnen bewuf3t gemacht
werden, d.h., es ist wichtig, daB sich die Mitarbeiter in der
Erwachsenenbildung dieser Tatsache bewuB3t sind, damit sie
ihre Bildungstéatigkeit realistisch einschéatzen. Fur die Teil-
nehmer kann es fatale Folgen haben, wennihnen der Zusam-
menhang zwischen der persdnlichen Situation und den
gesellschaftlichen und 6konomischen Bedingungen nicht
bewuBt ist. Sie deuten dann mdglicherweise die Schwierig-
keit, einen Arbeitsplatz zu finden, als ein persénliches Schei-
tern. Dadurch besteht die Gefahr, daf3 gesellschaftlich be-
dingte Existenzbedrohungen auf persénliche und Weiterbil-
dungsprobleme reduziert und damit die Politiker aus ihrer
Verantwortung entlassen werden.

Anmerkungen

1) Der Lese- und Schreibfreundlichkeit halber wird im Text die maskuline
Form “Kursleiter” und “Teilnehmer” verwendet.

2) vgl. dazu: Tymister, H.J.: Geféhrdungen individualpsychologisch-
padagogischer Beratung durch Psychotherapie? — Gedanken und
Erfahrungen zur Abgrenzung der Beratung von der Therapie. In: Mohr, F.
(Hg.): Zur Patienten-Therapeuten-Beziehung (V. Delmenhorster
Fortbildungstage fur Individualpsychologie). Miinchen 1986, S. 84-86.

Verdffentlichtin: INFORMATIONEN. Alphabetisierung
und elementare Qualifikationen. Nr. 4, 1987, S. 1-3
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Beratung — Von der Schwierigkeit, Geftihle, Eindriicke
und Bilder in Worte zu fassen

Elisabeth Fuchs-Briininghoff

Beratungsgesprache als ein wesentliches Element der Al-
phabetisierungsarbeit werden oft in Frage gestellt mit Be-
merkungen wie: ,Die Teilnehmer kénnen sich nicht ausdrik-
ken, sie verfliigen nur Uber einen begrenzten Sprachraum.”
,Die Teilnehmer wollen lernen, nicht reden.“,Uber sich selbst
zu sprechen ist den Teilnehmern unangenehm.“ Meiner
Auffassung nach enthalten alle Aussagen Elemente, die far
die Beratung mit Teilnehmern sehr wesentlich sind. In der Tat
gilt fur viele Teilnehmer, daB3 ihr Sprachraum begrenzt ist,
dies bedeutet aber nicht, daf3 sie sich nicht ausdricken
kénnen. Ihre Ausdrucksformen unterscheiden sich allerdings
sehr von denen der Kursleiter.

Die Teilnehmer sprechen haufig in Bildern bzw. durch ihre
Handlungen. Ihre Ausdrucksformen sind das Ergebnis langjéh-
riger Erfahrungen der Abwertung, Ungleichwertigkeit, des
Unverstandenseins. Man hat wenig mit ihnen gesprochen,
sie wurden behandelt. Teilnehmer berichten von sich: ,Am
Unterricht teilnehmen konnte ich ja nicht, daher muBte ich
dann hinten sitzen. Ich wurde behandelt, als ob ich gar nicht
da wére. Ich ging auch mal raus und kam wieder rein, das fiel
an und fir sich gar nicht auf, ob ich da war oder nicht. Die
Lehrer sagten, sie kénnten mir nichts mehr beibringen. Ich
war ein hoffnungsloser Fall“. Im Zeugnis, aus der Sicht des
Lehrers, liest sich das Verhalten so: ,Fihrung: sehr gut. ...
Paul kann dem Unterricht nicht folgen. ... Steigt aus Alters-
griinden!“oder,Die Lehrerinlie3 einen Text von mir mitvielen
Fehlern von einem anderen Schuler vorlesen. Alle haben
gelacht. Ich habe geweint.” Oder ,Meine Mutter wollte, daf3
auch ich lesen und schreiben lernte. Wenn es nicht klappte,
schlug sie immer auf mich ein: ,Dann muf3 ich es dir eben
reinprigeln.’ Die Lehrerin in der Schule hat mich Uberhaupt
nicht geférdert. Wenn ich Probleme hatte, fing ich an zu
heulen. Die anderen Kinder riefen mich immer ,Heulsuse".”
Fast alle Teilnehmer in den Alphabetisierungskursen blicken
auf ahnliche wie die beschriebenen Erfahrungen zurick.
Somit ist es nicht verwunderlich, daf3 sie erst mal nicht reden
mdbgen bzw. kénnen, sprachlos, aber nicht ausdruckslos
sind.

Im Laufe meiner Arbeit mit den Teilnehmern habe ich gelernt,
Zeichen und Signale im nichtsprachlichen Bereich wahr-
zunehmen, meine Wahrnehmungen und Deutungen in Ge-
sprachen mitden Teilnehmern zu Gberprufen, und zudem bin
ich insbesondere durch Gesprache Uber Sprache sensibili-
siert worden fiir die Aussagedichte in der bildhaften Sprache
der Teilnehmer. Umgekehrt haben die Teilnehmer erfahren,
dafB miteinander sprechen in vielfacher Hinsicht hilfreich sein
kann, so dafR3 ich sie nach und nach durch verschiedene
kleine Ubungen in Beratungsgesprache einfiihnren konnte.

Ich habe mich lange gescheut, Uiber den nichtsprachlichen
Teil von Beratungsarbeit zu schreiben, um MiBverstédndnis-
sen vorzubeugen und Unverstandnis aus dem Weg zu ge-
hen. Die Ruckmeldung einiger Leser aus der Erwachsenen-
bildung, das Eigentliche der Beratung sei ihnen in all den
bisherigen Texten vorenthalten worden, hat mich lange zégern

lassen. Mittlerweile bin ich zu der Auffassung gelangt, das
Eigentliche, was die Leser bisher vermi3t haben, ist die
Beratung selbst — und die wird nie Uber Texte vermittelbar
sein. Wer Beratung wirklich kennenlernen will, muf3 sie bei
anderen miterleben oder an sich selbst erfahren. Daher wird
auch der nachfolgende Text nur bis zu einem gewissen Grad
meine Beratungsarbeit nachvollziehbar machen kénnen.

Zeichen erkennen

Was sind Zeichen, die ich von den Teilnehmern wahrnehme?
Welche Fragen l6sen sie bei mir aus? Nachfolgend méchte
ich einige Beispiele nennen:

Kérperhaltung— offen, gebeugt? Jemand zuckt zusammen,
wenn ich hinter seinen Stuhl trete. Ist es ein unbewufter
Reflex, der aus vielen erhaltenen Schldgen in den Nacken
hervorgegangenist? Gibt es negative Erfahrungen miteinem
Lehrer, der Uiber die Schultern blickte und die Fehler vor der
Klasse offenlegte?

Gesichtsausdruck — éngstlich, unsicher, herausfordernd?
Hat jemand Angst, was er geschrieben hat, kénnte falsch
sein? Mdéchte mich jemand etwas fragen, traut sich aber
nicht? Oder denkt er, ich kbnnte meinen, seine Frage sei
bléd? Wartet jemand darauf, daf3 ich ihn anspreche und
frage, was denn sei?

Lernstillstand — Bin ich zu schnell vorgegangen? Habe ich
michinden letzten Kursstunden zu wenigumden Teilnehmer
gekimmert? Bringt die Anwendung des Gelernten auBBerhalb
des Kurses Schwierigkeiten mit sich? Haben meine Unter-
richtsmethoden, -medien alte Schulerfahrungen aktualisiert?
Ist eine negative Selbstzuschreibung in Frage gestellt wie
z.B. ,Ichbin an meinen geistigen Grenzen angekommen*“? Ist
jemand vielleicht an seinem Arbeitsplatz sehr gefordert und
daher abends im Kurs Gbermuidet?

Konzentrationsschwierigkeiten — Ist meine Zeiteinteilung
unangemessen? Sind die Arbeitsphasen zu lang? Gibt es
Anzeichen fir Lernen als ungewohnte Belastung, z.B. ,Mir
raucht der Kopf. Meine Augen brennen“? Sind die ange-
botenen Inhalte fiir einen Teilnehmer persénlich problema-
tisch oder gar vollkommen uninteressant? Gibt es Spannun-
gen in der Gruppe?

Selbstzuschreibungen—\Welche Selbstzuschreibungenfall-
en mir auf im Gesprach mit mir, in Gespréachen der Teilneh-
mer untereinander? Zur Veranschaulichung méchte ich ein-
ige Beispiele geben: ,Mich nimmt ja sowieso keiner fur voll.*
sIch bin ein biBchen langsam im Kapieren.“ ,Ich lerne das
nie.“,Ich bin ja sowieso doof.“ ,Alleine bin ich unféhig.“ ,Mich
mag sowieso keiner.“ ,Ich war immer das schwarze Schaf.”
Spiegeln sich diese Selbstzuschreibungen in bestimmten
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Lernsituationen oder sozialen Situationen im Kurs wider?
Wie ,aktiv“ ist der einzelne, um Bestétigungen fir sein ,Bild“
zu bekommen?

Bei all diesen Wahrnehmungen ist es wichtig, daf3 ich mir ein
vorlaufiges Bild mache und mir immer ins BewuBtsein rufe:
Es kann auch ganz anders sein! wie einer der Leitsatze Alfred
Adlers lautete bzw. wie Umberto Eco in seinem Buch ,Der
Name der Rose* deutlich zum Ausdruck bringt: Meine Deu-
tung der Zeichen — auch wenn sie noch so logisch ist — muf3
nicht die eigentliche Kausalitat der Sache sein.

Ich méchte diese Vorsicht an einem Beispiel erlautern. Mir
war aufgefallen, dafB einige Teilnehmer ihrem Geburtstag
keine Beachtung schenkten bzw. es ihnen unangenehmwar,
daf ich ihnen gratulierte. Nachdem dies mehrmals vorge-
kommen war, thematisierte ich meine Beobachtung in der
Gruppe und merkte an, daf3 ich mir vorstellen kdnne, dai3 die
Zugehdrigkeit zur katholischen oder evangelischen Kirche
dabei eine Rolle spielen kdnnte, ich miraber nicht ganz sicher
sei, ob das die wirklichen Griinde seien. In der Gruppe kam
sehr schnell eine lebhafte Diskussion auf, in der die Bedeu-
tung von Geburtstag und Namenstag gegeneinander gestellt
wurde, und einzelne Teilnehmer berichteten tberihre persdn-
lichen Erfahrungen, z.B. ,Bei uns wurde immer nur der
Namenstag gefeiert, und das mdchte ich beibehalten” oder
-Meine Oma hatte am selben Tag Geburtstag wie ich. Sie hat
dann immer Besuch eingeladen, ich wurde dabei aber gar
nicht beachtet. Irgendwann habe ich dann fir mich
entschieden: Ich will auch gar keine Geburtstagsfeier!” Im
Verlaufe des Gruppengesprachs war mir aufgefallen, dal3 ein
Teilnehmer sich nicht ein einziges Mal am Gespréch beteiligt
hatte. Er rutschte ganz unruhig auf seinem Stuhl hin und her
und schaute mich dabei hilfesuchend an. Ich wuB3te von
Bernd, daB3 er im Heim aufgewachsen war, und mir gingen
Gedanken durch den Kopf wie: ,Vielleicht hat er noch nie eine
Geburtstagsfeier erlebt, vielleicht war sein Geburtstag nie-
mandem wichtig.“ Nun war ich mir nicht ganz sicher, ob er
etwas uber sich erzahlen wollte oder nicht. Also sprachichihn
nicht an, sondern hielt mit ihm Blickkontakt, wahrend die
anderen Teilnehmer in der Gruppe noch sprachen. Bernd
wurde sichtlich ruhiger und setzte zum Sprechen an: ,Mein
Geburtstag ist der schlimmste Tag in meinem Leben, undich
mag eigentlich nicht daran erinnert werden. Meine Mutter ist
bei meiner Geburt gestorben, und mein Vater wollte mich
dann nicht haben, so bin ich dann ins Heim gekommen.“
Bernd wirkte sichtlich erleichtert. Eine Teilnehmerin, die das
bemerkt hatte, faBte ihre Beobachtung in folgende Worte:
,Dir ist ja richtig ein Stein vom Herzen gefallen. Man konnte
ihn deutlich plumpsen héren.“ ,Ja“, sagte Bernd, ,jetzt ist es
endlich raus.“ Das Gespréch in der Gruppe endete damit,
daB man vereinbarte, fir jeden eine eigene ,Geburt-
stagslésung” zu finden. Die Teilnehmer waren einhellig der
Meinung, daf3 es gut war, Uiber solche Dinge gesprochen zu
haben. Beim Rausgehen machte ich Bernd das Angebot:
»Wenn Dich die Sache mit Deinem Geburtstag noch weiter
beschaftigt, kdnnen wir gern mal zu zweit dartiber sprechen.”
Bernd schaute mich an und verlie3 mit einem ,Mal sehen”
den Raum. Nach ca. drei Wochen kam Bernd wieder auf mich
zu und meinte: ,Du hast doch neulich gesagt, wir kénnten
noch mal ... Du weif3t schon. ...“ Bernd hatte das Bedrfnis,
mit mir zu sprechen, aber es explizit auszudriicken, fiel ihm
schwer, er hatte noch nie zuvor einen Gesprachstermin mit
mir vereinbart. In den nachfolgenden Einzelgesprachen wur-
de deutlich, daB Bernd sich am Tod seiner Mutter schuldig
fuhlte und sich dafir mit Versagen in verschiedensten Leb-
ensbereichen bestrafen mufte.

Zeichen geben

Es ist schwierig anzugeben, wann und wie die Beobachtun-
gen mit einzelnen Teilnehmern oder mit der ganzen Gruppe
angesprochen werden kénnen. Meist beginnt ein solches
Gesprachsangebot mit den Worten: ,Mir war aufgefallen,
daB3 ... Wenn Du magst, kénnen wir mal dartber sprechen.”
Freiwilligkeit ist in diesem Zusammenhang oberstes Prinzip.
Dabeiistes manchmal schwer auszuhalten, wenn ein Teilneh-
mer das Gesprachsangebot nicht bzw. nicht zu diesem
Zeitpunkt annimmt.

Allgemein 148t sich sagen, daB3 sich schon lange vor einem
solchen konkreten AnlaB3 entschieden hat, ob Teilnehmer
und Kursleiterin eine Beratungsbeziehung miteinandertreten
kénnen.

Ein Beziehungsangebot wird der Kursleiter schon zu Beginn
seiner Kurs- oder Beratungsarbeit machen, sowohl verbal als
auch durch seine Handlungen. Bei den Teilnehmern in Al-
phabetisierungskursen, deren Ausdrucksformen eher im
Nonverbalen liegen, kdnnen wir davon ausgehen, daf3 sie die
Einstellung des Kursleiters zu ihnen und ihren Lernfahig-
keiten an seinen Handlungen ablesen werden, und zwar
noch starker, als es in der normalen Kommunikation der Fall
ist, wie Watzlawick u.a. es in ihrem Buch ,Menschliche
Kommunikation“ beschreiben.

Entscheidend fir erfolgreiches Arbeiten in der Alphabeti-
sierung ist die Sichtweise des Kursleiters von Lernversagen
und Stérungen. Wir alle verfiigen in diesem Punkt Gber eine
tendenziése Wahrnehmung, die bedingt ist durch unsere
eigenen Erfahrungen und durch Theorien, die wir im Laufe
der Zeit kennengelernt haben. So ist es ein entscheidender
Unterschied, ob ich abweichendes Verhalten als ein Ergeb-
nis von negativen Beziehungserfahrungen und somit als
Hilferuf wahrnehme, dem ich von meiner Seite nur mit einem
positiven Beziehungsangebot begegnen kann, oder ob ich
darin den Ausdruck eines gezielten Angriffs auf meine Arbeit
und Person sehe und mein Gegenlber daflr verurteile,
bestrafe und mdglicherweise ausgrenze. Wie ich reagiere,
hangt davon ab, wie sicher ich meiner selbst bin. Es wére
leicht, an dieser Stelle zu fordern, nur wer Uber die
entsprechende Sicherheit und Beziehungsfahigkeit verfugt,
darf als Kursleiter in der Alphabetisierung arbeiten. Aber wie
kann diese Selbstsicherheit erlangt werden? Manes Sperber
sagt dazu: ,Diese schdpferische Beziehungsfahigkeit beruht
auf einer vertieften Selbstkenntnis und aktiven Selbster-
kenntnis. Der Erzieher muf3 lernen, den anderen in dessen
eigenem Bezugssystem zu erfassen und dessen Lebensplan
zu bericksichtigen“ (Sperber 1978, S. 288).

Das bedeutet fir die Alphabetisierung: Um die Teilnehmer
LSprachfahig“ zu machen, muB3 der Kursleiter ,beziehungs-
fahig“ gemacht werden. Dies kann im Rahmen von Fortbil-
dung und Supervision durch die Aufarbeitung der eigenen
Lerngeschichte geschehen. Das Ziel der Auseinanderset-
zung mit der eigenen Person ist nicht eine bereinigte Persén-
lichkeit, wie es manchmal von Kursleitern angenommen
wurde, die noch keine Gelegenheit hatten, an entsprechenden
Fortbildungsseminaren teilzunehmen. Es geht vielmehr
darum, den eigenen Lernweg zu reflektieren, zu erkennen,
welche Konsequenzen man aus positiven und negativen
Lernerfahrungen gezogen hat, im Hinblick sowohl auf das
eigene Lernen als auch das eigene Lehren.

Wer bei sich fuhlen konnte, wie eigene Zeichen (Hilferufe)
miBverstanden wurden und zur BloBstellung und Ablehnung
Anlal3 gaben, wer fiir sich aufgearbeitet hat, welche Ohn-
macht oder Aggression das Nichtverstandenwerden bei ihm
ausgeldst hat, der wird die Zeichen der Teilnehmer in diesem
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Sinne wahrnehmen kénnen und ihnen seinerseits Zeichen
geben kdénnen, dal3 ein Grundverstehen vorhanden ist. Auf
dieser Basis kann dann der ProzeB des ,Zur-Sprache-Brin-
gens” beginnen. Die Teilnehmer werden spiren, daB3 hier
jemand ist, der ihnen zutraut, ihren Weg zu finden, der keine
Angst hat vor Krisen und menschlichen Tiefen, da er an sich
selbst erlebt hat, daB Auseinandersetzung mit den eigenen
Erlebnissen und Geflihlen, die Konfrontation mit dem Selbst-
bild und damit verbundenen Veranderungen der Sichtweisen
Selbstsicherheit gibt und neue Wege eréffnet (vgl. dazu
Fuchs-Brininghoff, 1987).

Das Zur-Sprache-Bringen einiiben

Far Menschen, die es weder gewohnt sind, in Gruppen
Gesprache zu fuhren noch Uber sich selbst zu sprechen,
bedarf es einiger Unterstiitzung, beides zu lernen. In Bera-
tungsgesprachen geht es darum, Ereignisse, Gefiihle und
Bilder in Worte zu fassen, sie dem Gesprachspartner an-
schaulich und begreiflich zu machen. Wenn man den Teil-
nehmern erlebbar machen kann, was das bedeutet, ist ein
erster wichtiger Schritt in Richtung Beratung getan.
Nachfolgend méchte ich einige Ubungen vorstellen, die ich
im Laufe der Arbeit zusammen mit den Teilnehmern als
sinnvoll erachtet habe.

Die Arbeit mit Morphemen — Bei der Einfuhrung der Mor-
pheme als Bausteine der Sprache war es einem Teilnehmer
schwer gefallen, sich das System vorzustellen. Da eraufdem
Bau arbeitete, kam mir die Idee, die Morpheme auf Ziegel-
steine zu schreiben.

‘ beg ‘greifg‘ eng ‘ be g‘greifg
en ]

Die Bausteine konnte man nun in die Hand nehmen und ,be-
greifen”bzw. ,an-schauen.” Ein Teilnehmer faBte dabei sehr
treffend in Worte, was bei ihm abgelaufen war: ,Ich habe jetzt
begriffen, was begreifen hei3t und wie man etwas anschau-
lich macht. Das miBte einem doch bei anderen Dingen auch
gelingen.” Fur die Teilnehmer dieser Gruppe wurde es zur
stehenden Redewendung, wenn etwas noch nicht ganz klar
war, zu fragen: ,Kannst Du mir das nicht noch etwas besser
begreiflich oder anschaulicher machen?*

Redestein—Um es den Teilnehmern und Kursleitern begreif-
lich zu machen, was es heif3t, die Verantwortung fiir seine
Redezeit in der Gruppe selbst in die Hand zu nehmen, bietet
sich ein Redestein an. Dabei handelt es sich um einen
handfreundlichen groBBen Kieselstein. Wer sprechen méchte,
bekommt den Redestein und hélt ihn solange in der Hand,
wie er reden méchte. Falls andere das Wort haben méchten,
kénnen sie das durch das Ausstrecken der Hand signali-
sieren. Die Erfahrung hat gezeigt, daf3 besonders bei einem
Gruppengespréach Uber sehr persénliche Themen die Ver-
wendung des Redesteins auch fur Kursleiter eine groBBe
Erleichterung sein kann, insbesondere wenn sie unsicher
sind, wieviel denn nun ein Teilnehmer Uber sich erzahlen
mag. Mit dem Stein geben sie die Verantwortung in die Hand
eines jeden Sprechers, und der kann nun nach eigenem
Gutdlinken seine Erlebnisse, Angste etc. in Worte fassen.
Nach Beendigung eines solchen Gruppengesprachs ist eine
gemeinsame Auswertung sehr wichtig.

Unterschiedliche Sichtweisen kennenlernen — In der Be-
ratung geht es darum, die eigene Sichtweise von etwas dem
anderen verstehbar zu machen. Um den Teilnehmern dieses
Element erlebbar zu machen, gibt es verschiedene Méglich-
keiten.

Alte Frau — junge Frau — Durch die Arbeit von Tobias
Brocher ist das im Original von W.E. Hill stammende Bild
einer Frau bekannt geworden, das je nach Sichtweise eine
alte oder eine junge Frau darstellt. Fur die Teilnehmer ist es
eine sehr eindrucksvolle Erfahrung, daf3 mehrere Personen,
die auf dasselbe Bild schauen, etwas Unterschiedliches
sehen.

Die zweifarbige Schachtel — Man stelle eine zweifarbige
Schachtel auf die Mitte des Tisches. Auf einer Seite ist sie
grun, auf der anderen rot. Je nachdem, auf welcher Seite der
Betrachter sitzt, wird er entweder behaupten, die Schachtel
sei gruin oder die Schachtel sei rot. Die Teilnehmer stellen
sehrschnellfest, daf die Schachtel beide Sichtweisen zulaBt,
je nachdem, von welchem Punkt aus man sie betrachtet.
D.h., beide Sichtweisen sind richtig, obwohl sie verschieden
sind. Beide Sichtweisen sind ein-seitig. Wenn einer die
Sichtweise des anderen verstehen will, muB3 er sich an
dessen Standpunkt begeben.

Nur wer weit genug auBBerhalb steht, kann beides sehen und
den beiden Beteiligten helfen zu verstehen, daB3 sie einseitig
sehen.

Diese Erfahrung nehmen sich die Teilnehmer gern als Modell
fur Gespréache zu Hause. So erklart Frau K. ihrem Mann und
inrer Tochter, indem sie ihnen dieses Modell erlautert, daB
sie bei einem Streit nur ihre Sichtweisen gegeneinanderh-
alten und damit in einer Sackgasse stecken.

Herr D., der in den letzten Monaten haufig mit seiner Frau in
Streit geraten war, schl&gt sich mit der Hand vor den Kopfund
sagt: ,Wir Idioten, jetzt kapier ich, was wir da die ganze Zeit
gemacht haben.“ In Folge der erfolgreichen Anwendung von
Schriftsprache hatte er sich selber Geld von der Bank geholt;
er hatte die FUhrerscheinprifung bestanden, und das Auto
mufte nun geteilt werden. ,Wir haben uns nur Vorhaltungen
gemacht, wenn die Helga mal von meiner Seite geguckt hatte
und ich von ihrer, dann séhe die Sache ja ganz anders aus.”
An diesem Kursabend konnte Herr D. es kaum abwarten,
nach Hause zu kommen. Er wollte sofort mit seiner Frau Gber
seine neuen Erkenntnisse sprechen.

Es hat mich immer wieder beeindruckt, wie prompt die
Teilnehmer derartige Erkenntnisse in Handlung umgesetzt
haben.

Rot-blau-Brille — Mit Hilfe einer Rot-blau-Brille kann man
entsprechend préparierte Vorlagen rdumlich sehen. Je nach-
dem, welche Farbe vor welchem Auge ist, sieht man entwed-
er Erhebungen oder Vertiefungen. Es hat die Teilnehmer
sehr beeindruckt, daf3 sie, wenn sie die Farbanordnung
verdndern, das totale Gegenteil von dem sehen, was sie
gerade vorher wahrgenommen haben.

Beider Auswertung dieser Ubungfiel auch meist die Redens-
art ,etwas durch die rosarote Brille sehen”. Ich habe diese
Ubung und ihre Auswertung bewuBt als Einstieg in ein
Gespréach Uber die Wirkung der eigenen Lern- und Lebens-
geschichte gewéahlt. Anhand von konkreten Beispielen habe
ich den Teilnehmern aufgezeigt, da3 bestimmte Erlebnisse,
insbesondere wenn sie sich wiederholen, mit der Zeit wie ein
Filter wirken. So kann z.B. die Erfahrung, fiir geschriebene
Fehler ausgelacht zu werden, sich so festsetzen, daB man
gar nichts mehr ausprobieren mag und man sich auch im
Kurs nicht traut, etwas zu schreiben. Am Ende eines solchen
Gespréachs steht dann als Zusammenfassung: Wir sammeln
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im Laufe unseres Lebens viele Eindriicke, die mit der Zeit zu
Bildern werden — zu Bildern von uns selbst, von uns naheste-
henden Menschen, von den Menschen allgemein, von der
Umgebung. Diese Bilder tragen wir immer mit uns herum.
Diese Bilder wirken wie eine Brille. Brillen miissen aber
immer wieder Uberpruft und neu angepafBt werden. Das
wollen wir hier im Kurs tun zusammen mit Lesen- und
Schreibenlernen.

Um zu verdeutlichen, wie Teilnehmer solche Gesprache fiir
sich in Handeln umsetzen, méchte ich nachfolgend ein paar
kurze Beispiele nennen. “Eindriicke kommt von eindriicken.
Mir hat man zu Hause und in der Schule den Stempel ,Das
schaffst du sowieso nicht!‘ aufgedrickt. Hierim Kurs habe ich
gemerkt ,Das stimmt gar nicht. — Ich schaffe schon ganz
schoén viel. Immerhin kann ich jetzt schon kiirzere Sachen
lesen.”

Eine Teilnehmerin sagt im Laufe des Kursabends wahrend
einer Partnerlibung im Schreiben zu ihrer Tischnachbarin:
,Du hast heute wieder Deine ,Ich kann das nicht'-Brille an.
Dabei weif3t Du mittlerweile ganz genau, daf die nicht mehr
paBt. Was ist los mit Dir?“ Die angesprochene Teilnehmerin
berichtet anschlieBend, dafl sie sich am Vortag vorgenom-
men hatte, in der Post eine Paketkarte auszuftllen, sich dann
aber wegen der vielen Leute doch nicht getraut habe und mit
Paket und Karte wieder nach Hause gegangen ist, um dort
die Karte auszufullen.

Als nach einem halben Jahr ein neuer Teilnehmer in die
Kursgruppe kommt, erklaren ihm die ,alten’ Teilnehmer, wie
wir arbeiten. ,Also weiBBt Du, wir lernen hier lesen und
schreiben, dafiir haben wir Karten, Arbeitsblatter und Spiele
und sowas. Wir sprechen aber auch immer wieder Uber das
Lernen, ob es schon klappt oder ob es irgendwo hakt. Wenn
es hakt, dann gehen wir manchmal in Gedanken nach friher
zurlGick und gucken, wie es gewesen ist und wie wir uns
damals gefiihlt haben. Dabei stellst Du dann vielleicht fest,
daB Dein ,Heute-Gefihl“, Angst, Fehler zu machen, ei-
gentlich ein ,Friher-Gefuhl“ ist, was hier im Kurs gar nicht
mehr paft. Bei dem Sprechen Uber die alten Kisten wird es
einem auch schon mal ganz schén mulmig, aber hinterher
geht es dann echt gut.”

“Beratungssprache“

Die Sprache, in der die Teilnehmer und ich Beratungsge-
spréache geflhrt haben, war eine eigenartige Mischung aus
Umgangssprache, dem lokalen Dialekt und Wortneuschép-
fungen, von denen wir fanden, daB sie das Gemeinte am
besten wiedergaben. Diese Mischung ist daraus entstanden,
daB es fur die Teilnehmer unmdglich gewesen wére, emo-
tionale Dinge in der stark normierten hochdeutschen Miind-
lichkeit auszudriicken. Hatte ich das von ihnen gefordert,
waéren sie wahrscheinlich sprachlos geblieben bzw. geworden.
In diesem Punkt konnte ich von meiner eigenen Lernge-
schichte profitieren. Die Sprache meiner Kindheit und Fam-
ilie ist westfalisches Platt. Mich wirklich bewegende Dinge
aus meiner Kindheit kann ich adéaquat nur in dieser Sprache
ausdriicken. Ich habe ,natiirlich’ gelernt, auch im Hochdeut-
schen Uber Ereignisse und Geflihle meiner Kindheit zu
sprechen, aber sie verlieren dabei eindeutig an Farbe und
Lebendigkeit.

Vor dem Hintergrund der Auseinandersetzung mit meiner
eigenen Lerngeschichte habe ich in den ersten Kursstunden
mit den Teilnehmern ein Gespréach Uber Sprache gefiihrt.
Dabei ging es mir darum, ihnen deutlich zu machen, daf3 es
das Hochdeutsch gibt als allgemeine Norm- und Schrift-
sprache und daf3 es daneben aber noch viele Sprachen gibt,
die in Familien oder in bestimmten Gegenden gesprochen
werden, und daf es hierim Kurs nicht darum gehe, die bisher
gesprochene Sprache durch das Hochdeutsche zu ersetzen,
sondern daf3 sie schrittweise Hochdeutsch als eine zuséatzli-
che Sprache lernen sollten, da man sie in unserer Gesell-
schaft in bestimmten Situationen braucht.

Bei der Formulierung meiner Beobachtungen und Hypothe-
sen konnte ich den Teilnehmern zwar sprachlich entge-
genkommen, aber ich konnte nicht ihre Sprache sprechen.
Daher habe ich sie immer wieder aufgefordert und ermutigt,
meine Ausdricke durch ihre zu ersetzen. ,Ich mdchte mal in
Worte fassen, was ich bisher verstanden habe, und Du sagst
mir dann, ob Du meinst, daB3 es zutrifft und ob ich den
richtigen Ton gefunden habe, bzw. wie Du es ausdricken
wirdest.”

Zusammenfassend kann man sagen, daf3 Alphabetisierung
durch die Verbindung von Schriftsprachvermittlung und Be-
ratung fur die Teilnehmer eine Sprachentwicklung in mehr-
fachem Sinne beinhaltet. Sie erlernen die Kulturtechniken
Lesen und Schreiben, und durch das Sprechen Uber Inhalte
setzen sie sich gleichzeitig mit der zugehdrigen Kultur aus-
einander. Sie lernen, Erlebnisse, Bilder und Geflihle in Worte
zu fassen, und erfahren uber Beratungsgespréche Reflexion
als eine Methode der Persénlichkeitsentwicklung.
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Das Beratungsgesprach als methodisches Instrument
zur Ermittlung von Lernerfolg

Elisabeth Fuchs-Briininghoff

Im Bildungs- und Erziehungsbereich haben Beratungsge-
sprache als Mittel zur Problemlésung in den letzten Jahren
zunehmend an Bedeutung gewonnen. Als Erziehungs-, El-
tern-, Lern- oder Bildungsberatung haben sie mit verschie-
denartigen Aufgabenschwerpunkten ihre je spezifische Aus-
formung erfahren. Im Bereich der Alphabetisierung, der sich
in den letzten zehn Jahren innerhalb der Erwachsenenbil-
dung entwickelt hat, wurde der Beratung von Anfang an eine
wichtige Bedeutung zugemessen. Beratungsgesprache ent-
wickelten sich schnell zu einem durchgéngigen Element der
Arbeit (vgl. Fuchs-Bruninghoff, 1986). Besonderes Augen-
merk wurde in den letzten drei bis vier Jahren auf den
Lernprozel begleitende Beratungsgesprache, die unter dem
Begriff Lernberatung zusammengefa3t werden, gelegt. Mit
dem Begriff Lernberatung verbinden sich vielféltige Bera-
tungsformen (vgl. Fuchs-Bruninghoff/Pfirrmann, 1988), in
denendie Lernbedingungen, Lernprobleme, Lernerfolge und
Konflikte, die sich eventuell in der Gruppe ergeben, zur
Sprache kommen. In nachfolgenden Ausfiihrungen soll aus
zweierlei Grunden der Aspekt Lernerfolg in den Mittelpunkt
gestellt werden: erstens, weil der Zusammenhang Beratung
und Ermittlung von Lernerfolg in der Literatur bisher kaum
dargestellt worden ist, und zweitens, weil die Fragestellung:
Wasist Lernerfolgin der Alphabetisierung? einer eindeutigen
Antwort noch bedarf, wobei ich meine Ausfiihrungen als
einen Diskussionsbeitrag zu einer noch ausstehenden Ant-
wort verstanden wissen méchte.

1. Was bedeutet Lernerfolg in der
Alphabetisierung?

Diese Frage ist nicht so ohne weiteres zu beantworten.
Zunachst mag man denken: Lernerfolg ist dann erreicht,
wenn die Kursteilnehmer in der Lage sind, orthographisch
und grammatisch weitgehend einwandfrei zu schreiben. Diese
Fahigkeit ist durch schriftliche Lernkontrollen im Kurs Uber-
prifbar. Nach einigen Jahren Alphabetisierungsarbeit wurde
offensichtlich, daf3 dieses Verstdndnis von Lernerfolg ein
TrugschluB warunddie Teilnehmer nichtalphabetisiert waren,
sondern eine Pseudoalphabetisierung vorlag.

Die Teilnehmer hatten im Schonraum Kurs Schriftsprach-
kompetenz erworben und konnten sie dort auch anwenden,
auBerhalb des Kurses verhielten sie sich aber wie bisher: Sie
gingen allen Schriftsprachanforderungen aus dem Weg und
suchten weiterhin die Hilfe von Vertrauenspersonen. Ent-
deckt wurde das Phdnomen der ,Pseudoalphabetisierung”
oder des ,anwendungslosen Lernens“ im Rahmen von
Kursleiterfortbildungen zum Thema ,Lernprobleme®, als
Kursleiter davon berichteten, daB Teilnehmer, obwohl sie
mittlerweile recht gut lesen und schreiben kénnten, den Kurs
nicht verlassen wollten mit der Begriindung: ,,AuBBerhalb des
Kurses klappt es aber noch gar nicht.“ Im Gesprach mit den
Kursleitern wurde deutlich, daB sie mit ihren Teilnehmern

nicht Gber die Anwendung der neuerworbenen Schrift-
sprachkenntnisse auBerhalb des Kurses gesprochen hatten.
Sie hatten zwar mit ihnen Uber ihren Alltag, Beruf und ihre
Freizeitinteressen gesprochen und die Teilnehmer auch
dariber schreiben lassen, um die Inhalte an der Lebenswelt
der Teilnehmer zu orientieren, waren aber ansonsten davon
ausgegangen, daB die Anwendung des Gelernten selbst-
verstandlich sei.

Warum ist die Anwendung der neuerworbenen Schrift-
sprachkenntnisse fiir die Teilnehmer ein Problem? Insbeson-
dere die erwachsenen Teilnehmer — bei Jugendlichen ist die
Situation etwas anders — haben (ber Jahre hinweg die
Erfahrung gemacht, daB3 ihnen Schriftsprachkompetenz fehlt
und ihnen daraus viele Schwierigkeiten im téglichen Leben
erwachsen. Was halt sie dann davon ab, erworbene Kennt-
nisse anzuwenden?

Um die Verhaltensweise der Teilnehmer zu verstehen, ist es
notwendig, die Lebensbedingungen von erwachsenen Anal-
phabeten in unserer Gesellschaft genauer zu betrachten
bzw. einen Blick auf die Entstehungsbedingungen von Anal-
phabetismus zu werfen. Teilnehmer in Alphabetisierungs-
kursen sind Menschen mit einer gescheiterten Lerngeschich-
te. Sie haben trotz Schulbesuch keine ausreichende Schrift-
sprachkompetenz erworben. Unsere hochindustrialisierte
Gesellschaft mit allgemeiner Schulpflicht versagt denjeni-
gen, die nichtoder nurunzureichend lesen und schreiben, die
soziale Anerkennung. Die Schriftsprache nicht einigermaBen
normgerechtzu beherrschen, wird oft gleichgesetzt mit person-
licher Unfahigkeit und Dummheit.

Fast alle Teilnehmer kdnnen auf einschneidende negative
Erfahrungen bezuglich ihrer Schriftsprachdefizite nach dem
Verlassen der Schule verweisen. Um sich vor Abwertungen
und Verletzungen zu schitzen, haben sie es schnell ,ge-
lernt”, ihre Schwache zu verstecken, indem sie mit Geschick
allen schriftsprachlichen Anforderungen ausweichen, dartuber
hinaus haben sie sich eine Vertrauensperson gesucht, die
schriftsprachliche Dinge fir sie erledigt. Dieses Lebensar-
rangement schitzt die Betroffenen einerseits vor negativen
Reaktionen ihres sozialen Umfeldes, andererseits verfestigt
es ihr negatives Selbstbild in bezug auf Schriftsprachkompe-
tenzen.

Fur die Betroffenen ist der nachtrégliche Erwerb und die
Anwendung von Schriftsprache miteiner starken Veranderung
ihrer Lebenssituation von der Abh&ngigkeit zur Selbstandig-
keit, von der Angst zur Selbstsicherheit, vom Riickzug zur
Teilnahme am gesellschaftlichen Leben verbunden. Diese
doch sehr grundlegenden Veradnderungen sind aber nur
moglich, wenn mit dem schrittweisen Erlernen der Schrift-
sprache der Aufbau eines positiven Selbstbildes und die
Umwandlung der abh&ngigen Beziehung zur Vertrauensper-
sonin eine gleichwertige Beziehung verbunden ist. Alphabe-
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tisierung steht fur die Teilnehmer somit im Spannungsfeld
zwischen Schriftspracherwerb und Personlichkeitsentwick-
lung.

Die Ermittlung von Lernerfolg in der Alphabetisierung muf3
demnach das Feststellen von Veradnderungen in beiden
Bereichen umfassen. Erfolge im Bereich der Persdnlichkeits-
entwicklung sind nicht so ohne weiteres meBbar. Uber Be-
ratungsgesprache haben wir einen Weg gefunden, Verande-
rungen im Persénlichkeitsbereich fur Teilnehmer und Kurs-
leiter offensichtlich werden zu lassen. Eine nicht unerhebli-
che Schwierigkeit in der Arbeit besteht darin, da3 Sprache
gleichzeitig Gegenstand und Medium des Lern- bzw. Bera-
tungsprozesses ist. Daher mdchte ich, bevor ich genauer auf
Beratungsgesprache als Instrument zur Ermittlung von Lern-
erfolg eingehe, einige Uberlegungen zur Bedeutung von
Sprache voranstellen.

2. Uber die Bedeutung von Sprache

Sprache ist Mittel der Kommunikation und tragt entscheidend
zur |dentitatsbildung bei. ,Kinder lernen mit einer sprache
das, was fir die gemeinschaft, in die sie hineingeboren
worden sind, bedeutungsvoll ist. Mit der sprache — den
begriffen wie auch den syntaktischen mustern — lernen sie
gesellschaftlich tradierte bedeutungen und denkformen: kau-

sale, finale, mystische, religiése“ (Balhorn, 1981, S. 11).

Sprache ist Inhalt und Mittel, mit dem wir uns (gesellschaftlich

und individuell) die Welt symbolisch aneignen, indem wir sie

begreifen und ordnen. Sprache wirkt vermittelnd:

— “Zwischen Menschen, die sich verstandigen, weil sie
gemeinsam handeln, gemeinsam leben . . .

— Zwischen Menschen und Welt, insofern erst die Sprache
dem Menschen das Begreifen seiner Welt, der Natur und
Kulturinihrer Geschichte und Gegenwartinihren Begriffen
und Begriffssystemen erlaubt . . .

— Zwischen dem Menschen und sich selbst, indem Sprache
und Verstédndigung im mitmenschlichen Bereich Voraus-
setzung, Ansto3 und Grund sind fir die Selbstreflexion ...“
(Tymister, 1978, S. 33f).

Die Funktionvon Sprache liegtim Verstehen: Selbstverstehen,

Verstehen von Welt, Verstehen der Mitmenschen.

~Sprache und Schrift setzen eine Briicke zum Mitmenschen

voraus. Die Sprache selbst ist eine gemeinsame Schdpfung
der Menschheit, ein Ergebnis des Gemeinsinns. Verstehen

ist Gemeinschaftssache, nicht Privatvorgang” (Adler, 1979,

S. 200).

Weitere Ausflihrungen tber Sprache und Schrift wirden an

dieser Stelle zu weit fihren. Ich mdchte in diesem Zusam-

menhang auf den Beitrag von Kreft, Alphabetisierung und

Sprachtheorien, verweisen (Kreft, 1988).

Stérungen im Sprachaneignungsproze3 wie das Nichter-
lernen oder unzureichendes Erlernen von Schriftsprache in
der Schule kénnen als Zeichen fir Beziehungs- bzw. Verste-
hensschwierigkeiten zwischen Eltern und Kind und/oder Leh-
rer und Schiler angesehen werden. Was sind die (Hin- ter-
)Grinde flir diese Beziehungsstérungen? Auf seiten der
Eltern sind es neben (lebens-) einschneidenden Einzelereig-
nissen oft starke persénliche Belastungen, die auf schlechte
sozio-6konomische Bedingungen zuriickgehen und zur Ver-
nachléassigung der Kinder fuhren. Fur die Kinder hat die
fehlende Beziehungsféhigkeit der Eltern haufig eine unter-
entwickelte Wahrnehmungs-, Merk- und Sprachfahigkeit zur
Folge. Auf seiten der Lehrer ist oft ein Nichtverstehen bzw.
Nichtkennen der Situation und Sprache dieser Kinder die

Ursache fir Stérungen im Lernproze3. Darlber hinaus spielt
die Bedeutung, die der Schriftsprache im (familiaren) Alltag
gegeben wird, eine entscheidende Rolle fur das Erlernen
bzw. Nichterlernen der Schriftsprache in der Schule. Wenn
dem Lesen und Schreiben in der Familie im Gegensatz zur
Schule keine bzw. eine geringe Bedeutung beigemessen
wird und sinnhafte Erfahrungen mit Schriftsprache fehlen
oder widersprichlich sind, bringt das die betroffenen Kinder
in schwierige Konfliktsituationen, die sie méglicherweise aus
Loyalitdt zur Familie mit Lernschwierigkeiten oder Nicht-
lernen ,l6sen”.

Der Beitrag der Schule an der Konstituierung dieser ,Nicht-
lernsituation®liegt darin, daf3 sie die (Einsicht in die) Sinnhaf-
tigkeit von Lesen und Schreiben systemimmanent als selb-
stverstandlich voraussetzt. Daher liegt es Lehrern eher fern,
sich mit Kindern, die Schwierigkeiten im Lernproze3 haben,
Uber deren private oder familidre ,,Sinngebung” von Lesen
und Schreiben zu verstandigen.

Wenn es den Lehrern in den ersten Schuljahren nicht gelingt,
Kindern mit defizitdren (Schrift-)Spracherfahrungen sinnhafte
Erlebnisse mit Schrift zu vermitteln, sind dauerhafte Lern-
schwierigkeiten die Folge. Aus Untersuchungenin den Entste-
hungsbedingungen von Analphabetismus (Débert-Nauert,
1985, und Fuchs-Briininghoff/Pfirrmann, 1989) wird deutlich,
dafB erwachsene Analphabeten meist relativ genau benen-
nen kénnen, an welchen Punkten in ihrer Lerngeschichte es
mit dem (Sprach-) Lernen Probleme gegeben hat bzw. ab
wann es ,zu spat‘ war.

Fur das Gelingen des zweiten Lernprozesses ist es fur die
Teilnehmer entscheidend, dafR sie ihr Scheitern im ersten
Lernprozel3 verstehen. Wenn sie sehen kénnen, daB3 ihr
Nichtlernen aus ihrer damaligen Situation heraus ,sinnvoll
war, bringt ihnen das eine enorme Entlastung. Wenn ihr
Defizit nicht mehr als Ausdruck einer nicht zu &ndernden
L~unmoglichen® Persdnlichkeit, sondern als etwas unter be-
stimmten Rahmenbedingungen Entstandenes erfahren wird,
macht das den Betroffenen Mut zu neuem Lernen (vgl.
Kummer, 1986, S. 51). Diese (Auf-)Klarung des Lernversa-
gens ist Verstehensarbeit, bei der Sprache eine entschei-
dende Rolle spielt. Wiederholte sprachliche AuBerungen
(Redewendungen/Selbstzuschreibungen) der Teilnehmer
oder ihre bildhaften Ausdrucksformen enthalten oft Schlis-
selbegriffe, in denen sich negative (Lern-)Erfahrungen ver-
dichten (vgl. Fuchs-Bruninghoff, 1988). Uber Beratungsge-
spréache ist es moglich, diese Bedeutung bzw. Sinn-Gebung
des einzelnen in bestimmten Situationen zu erschlieBen und
schrittweise die durch sie bedingten Blockaden und Angste
aufzuldésen (vgl. Beispiel: ,Falsch schreiben ist gefahrlich®).
sBilder, emotionen und handlungsanweisungen, die zu der
bedeutunggehdren, die wir sprachlichen zeichen zuschreiben,
sind das ergebnis der lerngeschichte. Die eigene lernge-
schichte oder die anderer verstehen zu wollen bedeutet, die
beziehungen zwischen dem individuum und der familie,
gruppe, schicht, gesellschaft zu bedenken, in denen und
durch die eine biografie ermdglicht wird“ (Balhorn, 1981, S.
13f; vgl. auch Lorenzer, 1972).

Fir die Teilnehmer ist es wichtig zu erkennen, daB3 das
Verstehen des Scheiterns im ersten Lernprozef3 eine we-
sentliche Bedingung fur erfolgreiches Lernen im zweiten
Lernprozef3 ist, also als ,Lernerfolg“ zu verbuchen ist. Fehlt
den Teilnehmern dieses BewuBtsein um die Bedeutung von
Verstehen, erleben sie die Gesprache als ,quatschen”, und
der Beratungserfolg bleibt aus.

Wenn Teilnehmer Uber Beratung erleben, daf3 die bewuBte
Auseinandersetzung mit Sprache ihnen Selbstverstehen,
das Verstehen anderer Menschen und das Verstehen von
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Zusammenhangen ermdglicht, ist meist der Bann um
(Schrift-)Sprache gebrochen, und sie entwickeln eine starke
Motivation, diesen Prozel3 Uiber Lesen und Schreiben fort-
zusetzen. Folgen dann sinnvolle Erfahrungen mit (Schrift-)
Sprache, wird die Motivation dauerhaft (vgl. Beispiel: ,Ich bin
ein anderer Mensch geworden®).

3. Was wird in der Alphabetisierung unter
Beratung verstanden?

Die Verwendung des Begriffs Beratung ist sowohl im allge-
meinen Sprachgebrauch als auch im Bildungsbereich infla-
tionar. Das macht eine Verstandigung schwierig, aber auch
unabdingbar, da ansonsten mit vielen MiBverstédndnissen zu
rechnen ist. Unter Beratung verstehen wir die dialogische
Verstandigung zwischen einem einzelnen oder einer Gruppe
und einem Berater Uber eine Fragestellung, die vom Rat-
suchenden zum Anlaf3 der Verstandigung erhoben wurde
(vgl. Tymister, 1985, S. 48). Beratung ist immer , Teil (eines
oder) mehrerer Verstehens- und Handlungsprozesse, die
sich verbaler und nonverbaler Mittel bedienen, um soziales
Leben interpretierend, problem- und konfliktlésend ,human’
zu gestalten. Lernen vollzieht sich innerhalb dieses Pro-
zesses als Ausflllen von Informationslicken, Befriedigen
von Verstehensbedurfnissen und Absichern gegenseitiger
Verstandigung“ (Tymister, 1988, S. 2). Die starke Gebunden-
heit von Beratungsgesprachen an die beteiligten Personen
macht es relativ schwierig, das konkrete Vorgehen uber
Einzelbeispiele hinaus zu beschreiben. Es kénnen zwar
allgemeine Prinzipien formuliert und grundlegende methodi-
sche Schritte aufgezeigt werden, der Beratungsvorgang laBt
sich aber nicht regelhaft festlegen. ,Beraterisches Handeln
muf3 behutsam entwickelt werden; es findet erst im Vollzug
seine konkrete Ausgestaltung und erfordert erzieherisch
kreatives Denken. Die Vielgestaltigkeit und begrenzte Vor-
ausplanbarkeit von Beratung bereitet andererseits manchem
Erzieher Schwierigkeiten, den immer wieder neu entstehen-
den und wechselnden Beratungsanlassen gerecht zu wer-
den” (Aurin, 1984, S. 8).

Als allgemeine Prinzipien sind zu nennen:

¢ Freiwilligkeit auf beiden Seiten.

¢ Gleichwertigkeit, d.h., der Ratsuchende verfligt lber die
Inhalte und setzt Grenzen. Der Berater verfugt tber die
Methoden, fihrt das Gesprach und macht sein Vorgehen
transparent.

¢ Gemeinsame Absprache des Settings, d.h. aller Bedin-
gungen wie Ort, Zeit, Geld usw.

Die Zielsetzung von Beratungsgespréachen in der Alphabe-
tisierung ist es, Uber Verstehensarbeit auf verschiedenen
Ebenen eine Lernatmosphére zu schaffen, in der partner-
schaftliches Arbeiten und individuelles Lernen méglich sind.
Beratungsgesprache haben nur dann einen Sinn, wenn sie
Ergebnisse mit Handlungskonsequenzen fiir den Lernpro-
zef3 und die(Schrift-)Sprachanwendung auBerhalb des Kur-
ses hervorbringen. (Zu den verschiedenen Beratungsformen
vgl. Fuchs-Brininghoff/Pfirrmann, 1988.)

4. Beratungsbeispiele

Die drei nachfolgenden Beispiele sind so ausgewahlt, dal3
jeweils unterschiedliche Aspekte von Lernerfolg deutlich
werden. Bei dem Beispiel ,Falsch schreiben ist geféahrlich®
steht das Verstehen des Versagens im ersten Lernprozef3 im
Vordergrund.

Beidem Beispiel ,Ich bin ein anderer Mensch geworden®liegt
die Betonung auf den Verénderungen, die durch die Anwen-
dung des Gelernten im Lebensalltag ausgelést werden.

Im dritten Beispiel, ,,lch kann zwar noch nicht so gut lesen und
schreiben, aber meine Tochter hat jetzt keine Schulprobleme
mehr*, geht es zum einen um Beziehungsverédnderungen im
Lebensalltag und zum zweiten um die negativen Auswirkun-
gen widersprichlicher Sinnerfahrungen von Schriftsprache
in der Kindheit.

Beispiel: ,Falsch schreiben ist gefdhrlich!”

Als Herr P. in einen Alphabetisierungskurs kommt, kann er
einigermaBenflieBendlesen. Die Frage nach seinen Schreib-
kenntnissen beantwortet er mit ,gar nicht mehr vorhanden,
weg". Im Kurs stellt sich ziemlich schnell heraus, daB3 Herr P.
eine starke Schreibhemmung hat. Er zdgert immer sehr
lange, bevor er etwas aufschreibt. ,Ich weif3 ja nicht, ob es
richtig ist”, kommentiert er sein Verhalten. Er hat offensich-
tlich Angst, Fehler zu machen. Die Kursleiterin vermutet
hinter dieser Angst negative Erfahrungen mit Fehlern. Sie
bietet Herrn P. an, wenn er mag, einmal mit ihr zu schauen,
woher diese Angst kommen mag. Herr P. nimmt das Angebot
an. Im Laufe mehrerer Beratungsgesprache wird folgendes
deutlich:

In seiner Herkunftsfamilie hatte Lesen und Schreiben einen
relativ hohen Stellenwert. Der Vater war Handelsvertreter
und muBte viel schreiben, die Mutter las gerne Biicher. Als
Herr P. 7 Jahre alt war, wurde der Vater wegen Urkundenfal-
schung zu 4 Jahren Geféngnis verurteilt. Den Kindern wurde
zwar erzahlt, der Vater sei krank, aber Herr P. hatte doch
mitbekommen, daf3 der Vater etwas Falsches geschrieben
hatte. Herr P. deutet das Verschwinden des Vaters mit
sFalsch schreiben ist geféhrlich!“. Er zieht daraus fir sich die
Konsequenz: ,Am besten schreibe ich gar nicht, dann wird
mir so etwas nicht passieren®.

Eine Bestéatigung fir seine Sichtweise, daB ,Falsches” zu
vermeiden ,richtig” ist, erhalt Herr P. durch seinen Lehrer in
der Schule, der bereits Kleckse im Heft oder Eselsohren
bestraft. In der Folgezeit verweigert Herr P. immer haufiger
das Schreiben, wohingegen das Lesen ihm keine Schwierig-
keiten bereitet. Nach Verlassen der Schule gerat Herr P.
mehrfach in Situationen, die ihm die ,Richtigkeit* seiner
Kindheitserfahrungbestatigen. Als Jugendlicher schreibtHerr
P. seiner Schwester aus dem Urlaub eine Ansichtskarte.
Darliber, da3 der Textfehlerhaftist, macht sich seine Schwest-
er lustig, und er wird zum Gespétt der Familie.

Bei der Bundeswehr kommt Herr P. wahrend der Ausbildung
in die Situation, schreiben zu missen. Ein vorgesetzter
Unteroffizier, der seine Ausarbeitung kontrolliert, stelltihn vor
versammelter Mannschaft mit den Worten: ,Soll das Chine-
sisch sein? Sie Analphabet!*bloB. Danach verweigert Herr P.
ganz konsequent jedes Schreiben in der Offentlichkeit, bis es
seiner Frau gelingt, ihn mit 41 Jahren zum Besuch eines
Alphabetisierungskurses zu motivieren.

Im Rahmen der Beratungsgesprache kann Herr P. seinen
Srrtum® aufdecken, ihn verstehen und neue Handlungsstra-
tegien entwickeln. Er macht sehr schnell die Erfahrung, daf3
im Kurs niemand mit seinen Fehlern bloBgestellt wird. Die
Kursleiterin gibt Herrn P. —so weit méglich — die Gelegenheit,
seine (Schreib-)Fehler selbst zu entdecken und zu korri-
gieren. Dadurch entwickelt Herr P. immer mehr ,Mut zum
Risiko beim Schreiben” und macht schnelle Lernfortschritte.
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Beispiel: ,Ich bin ein anderer Mensch geworden.*

Herr St. verfugt bei Kursbeginn Uber fast keine Schrift-
sprachkenntnisse. Er kennt einzelne Buchstaben und kann
wenige kurze Signalworter wie ,,Post” lesen. Schreiben kann
er gar nicht. Herr St. stammt aus einer Familie, in der von
sieben Kindern (4 M&dchen, 3 Jungen) bis auf zwei Madchen
alle Kinder funktionale Analphabeten sind. Der Vater war
Schrotthandler, und die Familie hatte eine Au3enseiterfunk-
tionim Dorf. Der Vater konnte auch nichtlesen, aber rechnen.
Dariiber, warum er in seiner Kindheit nicht Lesen und Schrei-
ben gelernthat, hat Herr St. zu Kursbeginn eine ziemlich klare
Vorstellung: ,Lesen und Schreiben war in unserer Familie
nicht wichtig. Die Lehrerund die anderen Kinderin der Schule
mochten uns nicht, weil wir dreckig und ungepflegt und
unsere Klamotten oft kaputt waren. Was da in der Schule
passierte, hatte mit meiner Welt nicht viel zu tun. Aber ich
habe mir von den anderen Kindern nichts gefallen lassen.
Wenn mir einer dumm gekommen ist, dann habe ich ihm eine
in die Fresse gehauen. Vor mir hatten alle Angst. Ich war der
Stéarkste. Weil mir die Schule nichts gebracht hat, habe ich oft
geschwénzt.“ Herr St. hat aus Loyalitédt zur Familie nicht
gelernt. Nach Beendigung der Schulzeit findet er eine Stelle
bei der Stadtreinigung. Mit 18 Jahren lernt er seine Freundin,
jetzige Frau, kennen. Von ihr erfahrt er, daB ein Bankkonto
keine 80,— DM Kontoflihrungsgeblhrkostet, die seine Mutter
monatlich von seinem Geld einbehalten hat. Er bricht mit
seiner Familie. Er fuhlt sich von ihr betrogen.

Die Familie seiner Frau akzeptiert ihn mit seinem Defizit,
denn er ist sonst ,ein prima Kerl“. Er erféhrt von dort jede
Unterstltzung, aber so richtig dazugehérig fuhlt er sich
dennoch nicht, da er nicht wie sie lesen und schreiben kann.
Dies belastet ihn. Der Weg in den Alphabetisierungskurs ist
nicht ganz einfach fur ihn. Zuerst kommt der Schwiegervater
zumirin die Volkshochschule, um das Feld abzuklaren. Dann
kommt Herr St. im ,Schlepptau” seiner Frau zum Erstge-
spréach. Danach erst kommt er allein zu einer Anfangsbera-
tung. Auf meine Frage, was ihn veranlasse, Lesen und
Schreiben zu lernen, antwortet er: ,Die Heidi (seine Frau)
traut mir das zu. Ich will endlich ein vollwertiger Mensch sein
und mdchte eine Berufsausbildung machen. Dann wirde ich
richtig dazugehéren.”

Herr St. lernt extrem schnell, und auch die Anwendung des
Gelernten im Lebensalltag fallt ihm nicht schwer. Nach zwei
Semestern kommt sein Lernproze3 plétzlich ins Stocken. In
einem Beratungsgespréach zieht er fir sich Bilanz: ,Ich habe
den Fuhrerschein gemacht. Ich kann jetzt selber zur Bank
gehen und Geld holen. Ich habe entdeckt, da3 Denken Spal3
macht, auch wenn es am Anfang sehr, sehranstrengend war.
Ich weil3 jetzt, was Ehrgeiz ist. Das ist, als warst du blind
gewesen und auf einmal kannst du sehen. Friiher konnte ich
einen Kasten Bier trinken und war ein gefiirchteter Schlager
im Viertel. —Ich bin ein anderer Mensch geworden. Eigentlich
kénnte ich jetzt der glucklichste Mensch der Welt sein, wenn
ich nicht stdndig Krach mit Heidi hatte. Die freut sich gar nicht
Uber meine Erfolge, sondern meckert nur an mir rum.“

Im weiteren Verlauf des Gesprachs wird deutlich, daB es
standig Streit um das Auto gibt, seine Frau ihm vorwirft, er
wirde Geld verschwenden und sich benehmen wie ,King
Louis; sie habe wohl gar nichts mehr zu sagen.

Ich versuche Herrn St. aufzuzeigen, daf seine Erfolge nur die
eine Seite der Medaille seien, dal3 das aber aus der Sicht
seiner Frau gar nichtimmer so rosig aussehe. Sonst habe sie
sténdig das Auto zur Verfligung gehabt; jetzt misse sie es mit
ihm teilen. Sonst habe sie ihm immer Geld von der Bank
mitgebracht und dadurch den Uberblick tber die Finanzen

gehabt; jetzt wiirde er selber zur Bank gehen und Betrage
abheben, die er fir sinnvoll halte, ohne daf3 sie davon wisse
usw.

Zur Veranschaulichung stelle ich eine zweifarbige Schachtel
auf die Mitte des Tisches. Auf der einen Seite ist sie griin, auf
der anderen rot. Ich kann daran deutlich machen, daB3, je
nachdem, auf welcher Seite der Betrachter sitzt, er entweder
behaupten wird, die Schachtel sei griin oder die Schachtel sei
rot. Herrn St. ist sofort klar, daf3 die Schachtel beide Sicht-
weisen zulaBt. D.h., daB beide Sichtweisen richtig sind,
obwohl sie verschieden sind. Beide Sichtweisen sind einsei-
tig.

Herr St. schlagt sich mit der Hand vor den Kopf und sagt: ,Wir
Idioten, jetzt kapier‘ ich, was wir die ganze Zeit gemacht
haben. Wir haben uns nur Vorhaltungen gemacht. Wenn
Heidi mal von meiner Seite aus geguckt hatte und ich von
ihrer, dann sahe die Sache ja ganz anders aus. Das muf3 ich
unbedingt mit ihr bereden.”

Am néachsten Kursabend teilt Herr St. mir mit, daf er mit
seiner Frau gesprochen habe, daB3 ihr Gespréach aber wieder
im Streit geendet sei. Jetzt wolle er mich fragen, ob ich nicht
mal mit ihnen beiden ein Gesprach fuhren kénnte. Da seine
Frau mich aus dem Erstgesprach kenne, erscheine ihr dies
als eine Ldsung. In der Folgezeit finden zwei Beratungsge-
sprache mit beiden gemeinsam statt. In diesen Gesprachen
wird ihnen deutlich, daB der Gewinn des einen zunachst
einen Verlust fiir den anderen bedeutet und daB3 sie in der
Situation stehen, jahrelang eingelbte Verhaltensweisen
verandern und neue erlernen und eintiben missen. Es wird
ihnen bewuBt, dafl seine Erfolge zu dieser Beziehungskrise
gefuhrt haben. Da sie aber beide diese Erfolge wollen,
kénnen sie sich zugestehen, daf3 es wohl seine Zeitbrauchen
wird, bis sie sich an die neue Situation gewdhnt haben. Fir
Herrn St. ist es entscheidend zu sehen, daf es flr seine Frau,
die ihn doch jahrelang unterstitzt hat, auch bedrohlich ist,
dafB3 sich so vieles so schnell veréandert.

Herr St.s Lernen kommt in den darauffolgenden Wochen
langsam wieder in Gang, und er versichert mir, daf3 sie jetzt
Ofter Uber das Positive und das Schwierige, das sein Lernen
mit sich bringt, sprechen. Nicht immer lassen sich Bezie-
hungskrisen mit dem Partner oder der Familie so auflésen
wie in Herrn St.s Fall. Waldmann beschreibt in ihrem Aufsatz
sNichtsprachlos werden®(1988, S. 10), in welch eine schwere
Lern- und persénliche Krise ein junger Kursteilnehmer gerét,
der noch bei seinen Eltern lebt, weil die Familie seine Erfolge
nicht akzeptieren kann.

Beispiel: ,Ich kann zwar noch nicht so gut lesen und
schreiben, aber meine Tochter hat jetzt keine
Schulprobleme mehr*

Fraul. kommtin den Alphabetisierungskurs, weil inre Tochter
eingeschult worden ist. Zum einen hat sie gro3e Angst davor,
daB ihre Tochter entdecken kénnte, da3 die Mutter nicht
lesen und schreiben kann, zum anderen mdchte sie ihrer
Tochter gern helfen kénnen.

Nach einer gewissen Zeit des Kursbesuches habe ich die
Teilnehmer der Kursgruppe von Frau I. aufgefordert, doch
einmal fir sich aufzuschreiben, was ihnen das Wichtigste an
ihren bisherigen Lernerfolgen ist. Gleichzeitig habe ich ihnen
vorgeschlagen, falls sie mdgen, die Texte als Ausgang-
spunkt fir Gruppengespréache zu nehmen. Frau I. schreibt
folgenden Text:

sProbleme bei der Kindererziehung.

Als meine Tochter Christine mit 6 Jahren eingeschult wurde,
hatte ich gro3e Probleme. Meine Tochter kam nun mit ihren
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Schularbeiten zu mir. Ich war sehr verunsichert, da ich ihr
nicht helfen konnte. Als Ausrede sagte ich, ich hatte keine
Zeit, sie soll warten, bis der Papa kommt. Friiher habe ich ihr
immer aus Biichern mit Bildern vorgelesen. Die Geschichten
habe ich dann erfunden. Nun bin ich sehr froh, daf3 ich bei der
VHS Lesen und Schreiben gelernt habe. Bis jetzt hat meine
Tochter nicht gemerkt, daf3 ich nicht lesen und schreiben
konnte. Und darlber bin ich sehr froh“ (Geschichten von
,Ochern®, 1984, S. 39).

Beim Gespréach Uber ihren Text berichtet uns Frau |., daf sie
sehr unter dem Zustand gelitten habe. Sie habe eine solche
Angst vor einem Gesichts- und Autoritatsverlust bei ihrer
Tochter gehabt, daB sie oft zu unrecht sehr bése mit ihrer
Tochter gewesen wére. Als die Tochter dann auch noch
Schwierigkeiten in der Schule bekommen habe, habe sie die
Panik gekriegt und gedacht: ,Jetzt wird die auch Analphabe-
tinl“. Sie habe dann ganz viele Putzstellen angenommen, um
der Tochter zum Ausgleich Kassetten und Platten kaufen zu
kénnen. Daruber hinaus habe sie der Tochter gegenuber
immer betont, wie wichtig es sei, lesen und schreiben zu
lernen. ,Abends, wenn meine Tochter im Bett war, habe ich
immer mit meinem Mann gebffelt, daf3 ich es nur ja schnell
lerne. Ich kann zwar noch nicht so gut lesen und schreiben,
aber meine Tochter hat jetzt keine Schulprobleme.”

Was war passiert? Frau I. hatte, nachdem sie sich einiger-
mafBen Lese- und Schreibkenntnisse angeeignet hatte und
im DUDEN nachschlagen konnte, sich abends mit ihrem
Mann hingesetzt und sich die Schulblicher der Tochter an-
gesehen und vor allem die Deutschsachen durchgearbeitet,
um der Tochter helfen zu kénnen. Sie brauchte jetzt keine
Angst mehr zu haben und infolgedessen die Tochter nicht
mehr zurlickzuweisen. lhr wurde im Gespréch klar, daB sie
vorher der Tochter gegeniber zwei gegenséatzliche Bot-
schaften ausgesandt hatte, namlich: ,Lesen und Schreiben
ist wichtig” und ,Wenn du von mir Hilfe bei den Schularbeiten
willst, gibt es Arger”. Die Tochter hatte auf diesen double bind
mit Lernschwierigkeiten reagiert. Jetzt, wo das Verhalten der
Mutter kongruent war, konnte die Tochter lernen.

An diesem Beispiel wird deutlich, wie widerspruchliche Er-
fahrungen mit Schriftsprache in der Familie fir das betref-
fende Kind Lernschwierigkeiten in der Schule zur Folge
haben kénnen. Haufig finden sich in den Lerngeschichten der
erwachsenen Kursteilnehmer Beschreibungen ahnlicher Si-
tuationen, wie Frau |. sie zwischen sich und ihrer Tochter
dargestellt hat. So berichtet ein Teilnehmer: ,Mein Vater war
sehrstreng und hat bei schlechten Noten Druck gemacht und
uns geschlagen, aber bei den Aufgaben geholfen und mit uns
geubt hat er nie.”

5. SchluBbemerkungen

Eine Beratungsarbeit, wie sie hier von mir beschrieben wird,
ist eng gebunden an die Qualifikation der Kursleiter. Bisher
gibt es keine Ausbildung, aus der sie eine entsprechende
Qualifizierung mitbringen kénnten. Daher ist es notwendig,
daB sie sich diese Kompetenzen wéhrend ihrer Kursleiter-
tatigkeit erwerben. Entsprechende Fortbildungskonzepte sind
mittlerweile entwickelt und erprobt. Sie beinhalten neben
Theorie und Methoden der Beratung im wesentlichen die
Auseinandersetzung und Reflexion der eigenen Lern- und
Spracherfahrungen. Unsere derzeitige Schwierigkeit besteht
darin, daf3 zum einen keine ausreichenden finanziellen Mittel
zur Verfigung stehen, um die Kursleiter in groBer Zahl
fortzubilden. Zum anderen ist der Status der Kursleiter und

ihre Bezahlung so unsicher, daB3 viele der qualifizierten in
andere Bereiche abwandern.

Anmerkung

1) Dieses Beispiel stammt aus der Kursarbeit von Monika Heigermoser, VHS
Wuppertal.
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Personenbezogene Fortbildung fir
Beratungsaufgaben im Alphabetisierungsbereich

Elisabeth Fuchs-Briininghoff

1. Alphabetisierungspraxis

Alphabetisierung ist ein Angebot der Erwachsenenbildung.
Es richtet sich an deutschsprachige Jugendliche und Er-
wachsene, die die Schule besucht haben, deren Lese- und
Schreibkenntnisse aber nicht ausreichen, um in unserer
Gesellschaft als vollwertiges Mitglied bestehen zu kénnen.
Alphabetisierung ist ein neuer Arbeitsbereich, der sich seit
Ende der 70er Jahre in der Bundesrepublik entwickelt hatund
sich in einigen Punkten von anderen Angeboten unterschei-
det. Allen Teilnehmern in Alphabetisierungskursen sind zwei
Dinge gemeinsam: Sie haben erstens Defizite im Schrift-
sprachbereich und zweitens eine gescheiterte Lerngeschichte.
»Fur die, die sich der Alphabetisierungsaufgabe annehmen,
besteht damit eine doppelte Anforderung .... Verlangt ist ...
ein Aufarbeiten der Lernschwierigkeiten, die biographisch
verankert sind”“ und ein Ausgleich der ,Defizite in den Beherr-
schungstechniken” (Tietgens 1986, S. 3).

Somit ist an die Unterrichtenden in diesem Bereich eine
doppelte Qualifikationsanforderung gestellt. Sie missen in
der Lage sein, Schriftsprache an Erwachsene zu vermitteln,
und beféhigt sein, Beratungsgesprache zu fiihren. Alphabe-
tisierungsarbeit ,ist einerseits mehr als Deutschunterricht fir
Erwachsene und andererseits abzugrenzen von Therapie.
Der Erwerb von Beratungskompetenz kann hier helfen, die
Teilnehmer adaquat zu begleiten” (Meinhardt-Neek 1986, S.
11).

Die Schwierigkeit fiir die Mitarbeiter in der Alphabetisierung
besteht darin, daf3 es kaum Méglichkeiten gibt, die notwendi-
gen Qualifikationen vor Beginn der Arbeit zu erwerben, da
Erkenntnisse der Lern- und Sprachforschung zu diesem
Bereich fehlen. Alphabetisierungskompetenz wird daher in
der Regel durch praktisches Handeln in Verbindung mit
Fortbildung erworben. Was Beratungskompetenz in der Al-
phabetisierung umfassen mu3 bzw. was Beratung in der
Alphabetisierung ausmacht, miBte erst eruiert werden. In
einemmehrjahrigen Dialog zwischen dem Alphabetisierungs-
projekt der Padagogischen Arbeitsstelle (PAS) des Deut-
schen Volkshochschul-Verbandes (DVV) und Mitarbeitern in
der Praxis wurden dazu wichtige Erkenntnisse erarbeitet, die
der Entwicklung einer Konzeption zur personenbezogenen
Fortbildung zugute kamen bzw. sie begriindeten.

1.1 Beratungsaufgaben in der Alphabetisierung

Bereits 1984 formulierten die Mitglieder der Projektgruppe
~Kursleiter und Alphakoordinator®, daf3 Beraten eine Tatigkeit
ist, die in der Alphabetisierung auf verschiedenen Ebenen
vorkommt. Genannt werden: Teilnehmerberatung, Mitarbei-
terberatung und Institutionenberatung (Zur Theorie und Pra-
xis der Alphabetisierung, Heft 3, S. 12).

Die Notwendigkeit von Beratung auf den unterschiedlichen
Ebenen wurde zu verschiedenen Zeitpunkten erkannt. Dem-
nach sind auch die entsprechenden Beratungskonzepte von
ihrem Entwicklungsstand her sehr unterschiedlich, wie aus
dem nachfolgenden Uberblick ersichtlich wird.

Teilnehmerberatung (vgl. Fuchs-Briininghoff 1985, S. 12f)
¢ Anfangsberatung—Hier handelt es sich auf den ersten Blick
um den Austausch von Informationen. Der Teilnehmer erhalt
vom Berater Informationen Uber die Institution, die Unter-
schiede zwischen Schule und Alphabetisierungskursen in
der Erwachsenenbildung, z.B. freiwillige Teilnahme, kleine
Lerngruppen, Arbeitsformen usw. Der Berater erféahrt vom
Teilnehmer einiges Uber seine Motivation zum Kursbesuch,
seine Lese-/Schreibschwierigkeiten, seine Erwartungen und
Angste in bezug auf den Kurs usw. Die ,Informationen®, die
der Betroffene Uber sich gibt, sind sehr persénlicher Art. Er
zieht eine ihm bis dahin fremde Person ins Vertrauen. Dies
erfordert vom Berater hohes Einfiihlungsvermégen. Er muf3
den Ratsuchenden mit seinem Anliegen verstehen und sich
genau Uberlegen, was er fragt bzw. welche Informationen er
gibt, um der Zielsetzung der Anfangsberatung, fir den Teil-
nehmer ein geeignetes Kursangebot zu finden, nachzukom-
men.

* Einstufungsberatung — Hier geht es um Kenntnisstander-
mittlung, d.h. realistische Einschatzung der Fahigkeiten und
Schwierigkeiten des Teilnehmers im Schriftsprachbereich,
im weitesten Sinne also auch um Informationen.

* Lernberatung — Hier ist zum einen hervorzuheben, daf3 die
Teilnehmer die Entstehung ihres negativen Selbstbildes im
Laufe ihrer Lerngeschichte, ihre aktuelle Lebenssituation
und die sich durch die Alphabetisierung ergebenden
Veranderungen verstehen lernen und somit schrittweise zu
einem veranderten Selbstbild und neuer Handlungskompe-
tenz gelangen. Zum anderen bezieht sich Lernberatung auf
den aktuellen Lernprozef3 im Kurs. Sie soll dazu beitragen,
Lernprobleme zu Uberwinden und eine positive Lernatmo-
sphére zu schaffen, und den Teilnehmer beféhigen, das im
Kurs Gelernte auBBerhalb des Kurses anzuwenden. Bei der
Lernberatung handelt es sich um paddagogische Beratung im
engeren Sinne, also um Hilfestellung bei der Bewéltigung
persénlicher Probleme.

e Kurswahl- oder Lernwegberatung — Dabei soll in Bera-
tungsgesprachen dem Teilnehmer geholfen werden, den
eigenen Lernweg zu planen. Dies kann zu Beginn der Alpha-
betisierung geschehen, aber auch spater, wenn Teilnehmer
nach erfolgreicher Alphabetisierung in andere Weiterbildung-
sangebote Uberwechseln.

¢ Telefonberatung — Hierbei handelt es sich um eine neue
Beratungsform, die sich mit der Ausstrahlung von Werbe-
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spots durch das Fernsehen (seit Sommer 1986) entwickelt
hat. Potentielle Teilnehmer oder ihre Bezugspersonen wer-
den Uber das Fernsehen aufgefordert, sich an angegebene
Telefonnummern zu wenden, falls sie Hilfe haben wollen. Die
Telefonberater geben unterschiedlichste Informationen und
sind bemiht, die Betroffenen zu motivieren, sich zu einer
persénlichen Beratung in eine Erwachsenenbildungseinrich-
tung zu begeben (vgl. Lindemann 1987).

Zur Anfangs- und Einstufungsberatung liegen ausfihrliche
Materialien fiir die Hand der beratenden Person vor (vgl. Zur
Theorie und Praxis der Alphabetisierung, Heft 5, 1985). Die
Kurswahl- oder Lernwegberatung hat sehr viel mit allgemei-
ner Bildungsberatung gemeinsam. Die Telefon-, Anfangs-
und Einstufungs- sowie die Kurswahl- und Lernwegberatung
umfassen in der Regel ein bis drei Gesprachstermine und
dienen einer Entscheidungsfindung.

In einem groBBen Unterschied dazu steht die Lernberatung,
die sich kursbegleitend meist Gber 2 — 3 Jahre erstreckt. Sie
hat die Funktion, Teilnehmer in Alphabetisierungskursen bei
ihrem Proze3 der Persénlichkeitsentwicklung zu unterstiitzen
(vgl. Fuchs-Briininghoff 1986).

Mitarbeiterberatung

Sie findet zum einen im Rahmen kollegialer Unterstiitzung
insbesondere zwischen erfahrenen und neuen Kursleitern
statt. Zum anderen findet man sie als regelmafBige Supervi-
sion oder im Rahmen von Kursleiterfortbildung. Sie hat im
wesentlichen die Funktionen Kompetenzerweiterung und
Psychohygiene (vgl. Fuchs-Brininghoff 1987).

Institutionenberatung

Sie wird von padagogischen Mitarbeitern aus dem Bereich
der Alphabetisierung mit Kollegen in anderen Bereichen der
eigenen Einrichtung und mit Mitarbeitern anderer Institutio-
nen wie Sozial-, Jugend-, Arbeitsamt und Bewé&hrungshilfe
durchgeflihrt. Zielsetzung solcher Gesprache ist zum einen,
Uber den eigenen Arbeitsbereich zu informieren bzw. Ver-
stéandnis flr die Situation der Betroffenen zu wecken, zum
anderen geht es darum, die Kooperation zwischen den
Einrichtungen zu erméglichen oder zu verbessern.

Uber die Notwendigkeit der meisten Beratungsaufgaben ist
man sich in der Alphabetisierungspraxis einig. Gegenstand
von kontroversen Diskussionen sind seit einiger Zeit die
kursbegleitende Lernberatung und die mit ihr verbundene
Notwendigkeit der Mitarbeiterqualifizierung.

1.2 Mitarbeiter in der Alphabetisierung

Das Anforderungsprofilan Mitarbeiterin der Alphabetisierung
setzt sich zusammen aus didaktisch-methodischen, sprach-
und lerntheoretischen, padagogisch-psychologischen, or-
ganisatorischen und persénlichen Féhigkeiten und Qualifika-
tionen .

In der Regel kann man davon ausgehen, daB Kursleiter
aufgrund ihrer Vorbildung nur tber einen Teil dieser F&hig-
keiten verfligen, vielfach fehlen ihnen auch Lehrerfahrungen
mit Erwachsenen. Dies macht eine intensive Einarbeitung
notwendig.

Die Spezifik der Alphabetisierungsarbeit liegt in der Integra-
tion von Beraten und Lehren. Zwar geht man vielfach davon

aus, Alphabetisierung sei Schriftsprachvermittlung an Er-
wachsene. Dal3 dies aber nur eine Komponente sein kann,
wird sehr schnell deutlich, wenn man sich die Lernvorausset-
zungen der Teilnehmer genauer anschaut. Allen gemeinsam
ist eine gescheiterte Lerngeschichte. Voraussetzung fur ein
erfolgreiches Lernen bis hin zur Sprachanwendung im all-
taglichen Leben ist daher eine Aufarbeitung der biographisch
verankerten Lernschwierigkeiten. Das bedeutet, da3 die
Teilnehmer neben dem Erwerb der Schriftsprache mit Hilfe
von Beratung schrittweise das negative Selbstbild, das sie
von sich im Zusammenhang mit Schriftsprache haben, in ein
positives umdeuten missen. Fur die Kursleiter bedeutet
dies, Kompetenzen im Spannungsfeld zwischen Schrift-
sprachvermittlung und Beratung einbringen zu missen. Dies
ist ein hoher Anspruch — wie gehen Kursleiter mit ihm um?
Aufs Ganze gesehen lassen sich drei Verhaltensweisen
unterscheiden:

a) Kursleiter weisen diesen Anspruch zurick.

Sie verstehen Alphabetisierung als Deutschunterricht fir
Erwachsene. Sie konnten diese Sichtweise auch so lange
erfolgreich vertreten, wie sie Teilnehmer der ,Ersten Gene-
ration® in ihren Kursen hatten. Gemeint ist damit, daf3 diese
Teilnehmer aus der friihen Zeit der Alphabetisierung haufigin
sehr stabilen persdnlichen und beruflichen Verhaltnissen
lebten. Wer erinnert sich nicht an die Berichte Uber den
Betriebsratsvorsitzenden oder den selbstandigen Kleinun-
ternehmer, die in kiirzester Zeit Lesen und Schreiben erlern-
tenundinihrem Alltag anzuwenden vermochten. Mittlerweile
Uberwiegt aber bei weitem die Anzahl der Teilnehmer in den
Kursen, die arbeitslos sind und/oder sich in schwierigen
personlichen Verhélinissen befinden. Die Reaktion dieser
ersten Kursleitergruppe darauf ist: ,,Die sind nicht alphabeti-
sierungsfahig“. Die Md&glichkeit, daB ihr Verstdndnis von
Alphabetisierung falsch ist, kénnen diese Kursleiter nicht in
Erwagung ziehen. Sie weisen den an sie gestellten Anspruch
zurlick, um das eigene Selbstwertgefiihl gegen die Einsicht
zu schiitzen, bisher ,falsch“ gehandelt zu haben und sich
deshalb ,andern” zu mussen.

b) Kursleiter wissen gar nicht um diesen Anspruch.

Sie sind aber von den Lebensproblemen und Lerngeschich-
ten der Teilnehmer persoénlich stark betroffen, so daf sie sich
Uber Gebuhr engagieren und oft mehr als den zwei- bis
dreifachen Zeitaufwand investieren im Verhaltnis zu dem,
was sie bezahlt bekommen. Da aber keine angemessene
Einarbeitung fur sie stattgefunden hat, fehlen ihnen die
professionellen Mittel, um den an sie gestellten Anforderun-
gen gerecht werden zu kénnen. Die Konsequenzen in der
Kursarbeit sehen dann méglicherweise so aus: Die Teilneh-
mer machen keine Lernfortschritte mehr oder brechen den
Kurs ab. Die Kursleiter sind enttduscht, sie schrauben ihr
Engagement drastisch herunter oder suchen sich gar eine
andere Beschéftigung. Von seiten der Institution wird die
Situation mdglicherweise dahingehend fehlgedeutet, dai3
man annimmt, die Teilnehmer ,wollen“ gar nicht lesen und
schreiben lernen.

c) Die Kursleiter wissen um diesen Anspruch bzw. vertreten
ihn selbst.

Sie kdnnen meist genau sagen, worin die persénliche Bela-
stung fir sie besteht. lhnen ist bewuft, ,daB fir einen
positiven Lernprozel3 die Beziehungsebene zwischen dem
jeweiligen Teilnehmer und dem/r Kursleiter/in ,stimmen‘muf3,
d.h. nicht gestért sein darf“ (Gobelius 1987, S. 11). Der
bewuBte Einsatz der Beziehung als Arbeitsinstrument setzt
voraus, daf die Kursleiter ihre eigene Rolle im Lernprozef3
der Teilnenmer kennen. ,Mitarbeiter der Erwachsenenbil-
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dung muissen zu ihrer Handlungssicherheit und zur Klarheit
im Umgang mit den Adressaten unterscheiden kénnen, ob
sie lehrende Vermittlung, Beratung, materielle Hilfe oder
Therapie anbieten” (Schlutz 1983, S. 10f). Fortbildung steht
vor der Anforderung, ihnen diese Kompetenz zu vermitteln.

2. Entwicklung einer Konzeption zur
personenbezogenen Fortbildung

Zunéchst wurden vom Projekt zwei Fortbildungsformen ent-
wickelt: Einfihrungsseminare fur neue Kursleiter und Semi-
nare zu speziellen Themen fir bereits langer tatige Kurslei-
ter. Bei der Konzeptionserprobung zeigte sich aber nach
einiger Zeit, daB es notwendig war, eine weitere Fortbil-
dungsform zu entwickeln: die personenbezogenen Semin-
are, um den Bedlirfnissen der Kursleiter, tiber sich als Person
in Zusammenhang mit der Alphabetisierungsarbeit zu refle-
ktieren, gerecht zu werden.

Die Konzeptionsentwicklung verlief wie folgt: Am Anfang
stand, die Fortbildungsbedurfnisse der Praxis iber Gespréache
mit Kursleitern, Organisatoren und anderweitig beteiligten
Personen zu ermitteln. Dann wurde unter Auswertung theo-
retischer Erkenntnisse tber die Relevanz der ,Person® fir
Lehr- und Beratungstéatigkeit und unter Einbeziehung vorlie-
gender Erfahrungen aus der Erwachsenenbildung und Leh-
rerfortbildung eine vorldufige Konzeption erstellt, die nach
einer exemplarischen Erprobung und nach anschlieBender
intensiver Auswertung Uberarbeitet und verbessert wurde,
um erneut durchgeflihrt zu werden.

~Jeder Kurs endete mit einer Auswertung, an der Kursteilneh-
merund Kursleiter gleichermafBen beteiligt waren. Die Auswer-
tungsergebnisse wurden dann ebenso bei der Planung von
Fortsetzungskursen mitdenselben Teilnehmern wie auch bei
gleichen Kursen mit neuen Teilnehmern berlcksichtigt. Auf
diese Weise entstand ein sich dauernd korrigierender Arbe-
itsprozeB3“ (Fuchs-Briininghoff/Tymister 1984, S. 88).

Konzeptionsentwicklung als sich korrigierender Arbeitspro-
zel3 in Form intersubjektiver Verstandigung

Fortbildungs-
bedrfnisse
u. -erfordernisse
ermitteln
Fortbildung ]
auswerten Konzeption
entwickeln
Fortbildung ianet
durchfiihren geeignete
Organisationsform
\ finden
Seminarleiter A/
auswahlen

und qualifizieren

2.1 Bediirfnisse der Kursleiter

Dazu einige Stimmen: Wir ,Kursleiter brauchen eine perma-
nente Fortbildung, die den persénlichen Bezug, die Erleb-
nisse und Empfindungen, die uns beschéftigen, nicht aus-
klammert. Ich fir meinen Teil jedenfalls méchte nicht ab-
stumpfen, erstarren, sondern gerade an ,MiBerfolgen* wei-
terlernen, Dinge, die mich und die Teilnehmer betreffen und
bedriicken, deutlicher sehen und nicht verdrangen“ (Mein-
hardt-Neek 1985, S. 92f).

sWir fragten uns:

— Was erwarten wir eigentlich von den Lernenden, den
Kollegen, uns selbst?

— Welchen Anteil haben wir am Lernklima der Gruppe? Wie
verhalten wir uns als Kursleiter/innen?

— Wodurfen/mlssen wir uns abgrenzen von den Anspriichen
der Lernenden?

— Wie weit wollen/miissen wir uns auf die Schwierigkeiten
der Lernenden einlassen?

— Wasfureine Artder Beziehung wollen wir zuden Lernenden
aufnehmen?

— Wo sind unsere persénlichen und institutionellen Gren-
zen?“

(Finke 1985, S. 46f).

sDie Art und Weise, wie ich als Kursleiterin im Lernprozef3
,meiner’ Teilnehmer agiere, reagiere, funktioniere, hangt in
erster Linie mit meiner Persdnlichkeit zusammen und kann
deshalb auch nur von mir selber unter kompetenter Anleitung
entdeckt und reflektiert werden“ (Gobelius 1987, S. 12).

Zusammenfassend |43t sich festhalten: Bei den Teilnehmern
in Alphabetisierungskursen geht man davon aus, daf3 ihr
negatives Selbstbild, das sie im Laufe ihrer Lerngeschichte
gewonnen haben, ihre aktuelle und somit auch ihre Lernsi-
tuation bestimmt. Akzeptiert man diese Aussage, so gilt fur
den Kursleiter, da3 auch seine eigene Lerngeschichte
Auswirkungen auf sein aktuelles Lehr-/ Lernverhalten hat.
Will er also sein Lehrverhalten bewuf3t gestalten, so setzt das
eine entsprechende Kenntnis der eigenen Person, d.h. die
Aufarbeitung der eigenen Lerngeschichte, voraus. Ein wei-
terer Grund fiir den Kursleiter, sich mit der eigenen Lernge-
schichte auseinanderzusetzen, ist darin zu sehen, daf er,
wenn er mit den Kursteilnehmern an der Neuinterpretation
des Selbstbildes arbeiten will, aus eigener Erfahrung wissen
muf3, welche Angste, Verunsicherungen und Hoffnungen an
eine solche Auseinandersetzung mit sich selbst gekniipft
sind.

2.2 Theoretische Aussagen zur Relevanz der
Lerngeschichte fiir die Lehr- und
Beratungstatigkeit

In der Fachliteratur finden sich verschiedentlich Hinweise auf
die Relevanz der Lerngeschichte, wobei die einzelnen Au-
toren unterschiedliche Akzente setzen. Brocher beschreibt
die psychologische Situation eines Kursteilnehmers wie folgt:
+Er entwickelt dabei (beim Zuhéren — Anm. d. Verf.) ein
bestimmtes, emotional begriindetes, auf Vorerfahrungen und
Vorurteilen seiner friheren psycho-sozialen Realitat
beruhendes Beziehungsgeflige zum Vortragenden, zum Ein-
fihrenden, zu den in seiner Nahe befindlichen bekannten
und unbekannten Mithérern, zum Raum, zu den wahrgenom-
menen Gesprachsinhalten und Vorgangen innerhalb seines
Beziehungsfeldes” (Brocher 1967, S. 42). Akzent: Das Grup-
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penverhalten von Erwachsenen ist gepragt durch soziale
Beziehungen in der Kindheit.

Maurer geht davon aus, dafB ,der Erwerb neuer Orien-
tierungsmusterin aller Regel mitlebensgeschichtlich bedeut-
samen Erfahrungen, mit allmahlichen, gesellschaftlich sti-
mulierten Explikationen von Ich-BewuBtsein und individuel-
lem Lebenssinn verbunden ist und in die subjektive, von
auBen nicht beobachtbare Wirklichkeit des einzelnen, in
dessen Lebens- und Lerngeschichte eingebettet ist, ....“
(Maurer 1981, S. 112). Akzent: Lernen ist aufs engste mitder
Fahigkeit des Menschen verknlpft, sich zu erinnern. Lern-
stérungen lassen sich aufdecken durch die Analyse des
Familienhintergrundes und der Lebenssituation des Kindes.

Lorenzer/Gorlich betonen: ,In dem Maf3e, wie Schule auBBer
acht laBt, daB die von ihr eingelibte sprachsymbolische
Organisation des Handelns einen Vorlaufer grundlegend
anderer Art hat — eine Verhaltensorganisation, die, wie wir
sahen, nicht nur vorsprachlich beginnt, sondern auch nicht-
sprachlich, nédmlich sinnlich unvermittelt in organismischen
Niederschlagen aufgewahrt bleibt —, wird die Bemihung um
padagogische Perfektion zu geféhrlichem Perfektionismus®
(Lorenzer/Gérlich 1981, S. 101). Akzent: Lerngeschichte
muf3 aus dem Sozialisationsprozef3 heraus verstanden wer-
den.

Singer sieht ein Hindernis fir humanes Lehren in der als Kind
erworbenen Gehorsamsbereitschaftdes Lehrers: ,Dal3 Angst,
Gehorsamsbereitschaft und das Bedurfnis nach Vorschriften
so stark aufkommen kénnen, hangt mit der eigenen Erzie-
hung zusammen, die meist mehr abhéngig als selbstandig
macht“(Singer 1983, S. 22). Akzent: Uberwindung der Selbst-
entmiindigung des Lehrers.

Antoch ist der Auffassung: ,Zwischen der organischen Dis-
position, dem historisch-gesellschaftlichen Bezugsrahmen
und dem familidren Bezugsrahmen, d.h. der Familienkon-
stellation und der Stellung in der Geschwisterreihe einerseits
und der Stellungnahme zu diesen Vorgegebenheiten auf der
anderen Seite, besteht kein kausales Ursache-Wirkungs-
Verhéltnis® (Antoch 1981, S. 27). Akzent: Jeder Mensch
entwickelt Gber eine persdnliche Stellungnahme zu den vorge-
fundenen Gegebenheiten seinen Lebensstil.

Vor dem Hintergrund dieser theoretischen Aussagen stellt
sich nun die Frage: Wie kann die Aufarbeitung von Lernge-
schichte im Rahmen von Fortbildung geschehen, und wie
kann sie fir die Kursleiter in bezug aufihre Kursarbeit nutzbar
gemachtwerden? Mit anderen Worten: Wie muf3 eine Fortbil-
dung aussehen, in der Kursleiter theoretisches Wissen und
methodisches Vorgehen bezlglich Beratung erwerben und
gleichzeitig ihre personlichen Voraussetzungen reflektieren
und erweitern kénnen?

Die erste Schwierigkeit besteht in der Entscheidung fir eine
fur die Alphabetisierung relevante Beratungstheorie. Dietrich
(1983, S. 21) nennt 42 Theorien von beratungspsycholo-
gischer Relevanz. Diese Vielfalt wirkt verwirrend. Daheristes
notwendig, daf3 der Berater sich fiir eine Theorie entscheidet,
um eine Grundlage zu haben, auf der er seine Person
versteht, sein beraterisches Handeln aufbaut und anderen
Personen gegenlber darstellen kann. Von seiner Grundlage
aus kann der Berater dann eine Erweiterung und Vertiefung
in andere Theorien hinein vornehmen.

3. Individualpsychologisch orientierte
Beratungsfortbildung

Die Individualpsychologie Alfred Adlers bietet sich aus meh-
reren Grinden als Grundlage fir Beratungsarbeit in der
Alphabetisierung an:

— Als Theorie 148t sie das Nichterlernen der Schriftsprache
im Lebensstil entmutigter Kinder als fur sie ,sinnvoll
verstehbar werden. So wird nachvollziehbar, welche Le-
bensbedingungen ,Lernverweigerung“ motivieren bzw.
wie veranderte Lebensbedingungen die Erwachsenen
zum Besuch eines Alphabetisierungskurses veranlassen.

— Als Beratungsansatz einer tiefenpsychologischen Schule
bezieht die Individualpsychologie die Lerngeschichte bei
der Lésung aktueller Probleme und Konflikte mit ein.

— Das methodische Vorgehen in der Mitarbeiterberatung ist
groéBtenteils Ubertragbar auf Teilnehmerberatung. D.h.,
die Kursleiter kénnen an sich selbst erleben, was sie
spater bei ihren Teilnehmern anwenden. Sie kénnen
vorgeflhrte Beratungen analysieren und methodisches
Vorgehen flr die eigene Anwendung in kleine Schritte
zerlegen. Damit wird den Kursleitern Modellernen in
doppeltem Sinne erméglicht.

3.1 Individualpsychologische Beratung

Individualpsychologische Beratung bezieht sich von ihrem
Selbstverstandnis her auf Hilfe zur Problem- oder Konflikt-
I6sung in den drei Lebensaufgaben Liebe und Ehe, Arbeit
und Beruf, Gemeinschaft. Auftretende Probleme und Kon-
flikte werden in der individualpsychologischen Beratung ,auf
irrttmliche Anteile in der Selbsteinschatzung des Rat-
suchenden oder/und der sozialen Gruppe und Gesellschaft,
in der er lebt* (Tymister 1985, S. 50), zurtickgefuhrt. Bei
aktuellen Problemen und Konflikten des erwachsenen Men-
schen handelt es sich oft um den Versuch, erlebte Bezie-
hungsdefinitionen wieder aufzusuchen und &hnliche Muster
wie in der Kindheit anzuwenden. Das bekannte und getibte
Verhalten verhilft zu einer vermeintlichen Sicherheit.

Zur Problemlésung greift die individualpsychologische Bera-
tung auf das unspezifische Mittel der Ermutigung im weite-
sten Sinne bzw., wenn dies nicht ausreicht, auf das spezi-
fische Mittel der Erarbeitung von in der Kindheit erworbenen
Verhaltensmustern zurlick. D.h., nach einer ausreichenden
Konflikt oder Problemanalyse wird versucht, mit Hilfe ge-
meinsamer

Analyse der Familienkonstellation

finaler Interpretation friher Kindheitserinnerungen
finaler Interpretation von Trdumen

Analyse von Orientierungsmustern wie: ,was will ich®
(Prioritat) und ,was will ich unbedingt vermeiden” (Sack-
gasse) (vgl. Kefir 1983)

die Anteile im Lebensstil herauszuarbeiten, ,die auf einer
irrtimlichen Kompensation erlebter und/oder fiktivangenom-
mener Minderwertigkeiten beruhen und zu Uberzogener
Sicherung des Selbstwertgefihls geflihrt haben und immer
wieder fihren“ (Tymister 1985, S. 50). Es wird herausgear-
beitet, welche Anteile der Ratsuchende mdglicherweise an
dem Problem/Konflikt hat. Dies ist eine unabdingbare Vor-
aussetzung, um anschlieBend mit dem Ratsuchenden seine
Méoglichkeiten der Verdnderung zu erarbeiten. Aber bevor es
dazu kommt, ist es die Aufgabe des Beraters, dem zu
Beratenden deutlich werden zu lassen, welchen positiven
Sinn seine bisherigen Verhaltensmuster fir ihn hatten, daf3
sie in der Kindheit moglicherweise uberlebensnotwendig
waren, aber jetzt, bezogen auf seine aktuelle Situation,
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irrtimliche Anteile oder Fehlannahmen enthalten. Erst wenn
dem zu Beratenden diese Zusammenhénge in ihnrem Gefiihl-
skontext verstehbar werden, kann er auch sein aktuelles
Problem verstehen, Lésungsmdglichkeiten fiir sich entwik-
keln und Uberlegen, welche konkreten Handlungsschritte zur
Veranderung der gegenwértigen Situation sinnvoll sind. Ziel
ist: Hilfe zur Selbsthilfe.

Fir die Durchfiihrung individualpsychologischer Beratung

gelten folgende Prinzipien:

— Freiwilligkeit auf beiden Seiten.

— Gleichwertigkeit, d.h., der Ratsuchende verfligt tber die
Inhalte und setzt Grenzen. Der Berater verfliigt Gber die
Methoden, fiihrt das Gesprach und macht sein Vorgehen
transparent.

— Gemeinsame Absprache des Settings, d.h. aller Bedin-
gungen von Ort, Zeit, Geld usw.

3.2 Zielsetzung der Beratungsfortbildung

Im Rahmen der Fortbildungsseminare haben die Kursleiter
Gelegenheit, die verschiedenen Formen der Teilnehmerbe-
ratung kennenzulernen und sich bewuf3t zu machen, welche
Kompetenzen fiir die Durchfihrung der unterschiedlichen
Beratungsformen notwendig sind. Im wesentlichen zielt die
Fortbildung auf die Vermittlung von Beratungskompetenz,
wobei drei Aspekte im Vordergrund stehen

* Person des Beraters

* Prinzipien und Ziele der Beratung

* Methoden der Beratung.

Dabei sind die Seminare jeweils so angelegt, daf3 Lernen
sowohl Uber Einsicht als auch uber Erleben mdglich wird, um
fur die Kursleiter eine méglichst groBe Handlungskompetenz
zu gewahrleisten.

3.3 Inhalte und Methoden der Beratungsseminare

Inhaltliche Schwerpunkte sind:

Auseinandersetzung mit der eigenen Lerngeschichte
Teilnehmerberatung

Mitarbeiterberatung

Prinzipien und Methoden der Beratung

* Umgang mit sich selbst.

Je nach Inhalt wechseln die Arbeitsformen von Ubungen zur
Selbsterfahrung Uber Beratungsdemonstration und Supervi-
sion bis hin zum Referat.

Nachfolgend gebe ich einige exemplarische Beispiele:

1. Ubung zur Geschwisterkonstellation

Zur Auseinandersetzung mit in der Kindheit erworbenen
Sichtweisen und Handlungsmustern hat sich folgende Ubung
zur Geschwisterkonstellation als ein Beispiel bewéahrt.

Es werden Arbeitsgruppen gebildet, deren Teilnehmer die
gleiche Geschwisterposition haben, um die typischen Vor-
und Nachteile ihrer jeweiligen Position zu ermitteln. Die
Auswertung der Ubung erfolgt im Plenum. Nachfolgend ei-
nige allgemeine Aspekte, die haufig genannt werden.

»Das jungste Kind hat in der Familie immer ein oder mehrere
Geschwister voraus, die die Position ,vernunftig, ,klug‘ 0.4.
besetzt halten, so bleibt dem jlingsten Kind oft nichts anderes
als Albernheit oder ein Leben als ,Sonnenschein‘ der Familie.

Das jungste Kind hat den Vorteil, nicht mehr alles gegen die
Eltern per Kampf durchsetzen zu miissen, gleichzeitig jedoch
ist damit der Nachteil verbunden, offenes Durchsetzen von
eigenen Interessen spater muhsam lernen zu missen. Jing-
ste Kinder erringen selten durch offene Auseinandersetzung
ihre haufig machtvolle Position in der Familie, sondern sie
setzen z.B. ihren Charme oder ihr Kleinsein klug ein, um ihre
Ziele zu erreichen. Sie erwerben die Fahigkeit, Menschen zu
manipulieren, und lernen zu entscheiden, wann sie klug sind
und wann nicht. Als nachteilig wird empfunden, immer schon
jemanden vor sich zu haben, die Einstellungen gegentber
den Geschwistern und Eltern sind oft gepragt von Neid,
Bewunderung und einem Geflihl von Machtlosigkeit.

Das mittlere Kind hat in der Familie eine unklare Position,
einerseits ist es alter als ein oder mehrere Geschwister, soll
dementsprechend mehr Pflichten erfiillen, andererseits ist es
junger als das alteste und hat weniger Rechte als dieses. Es
eifert dem altesten nach, erreicht es aber haufig nicht, ge-
nieBt jedoch auch nicht den Schutz, den das jiungste Kind
erfahrt. Daraus entstehen manchmal Versagenséangste. Mit-
tlere Kinder denken oft: Das ,Eigentliche’ machen die ander-
en, ich ibernehme die Korrektur hinterher.

Das élteste Kind tibernimmt in der Familie haufig die Position,
sich flirdas jungere Geschwister verantwortlich zu fihlen und
vernlnftig zu sein. Es erhdlt sich auf diese Weise bei der
Geburt eines jiingeren Geschwisters (eines Konkurrenten)
die Liebe seiner Eltern. Es lernt friih, selbsténdig zu handeln.
Das é&lteste Kind hat oft Auseinandersetzungen mit den
Eltern, da es vieles ,freischaufeln® muB3. Dies fuhrt h&ufig
dazu, daf alteste Kinder relativ friih das Elternhaus verlas-
sen. Sie haben die Erfahrung gemacht, da3 mehr Pflichten
nicht auch zu mehr Rechten fihren, und klagen diese auch
nicht ein. Das alteste Kind vermeidet es, zum Problemfall in
der Familie zu werden.

Das Einzelkind muf3 sich gegenlber einer méchtigen Front
von Erwachsenen behaupten und vergleicht sich standig mit
diesen. Haufig fihrt das dazu, daB3 es nicht lange Kind sein
kann (,altklug‘). Einzelkinder neigen dazu, Konflikte nicht
auszutragen. Sie haben die Erfahrung, wie es ist, zwischen
streitenden Erwachsenen zu stehen, und nehmen oft eine
vermittelnde Rolle ein. Ein Einzelkind stellt gréte Anforderun-
gen an sich selbst, aber auch an andere (Schwierigkeiten mit
initiativlosen Menschen). Es hat gelernt, selbstbestimmend
zu handeln (also auch von alleine Arbeiten zu Ubernehmen
oder Aufgaben auszufliihren)” (Heuser, A., u.a. 1985, S. 2f).

Der Bezug zur Arbeit mit den Teilnehmern wird von den
Kursleitern unterschiedlich schnell und deutlich gesehen.
Manche stellen bereits in der ersten Auswertung eine Bezie-
hung zwischen erlernten Mustern und Verhalten gegenuber
den Teilnehmern her, z.B. sagten Kursleiter aus der Gruppe
der altesten Kinder Uber sich: ,Wir waren uns relativ schnell
einig, daB unsere Starke, Verantwortung zu bernehmen,
gleichzeitig unsere Schwéache werden kann. Bei uns besteht
namlich die Gefahr, daf3 wir uns zu sehr fiir die Belange der
Teilnehmer verantwortlich flihlen, sie damit an uns binden
und ihren Prozef3 der Verselbstandigung beeintréchtigen .“

Anderen wird die Relevanz dieser Ubung fir die eigene
Arbeit erst bei der Reflexion der Gesamtubung bewuf3t, z.B.:
,Mir ist durch diese Ubung klar geworden, daf3 ich Lernen
bisherimmer nur mit Schule verbunden habe, daf3 ich vor der
Schule schon ganz viel gelernt habe, war mir nicht bewuf3t.
Das Irre dabei ist, daB ich meinen Teilnehmern standig
klarzumachen versuche, daf3 es auch Lernen au3erhalb von



Schule gibt." Oder: ,Mir ist durch diese Ubung deutlich
geworden, wie vorsichtig ich mit Gesprachen Uber die Lern-
geschichte bei den Teilnehmern sein muf3. Mir ist die Sache
namlich ganz schén unter die Haut gegangen, und dabei ist
meine Lerngeschichte eigentlich ganz gut verlaufen.”

Zur Auswertung der Ubung zahlt auch, sich noch einmal vor
Augen zufiihren, daf es sich bei der Geschwisterposition nur
um einen Faktor von vielen handelt, der zur Ausbildung
bestimmter Sichtweisen und Handlungsmuster fihrt. Auch
kann die Auspragung innerhalb einer Position ganz unter-
schiedlich ausfallen, je nachdem, ob jemand einziger Junge
unter Madchen ist oder einziges Madchen unter Bridern, ob
er ein krénkliches Kind war oder besonders kréftig, ob er
besondere Familienmerkmale aufweist etc. Die Entwicklung,
die z.B. ein altestes Kind macht, hédngt wesentlich davon ab,
welche Fortschritte das nachgeborene macht. Im gegensei-
tigen Wechsel entscheiden die Kinder selbst Uiber Rollenzu-
weisungen und Positionen, die Eltern Gben aber einen ver-
starkenden oder abschwéchenden Einflu3 aus.

2. Referat zu Prozeduren der Verstdndnissicherung auf der
Grundlage derpragmalinguistischen Diskursanalyse nach
Wunderlich (1976)

~Sprachbarrieren bestehen zwischen Menschen aus unter-
schiedlichen Kommunikations- und Erfahrungszusammen-
hé&ngen: ihre verbalen Prozeduren sind verschieden, ihre
sozialen Deutungsschemata sind verschieden® (S. 373).
,Kommunikation zwischen Menschen mit unterschiedlichen
Kommunikationsgewohnheiten (enthalten) stets schon ein
bestimmtes Potential fiir MiBverstdndnisse. ... Durch An-
wendung von Prozeduren der Verstandnissicherung kénnen
sie auch MiBverstédndnisse vermeiden oder teilweise auf-
I6sen” (S. 374f).

Beratung wird von Wunderlich als Interaktionsschema an-
gesehen, das Prozeduren der Versténdnissicherung ,wie
Bestatigung, Wiederholung, Paraphrasierung, Prazisierung,
Zusammenfassung, Riickbestatigung” (S. 352) relativ reali-
siert.

LAllgemeine strukturelle Merkmale der Beratung sind:

1. Es gibt einen mehr oder weniger definitiven Beratungsge-
genstand, der als Thema ... im Beratungsgespréch be-
sprochen wird.

2. Der Berater gilt, mindestens fir den Beratungsgegen-
stand, gegeniiber dem Klienten als Sachautoritét; dies ist
beiden Parteien bewuBt. ...

3. Die Initiative zum Beratungsgesprach geht vom Klienten
aus (auch wenn es zum Teil Verpflichtungen zum Aufsu-
chen einer Beratung gibt) ...

4. Die Interaktionsinitiative kann u.U. dem Berater Uberlas-
sen werden. Die Themeninitiative liegt jedoch ganz beim
Klienten. ...

5. Die Beratung selbst hat ...
Charakter....

6. In jedem Beratungsgesprach wird in starkem MaBe von
Prozedurender Verstandnissicherung Gebrauch gemacht.
... Jede Partei kann durch eigene AuBerung die Bestati-
gungssignale der anderen Partei erwirken. In dieser
Hinsicht besteht also weitgehende Reziprozitat zwischen
den Parteien. ...

7. Aufgrund der Rollen von Klient und Berater ergeben sich
in jeder Beratung einzelne Phasen, in denen insbeson-

keinen verbindlichen

dere die Anwendung der versténdnissichernden Prozedu-
ren verschieden verteilt ist* (Wunderlich, S. 353-355).

Referate wie diese haben die Funktion, Einsichten bezliglich
beratungsrelevanter Fragen zu vermitteln. Einsicht fihrt aber
selten zu verédndertem Handeln. Deshalb ist es wichtig, daf3
das Moment des Erlebens hinzukommt.

3. Beratungsdemonstration und Supervision mit an-
schlieBender methodischer Auswertung

Ein fester Bestandteil von Beratungsfortbildungen sind Be-
ratungsdemonstrationen vor dem Plenum. D.h., ein Semi-
narteilnehmer bringt in einem Beratungsgespréch mit einem
der Teamer eine Fragestellung aus der Alphabetisierungs-
praxis zur Bearbeitung ein. Der zweite Teamer ist dabei nicht
anwesend. Er fuhrt anschlieBend mit dem ersten Teamer
ebenfalls vor dem Plenum ein Supervisionsgespréch. Der
erste Teamer berichtet iber das vonihm gefiihrte Beratungs-
gespréch, bringt seine Unsicherheiten und Fragestellungen
ein, um Uber die gemeinsame Reflexion mit dem Supervisor
Klarheit Gber sein Beratungshandeln zu gewinnen. Die Be-
ratungs- und Supervisionsdemonstrationen haben mehrere
Funktionen.

— Far Seminarteilnehmer, die nicht genau wissen, was
Beratung ist, wird sie erlebbar.

— Vorher vorgetragene theoretische Aspekte werden am
Handeln der Teamer nachvollziehbar.

— Die Rolle des Beraters wird transparent, da das Bera-
tungshandeln des ersten Gesprachs zum Beratungsge-
genstand der Supervision wird.

— Alle erlebendasselbe, gewinnen jedoch sehr unterschied-
liche Eindriicke. Kursleiter erleben, daf3 sie vor ihrem
eigenen Erfahrungshintergrund tendenziés wahrnehmen
und deuten.

— Die gesehenen Beratungsgesprache kdnnen Gegenstand
einer methodischen Analyse werden.

4. SchluBbemerkungen

Das Wesentliche der hier beschriebenen Fortbildungs-
konzeption ist darin zu sehen, daf3 bei der Vermittlung von
Kompetenzen an Kursleiter, die diese einsetzen sollen, um
die Teilnehmer bei ihrer sich in der Alphabetisierung voll-
ziehenden persénlichen Entwicklung zu unterstiitzen, alle
Formen erst am ,eigenen Leib“ erfahren werden sollen. Nur
so kénnen Kursleiter die Wirkung einschéatzen.

Der Lernprozef3 in dieser Art personenbezogener Fortbil-
dungistangelegt als ein emotional-kognitives Verfahren: Alle
Dinge werden sowohl Uber Einsicht wie Erleben vermittelt
und werden somit handlungsrelevant. Erfahrungen, die da-
bei artikuliert werden, kénnen wiederum in die Uberlegungen
zur weiteren Erforschung eingehen.

Aus Auswertungsgesprachen nach gewissem zeitlichen Ab-
stand wissen wir, daB3 Kursleiter, die im Rahmen der Bera-
tungsforbildung die Anwendung von Prozeduren zur Ver-
sténdnissicherung zunéchst eingesehen und dann bei sich
erfahren haben, diese anschlieBend Uber den Beratungs-
zusammenhang hinaus auf die gesamte Kursarbeit ange-
wandt haben, z.B. um mit Teilnehmern Kursinhalte und
Arbeitsformen abzusprechen.
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Selbst-BewuBtsein als Voraussetzung flr
verantwortliches padagogisches Handeln

Konzepte von Beratung und Mitarbeiterfortbildung, entwickelt in der
Alphabetisierung und Elementarbildung

Elisabeth Fuchs-Briininghoff

sIch weiB3 heute besser, was ich kann. Mein erziehungswis-
senschaftliches Studium erschien mir Gber lange Zeit unbe-
deutend, meine fachlichen Féhigkeiten selbstverstandlich.
Eine Folge davon war, daf3 ich dazu neigte, die Qualifikation
von Mitarbeiterinnen zu Uberschétzen, denn ich hielt es flr
selbstverstandlich, bestimmte fachliche Anforderungen zu
erfullen. Inzwischen kann ich meine Fahigkeiten klarer ein-
schéatzen, sowohl meine Qualifikation als PAdagogin als auch
die Qualifikation im Umgang mit den Kommunikationsstruk-
turen der Berufswelt. Dadurch vertraue ich mir mehr. Ich bin
unabhangiger von anderen, auch geschutzter davor, andere
zu Uberfordern.”!

»FUr meine Kursarbeit war es ganz besonders hilfreich, daf3
ich ein BewuBtsein Uber mein eigenes Verhalten im Kurs
entwickeln konnte. Wichtig waren z.B. die Beratungsge-
sprache in Dorfweil Uber Probleme mit bestimmten Typen
von Teilnehmern. Wie einen groBen Schatz empfinde ich die
Beratungsmethoden und die Sichtweisen liber menschliches
Lernen, die wir in der Fortbildung erarbeitet haben. Regel-
manBige Gesprache Uber das Lernen in meinem Kurs fihrten
dazu, daf3 viele Teilnehmer ihren Lernstand und ihre Stra-
tegien eigenstandiger beurteilen kénnen und dazu stehen.
Sie gehen kooperativer und kritischer miteinander um.“ 2

sNaturlich gibt es auch Probleme, aber zu denen habe ich
eine andere Einstellung als friher. Friher waren Probleme
etwas, was mdglichst schnell weg mufte, peinlich, daf3 es sie
Uberhaupt gab, eigentlich eine Krdnkung und als solche
geeignet, mich zu entmutigen. ,Professionell ist es nicht,
keine Probleme zu haben, sondern zu wissen, wo man sich
Hilfe holen kann und sie sich zu holen.’ Einwunderbarer Satz,
den ich aus den Fortbildungen fur mich mit nach Hause
genommen habe.“?

BewuBtsein zu entwickeln fir eigene Féhigkeiten, Verhal-
tensweisen, Einstellungen z.B. zu Problemen, wie es in den
vorangestellten AuBerungen von Teilnehmerinnen an Fort-
bildungen benannt wird, ist u.a. Zielsetzung einer ganz bes-
timmten Fortbildungs- und Beratungskonzeption, die an der
Padagogischen Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-
Verbandesim Rahmen zweier Projekte im Alphabetisierungs-
und Elementarbildungsbereich entwickelt und erprobt wur-
de, mittlerweile aber stark von Mitarbeitern aus Erwach-
senenbildungsbereichen nachgefragt wird.

1. Wie sich allgemeine Phdnomene der Bildungsarbeit in
der Arbeit mit Analphabeten spiegeln bzw. verdichten
und zu neuem Suchen und Finden fiihren.

Erwachsene Analphabeten sind weitgehend Menschen mit
einer gescheiterten Lerngeschichte. In der konkreten Kurs-

arbeit stellte sich bald heraus, dafl3 daraus Probleme fiir das
neue Lernen erwachsen. Fir die Mitarbeiter brachte das ein
Suchen nach geeigneten Kurskonzepten mit sich. Sprach-
wissenschaftler, PAdagogen, Psychologen und andere brach-
ten jeweils ihre spezifische Sichtweise in den Findungs-
prozef3 ein. Dabei wurde den Beteiligten deutlich, daf es hier
um mehr ging als um die richtige Vermittlungsmethode fur
Schriftsprache. Sie sahen sich mehr und mehr konfrontiert
mit Grundfragen des Lernens bzw. der Bildungsarbeit. Aus
Arbeiten zu den Verursachungsfaktoren von Analphabetis-
mus wurde deutlich, daf3 ein entscheidendes Element bei der
Entstehung von Lernversagen bzw. beim Gelingenvon Lernen
im Selbstbild des Lernenden liegt. Logische Folgerung aus
dieser Erkenntnis war: Um erfolgreiches Lernen zu ermégli-
chen, muB in der Alphabetisierungsarbeit das Selbstbild der
Teilnehmerin seinem Entstehungszusammenhangder Lern-
geschichte * berlicksichtigt werden.

Diese Ergebnisse der Alphabetisierungsarbeit decken sich
mit von Tietgens fir die allgemeine Erwachsenenbildung
formulierten anthropologischen Voraussetzungen des Ler-
nens:

sWird Lernen als die Fahigkeit des Menschen verstanden,
sich zu sich selbst verhalten und damit das Verhalten bewuf3t
und begriindet verandern zu kénnen, und wird als ein Medi-
um daflr die Kommunikation angesehen, erhalt das Bild, das
der Lernende sich von sich selbst macht, ein entscheidendes
Gewicht. Er sollte dabei auch reflektieren, inwieweit dieses
Selbstbild von Fremdbildern bestimmt ist bzw. inwieweit die
Annahme von Fremdbildern auf das Selbstbild zurlickwirkt.
(...) Letztlich ist Bildungsarbeit Arbeit an diesem Selbstbild,
wenn man davon ausgeht, da3 dieses Selbstbild seine Selbst-
vergewisserung und seine Verdnderungen immer nur in der
Auseinandersetzung mit der Umwelt erféahrt.“ ®

Wie heiBt es im Volksmund so schdn: Der schwierigste Weg
ist der von der Erkenntnis zur Umsetzung. Wieviel Wahrheit
in diesem Satz liegt, sieht man daran, daf3 es in der prak-
tischen Erwachsenenbildungsarbeitnochimmeranbewéhrten
Konzepten mangelt, die ,,Bildungsarbeit als Arbeit am Selbst-
bild“ in die konkrete Vermittlungsarbeit integrieren. Diese
Integration ist in der Alphabetisierung und Elementarbildung
gelungen.

Entwickelt wurde ein Konzept zur Lernberatung ¢, das zur
Zielsetzung hat, mit den Teilnehmerlinnen eine neue Lern-
fahigkeit aufzubauen, die sie auch realistisch einschétzen,
und eine dauerhafte Lernmotivation aufzubauen, so dafi3 sie
zu selbstandigen, unabhéngigen Lernerinnen werden. Wich-
tig ist dabei die realistische Selbsteinschatzung, da sowohl
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Unter- als auch Uberschatzung zu neuen MiBerfolgen und
Entmutigungen fiilhren. Dohmen spricht in diesem Zusam-
menhang von ,psychischer Elementarbildung“.” Das Beson-
dere des von mir vorgestellten Beratungsansatzes und auch
des Fortbildungskonzeptes liegt in der Einbeziehung der
Kindheit, der Zeit vor der Schule, bei der Reflexion der
Lerngeschichte. Dies mag den Leser verwundern, hat auch
im Verlaufe der Entwicklung manchen Kritiker auf den Plan
gerufen, sich aber letztlich in der Arbeit ausgesprochen
bewéahrt. Ohne die Konfrontation mit den grundséatzlichen
Lernproblemen der Alphabetisierungsteilnehmer wéren wir
nicht in dieser Klarheit auf die Bedeutung der friihen, ur-
springlichen Lernerfahrungen fir das Verhalten und Lernen
der Erwachsenen gekommen.

Die aktuelle Lernsituation der Kursteilnehmerlnnen, das
»Ergebnis” einer langen Lerngeschichte, ist haufig gekenn-
zeichnet durch Widerspruche. Diese Widerspriiche sind un-
verstandlich und ,reiz-voll“ zugleich. Um sie zu verstehen,
sind wir in Beratungsgespréachen dem Entstehungsprozef3
der ,Ergebnisse der Lerngeschichte“ nachgegangen, meist
chronologisch riickwérts. Dabei wurde deutlich, daB wirkli-
ches Verstehen oft erst méglich wurde durch die Einbezie-
hung bestimmter Kindheitserfahrungen. Dabei wurden ele-
mentare Grundmuster des Lernens offengelegt, die als
Wirkungsprinzip im aktuellen Verhalten enthalten sind, sich
aber keinesfalls 1:1 entsprechen. ,Die Entstehungssituation
ist einfacher und unmittelbarer verstehbar als das ausdif-
ferenzierte Ergebnis. Deshalb wird das ,urspriingliche Ver-
stehen’ zum Schlissel fiir das Verstehen der Komplexitat*. &

2. Wie aus der Arbeit an Grundmustern des Verhaltens fiir
Mitarbeiter neue Handlungsmdglichkeiten fir den kom-
plexen Berufsalltag erwachsen.

Analog zur Arbeit mit den Teilnehmerlnnen wurde auch far
die Mitarbeiterfortbildung ® nach dem Prinzip gearbeitet: Die
aktuellen, komplexen Verhaltensweisen lassen sich verste-
hen und gegebenenfalls verdndern, wenn die darin ent-
haltenen Grundmuster erkannt und in ihrem Entstehungs-
zusammenhang beleuchtet werden.™

In der frihen Phase seiner Entwicklung bildet der Mensch
seine individuellen Auffassungsmuster durch Auswertung
seiner Erfahrungen aus. Dies ist eine genuin ,schopferische
Leistung“, da die Menschen, Gegenstande, Sachverhalte
etc., die die Lebenswelt des Kindes bestimmen, in ihrer
Beschaffenheit und Funktionalitat zunéchst unbekannt sind.
Sie mussen in einer persdnlichen Stellungnahme beurteilt,
typisiert und funktionalisiert werden. Mit der Zeit entwickelt
das Kind seine ,subjektive” Wahrnehmungsweise, seine
Meinung uber sich, die Mitmenschen und die Welt. Dieser
ProzeB der priméren Meinungsbildung miindet in ein grund-
séatzliches Auffassungsmuster, was zwar im spateren Leben
weiter differenziert und teilweise korrigiert wird, aber als
Grundprinzip erhalten bleibt, solange es dem ,Selbst” nicht
~oewuBt* und korrigiert wird.

»Wir sind durch den Sinn, den wir unseren Erfahrungen
geben, selbst-bestimmt; dieser Sinn ist aber wahrscheinlich
immer irgendwie fehlerhaft, wenn wir bestimmte vereinzelte
Erfahrungen zur Grundlage unseres kunftigen Lebens
machen. Der Sinn ist nicht durch eine bestimmte Lage
festgelegt, sondern wir legen uns selber fest durch den Sinn,
den wir den Lagen geben®. "' Adler sieht dabei aber sehr

deutlich, dafB es ,gewisse Kindheits-Situationen (gibt), die
haufig zu schwer fehlerhaften Sinngebungen fiihren®, z.B. zu
absolutem Lernversagen. ,Fehler in der Sinngebung des
Lebens kénnen nur dadurch behoben werden, daf die Lage,
in der die falsche Deutung erfolgte, noch einmal durchdacht,
der Irrtum erkannt und das Auffassungsschema berichtigt
wird. In seltenen Fallen kann sich vielleicht das Individuum
durch die Folgen eines miBBlungenen Ansatzes gezwungen
sehen, den Sinn, den es dem Leben gegeben hat, neu zu
durchdenken, und es kann ihm gelingen, die Anderung aus
eigener Kraft zustande zu bringen.” 12

Die Entstehung einer bestimmten Sichtweise oder Deutung
zuverstehen hei3tauch, sich die ,Lage" genauer anzuschau-
en, d.h. das soziale Umfeld, und zwar sowohl das nahere —
bestehend aus Familie und Freunden — als auch das weitere
— die Gesellschaft, die ihrerseits wieder auf das nahere
einwirkt und hier bestimmte ,Lagen” entstehen 1aBt. Die
Analyse und das Verstehen des primaren Meinungsbildung-
sprozesses oder anders formuliert: der Entstehung des Selbst-
, Menschen- und Weltbildes bringen den Betroffenen in der
Regel eine immense Entlastung, weil sie sehen kénnen, daf3
ihre Sichtweise bzw. Deutung der Zusammenhange damals
unter den gegebenen Bedingungen flr sie persdnlich sinn-
voll war. Dieses Verstehen macht den Weg frei fir die
Entwicklung neuer oder erweiterter Handlungsmuster bzw.
fr den bewuBten Umgang mit bewé&hrten.

Was bedeutet dies alles nun flr die konkrete Fortbildungsar-
beit mit Mitarbeitern, die befahigt werden sollen zur ,Bildung-
sarbeitals Arbeitam Selbstbild“? Sie benétigen theoretisches
Wissen, methodisches Handwerkszeug und mussen ihre
eigenen grundlegenden Auffassungsmuster kennen. Umdies
zu erreichen, ist der Lernprozef3 in den personenbezogenen
Fortbildungen angelegt als ein emotional-kognitives Ver-
fahren, d.h., alle Dinge werden sowohl Uber Einsicht als auch
Uber Erleben vermittelt. Um dieses Vorgehen dem Leser
nachvollziehbar zu machen, méchte ich es an einem Beispiel
erlautern.

Das Thema ,Gruppe”in der Fortbildung

Das Thema ,,Gruppe” wurde von Teilnehmern des Seminars
selber gewéhlt, weil sie mit Gruppen unterschiedlicher Art
(Kurs-, Arbeits-, Fortbildungsgruppen) arbeiteten und ihre
Handlungskompetenz erweitern wollten. Von einzelnen wur-
den besondere Fragestellungen formuliert wie: Wie kann ich
die Anfangsphase anders gestalten, ich stehe daimmer unter
einem enormen Druck? Wenn Konflikte in der Gruppe entste-
hen, fuhle ich mich oft ohnmé&chtig und handlungsunfahig —
wie komme ich da raus? Bei mir haben Gruppen meist ein
abruptes Ende, weil ich die Endphase so schwer gestalten
kann, verschiedene methodische Schritte, die ich auspro-
biert habe, bringen bei mir nicht den Effekt, wie es in den
entsprechenden Blichern steht.

Angesichts des Prinzips ,,Aufspiren von Grundmustern“wurde
zunéchst fur alle die Aufgabe gestellt, den zwei Fragestellun-
gen nachzugehen: ,Ich fihle mich wohl in Gruppen, wenn...“
und ,Ich fihle mich unwohl in Gruppen, wenn...“. Dabei war
esfreigestellt, ob sich die einzelnen als Gruppenmitglied oder
Gruppenleiterln betrachten wollten. In einem zweiten Schritt
sollten die Situationen ins Bild gesetzt werden. Zur Verfu-
gung standen Olkreiden und Zeichenpapier.

Die ,Bilder vom eigenen Gruppenerleben werden in Klein-
gruppen, soweit die einzelnen mdgen, besprochen. In Bera-
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tungsgesprachen kann dann beleuchtet werden, aus welchen
friiheren Situationen diese Sichtweisen bekannt sind. In der
Regel ist es die Familie. Manchmal findet sich sogar in den
Bildbeispielen die Konstellation der Personen aus der Kind-
heitsfamilie wieder. Die Darstellung der einzelnen Schritte
eines solchen Beratungsverlaufs sprengtden Rahmen dieses
Textes, daher mdchte ich an dieser Stelle eine Seminarteil-
nehmerin sprechen lassen, die in einem Auswertungsbericht
ihre Ergebnisse aus dieser Arbeit formuliert: ,Ich habe die
Situation, als Leiterin von Fortbildungsveranstaltungen sehr
im Blickfeld der Teilnehmerlnnen zu stehen, als sehr gro3en
Druck erlebt. Aus den Erfahrungen meiner Kindheit habe ich
den Schluf3 gezogen, dal3 es besser fir mich ist, wenn ich
mich nicht so weit nach vorne stelle — dann kann man mich
schwerer treffen.(...) Da es nun aber zu den Leitungsaufga-
ben gehdrt, Prozesse in Gang zu setzen, anzuleiten, Wege
zu zeigen, zusammenzufassen, den Gruppenprozef3 zu ana-
lysieren und auch zu steuern, stand ich unter gro3en Span-
nungen: ich habe gegen mich anarbeiten missen. Ich merkte
die ungeheure Anstrengung, aber ich konnte sie mir nicht
erklaren.” '3 Weitere Bestandteile der Seminararbeit zum
Thema Gruppe waren: Phasenverldufe von Gruppen, mogli-
che Interventionen in bestimmten Situationen, Feedbackfor-
men etc.

AbschlieBend formulieren die Seminarteilnehmerlnnen fir
sich personlich, auf welche Punkte sie im Anschluf3 an das
Seminar bei ihrer konkreten Arbeit mit Gruppen besonderes
Augenmerklegen wollen. Entscheidendistin diesem Zusam-
menhang, dafB wirklich jeder einzelne fir sich entscheidet,
was und wieviel er sehen und verandern will. Das kann ein
einzelner Punkt sein, aber ebenso eine ganze Liste von
Punkten umfassen. Es geht darum, den eigenen Weg zu
finden.

Zur Veranschaulichung dessen, was den Seminarteilneh-
merlnnen im Laufe der Arbeit bewul3t geworden ist, also ins
Selbst-BewuBtsein Ubergegangenist, nachfolgend noch eine
Rickmeldung: ,Ein weiterer Punkt war, die Anforderungen
meiner neuen Leiter-Funktion zu Gberdenken, mit allen Kon-
sequenzen fir die Verantwortlichkeit fiir den Arbeitsbereich
und die Beziehung zu den Kolleglnnen. In diesem Zusam-
menhang war es wesentlich fur mich, sachliche Interessenim
Blick zu behalten, zu motivieren und Neinsagen zu lernen. Ich
mufte Arbeitsbeziehungen von Freundschaften unterschei-
den und mich selbst deutlicher gegen Vereinnahmung und
Aversion absetzen. Hilfreich fand ich die Beratungsfortbil-
dung, um zu kléren, wo ich mich abgrenzen muf3, wie ich auf
mich vertrauen kann und was Verantwortung fir mich heif3t.“'*

Zusammenfassend kann man festhalten, daf3 mit dieser Art
personenbezogener Fortbildung soziale und personale Kom-
petenzen erworben werden im Umgang mit sich selbst, mit
Teilnehmerlnnen, Kolleginnen, Mitarbeiterinnen, Vorgesetz-
ten, Gruppen etc. Je klarer das BewuBtsein seiner selbst,
desto weniger verabsolutierend sind die Auffassungen und
umso differenzierter wird das padagogische Handeln.

AbschlieBend mdéchte ich in Umkehrung der Aussage von
Dohmen: ,,Funktionale(r) Analphabetismus ist ein deutliches
Symptom fir eine tiefere und umfassendere Bildungskrise,
die eine Herausforderung fur die Erziehungswissenschaft,
besonders aber fiir die Erwachsenenbildung darstellt,” '®
fragen: Sind dann die Konzepte, die in diesem Bereich zu
selementaren” Bildungsfragen entwickelt wurden, Modelle,
die fur die Erwachsenenbildung im allgemeinen grundlegend
sind?

Anmerkungen

1)-3) Auszlge aus personlichen Auswertungsberichten von Teilnehmerinnen
an den Fortbildungsreihen der Projekte ,Alphabetisierung” und ,Elemen-
tarbildung*.

4) Lerngeschichte wird hier gleichgesetzt mit Lebensgeschichte. Diese
Begriffsverwendung erfolgt analog zu Maurer: ,FaBt man Lernen als
Inbegriff der Wandelbarkeit oder Veranderbarkeit des Menschen, dann ist
Lebensgeschichte zu allererst Lerngeschichte®. (Maurer, 1981, S . 109)
Die Verwendung dieses erweiterten Lernbegriffs findet ihren Ausdruck in
der Themen- und Methodenwahl, sowohl bei der Arbeit mit den
Kursteilnehmern als auch in der Mitarbeiterfortbildung.

5) Tietgens, 1986, S. 114

6) Da eine Darstellung entsprechender Konzepte den Rahmen dieses

Textes sprengen wiirde, mdchte ich an dieser Stelle nurauf entsprechende
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Was kann Supervision der Erwachsenenbildung
bieten? — Eine Form der Fortbildung mit
unterschiedlichen Eignungen

Elisabeth Fuchs-Briininghoff

1. Vorbemerkungen

Supervision hat als Fortbildungsform in der Erwachsenenbil-
dung in den letzten Jahren zunehmend an Bedeutung ge-
wonnen. |hr Auftreten ist sicherlich nicht unabhéngig von
strukturellen Verdnderungen in der Erwachsenenbildung zu
betrachten.

Infolge von gesellschaftlichen Entwicklungen wie zuneh-
mender Technisierung, starker Verédnderung von Informa-
tions- und Kommunikationsstrukturen sowie wachsender
Arbeitslosigkeit bzw. Langzeitarbeitslosigkeit hat sich das
Gesicht der Erwachsenenbildung langsam, aber stetig
verandert. Neben dem klassischen Angebot der Volkshoch-
schulen, reprasentiert durch Fachbereiche wie Kulturelle
Bildung, Sprachen, Mathematik-Naturwissenschaften-Tech-
nik, Politische Bildung etc., hat sich quasi eine zweite Ange-
botsstruktur entwickelt. Hier geht es Uberwiegend um das
Ausgleichen von Defiziten bei schulischen und beruflichen
Abschlissen sowie um elementare Fahigkeiten wie Lesen,
Schreiben, Rechnen. In diesen Bereichen sind auch zuerst
die Mitarbeiter* neuen Typs ,hauptberuflich nebenberuflich®
aufgetreten, um aufgrund eigener (Akademiker-)Arbeits-
losigkeitihren Lebensunterhalt zu verdienen. In diesen Bere-
ichen sind zuerst neue Angebotsformen, die sich weitgehend
unter dem Begriff ,MaBnahmen® fassen lassen, entwickelt
worden. Hier sind abweichend vom langjéhrig Ublichen Fi-
nanzierungsmodus fir Erwachsenenbildung neue, an sich
standig andernde Bedingungen geknipfte, teils sehr kurzfris-
tige Finanzierungsmodi entstanden, so daf3 mittlerweile ein
Nebeneinander von MaBnahmen und anderen Angeboten
existiert. Fur die Teilnehmer in diesen Bereichen ist Bildung
ein not-wendiges Mittel zur Lebensbewaltigung geworden.

Die Mitarbeiter der Erwachsenenbildung — Kursleiter wie
Planer — sahen sich mehr oder weniger plétzlich und unvor-
bereitet vor die Aufgabe gestellt, neben der Organisation und
Durchfiihrung von Vermittlungsangeboten Lern- und Le-
bensberatung leisten zu missen. Daher ist es nicht ver-
wunderlich, daf3 relativ bald die ersten Stimmen das bis dahin
in der Sozialarbeit Ubliche Instrument Supervision als not-
wendiges Mittel zur Arbeitsbewaltigung forderten.

Der ,Supervisions- bzw. Beratungsbedarf‘ wurde zunéchst
im Zielgruppenbereich offensichtlich, mit der Zeit aber auch
in der Erwachsenenbildung im allgemeinen. Gedeckt wurde
er von unterschiedlichen Berufsgruppen: Supervisoren aus
dem sozialarbeiterischen Bereich, Psychologen, Psychothe-
rapeuten und padagogischen / psychologischen Beratern.

* Mangels einerallgemeingdltigen Sprachregelung, die die Gleichbehandlung
der Geschlechter ermdglicht, betrachte ich alle Begriffe wie Mitarbeiter,
Akademiker, Kursleiter, Supervisor usw. als neutrale Sammelbezeich-
nungen fur weibliche und mannliche Personen. In Zitaten werde ich die
jeweils dort verwendete Form Ubernehmen.

Die gleiche Regelung trifft fir die beiden folgenden Beitrdge von Monika
Pfirrmann zu.

Die Formulierung ,Supervisions- bzw. Beratungsbedarf“ habe
ich bewuBt gewahlt, weil fir mich als langjahrige Mitarbeiterin
der Erwachsenenbildung bis heute noch nicht geklart ist, wie
die optimale Unterstitzung der Erwachsenenbildner aus-
sieht. Erwachsenenbildung ist nicht Sozialarbeit, Erwachse-
nenbildungist nicht Therapie, Erwachsenenbildungist vielme-
hr eine Verbindung aus Vermittlung, Beratung und Organisa-
tion, immer haufiger auch Management genannt. Erwach-
senenbildung hat nicht den Schonraum, verbunden miteinem
klaren Setting, wie Therapie, Erwachsenenbildung hat nicht
die Offenheit wie Sozialarbeit. Erwachsenenbildung hat die
Aufgabe, ihren Teilnehmern innerhalb eines bestimmten
Rahmens, innerhalb einer bestimmten Zeit bestimmte in-
haltliche und persénliche Lernergebnisse zu ermdglichen.
Far mich stellt sich somit die Frage: Kénnen die Supervi-
sions- bzw. Beratungsformen, die sich in anderen Bereichen
durchaus bewdahrt haben, den Erwachsenenbildnern das
bieten, was sie zur besseren Bewéltigung ihres spezifischen
Arbeitsalltags bendétigen, oder mussen nicht vielmehr eigene
bzw. erweiterte Unterstitzungsformen fiir die Erwachsenen-
bildung entwickelt werden? Nichtsdestotrotzméchte ich nach-
folgend der Fragestellung nachgehen, inwieweit sich Super-
vision bzw. bestimmte Supervisionsformen als Fort-
bildungsinstrument in der Erwachsenenbildung eignen.

2. Was ist Supervision?

In der Bundesrepublik gibt es im wesentlichen zwei groBBe
Anwendungsfelder von Supervision:

1. als Ausbildungs- und Uberpriifungsinstrument wéhrend
des Sozialarbeiterstudiums, in Begleitung zu einer Zusatz-
ausbildung als Supervisor bzw. Berater oder in der Endphase
einer therapeutischen Ausbildung. In der Regel wird diese
Supervision von erfahrenen Kollegen, die von der aus-
bildenden Einrichtung dazu als Lehrsupervisor, Lehrberater
oder Lehranalytiker zugelassen werden, durchgefuhrt. Sie
hat zum Ziel, den Ausbildungskandidaten bei der Einubung
der erlernten Methoden Mdglichkeiten zur Reflexion zu ge-
ben, und dient gleichzeitig der Uberprifung des Lernprozes-
ses. Die Supervisoren sind in diesem Fall Teil des Ausbil-
dungssystems.

2. als Beratungsinstrument zur Reflexion beruflichen Han-
delns, insbesondere in Berufsfeldern, wo Menschen mit
Menschen arbeiten und die Beziehung zum Arbeitsinstru-
ment wird bzw. wo die tagliche Arbeit einen hohen Koopera-
tionsanteil hat. Die Zielsetzung von Supervision in diesen
Bereichen ist es, den Beteiligten das Verstehen des Interak-
tionsgeflechts bzw. der strukturellen Zusammenhéange des
Arbeitsbereichs zu ermdglichen, um insbesondere in Pro-
blem- oder Konfliktsituationen erkennen zu kénnen, mit
welchen persdnlichen Anteilen sie an der Konstituierung der
Situation beteiligt sind bzw. wo die Anteile anderer Personen
oder institutioneller und gesellschaftlicher Bedingungen lie-
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gen. Eine solche Klarung der Situation ermdglicht eine rea-
listische Einschatzung des eigenen Handlungsspielraums
und die Entwicklung von Lésungswegen gemeinsam mit
anderen. Fur diese Form der Beratungsarbeit ist es Voraus-
setzung, daB3 die Supervisoren selbst nicht Teil des Systems
sind, d.h., sie missen als neutrale Personen von aul3en
kommen. Im folgenden wird es nur um das zweite Anwen-
dungsfeld gehen.

Supervision als Beratungsinstrument zur Reflexion berufli-
chen Handelns ist eine Form der Praxisbegleitung, deren
allgemeine Zielsetzung darin besteht, dem einzelnen oder
einer Gruppe zu ermdglichen, die Handlungskompetenzen
und Interventionsmdglichkeiten zu erweitern und die Kom-
munikations- und Kooperationsféhigkeit zu verbessern.
Voraussetzung flr diese Arbeitsform ist die Bereitschaft des
einzelnen, seinen Lehr-, Beratungs-, Leitungs- oder Organi-
sationsstil in Frage zu stellen, seine Schwierigkeiten einzu-
gestehen und vorhandene Konflikte aufzudecken.

Fehlt diese Offenheit, so sind der Supervision von vornherein
Grenzen gesetzt, dies gilt besonders, wenn mehrere Kolle-
gen aus einer Einrichtung an einer Gruppe teilnehmen oder
wenn es sich um ein Team oder den ganzen Mitarbeiterstab
einer Einrichtung handelt.

Injedem Reflexionsproze gibt es ein Thema, die persdnliche
Betroffenheit des einzelnen durch das Thema und eine Bez-
iehung zwischen den beteiligten Personen. Das Zusammen-
spiel dieser Komponenten kann in unterschiedlichen Formen
und mit unterschiedlichen Methoden beleuchtet werden. Zu
den Formen z&hlen Einzel-, Gruppen- und Teamsupervision
(bzw. Organisationsberatung und Institutionsanalyse. Auf
diese beiden Formen werde ich nicht eingehen, da es sich bei
ihnen um Sonderformen der Supervision handelt).

In der Einzelsupervision schlieBt der Supervisand mit dem
Supervisor einen ,Vertrag” Uber eine regelmaBige Anzahl
von Supervisionsstunden, die lber einen bestimmten Zeit-
raum verteilt werden. Bei der Gruppensupervision kommen
die Supervisanden aus unterschiedlichen Einrichtungen aus
gleichen oder unterschiedlichen Arbeitsfeldern. Zwischen
Supervisor und Gruppe gibt es ebenfalls feste Arbeitsab-
sprachen.

Bei der Teamsupervision sucht sich eine feste Kollegengrup-
pe je nach GroBe des Teams einen oder zwei Supervisoren.
Teamsupervision unterscheidet sich eindeutig von der nor-
malen Gruppensupervision, da hier eine feste Personen-
gruppe einer Person von auBen gegenubertritt. In einem
Team gibt es eingespielte Interaktionsformen und Struk-
turen, die immer auch Relevanz fiir die Arbeit haben. Daher
gibt es in der Teamsupervision ein entscheidendes zusatz-
liches Thema, ndmlich die Kooperation zwischen den Team-
mitgliedern.

Neben diesen eindeutigen Formen gibt es in der konkreten
Praxis haufig Mischformen, z.B. daf3 ein Kleinteam von zwei
Personen gemeinsam an einer Supervisionsgruppe teilnimmt.
Dariiber hinaus kann es sein, da mehrere Kollegen aus
einer Einrichtung mit Kollegen anderer Einrichtungen eine
Supervisionsgruppe bilden. In solchen Mischformen bilden
sich mit der Zeit oft Schwierigkeiten heraus, die aus beste-
henden Arbeitsbeziehungen zwischen einzelnen Gruppen-
mitgliedern hervorgehen. Jede Form bietet bestimmte Még-
lichkeiten, hat aber auch ihre Grenzen (Naheres dazu im
Abschnitt 4).

Die unterschiedlichen Methoden des Supervisors, an dem
Geflige — Thema, persénliche Betroffenheit, Beziehung —zu
arbeiten, gehen auf unterschiedliche Konzepte der Supervi-
sion zurick.

Bei den Konzepten zur Supervision kann man zunachst zwei
grobe Richtungen unterscheiden, wenn man sich auf ihre
Herkunft bezieht. Die eine Strémung kommt aus dem Bereich
der Sozialarbeit, die andere aus dem psychologisch-thera-
peutischen Bereich. Die Supervisoren mit sozialarbeite-
rischem Hintergrund betonen haufig, daB sie das Hier und
Jetzt der Arbeitssituation mit seinen institutionellen Dimen-
sionen in den Mittelpunkt ihrer Arbeit stellen. Ihre Kritik an der
psychologisch-therapeutischen Richtungist, da3 dereinzelne
zu sehr im Mittelpunkt des Geschehens stehe. Die Vertreter
der psychologisch-therapeutischen Strdomung betonen meist,
daB sie mitihrer Arbeitsweise — Einbeziehung biographischer
Aspekte — den Supervisanden die Mdglichkeit geben, ihr
aktuelles Verhalten aus dem eigenen Lebens-/Lernzusam-
menhang heraus zu verstehen, was diesen eine psychische
Entlastung bringt und Verhaltensénderungen leichter macht.
Je nach theoretischem Hintergrund unterscheidet sich das
den Supervisionskonzepten zugrundeliegende Menschen-
bild und wird mehr oder weniger systemisch gedacht, d.h.,
die institutionellen und gesellschaftlichen Bedingungen wer-
den mit einbezogen.

Die konkrete Supervisionspraxis zeigt, daB3 die Arbeitsweise
der einzelnen Supervisoren oft die Richtungsgrenze Uber-
schreitet, man also jeden einzelnen Supervisor nach seinem
Konzept fragen muf3 und nicht ohne weiteres von einer
bestimmten Ausbildung eine ganz bestimmte Arbeitsweise
logisch ableiten kann. Die Hervorhebung der Eigenheiten der
einen oder anderen Richtung sollten immer auch vor dem
Hintergrund von Marktgesichtspunkten gesehen werden.
Die Erwachsenenbildung kristallisiert sich immer mehr als
ein Supervisionsmarkt heraus, fur den sich bestimmte Grup-
pen gern als geeigneter halten als andere.!

Far die Mitarbeiter in der Erwachsenenbildung ist es oft
schwer, fiir sich zu entscheiden, welches Angebot fiir sie das
richtige ist, weil sie kaum Vergleichsmdglichkeiten haben. Es
ist aber bereits erkennbar, daf3 Kollegen, die einmalschlech-
te Erfahrungen mit einem Supervisor gemacht haben, dies oft
vorschnell auf Supervision im allgemeinen Ubertragen, da
ihnen der Facettenreichtum dieses Arbeitsinstruments nicht
bekannt ist. Dartber hinaus gilt es zu bedenken, daf3 nicht
jedes Supervisionskonzept fiir jede Personengruppe zu jedem
Zeitpunkt bei jeder Problemstellung das geeignete ist.

3. Was sind die Themen der Mitarbeiter in der
Erwachsenenbildung?

Bevor ich zu den unterschiedlichen Eignungen von Supervi-
sion komme, mdchte ich noch einen Blick werfen auf die
Themen- und Fragestellungen, die fir Erwachsenenbildner
eine besondere Brisanz haben. Die nachfolgenden Uberle-
gungen sind vor dem Hintergrund meiner mehrjéhrigen Su-
pervisions-/Beratungspraxis in der Erwachsenenbildung ent-
standen. Im Verlaufe der Arbeit haben sich fir mich im
wesentlichen drei Momente herauskristallisiert, an denen
sich Themenstellungen scheiden. Es handelt sich um Zeit-
punkt, Status und Arbeitsbereich, wobei es zahlreiche unter-
schiedliche Kombinationen zwischen den drei Aspekten ge-
benkann. Mitmeinen Ausfiilhrungen mdchte ich den Mitarbei-
tern in der Erwachsenenbildung die Entscheidung erleich-
tern, ob ihr Thema, ihre Fragestellung supervisionsrelevant
ist.

Zeitpunkt

Ganz entscheidend fir Themenstellungen, die Mitarbeiter in
der Erwachsenenbildung beschéftigen, ist die Dauer der
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Berufstatigkeit. Berufsanfanger und ,alte Hasen“ haben un-
abhangig vom Status —Kursleiter, HPM, Leiter—unterschied-
liche Themen, die reflexionsbedurftig sind.

Die Zeitpunkte, zu denen jemand Unterstltzungsbedarf hat,
konnen ganz unterschiedlich strukturiert sein. FUr den einen
ist es eine Verdnderungs- bzw. Umbruchsituation, z.B. Uber-
nahme neuer Aufgaben, Erwerb neuer Qualifikationen, Arbe-
it mit einer anderen Zielgruppe, eigener Statuswechsel vom
Kursleiter zum HPM, vom HPM zum Leiter 0.4., in der er mit
Hilfe von auBBen leichter seine Orientierung und Position
findet. Fir den anderen ist jahrelange Kontinuitdt und Rou-
tine, die zu eingefahrenen Handlungsmustern, Kreativlosig-
keit oder gar,,Ausgebranntsein“gefihrt hat, Anlaf3, mit Unter-
stltzung von auBBen innezuhalten und Bilanz zu ziehen, um
neue Perspektiven, Richtungen und Wege zu entwickeln.
Je nach Art des Zeitpunkts kann Supervision eher der Ent-
wicklung oder dem Erhalt von Professionalitat dienen, eher
zu Orientierung und Ruhe fiihren oder etwas in Bewegung
bringen.

Status / berufliche Position

Des weiteren werden supervisionsrelevante Themen stark
durch den Status der Mitarbeiter, ob frei- oder hauptberuflich
— Sicherheit, Unsicherheit — bzw. die berufliche Position, ob
Kursleiter, ABM (in einer ArbeitsbeschaffungsmafBnahme
befristet beschéaftigt), Weiterbildungslehrer, HPM, Verwal-
tungsangestellter oder Leiter, bestimmt. Von der beruflichen
Position hangt es ab, welche Téatigkeiten aus der Palette
Lehren — Beraten — Organisieren — Verwalten — Leiten im
Vordergrund stehen bzw. wie das Mischungsverhéltnis aussie-
ht und ob somit eher Ubertragungsphanomene, Organisa-
tionsfragen, das Aufeinandertreffen von padagogischen und
Verwaltungskategorien oder Leitungsaufgaben im Mittelpunkt
der Reflexion stehen. Gibt es — wie in gréBeren Volkshochs-
chulen und Bildungseinrichtungen vorhanden — eine aus-
gepragte hierarchische Struktur, so ergeben sich weitere
Themen im Zusammenhang mit Mitarbeiter- und Vorgesetz-
tenflihrung, Delegation nach oben bzw. unten, Personalve-
rantwortung etc. Allen Téatigkeiten istgemeinsam, daf3 es sich
um Kommunikationssituationen handelt. Der Erfolg in der
Arbeit héngt somit vom Gelingen der Verstandigung ab.
Verstehen und MiBverstehen werden immer Themen der
Supervision sein.

Je nach Art der Position und Tétigkeit der Erwachsenenbild-
ner muf3 die Unterstutzung dennoch Unterschiedliches um-
fassen. Die Bandbreite reicht von der persénlichen Beratung
Uber die Ubertragungsanalyse und Organisationsberatung
bis hin zur Institutionenberatung. Dabei ist nicht eine bestim-
mte Unterstutzungsform immer an eine bestimmte berufliche
Position gebunden. Es kann durchaus sein, daB3 einem
Leitungsproblem eine biographisch bedingte Ubertragung
zugrunde liegt oder aber daf3 hinter dem Lernproblem eines
Teilnehmers, das dem Kursleiter Kopfzerbrechen bereitet,
ein Verwaltungsprinzip steckt.

Arbeits- oder Fachbereich

Die unterschiedlichen Arbeits- oder Fachbereiche in der
Erwachsenenbildung ,produzieren“ verschiedenartige Pro-
bleme, zu deren Lésung sich eine externe Unterstiitzung
anbietet.

Ein HPM des Fachbereichs Englisch mit 120 nebenberufli-
chen Kursleitern stehtvor anderen Aufgaben als sein Kollege
in der Beruflichen Bildung, der vorqualifizierende MafB3nah-
men mit Werkstattanteil fir Langzeitarbeitslose anbietet, in

denen Vertreter unterschiedlicher Berufsgruppen wie
Sozialarbeiter, Fachlehrer, Meister und méglicherweise noch
Psychologen miteinander kooperieren missen. Der eine
md&chte moglicherweise ein neues Konzept zur Fremd-
sprachenvermittlung umsetzen, das bei Kursleitern mit 10jah-
riger Kurserfahrung auf Unversténdnis st6B3t, derandere istin
seinem Bereich mit harten Berufsgruppenkonflikten konfron-
tiert, in denen sich die unterschiedliche gesellschaftliche
Wertigkeit der Arbeit u.a. in der Bezahlung der Mitarbeiter
widerspiegelt, die diese nicht I&nger hinnehmen wollen. Fiur
beide sind dies kritische Situationen, die auch mit Unter-
stlitzung von auBen sicher nicht nach demselben Muster zu
I6sen sind. Die kritische Situation des Kollegen aus der
Politischen Bildung besteht u.U. darin, da3 die Kommunal-
politiker einer Partei einen ganz bestimmten Kurs in seinem
Semesterplan ,politisch” nicht fir ,tragbar” halten, durch ihre
Forderung nach Absetzen des Kurses in die Planungsauto-
nomie eingreifen und mittels gezielter Presseaktionen mas-
siven Druck auf den VHS-Leiter austiben, was zusatzlich zu
einem Konflikt zwischen Leiter und Mitarbeiter fihrt.

Die Frage, die sich hier stellt, ist: Kbnnen Mitarbeiter der
Erwachsenenbildung unabhéngig von ihren Themen, ihrem
Status und ihrem Arbeitsbereich und ihrer Erfahrung mit
Supervisionin einer entsprechend gemischten Supervisions-
gruppe die gewunschte Unterstitzung finden, oder ist es
sinnvoller, sich eine Supervisionsgruppe nach gewissen
Ahnlichkeitsgesichtspunkten zu suchen? Eine eindeutige
Antwort mit Ja oder Nein kann hier nicht gegeben werden. Ein
Ja oder Nein hangt vielmehr davon ab, was dem einzelnen
Mitarbeiter wichtigerist. D.h., jeder sollte sich, bevorerineine
Supervisionsgruppe geht, fragen: Méchte ich eher mit Kolle-
gen und Kolleginnen zusammentreffen, die in einer &hnli-
chen Situation sind wie ich, oder ist mir eher daran gelegen,
auf Personen zu treffen, die in anderen Bereichen arbeiten
alsich und méglicherweise auch einen anderen Status haben
als ich. Beides kann befruchtend fiir die eigene Arbeit sein.
Entscheidend ist jedoch, dal man sich vor Eintritt in eine
Supervisionsgruppe das eigene Bedlrfnis bewuf3t macht.
Andernfalls kann es passieren, da3 dem einen oder anderen
nach einigen Sitzungen deutlich wird, da3 das, was er in
seiner Gruppe vorfindet, genau das ist, was er nicht gewollt
hat. Enttduschung und Frustration, mdglicherweise sogar die
SchluBfolgerung: ,,Supervision bringt’s eigentlich nicht*, sind
die Folge. Gegen diese Uberlegungen lieBe sich einwenden,
daf es doch nicht an der Ahnlichkeit oder Unterschiedlichkeit
der Arbeitsbereiche liegen kann, ob Supervision sich lohnt
oder nicht. Es sei doch wohl eher ein Transferproblem, ob
jemand aus den Erkenntnissen anderer Félle Ableitungen flr
das eigene Handeln finden kann. Dennoch wirde ich auf-
grund meiner mehrjéhrigen Supervisionserfahrung sagen,
das Kriterium ,Arbeitsbereiche” spielt eine Rolle fiir die Zu-
friedenheit der Supervisanden. Ganz besonders relevant
wird es, wenn die Teilnehmer einer Gruppe unterschiedliche
bzw. noch garkeine Supervisionserfahrungen haben. ,Super-
visionsneulinge“ bevorzugen in der Regel gleichartige Grup-
pen, weil ihnen das den Einstieg in diese neue Form des
Denkens bzw. die Reflexion des eigenen Handelns erleich-
tert, wohingegen Personen mit Supervisionserfahrung bzw.
Erfahrung in personenbezogener Fortbildung die Vielfalt
gemischter Gruppen schéatzen.

4. Unterschiedliche Eignungen von Supervision

Die Schwierigkeit aufzuzeigen, wann und wozu sich Super-
vision als Unterstiitzung bei Fragestellungen in der Erwach-
senenbildung eignet, héngt im wesentlichen damit zusam-
men, daB sich je nach Organisationsform — Einzel-, Grup-
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pen-, Teamsupervision -, dem methodischen Vorgehen und
der Theorie im Hintergrund die Eignung verandert. Hinzu
kommt noch die jeweils individuelle Auspragung durch die
Persodnlichkeit des Supervisors.

Nachfolgend werde ich ohne jeden Anspruch auf Vollstandig-
keit einige Aspekte von Supervision aus meiner Perspektive 2
beleuchten.

4.1 Methodisches Vorgehen

Bevor ich auf einzelne Formen von Supervision und ihre
Spezifik eingehe, méchte ich die Grundlagen des metho-
dischen Vorgehens in der Supervision, soweit sie sich ver-
allgemeinern lassen, skizzieren.

Ein Supervisionsgesprach besteht im wesentlichen aus drei

Phasen:

1. Problemdarstellung/Fallbericht.

2. Deutung des Dargestellten und Verstehen des Problems
und der persoénlichen ,Beteiligung” des Supervisanden
am Problem.

3. Erarbeitung von Handlungs- und Lésungsméglichkeiten. 8

Ein Supervisionsgesprach beginnt in der Regel damit, dai

der Supervisand ein Problem bzw. eine Fragestellung aus

seinem Arbeitszusammenhang einbringt. Dabei kann es
sein, daf3 der Supervisand schon vorher benennt, worauf er
den inhaltlichen Schwerpunkt legen mochte — auf die Bezie-
hung zu einem Teilnehmer, Kollegen oder Vorgesetzten, auf
sein eigenes methodisches Vorgehen in einer Beratung, auf
einen institutionellen Zusammenhang oder auf ein persénli-
ches Problem, das ihm berufliche Schwierigkeiten bereitet.

Ebenso kann es sein, daB der Schwerpunkt des Problems

sich erst im Laufe des Gesprachs herausbildet.

Das ,Einbringen“ eines Problems geschieht meist in der

Weise, dal3 der Supervisand (innerhalb eines vereinbarten

Zeitrahmens) berichtet bzw. seinen Fall darstellt, ohne durch

Zwischenfragen des Supervisors bzw. der Gruppe unterbro-

chen zu werden. Er erhélt also die Moglichkeit, soviel und in

der Art zu berichten, wie er es will. Dabei gewinnt der

Supervisor einen ersten Eindruck von dem Bild, das der

Supervisand z.B. von seiner Beziehung zu einem Kollegen

hat. Wenn der Bericht beendet ist, gibt es unterschiedliche

Méglichkeiten der Weiterarbeit, die u.a. davon abhangen, ob

es sich um eine Einzel- oder Gruppensupervision handelt. So

kann es sein, daf3 der Supervisor seinen ersten Eindruck
zurickmeldet oder sagt, welche Fragen ihm wéahrend des

Berichts gekommen sind, oder falls es sich um eine Gruppe

handelt, kann jetzt ein Gruppengesprach tber den Fall erfol-

gen, bei dem der Berichterstatter nur Zuhdrer ist, oder der

Supervisor leitet die Gruppenmitglieder an, ihre Phantasien

zu duBern, die ihnen wahrend des Berichts gekommen sind.

sDer Supervisand kann manchmal deutlicher wahrnehmen,
welche Botschaften er Gberhért hatte, seine Geflihle wieder-
erleben, wenn ihm 'der andere’ in vielfacher Gestalt in den

Phantasien gegentbertritt. In dieser ersten Phase gehtesum

die Verdeutlichung des Erlebens, das der Berichterstatter mit

seinem Bericht in die Gruppe eingebracht hat. Erleben ist
aber noch nicht Supervision, sondern héchstens deren

Vorbedingung.” *

Manchmal endet diese erste Phase auch damit bzw. geht in

die zweite Phase dadurch Uber, daB zwischen Supervisand

und Supervisor (und Gruppe) eine Verstandigung dariber
herbeigefihrt wird, was fiir den Supervisanden die entschei-
dende Fragestellung am ganzen Problemzusammenhang
ist, an der er jetzt weiterarbeiten méchte. Im Verlaufe des

Prozesses kann sich erweisen, dafl dies nicht der Haupt-

punkt im Gesamtzusammenhang ist, aber fir den Super-

visanden als erstes zur Klarung ansteht.

In der zweiten Phase geht es darum, das Dargestellte zu
deuten, um das Problem zu verstehen bzw. die verschiede-
nen problemkonstituierenden Faktoren zu analysieren, um
zu erfassen, in welcher Weise der Supervisand beteiligt ist.
Ohne dieses Verstehen st in der 3. Phase keine Erarbeitung
des Handlungsspielraums des Supervisanden mdglich.
Was aber heif3t in diesem Zusammenhang ,deuten“? ,Es
heiBt, das bis zu diesem Punkt entwickelte ,erweiterte erste
Verstandnis‘ in einen Zusammenhang zu stellen, in dem es
fur den Berichterstatter und fir die Gruppe be-deutsam wird.
Und diesen Zusammenhang zu suchen und zu finden, das
vor allem ist die schopferische Leistung der Supervisions-
arbeit, fir die der Supervisor in erster Linie verantwortlich
ist.” %

Wie der Supervisor mitdem Supervisanden (und der Gruppe)
den ,bedeutsamen” Zusammenhang findet, hangt nicht nur
von sachlichen Gesichtspunkten ab, sondern wird wesentlich
von seiner Ausbildungsrichtung bestimmt. Durch die ,,Schule®,
in der sich ein Supervisor zu Hause fiihlt, werden seine
Denkmodelle und sein Menschenbild gepragt. Zu den be-
kanntesten Richtungen zahlen die Psychoanalyse in ihren
verschiedenen Ausprégungen, verbunden mit den Namen
Freud, Adler, Jung, Balint, die Gruppendynamik, die Gestalt-
therapie, die Themenzentrierte Interaktion, die Organisa-
tionssoziologie, der Konstruktivismus, die Sozialpsycholo-
gie, das Psychodrama usw.

D.h., jemand, der in der Tradition Freuds steht, wird eine
problematische Beziehung eher unter dem Aspekt ,,Ubertra-
gung und Gegenlibertragung“betrachten, wahrend ein Adle-
rianer in den komplexen aktuellen Verhaltens- und Wahrneh-
mungsmustern méglicherweise eher die in der Kindheit er-
worbenen Grundmuster erkennen und beleuchten wird,
wéahrend der Gestalt-Supervisor den Supervisanden Uber
den ,leeren Stuhl“ sich mit seinem Konfliktpartner aus-
einandersetzen |aB3t, der am Psychodrama orientierte Super-
visor 183t hingegen einen dargestellten Konflikt in der Super-
vision noch einmal mitanderen Mitteln und Personen ,drama-
tisch” wiederholen, der Gruppendynamiker wiederum lant
méglicherweise die Gruppe verschiedene Stufen des dyna-
mischen Prozesses durchleben, in dessen Verlauf schlief3-
lich alle Teilnehmer gendtigt sind, ihre Position zu beziehen.

Die dritte Phase der Erarbeitung von Handlungs- und
Lésungsmaoglichkeiten kann sich auch je nach Supervisions-
ausrichtung unterschiedlich gestalten.

»ES gehdrt nun zum Stil einer an Balint orientierten Super-
visionsgruppe, daf3 niemand mit einem padagogischen oder
psychologischen Rat, was er zu tun habe, entlassen wird.
Das Verstehen der situativen Struktur, in die der Kursleiter
(Supervisand) geraten ist, ist das einzige Anliegen. Nicht
mehr, aber auch nicht weniger. Der Kursleiter (Supervisand)
kann dann selbst nach eigenem Ermessen die Einsichten zu
einer ihm angemessenen Umgangsweise 'verrechnen’.”
sch frage dann die Gruppe, und zumeist nur, wenn der
Supervisand es ausdriicklich méchte, was jeder einzelne
tdte, wenn es an ihm wéare, handeln zu sollen. Wiederum
wirke ich darauf hin, da3 der Referent gelassen aufnehmen
kann, was die anderen taten, ohne gleich meinen zu miissen,
er solle dasselbe tun. Nur wenn er eine Evidenzerfahrung
hat, im Sinne von: ’Ja genau, das ist es, was ich tun kann und
werde’, ist erimstande, einen’Rat’ zu lbernehmen und seine
Handlungskompetenz zu erweitern.””

Wenn der Supervisand in der 2. Phase seine Anteile an dem
vorgetragenen Problem oder Konflikt herausgefunden hat
und verstehen konnte, welchen positiven Sinn seine bishe-
rigen Verhaltensweisen fiirihn in anderen Situationen hatten,
aber jetzt, bezogen auf die aktuelle Situation, irrtimliche
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Anteile oder Fehlannahmen enthalten, kann er in der 3.
Phase seine Méglichkeiten der Veranderung benennen und,
falls gewiinscht, konkrete Handlungsschritte erarbeiten. 8
Im Volksmund heiB3t es: Viele Wege flihren nach Rom. Dies
kénnte man auch fir die Supervision sagen, wobei jeder fur
sich entscheiden muf3, welchen Weg er gehen mag, d.h.
welche Supervisionsrichtung ihn anspricht. Dies ist leichter
gesagt als getan. Erste Einschatzungen darlber, was die
einzelnen Supervisionsrichtungen auszeichnet, lassen sich
ganz gut aus der Literatur gewinnen. Des weiteren sollte man
sich in der konkreten Entscheidungssituation von dem bzw.
deninfragekommenden Supervisor/en seine/ihre Ausbildung-
srichtung und Arbeitsweise beschreiben lassen.

4.2 Organisationsformen und beteiligte Personen

Wenn man die Frage nach der Eignung von Supervision
stellt, geht es auch um die Frage Einzel-, Gruppen- oder
Teamsupervision. Insbesondere bei der Gruppe spielt die
Zusammensetzung der Personen keine unerhebliche Rolle.

Einzelsupervision

Die Form der Einzelsupervision wird manchmal von Erwach-
senenbildungsmitarbeitern gewahlt, wenn in ihrem Einzugs-
gebiet keine Mdglichkeit zur Teilnahme an einer Gruppe
besteht oder jemand aus personlichen Griinden die Einzelsi-
tuation vorzieht. Der verabredete Zeitraum fir eine Ge-
spréchsreihe in diesem Zusammenhang ist haufig ein Jahr.
Der Vorteil der Einzelsupervision besteht darin, da3 der
Supervisand zu jedem Termin seine Fragen stellen kann,
wohingegen bei einem Gruppengesprach jeweils nur eine
oder zwei Personen ihre Fragestellung einbringen kénnen.
Die Nachteile der Einzelsupervision bestehen darin, daB
bestimmte Arbeitsformen, wo die anderen Gruppenmitglied-
er ihre Sichtweisen einbringen kdnnen, nicht mdéglich sind.
Dariiber hinaus ist Einzelsupervision teurer als die Teil-
nahme an einer Gruppe.

Einzelsupervision gibt es aber auch als Einzeltermin. Meiner
Erfahrung nach gibt es diese Einzeltermine zum einen manch-
mal bei akuten Problemen zusétzlich zur Gruppe, zum ander-
en werden Einzeltermine und kurze Reihen haufiger verein-
bart von Mitarbeitern, die schon friiher in einer Supervision-
sgruppe waren bzw. die den Supervisor seit lAngerem ken-
nen. Anlasse fir Einzeltermine dieser zweiten Art sind en-
tweder Entscheidungssituationen oder langer aufgestaute
Schwierigkeiten, die im Erleben des einzelnen in eine Sack-
gasse gefihrt haben.

Beispiel einer Einzelsupervision °:

»lch bin aus dem Gleichgewicht.”

Eine Kollegin aus einer mittelstédtischen Volkshochschule
ruft mich an und bittet um einen Einzeltermin fiir eine Super-
vision. Sie hat vor l&ngerer Zeit an einer mehrjéhrigen Super-
visionsgruppe bei mir teilgenommen. Ihr Anliegen beschreibt
sie so: ,Ich habe den Eindruck, bei meiner Arbeit ist mir
einiges durcheinandergeraten. Ich weif3, daf3 ich meine Arbe-
itgutorganisieren kann, aberin der letzten Zeit wird sieimmer
unuberschaubarer und macht mir auch keinen Spaf3 mehr.
Ich habe das Gefuhl, an meine Belastungsgrenze gekom-
men zu sein. Ich bin total aus dem Gleichgewicht.”

Zu Beginn des verabredeten Termins bitte ich Frau W., mir
einmal zusammenhangend ihre gegenwaértige Arbeitssitua-
tion darzustellen und, wenn méglich, die Problempunkte zu
benennen. lhr Bericht lautet: ,Sie kennen ja noch unsere
VHS-Struktur aus unseren Supervisionssitzungen. Es hat

sich eigentlich nichts Wesentliches daran verandert. Aller-
dings gibt es einige Wechsel bei den Mitarbeitern Uberwie-
gend im Verwaltungsbereich, aber wir haben auch einen
neuen HPM. Auf jeden Fall hat sich das Arbeitsklima versch-
lechtert. Manche der’alten‘ Kollegen sagen, ich hatte meinen
Anteil daran, ich sei so zurlickweisend geworden. Mit dem
neuen Kollegen komme ich nicht besonders gut zurecht. Er
ist so mimosenhaft und in manchen Situationen ganz hilflos.
Es ist schon ein paarmal vorgekommen, daf3 er bestimmte
Dinge, insbesondere in Verbindung mit der Stadt oder dem
Arbeitsamt, nicht so richtig auf die Reihe gekriegt hat. In der
Mitarbeiterbesprechung beim Chef sitzt er dann auch ganz
hilflos da, worauf der Chef dann meist sagt: 'Frau W., wie
sieht es aus, worum es bei Herrn B. geht, das ist doch eine
Sache, die Sie zigmal erledigt haben. Kénnen Sie ihm da
nicht ein paar Hilfen geben?‘ Anfangs fand ich das ja ganz
o.k. und habe es auch gern gemacht, schlieB3lich war er ja
auch neu. Mittlerweile kommt es immer haufiger vor, daf3 ich
fur ihn die heiBen Kartoffeln aus dem Feuer hole. Ich habe
den Eindruck, der verlaBt sich regelrecht auf mich. Was mich
argert, ist, daB ichihm das nicht sagen kann, da3 ich das nicht
in Ordnung finde. AuBerdem leidet meine eigene Arbeit
darunter. Fir Dinge, die mir wichtig sind, habe ich nicht mehr
genug Zeit.”

Nach diesem Bericht melde ich Frau W. zuriick, welchen
Eindruck ich gewonnen habe erstens von ihrer Beziehung zu
Herrn B., zweitens von ihrer Einstellung zu ihrer Arbeit. Ich
bitte sie, sich erst anzuhéren, welche Bilder mir wahrend
ihres Berichts gekommen sind, und erst anschlieBend zu
reagieren. Mein Bild von der Beziehung zwischen Frau W.
und Herrn B.: Es gibt eine mir noch nicht ganz faBbare
Bindung von Frau W. an Herrn B. Aus frilheren Zusammen-
hé&ngen weil3 ich von Frau W., daf sie sich recht klar abgren-
zen kann. In ihrer Beschreibung von Herrn B. ist mir das
Adjektiv hilflos“besonders aufgefallen. Daher formuliere ich:
LErist’hilflos’, ohne Hilfe, wenn Sie ihm nicht helfen, hilft ihm
keiner. Wenn Sie ihm helfen, sind Sie wichtig fir ihn, fir Ihren
Chef, fur lhre VHS, auBerdem sind Sie Profi auf dem Gebiet,
wo er Hilfe braucht.“ Des weiteren ist mir aufgefallen, daf3
Frau W., die sonst sehr gradlinig und direkt ist in ihrer
Ruckmeldung gegenuber anderen Personen, Herrn B. ge-
genlber eine gewisse Hemmung hat. Dies 146t mich ver-
muten, daf3 sie entweder aus anderen Bereichen ihres Leb-
ens Erfahrungen mit Menschen wie Herrn B. hat und sie ihre
sHemmung“ in diesen anderen Beziehungen ,gelernt” hat,
weil sie dort fiir sie sinnvoll war, oder aber, daf3 sie Menschen
wie Herrn B. nicht kennt und ihr entsprechende Handlungs-
muster fehlen.

Mein Eindruck von Frau W.s Einstellung zur Arbeit:

»Sie machen ihre Arbeit gern und sind engagiert. Sie legen
sehr viel Wert auf eine gute Arbeits- und Zeitorganisation,
damit Sie geniigend Zeit fir die Bereiche in lhrer Arbeit
haben, die Thnen besonders wichtig sind. Wenn lhre Orga-
nisation und Ihre Gewichtung durch andere gestort werden,
macht Sie das argerlich wie in diesem Fall, den Sie beschrie-
ben haben. Sie kénnen sich, zumindest in diesem konkreten
Fall, nicht dagegen wehren und lassen sich aus Ihrem Gleich-
gewicht bringen.”

Nachdem ich mit der Wiedergabe meines Eindrucks geendet
habe, sitzt Frau W. ganz nachdenklich da. Nach einer Weile
sagt sie: ,lhr Sprachspiel mit ,wichtig, Gewichtung, Gleichge-
wicht’ geht mir sehr nach. Wenn ich das mal fur mich
fortsetze, bedeutet das: In dieser Situation mit meinem Kol-
legen liegt etwas sehr Gewichtiges. Wenn ich das heraus-
finde, mlfte ich ein entscheidendes Stlick weiterkommen in
meinem Selbstverstehen. Ich habe schon lange keine Situa-
tion mehr als so belastend und schwer empfunden.

Zu dem ersten Teil Ihrer Rickmeldung mdchte ich sagen,
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daB mich Ihre pointierte Beschreibung der 'Helferrolle’ aufge-
schreckt hat, so in dem Sinne: Ich bin wichtig, wenn ich helfe.
Ich weil3 nicht, ob Sie sich noch erinnern, das Thema 'Helfen’
hatten wir friher schon mal am Wickel. Damals ging es
darum, daB3 ich der Meinung war, ich miBte den Teilneh-
mern, wenn sie ein Problem anbringen, sofort helfen, eine
L6ésung zu finden. Damit hatte ich mich doch zu unmdglichen
Zeiten und an unmdoglichen Orten in verzwickte 'Beratungs-
situationen‘ gebracht. Seitdem ich mich damals ausgiebig mit
meinem Selbstverstdndnis auseinandergesetzt und einiges
Uber Beratung gelernt habe, bin ich nicht mehr in solche
,Helfersituationen‘ gekommen. Ich kann es zwar noch nicht
benennen, aber das Helfen bei meinem Kollegen hat irgend-
wie eine andere Ebene als damals bei den Teilnehmern.
Als Sie das mit der ,Rickmelde-Hemmung* sagten, habe ich
zunéchst gedacht: Das ist es nicht!, aber je mehr ich dartber
nachdenke, umso mehr komme ich zu dem Schlu3: Es
stimmt, obwohlichim Moment nicht die geringste Vorstellung
habe, warum.“

Nach dieser ersten Phase des Berichtens und Rickmeldens
frage ich Frau W., ob sie flr sich den entscheidenden Punkt
an dem Problemzusammenhang benennen kann. Nach eini-
gem Uberlegen sagtsie: Ich glaube, es sind zwei Dinge: Zum
einen sind mir meine Prioritaten fur die VHS-Arbeit etwas aus
dem Blick geraten, zum andern veranlaBt mich etwas, dem

Kollegen B. zu helfen, was ich noch nicht verstehe, aber gern

verstehen moéchte.” Zu meiner Versténdnissicherung frage

ich zuriick: ,Sehe ich das richtig, Sie stecken in einem Konflikt
zwischen verantwortlichem padagogischen Handeln auf der
einen Seite und Helfenwollen bzw. -mussen auf der anderen

Seite?“ Sie nickt. Ich frage: ,Welche Seite gehen wir zuerstan

— das Selbstverstandnis oder den blinden Fleck?“ Darauf

antwortet sie mir: ,Der blinde Fleck ist natlrlich die brisantere

Frage. Ich splre sogar ein leichtes Herzklopfen bei der

Vorstellung, da jetzt dran zu gehen.”

Vor dem Hintergrund dieser AuBerung und meinen vorhe-

rigen Supervisionserfahrungen mit Frau W., ndmlich, daf3 sie

auch bei brisanten Themen am Ball bleibt, stelle ich ihr die
direkte Frage: ,Was ist Ihnen an Ihrer Arbeit wichtig?“ Frau

W.: ,Lassen Sie mich einen Moment tiberlegen. — Also:

— Ich méchte meine Arbeit gut machen, d.h., ich habe
bestimmte Vorstellungen von Qualitat.

— Ich mochte, daB3 sie den Menschen, fir die ich sie mache,
zugute kommt, daB3 sie etwas bewirkt.

— Ich mdéchte mit anderen fir andere etwas tun. Ich finde es
nicht gut, wenn jeder isoliert fur sich arbeitet.

— Ich sehe eine Bestatigung fiir meine Arbeit, wenn das
Programm von den Teilnehmern angenommen wird.

— Ich schétze die Vielseitigkeit an meiner Arbeit. Was ich
damit meine, ist die Bandbreite vom Umgang mit Kursteil-
nehmern bis hin zu Verhandlungen mit Geldgebern wie
z.B. dem Arbeitsamt. Es befriedigt mich, wenn ich sehe,
daB aus dem Geld, was ich beim Arbeitsamt fir ein
MaBnahmenkonzept, das ich entwickelt habe und das
durch entsprechend qualifizierte Kursleiter umgesetzt wird,
Teilnehmer fir sich eine Arbeits- und Lebensperspektive
gewinnen.”

Im Hinblick auf das Problem, das Frau W. hat, fallen mir zwei

Punkte besonders auf: 1. Sie arbeitet gern mit anderen

zusammen. 2. Die AuBenvertretung der VHS-Arbeit ist flr sie

eine reizvolle Aufgabe. Das bedeutet, in den Punkten, die

Frau W. wichtig sind, finden sich direkte Ansatzpunkte furihre

Hinwendung zu ihrem Kollegen. Ich melde ihr das zuruck.

Darauf kommentiert Frau W.: ,Ansatzpunkte gleich An-

gelpunkte! Logisch, daf3 ich erst mal nicht gemerkt habe, was

da mit Herrn B. lauft. Ich erinnere mich noch genau, als Herr

B. an die VHS kam, habe ich mich gefreut, daf3 es einen

neuen Kollegen gibt, mit dem ich zusammenarbeiten kann
und dann auch noch in einem so wichtigen Bereich wie
AuBenvertretung.” Ich frage zurlick: ,Deute ich das Gesagte
richtig, in dem Sinne, daf3 es neben dem uns noch unbekann-
ten Helfen eine zweite Ver-Bindungsebene gibt, ndmlich die
des professionellen Handelns?“ Frau W. bejaht.

Bevor ich nun mitihr das Helfer-Thema angehe, will ich noch
von ihr wissen, wie sich denn das Kiimmern um Herrn B.
negativ auf ihre eigene Arbeit ausgewirkt hat.

Frau W. erlautert, daf3 es im wesentlichen ein Zeitproblem
sei. Wie sich das ausgewirkt habe, will ich weiterhin wissen.
»Das kann ich lhnen sagen, ich habe langer gearbeitet, um
meine Arbeit nach meinen Vorstellungen auf die Reihe zu
kriegen.” ,Auf wessen Kosten ging das?“ frage ich weiter.
Frau W.: ,Mit der Zeit haben sich mein Mann und meine
beiden Téchterimmer haufiger beschwert: Erstens kdme ich
immer spater nach Hause, und zweitens sei ich dann auch
noch furchterlich genervt. — Ach, jetzt féllt mir noch was ein:
Die Kolleginnen im Verwaltungsbereich haben auch ihren
Teil abgekriegt. Fur ihre Fragen hatte ich oft keine Zeit mehr.
Kein Wunder, daB3 die mir sagen, ich sei 'abweisend’ ge-
worden. Dabei habe ich oft gedacht: ‘Die missen doch
sehen, daf3 ich aus der Arbeit kaum mehr rausgucken kann!™“
Ich frage noch mal zuriick: ,,Habe ich das richtig verstanden,
die Arbeitsliberlastung, die lhnen aus der Unterstitzung von
Herrn B. erwachsen ist, haben alle méglichen anderen zu
splren bekommen, nur Herr B. nicht?“ Darauf Frau W.:
»Richtig bzw. noch schlimmer, die erste Zeit habe ich noch
dazu an meiner Arbeitsorganisation gezweifelt. Erst nach
und nach hat mir gedédmmert, wo der Hase langlauft, dann
erst habe ich gemerkt, daf3 es schon fast zu einer Selbstver-
standlichkeit geworden ist, daB ich bestimmte Dinge —
vornehmlich AuBenvertretung — fir Herrn B. Ubernehme.”
Dann schweigt Frau W., deshalb frage ich nach: ,Und wann
haben Sie gemerkt, daf3 Sie nicht mit Herrn B. Gber mégliche
Veranderungen sprechen kénnen?“,Nicht gleich,” antwortet
sie. ,Erst war ich froh, daf3 mir klar geworden ist, in welcher
Situation ich stecke. Damals habe ich zu mir selbst gesagt:
"Erstwenn Du an Deine Grenzen kommst, merkst Du, daf3 Du
anderen Grenzen setzen muB3t!* Als ich diese Erkenntnis in
die Tat umsetzen wollte, habe ich gemerkt, da mich etwas
zurtickhdlt. Ich habe dann zu mir gesagt: ‘Das kannst Dudem
nicht antun. Er kann es wirklich nicht, und auBerdem ist er
immer so lieb und nett zu Dir. Er will Dich bestimmt nicht
ausnutzen.’ Hinzu kommt, daf3 ich der Meinung bin, eine
schlechte AuBenvertretung in seinem Fachbereich schadet
der gesamten VHS und wirkt sich mdglicherweise auch
negativ auf meinen Bereich aus.“ ,Womit wir wieder bei der
Doppelbindung angelangt waren: Helfen und padagogische
Verantwortung,“ ist mein Kommentar. ,Kénnte es sein, daf3
Sie es sich mit der Ubernahme der Verantwortung fiir die
VHS ersparen, einmal nédher hinzugucken, ob Herr B. wirklich
so hilflos ist und ob er nicht auch bestimmte Dinge erlernen
kann?“ Frau W.s Antwort lautet: ,Vermutlich ist es so0.“

Ich frage Frau W. jetzt ganz direkt: ,Kennen Sie solche
’hilflosen‘ Menschen wie Herrn B. aus anderen Situationen,
moglicherweise aus lhrer Kindheit, oder ist sein Verhalten
vollig neu fur Sie?”

Darauf sagt Frau W.: ,Es trifft mich wie der Blitz. Er ist wie
mein Vater. Mein Vater war auch auf diese Weise hilf-los. In
AuBendingen war ich seine Stitze. Dafir war er immer
besonders lieb und nett zu mir und hat mir Dinge erlaubt, die
meine Geschwister nicht durften. — Genau, das ist es! Ich
habe nie mit meinem Vater dartiber gesprochen. Es war eine
stille Ubereinkuntft. Es laut auszusprechen, daf3 er bestimmte
Dinge nicht konnte, wére Verrat gewesen.“ Es dauert eine
Weile, bis Frau W. ihre Erkenntnis fassen kann. Daher frage
ich sie: ,Wollen Sie eine Formulierung der Ubertragung Ihrer
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Erfahrungen mit dem Vater auf die Situation mit Herrn B.
versuchen, oder soll ich es tun?“

Frau W. formuliert: ,Die gleichgeartete Hilflosigkeit hat mich
anspringen lassen, die freundliche und nette Art hat mich
bestétigt, die stille Ubereinkunft hat zu meiner Redehem-
mung gefuhrt und die beiden Punkte aus dem, was mir an
meiner Arbeit wichtig ist, ’'mit anderen® und die ’AuBBenvertre-
tung’, haben das ganze Arrangement abgesichert.”

Ich frage Frau W.: ,Wie geht es lhnen mit lhrer Erkenntnis?*
Sie sagt: ,Erst mal bin ich total erleichtert, da3 das Ganze
einen Sinn ergibt. Dann empfinde ich es als eine enorme
Entlastung, daB ich meine Hemmung, mit Herrn B. zu
sprechen, verstehen kann, denn das Nicht-mit-ihm-reden-
K&énnen habe ich mir ganz schén ubelgenommen. Ich weil3
noch, wie ich mal mit mir selber geschimpft habe: 'Und Du
willst Beratung machen kénnen, noch nicht mal mit Deinem
Kollegen tber die Arbeitsverteilung reden kannst Du!‘ Jetzt
kann ich mir sagen: 'Bei den Erfahrungen mit meinem Vater
durfte das sein.”™

Um zu kléren, ob dieses Verstehen des Gesamtzusammen-
hangs ein fiir Frau W. ausreichendes Ergebnis ist, frage ich
sie: ,FrauW., reicht lhnen unser Arbeitsergebnis, oder gibtes
fir Sie noch offene Fragen bzw. méchten Sie noch Uber
zuklinftige Handlungsschritte nachdenken?“ lhre Antwort
lautet: ,Mir reicht das jetzt. Ich sehe erst mal klar. Das war
ganz schon viel, was sich da bei mir angesammelt hatte, das
muf3 ich erst mal sacken lassen. Im Moment bin ich ganz
zuversichtlich, was die Wiedererlangung meines Gleichge-
wichtes angeht. Und wie ich Erkenntnisse schrittweise in
neues Handeln umsetzen kann, das haben wir in friheren
Sitzungen detailliert durchgespielt. Ich glaube, das brauche
ich heute nicht mehr. Sollte ich gar nicht klar kommen, dann
melde ich mich wieder, das ist dann AnlaB genug fiir einen
weiteren Termin.“

An diesem Beispiel einer Einzelsupervision als Einzeltermin
wird zum einen noch einmal der unter 4.1 beschriebene
Phasenverlauf eines Supervisionsgesprachs konkret nach-
vollziehbar. Zum anderen wird an diesem Beispiel von Frau
W. deutlich, daB jemand, der Erfahrung mit Supervision hat,
dieses Arbeitsinstrument jederzeit wieder zu seiner Unter-
stitzung heranziehen und in relativ kurzer Zeit zu weitge-
henden Erkenntnissen kommen kann.

Wenn jemand noch sehr wenig Supervisionserfahrungen
hat, dauern solche Erkenntnisprozesse wesentlich langer
(vgl. Beispiel einer Gruppensupervision).

Gruppensupervision

Die Gruppensupervision ist die in der Erwachsenenbildung
am haufigsten auftretende Supervisionsform. Im Idealfall
kommen alle Personen aus unterschiedlichen Einrichtun-
gen, d.h., sie haben keine konkreten Arbeitsbeziehungen
miteinander. Dies ermdglicht es dem einzelnen, sehr offen
Uber seinen Arbeitsbereich bzw. beteiligte Personen zu
sprechen. Das Thema der Supervision ist dann immer die
auBerhalb der Gruppe stattfindende Arbeit eines Gruppen-
mitglieds, zu der die anderen Gruppenmitglieder als Nich-
tbeteiligte ihre Eindricke und Bilder riickmelden kénnen.
Sobald zwei Personen aus einer Einrichtung kommen,
verandert sich die Situation in der Gruppe, da zwischen
diesen beiden Personen ein anderes Beziehungsgeflecht
besteht als zwischen den tibrigen Gruppenmitgliedern. Mégli-
cherweise haben die beiden Kollegen denselben Vorgesetz-
ten, oder sie arbeiten mit denselben Teilnehmern. D.h., ihre
Sichtweise von der Arbeitssituation des jeweils anderen ist
die eines in gewisser Weise Beteiligten. Darlber hinaus

ergeben sich manchmal Vorbehalte bezuglich der Offenheit
des Berichtens, wenn zwei Gruppenmitglieder aus einer
Einrichtung kommen. Eine zuséatzliche Mdéglichkeit liegt fur
sie wiederum darin, daf3 sie Interaktionsprobleme, die un-
tereinander bestehen, bearbeiten kénnen.

In den nachfolgenden Ausfuhrungen méchte ich mich auf die
reine Form der Gruppensupervision beschranken, da die
Arbeit mit Gruppen, in der mehrere Personen aus einer
Einrichtung kommen, anderen Bedingungen unterliegt, die
sich zum Teil mit der Teamsupervision Uberschneiden. 1°

Was nun ist die Funktion der Gruppe in der Gruppensupervi-
sion? Im wesentlichen sind drei Positionen zu unterscheiden:
1. Der Supervisor kann miteinem Supervisanden eine Einzel-
supervision durchfihren, in Gegenwart der Gruppe. Die
Gruppenmitglieder sind dann Zuhérer, denen es selbst tiber-
lassen bleibt, Schllisse aus dem beobachteten Geschehen
zu ziehen. 2. Der Supervisor kann die Gruppe zu bestimmten
Phasen in das Geschehen einbeziehen, wobei der Supervi-
sor den Gruppenprozef3 strukturiert und notfalls den Super-
visanden vor Uberreaktionen der Gruppe schitzt. 3. Die
Gruppe Ubernimmt die Funktion des Supervisors und fiihrt
als Gruppe das Gesprach mit dem Supervisanden. '

Die Form der Einzelsupervision in der Gruppe ist manchmal
sinnvoll, wenn eine Gruppe neu zusammenkommt und noch
gréBere Unsicherheiten bei einzelnen Gruppenmitgliedern
bestehen, ansonsten ist sie nicht so ideal, weil die Gruppe
fast funktionslos bleibt. Die dritte Form der Gruppenbeteili-
gung ist ,wegen des Ungleichgewichts zwischen einem Su-
pervisanden und vielen Supervisoren, woraus leicht eine
Verfolger-Opfer-Situation werden kann“ 2, problematisch. In
der Supervisionspraxis findet die zweite Form der Gruppen-
beteiligung in unterschiedlichen Auspragungen ihre haufig-
ste Anwendung. '* Wie die Gruppenbeteiligung konkret aus-
sehen kann, dazu habe ich bereits bei der Beschreibung der
Supervisionsphasen einige Beispiele genannt.

Beispiel einer Gruppensupervision:

,Mein VHS-Leiter sieht nicht, was ich wirklich leiste.”

Bevor ich auf das Problem, das Herr N. in die Supervisions-
gruppe eingebracht hat, eingehe, méchte ich kurz die Gruppe
beschreiben. Sie besteht aus sechs Personen, zwei Méan-
nern, vier Frauen. Alle arbeiten im Bereich Alphabetisierung
und Elementarbildung. Allerdings haben sie unterschiedliche
Funktionen und Ausbildungen: Projektleiter Alphabetisierung/
Elementarbildung (Diplompé&dagoge), nach drei Jahren Ar-
beitsbeschaffungsmaBnahme in einen festen Arbeitsvertrag
Ubernommen; pédagogische Mitarbeiterin im Bereich
Alphabetisierung (Sozialpddagogin), zweites ABM-Jahr,
zustandig fir Anfangsberatung, sozialpéddagogische Beglei-
tung und Leitung zweier Kursgruppen, wird demnéchst wie-
der arbeitslos; Kursleiter (Lehramt, Sekundarstufe I, Facher
Deutsch und Geschichte), leitet auf Honorarbasis zwei Al-
phabetisierungskurse und arbeitet im Hauptschulab-
schluBbereich mit, ,wartet” auf eine Stelle in der Schule;
Kursleiterin (Journalistin), leitet neben anderen freiberufli-
chen Tatigkeiten einen Alphabetisierungs- und einen
Elementarbildungskurs; Kursleiterin (Lehramt Grundschule
mit den Fachern Deutsch und Mathematik), leitet einen
Alphabetisierungskurs und mehrere Sprachkurse fur Aus-
siedler auf Honorarbasis, Mutter zweier kleiner Kinder,
mochte derzeit nichtin den Schuldienst; Fachbereichsleiterin
(Diplompadagogin) an einer mittelstédtischen VHS, zustéandig
fir HauptschulabschluBkurse und Sonderprogramme wie
Alphabetisierung, macht Uberwiegend Anfangsberatung.
Die Gruppenmitglieder arbeiten alle in unterschiedlichen
Volkshochschulen. Sie kennen sich aus einem regionalen
Arbeitskreis, haben sich selbst als Supervisionsgruppe kon-
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stituiert und mich als Supervisorin angefragt. Die Supervi-
sionskosten werden bei allen von ihrer jeweiligen VHS getra-
gen. Nureine Kursleiterin und die Fachbereichsleiterin haben
Vorerfahrungen mit Supervision bzw. personenbezogener
Fortbildung, fur alle anderen ist diese Arbeitsform neu.

Als Herr N. sein Problem einbringt, arbeite ich bereits seit
einem halben Jahr mit der Gruppe. Sie trifft sich alle drei
Wochen fir drei Zeitstunden. Zu Beginn der Sitzung in der
sogenannten Themensuchphase hat Herr N. sein Supervi-
sionsbedirfnis mit folgenden Worten angemeldet: ,Wenn
kein anderer was hat, ich hatte da ein Problem mit meinem
Leiter. Der will nAmlich, daf3 ich ihm einen Bericht tGber unser
Alphabetisierungs- und Elementarbildungsprojekt schreibe,
das sehe ich aber Uberhaupt nicht ein.“ Herr N. ist pAdago-
gischer Mitarbeiter an einer groB3stadtischen VHS im Bereich
Alphabetisierung und Elementarbildung. Er hat einen unbe-
fristeten Arbeitsvertrag, und seine Funktion lauft an der VHS
unter der Bezeichnung ,Projektleiter”. In der Hierarchie ist er
dem Fachbereichsleiter ,Deutsch fir Deutsche” unterstellt.
Im Bereich von Herrn N. arbeiten zwei ,ABM" und vier
Kursleiter auf Honorarbasis. Die Besetzung der ABM-Stellen
hat er gemeinsam mit dem Fachbereichsleiter und VHS-
Leiter vorgenommen. Die Auswahl und Einstellung der
Kursleiter in seinem Bereich ist allein seiner Verantwortung
unterstellt. Mit der Einstellung von Herrn N. als Projektleiter
wurde in seiner VHS eine neue Hierarchiestufe zwischen
Fachbereichsleiter und Kursleiter geschaffen. Herr N. ist laut
Arbeitsvertrag zustandig fur Projektleitung, Konzeptentwick-
lung, Anfangsberatung und Kursleiterbetreuung.

Der Bericht von Herrn N. lautet wie folgt: ,Mein VHS-Leiter
sieht nicht, was ich wirklich leiste. Er besteht darauf, daf3 ich
einen schriftlichen Bericht Uber die Arbeit in meinem Bereich
schreibe. Er sagt, er brauche den, um beim Arbeitsamt und
bei Politikern deutlich machen zu kénnen, welche Arbeit an
der VHS geleistet wird. Ich finde das vélligen Quatsch,
auBerdem bin ich sowieso schon total Gberlastet. Ich habe
garkeine Zeit, mich mit so was abzugeben. Die Arbeit mitden
Teilnehmern finde ich viel wichtiger. Ich habe schon mit
meinem Fachbereichsleiter gesprochen, dal3 er den Leiter
davon Uberzeugen soll, daB doch ein mindlicher Bericht
genligen muBte, um zu sehen, wie der Stand der Arbeit ist.
Doch der will meine Griinde nicht einsehen. Der laBt mich
hé&ngen. Da er einen guten Stand beim Chef hat, kdnnte er
das fir mich durchsetzen, aber der interessiert sich ja gar
nicht fir meinen Bereich. AuBerdem sagt erimmer, wenn ich
mitihm Uber Dinge in meinem Bereich spreche, er verstiinde
nicht so recht, worauf ich hinaus wolle, ich driickte mich oft so
unklar aus. Dabei habe ich manchmal den Eindruck, der will
mich gar nicht verstehen, damit er nur ja nichts fir mich tun
muf3. Vermutlich findet er das sogar gut, daf ich jetzt vom
Chef Druck kriege.“ Herr N. macht eine Pause. Mir ist nicht
ganz deutlich, ob er mit seinem Bericht fertig ist. Doch Herr N.
fahrt fort: ,Und was das Schérfste ist, die Kursleiter und ABM
inmeinem Bereich finden, daB so ein Berichtja vielleicht ganz
sinnvoll sein kdnnte. Mdéglicherweise kénne er sogar zur
Absicherung der Finanzierung beitragen. Als ich ihnen ge-
sagt habe, wenn sie den Bericht so wichtig fanden, kénnten
sie ihn ja schreiben. Doch da haben sie mich bléd angeguckt
und gesagt: 'Aber das ist doch Deine Aufgabe, Bernd, Du bist
doch hier der Projektleiter, auBerdem hast Du den Uberblick
Uber das Ganze, wir kennen doch nur Teile des Bereiches.*
Als die mir das gesagt haben, war ich wie vor den Kopf
geschlagen und regelrecht enttduscht. Von denen hétte ich
eigentlich etwas anderes erwartet, aber nein, auch die lassen
mich hangen. Immer mufB3 ich alles alleine machen. Wennich
die zu Sitzungen einlade, dann sagen sie mir oft, daf3 ihnen
das zuviel sei, daf3 sie immer ihre Freizeit opfern muBten und
daf unsere Sitzungen oft so ineffektiv waren.“ Nach einer

kurzen Pause meint Herr N.: ,So, das war’s erst mal.“

Nun ist die Gruppe an der Reihe. In der Regel lasse ich es
nicht zu, daf jetzt Riickfragen an den Berichterstatter gestellt
werden, um Licken im Verstandnis zu schlieBen. Dies hat
zwei Grlinde: Zum einen kénnen dem Berichterstatter auf
diese Weise mégliche Kommunikationsprobleme, die er aus-
I8st, offensichtlich werden, zum anderen sind die Gruppen-
mitglieder so in der Lage, ihren ersten Eindruck wiederzuge-
ben bzw. die Lucken mit eigenen Phantasien und Erfahrun-
gen zu fullen. In dem nun folgenden Gruppengesprach tber
den Fall hat der Berichterstatter die Rolle des Zuhérers. Er
soll weder Zustimmung noch Ablehnung zu dem Gesagten
signalisieren, kann sich aber fir die ndchste Runde, wenn er
wieder das Wort hat, Notizen machen.

Ich bitte die Gruppenmitglieder zunachst, ihren ersten Ein-
druck wiederzugeben, aber noch keine Interpretationen oder
Deutungen zu &uBern. Folgende Rickmeldungen werden
gegeben: ,Fir mich steckt in dem Fall ein ganzer Wust an
Problemen. An Bernds Stelle wiiBte ich gar nicht, wo ich
anfangen sollte.“ — ,Wé&hrend des Berichts ist bei mir mehr
und mehr ein Geflhl der L&hmung entstanden.” — ,Ich habe
nicht so recht verstanden, worum es Bernd geht. — Ich habe
viele Fragen.” — ,Fur mich hat Bernds Problem viele Gesich-
ter. Wahrend seines Berichts kam mir das Bild, daf sie ihn
von allen Seiten anschauen.”“ — ,Mir ist das alles etwas zu
einseitig. Ich sehe den ’alleingelassenen‘ Bernd Uibergrof3.
Alle anderen beteiligten Personen haben flr mich bisher
keine Konturen.“ Wahrend der Gruppenrunde hat Bernd
aufmerksam zugehdrt und sich einige Punkte notiert. Ich
frage ihn, ob er sich in den AuBerungen wiederfinden kann.
Dazu auBert sich Bernd wie folgt: ,Ich flhle mich oft nicht
verstanden. Das Bild mit den vielen Gesichtern um mich rum
paft sehr gut. Im Gegensatz zu Karin, die vorhin sagte, daf3
sie mich Ubergrof3 sieht, flihle ich mich ganz klein, die
anderen um mich rum sind riesengrof3, und da sie mich nicht
verstehen, fihle ich mich ganz allein.”

Aus der Rickmelderunde und Bernds Reaktionen darauf
wird mir deutlich, daB Bernds Problem mit dem Chef sein
vordergriindiges Problem ist, daB3 dahinter aber ein sehr
grundlegendes Problem aufscheint, ndmlich Sich-verstand-
lich-Machen, von anderen verstanden werden bzw. andere
verstehen. D.h., Bernds Problem ist in erster Linie ein Kom-
munikationsproblem, das sich auf allen Ebenen wiederholt
(VHS-Leiter, Fachbereichsleiter, Kursleiter). Die Gruppe hat
demnach aus Bernds Bericht auf Anhieb ,verstanden®, was
sein eigentliches (bedeutendstes) Problem ist. Daher
entschlieBe ich mich zu folgendem weiteren Vorgehen. Ich
frage Bernd, ob er damit einverstanden ist, wenn die Grup-
penmitglieder in einer ndchsten Runde zu deuten versuchen,
was seine Probleme sind. Da er zustimmt, fordere ich die
Gruppenmitglieder auf, einmal zu benennen, wo sie Bernds
Probleme sehen. Dabei kommt folgende Sammlung zu-
stande: ,Er fragt nicht genug nach, z.B. beim Chef, wozu, wie
lang, bis wann etc. der Bericht sein soll.“— ,Er hakt nicht nach,
z.B. beim Fachbereichsleiter — Was ist unklar geblieben?
Was hat er nicht verstanden? usw. Bernd bleibt bei seinen
Vermutungen stehen. Er klart die Situation nicht auf.“ — ,Er
sagt nicht klar, was er will. Z.B. von den Kursleitern erwartet
er Unterstiitzung, fordert sie aber nicht offen ein und ist dann
enttduscht, wenn er sie nicht kriegt. Diese Enttduschung tut
er aber wiederum nicht kund.“ — ,Ich glaube, es ist fiir Bernd
unheimlich schwer, sich jeweils vorzustellen, was in den
verschiedenen Situationen die Position der jeweils anderen
ist.“ — ,Ich glaube, es fallt Bernd schwer, sich Unterstiitzung
zu holen.” — ,Bernd wirkt auf mich wie ein Einzelkdmpfer.”

Wahrend die Gruppe gesammelt hat, hat Bernd nachden-
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klich zugehért. Man siehtihm an, daf3 es in ihm arbeitet. Nach
einer Weile frage ich ihn: ,Magst Du uns sagen, was bei Dir
angekommen ist?“ Darauf antwortet Bernd: ,,Bei mirist ange-
kommen, daf3 ich in meiner Arbeit Probleme habe, mich
verstandlich zu machen und andere zu verstehen. So habe
ich das bisher nicht gesehen. Mein Ding war eher: Die wollen
mich nicht verstehen! Uber meinen Anteil daran habe ich
bisher noch nicht nachgedacht. Da habe ich ja noch einen
Brocken vor mir.*

Inder Supervisionsgruppe istzwischen Bernd und der Gruppe
unter Anleitung das gelaufen, was in seiner Arbeitssituation
nicht gelingt — ein VerstehensprozeB.

Dies formuliere ich gegeniber der Gruppe. Bernd meint
dazu: ,Woran liegt das denn, daf3 es hier klappt und anson-
sten so schwierig ist?“ Ich arbeite mit der Gruppe die Unter-
schiede zwischen der Supervisionssituation und der Arbeits-
situation heraus. Als Hauptunterschied wird gesehen, da3 es
in der Supervisionsgruppe das erklarte Ziel ist, den anderen
zu verstehen, wéhrend am Arbeitsplatz andere Interessenim
Vordergrund stehen (wie z.B. in Bernds Fall, einen schriftli-
chen Bericht zu erhalten bzw. ihn nicht zu schreiben), letztlich
ist aber das gegenseitige Verstehen die Voraussetzung
daflr, sich bei unterschiedlichen Interessen mit dem Ge-
geniber zu einigen. Es sei denn, jemand setzt aufgrund
seiner Machtposition seine Interessen gegenuber dem an-
deren durch, ohne daB ein wirkliches Verstehen stattge-
funden hat.

Um die Sache etwas konkreter zu machen, frage ich die
Gruppenmitglieder, was sie gemacht haben, um Bernd zu
verstehen. Folgende Antworten werden gegeben: ,Ich habe
versucht, mit Bernds Augen zu gucken.” — ,Ich habe mich
bemunht, wechselseitig die Position der verschiedenen betei-
ligten Personen einzunehmen.” — ,Ich habe zwar versucht,
mich mit Bernd zu identifizieren, aber es ist mir nicht gelun-
gen. Seine Denkweise ist mir zu fremd.“—, Ich habe die ganze
Situation analytisch betrachtet und mich gefragt, worum geht
es hier wirklich.” — ,Ich habe in erster Linie darauf geachtet,
welche Geflihle Bernds Bericht bei mir auslést.” — ,Ich habe
in Gedanken auch Bernds Position eingenommen.*

Bernd ist von den AuBerungen der anderen Gruppenmit-
glieder sichtlich betroffen. Nach einer Weile sagt er: ,Mir ist
gerade klar geworden, daf3 mir das wahnsinnig schwerféllt,
mich in die Situation eines anderen hineinzuversetzen und
eine Sache von seiner Warte aus zu betrachten. Wenn ich
das besser konnte, hatte ich wahrscheinlich auch nicht diese
Probleme mit meinem Leiter usw.“

Um mich riickzuversichern, ob ich Bernd richtig verstanden
habe, frage ich noch mal nach: ,Hei3t das fiir Dich, daf3 Du
bezlglich des Problems, das Du eingebracht hast, zu dem
Schlu gekommen bist, da3 Du vorrangig lernen muf3t,
andere Sichtweisen einzunehmen, und daf3 sich Deine Ar-
beitsprobleme dann quasi ‘'von selbst’ I16sen oder, anders
ausgedriickt, daB Du anschlieBend Deine Verstandigungs-
probleme am Arbeitsplatz ’selbst’ 16sen kannst?“ Bernd
stimmt mir zu. Somit ist der Lé6sungsweg fir sein Problem
klar, welche konkreten Handlungsschritte méglich bzw. sin-
nvoll sind, dazu bedarf es weiterer Uberlegungen.

Ich schlage Bernd und der Gruppe vor, in der nachsten
Supervisionssitzung einige Kommunikationsiibbungen zum
Thema ,Sichtweisen“ zu machen. Die ldee zu diesem Vor-
schlag war mir im Laufe der Sitzung gekommen, als mehr-
fach von ,mit den Augen des anderen sehen, einseitig,
wechselseitig, die Sichtweise / Position des Gegenibers
einnehmen® etc. gesprochen wurde. Im Rahmen der perso-
nenbezogenen Fortbildungen, die ich haufig durchfihre,
besonders zur Erlangung von Beratungskompetenz, sind
solche Ubungen fester Bestandteil des Programms.

Daich aber hierin einer Supervisionsrunde sitze und nichtein

Fortbildungsseminardurchfiihre, zu demich u.a. ein Ubungs-
programm vorbereitet habe, thematisiere ich das in der
Gruppe. In dem Kontrakt, den ich zu Beginn der Supervi-
sionsreihe mit der Gruppe vereinbart habe, war keine Ab-
sprache iber eventuelle Ubungsteile enthalten. Daher er-
achte ich es fir notwendig, daB die Gruppenmitglieder fir
sich entscheiden kénnen, ob sie einer solchen Verédnderung
zustimmen oder nicht. Die Gruppe stimmt nach einer kurzen
Diskussion meinem Vorschlag zu. Wir verabreden weiterhin,
daf ich abweichend von der Anfangsvereinbarung, mit der
Gruppe Supervisionsgespradche zu fuhren, wenn es mir sin-
nvoll erscheint, andere Medien einsetzen darf.

Dieses Beispiel einer Gruppensupervision zeigt, da manch-
mal das Ergebnis einer Sitzung erst einmal eine klarere Sicht
desbestehenden Problems sein kann. Bernd kam der Lésung
seines Problems in der darauffolgenden Sitzung durch die
verschiedenen Kommunikationsiibungen ein ganzes Stlck
naher. Eine Ubung bestand darin, daB zun&chst einzelne
Mitglieder der Gruppe und dann auch Bernd die Position der
anderen beteiligten Personen (VHS-Leiter, Fachbereichs-
leiter, ,ABM“ und Kursleiter) einnahmen und formulierten,
wie der Sachverhalt wohl von ihrer Seite aussehen kénnte.
Somit konnte Bernd auf beiden Problemebenen fir sich ein
Stlck weiterkommen. Erst Monate spater ergab es sich in
einer Sitzung, daf3 ich mit Bernd im Rahmen der Bearbeitung
eines anderen Falles daran arbeitete, daf3 bestimmte Er-
fahrungen in seiner Lerngeschichte ihm den Schluf3 nahele-
gen: ,Die anderen lassen mich hangen. Ich mu3 immer alles
alleine machen.”

Daruber hinaus dirfte an dem Beispiel auch offensichtlich
geworden sein, welche Moglichkeiten in der Arbeit mit einer
Gruppe liegen: Die Gruppenmitglieder kénnen sich in die
Situation des Berichtenden einflihlen. Sie kénnen die unter-
schiedlichen Deutungen einer Situation mithérend erfahren.
Sie kdnnen beschriebene Situationen und Personen ,nach-
stellen®. Kommunikationsverhalten kann konkret erlebt und
eingelbt werden.

Als Uberleitung zum Thema Teamsupervision méchte ich
abschlieBend noch zwei Positionen aus der Literatur wieder-
geben, die einige Hinweise zur Abgrenzung bzw. Uber-
schneidung der beiden Formen Gruppensupervision und
Teamsupervision enthalten.

»In der Gruppensupervision arbeiten die Teilnehmer in der
Regel sonst nicht miteinander, wéhrend sie in der Teamsu-
pervision beruflich stdndig miteinander verbunden sind.
Daraus folgen verschiedene Schwerpunkte der Thematik. In
der Gruppensupervision berichten Teilnehmer Situationen,
die drauBen geschehen sind und durch den Bericht Thema in
der Gruppe werden. Das Ubrige Geschehen in der Gruppe,
die Interaktion zwischen Teilnehmern und dem Leiter tritt in
den Blickpunkt nur, sofern es zum Verstandnis des Falles
beitrdgt oder aber wenn die Gruppe wegen innerer Spannun-
gen nicht mehr arbeitsfahig ist. Der Focus bleibt aber der Fall
von drauBBen. Anders ist es in der Teamsupervision: Hier gibt
es immer einen doppelten Brennpunkt, die Arbeitsbeziehun-
gen zwischen den Teammitgliedern und die Arbeit, wie sie
durch Erzahlungen in die Gruppe hereinkommt.” '* Raguse
beschreibt hier noch einmal das ,klassische Setting“ einer
Gruppensupervision.

Besonders in der Erwachsenenbildung, wo Supervision noch
nicht sehr verbreitet ist, ist es fur Mitarbeiter oft schwer, eine
Supervisionsgruppe zu finden. Daher sind hier Abweichun-
gen vom klassischen Setting fast schon die Regel. Z.B. in
einer Region tun sich zwei Mitarbeiter der mittelstédtischen
VHS A mit drei Mitarbeitern der groBstadtischen VHS B zu
einer Supervisionsgruppe zusammen, die dann noch durch
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einen Kollegen aus der kleinstadtischen VHS C ergéanzt wird.
Der einzelne Mitarbeiter aus der VHS C ist wiederum mit
einem Kollegen aus der VHS B befreundet. Dartber hinaus
istihr Status unterschiedlich, und sie arbeiten in unterschied-
lichen Fachbereichen. Jeweils ein Mitarbeiter aus VHS A und
VHS Bist gleichzeitig Mitglied einer Arbeitsgruppe im Landes-
verband etc.

Diesen Realitaten berucksichtigt Rappe-Giesecke, wenn sie
schreibt: ,Da Gruppensupervision oft nicht im klassischen
Setting (....) stattfindet, (....) entsteht eine Anzahl von Asym-
metrien in den Beziehungen zwischen den Supervisand-
en, die die fir Gruppensupervision konstitutive Egalitat un-
terminieren. Hierarchische Unterschiede, Zugehdrigkeit zu
verschiedenen Professionen, berufliche Beziehungen ein-
iger, die einer Organisation angehéren, und private Kontakte
schaffen Unterschiede zwischen den Supervisanden, die
immer ein potentielles Thema darstellen. Die durch ab-
weichende Settings geschaffenen Asymmetrien sollten prin-
zipiell thematisierbar sein, wenn sie zu Spannungen in der
Gruppe und zu Behinderungen der Arbeit am vereinbarten
Thema fihren.” 1

Der addquate Umgang mit diesen Abweichungen vom Set-
ting setztbei den Supervisoren bestimmte theoretische Kennt-
nisse und praktische Verfahren voraus. Die mir bekannten
Supervisionskonzepte bieten unterschiedliche Vor-
aussetzungen zur Handhabung solcher Abweichungen. Mégli-
cherweise liegt genau an diesem Punkt Entwicklungsbedarf
fur Supervisionskonzepte in der Erwachsenenbildung.

Teamsupervision

Die Schwierigkeit der Beschreibung der Arbeitsform Team-
supervision beginnt bereits bei der Definition des Begriffs
Team. Gemeinhin wird unter Team ein abhangiger Teil einer
Gesamtorganisation verstanden, der aber selbstédndig mit
einem Supervisor einen Kontrakt abschlieBt. ,Unseres Er-
achtens ist Team eine von Kollegialitdt und Eigenverant-
wortlichkeit bestimmte, mit klarer intern und extern sichtbarer
Arbeits-, Autoritats- und Hierarchieaufteilung versehene Or-
ganisationsform.“'® In der Erwachsenenbildungspraxis gibt
es haufig GroBBteams, die sich in wechselnde Kleinteams
unterteilen. Konkret heif3t das, alle Mitarbeiter einer berufs-
vorbereitenden MaBnahme oder eines Intensivkurses Alpha-
betisierung verstehen sich als GroBteam. Innerhalb dieser
GroBteams gibt es dann z.T. sich Uberschneidende
Kleinteams, die entweder im Teamteaching zusammenar-
beiten oder gemeinsam eine bestimmte Teilnehmergruppe
betreuen. Fir die zwei Supervisions-,Brennpunkte” Koope-
ration und Arbeit mit Teilnehmern bedeutet dies, dal3 es
unterschiedlich enge Interaktionsbeziehungen im Team gibt
und daB3 bei den Fallbesprechungen deutlich wird, daf
einzelne Teammitglieder mit demselben Teilnehmer arbe-
iten wie der Berichterstatter, also ein eigenes, moglicher-
weise kontréres Bild von der Situation oder Beziehung haben.
Dies ist ein entscheidender Faktor fur die Gruppenbeteili-
gung in der fallbezogenen Arbeit, da unter Umstanden ein
Machtkampf zwischen Kollegen darlber entstehen kann,
wer recht hat. Anders ausgedruckt: Es kann in der Teamsu-
pervision leicht zu Uberschneidungen zwischen der fall- und
der kooperationsbezogenen Arbeit kommen.

Beim Thema Kooperation geht es darum, ,wie die Teammit-
glieder ihre gemeinsame Aufgabe l6sen. Kooperation laBt
sich nun in einzelne Unterbegriffe aufgliedern, die zugleich
die Grundthemen von Teamsupervision darstellen (....). Es
sind: Kommunikation, Gruppennormen, Fuhrung, Rollen,
Problemlésung und Entscheidung, AuBenbeziehung.” 17

Mit AuBenbeziehung ist sowohl die Beziehung zu anderen
Gruppierungen innerhalb einer gréBeren Institution als auch
die Beziehung nach au3en gemeint. Neben der Arbeitan den
genannten Themen kann ein Teamsupervisor je nach seiner
Ausbildung unbewufte Gruppenprozesse wahrnehmen und
dem Team in Form von Deutungen zuganglich machen. '
Teamsupervision in der Erwachsenenbildung kann die
Kooperationsfahigkeit in Teams erhalten bzw. entwickeln
und die Arbeit mit den Teilnehmern intensivieren.

5. Was Supervision nicht bietet

Supervision ist kein Allheilmittel fiir alle Schwierigkeiten, die
im beruflichen Alltag auftreten.

Vor allem bietet Supervision keine schnellen Lésungen.
Besonders in Supervisionsgruppen kommt im Unterschied
zur Einzelsupervision die Arbeit oft erstim Laufe eines Jahres
so richtig in Gang, da es besonders bei Personen, die noch
keine Erfahrung in der Auseinandersetzung mit der eigenen
Person haben, relativ lange Zeit erfordert, bis sie sich auf die
neue Wahrnehmungs- und Arbeitsweise eingestellt haben.
Kurze Absténde zwischen den Gruppentreffen zu Beginn
einer Supervisionsgruppe erleichtern den Einstieg in die
neue Arbeitsweise, sind aber oft aus finanziellen und Zeit-
grinden nicht méglich.

Supervision ersetzt keine fachliche Fortbildung. Durch die
intensive Reflexion des beruflichen Handelns werden unab-
hangig von den Tatigkeitsbereichen der Supervisanden im-
mer wieder Defizite im fachlichen Bereich deutlich, z.B. in
Unterrichtsmethodik, Biiroorganisation, Umgang mit neuen
Technologien etc. Supervision kann dem einzelnen helfen,
seine Bedurfnisse klarer zu erkennen, erfillt werden kénnen
sie in der Regel aber nur Uiber entsprechende Fachangebote.

In Teams wird der Ruf nach Supervision oft dann laut, wenn
nichts mehr geht, wenn die Fronten zwischen einzelnen
Untergruppen schon so verhartet sind, daf3 manche Kollegen
nicht einmal mehr miteinander sprechen. In einem solchen
Fall werden von einem Supervisor oft wahre Wunder erwar-
tet. Wenn er die Teamsituation von Anfang an richtig ein-
schéatzt und die geforderte Leistung als nicht méglich zurtick-
weist oder in den ersten Sitzungen erkennt, daf3 zwischen
den Kollegen keine ausreichende Offenheit fir diese Arbeits-
form vorhanden ist, und das thematisiert, wird von den
entsprechenden Personen Supervision oft pauschal als ,nichts
nitzender Psychokram® abgewertet.

Supervision ersetzt nicht das eigene Handeln. Manchmal
gewinnt man als Supervisor den Eindruck, daB manche
Supervisanden erwarten, durch die Teilnahme an einer Su-
pervisionsgruppe ginge die bisher mihsame Arbeit wie von
selbst. DaB nach der oft erleichternden Erkenntnis bezuglich
der eigenen Beteiligung an bestimmten Problemkonstel-
lationen in der konkreten Praxis das neue bzw. veranderte
Handeln manchmal erst in mihevollen kleinen Schritten
eingelbt werden muf3 und es auch immer wieder Riick-
schlage geben kann, wirkt auf die Betreffenden sehr er-
ndchternd.

6. SchluBbemerkungen

Das Arbeitsinstrument Supervision in seinen unterschiedli-
chen Auspragungen bietet vielfaltige Mdglichkeiten der Fort-
bildungfur die Erwachsenenbildner. Diese Aussage istmeines
Erachtens mittlerweile nicht mehr umstritten. Entscheidend
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ist aber, dabei zu sehen: Supervision ist nicht gleich Super-
vision. Hinter diesem Begriff verbirgt sich eine Vielzahl von
Beratungs- und Reflexionsformen, die je spezifische Eignun-
gen aufweisen, die z.T. in anderen Arbeitsbereichen als der
Erwachsenenbildung nachgewiesen sind. Eine glatte 1:1-
Ubertragung noch so bewéhrter Supervisionsformen aus
anderen Bereichen auf die Erwachsenenbildung ist oft nicht
sinnvoll. Mit Wolfgang Schmidbauer teile ich die Auffassung,
dafB es den ,Universal-Supervisor* fir alle Berufsgruppen
nicht gibt. Seiner Meinung nach sollten ,Zusatzausbildungen
fur Erzieher, Sozialarbeiter, P4dagogen, Psychologen, Arzte
usw. geschaffen werden, die sie in ihrem jeweiligen Grund-
beruf als Supervisoren qualifizieren.” '° Eine eigene Supervi-
sionsausbildung flir Erwachsenenbildner gibt es bisher nicht.
Meines Erachtens ist es im Sinne qualitativer Erwachsenen-
bildung notwendig, verstérkt dariiber nachzudenken, ob die
Erwachsenenbildung nicht bestimmte Erfordernisse an Su-
pervision stellt, die anderweitig nicht erfillt werden. Eine
intensive Auseinandersetzung mit dieser Frage bzw. die
Auswirkung bisheriger Erfahrungen kénnte den Erwach-
senenbildnern mehr Selbst-BewuBtsein geben, im Sinne von
mehr BewuBtsein flir vorhandene Kompetenzen und
Konzepte, aber auch Defizite.

Anmerkungen

1) Die Auseinandersetzung zwischen den verschiedenen Supervi-

sionsrichtungen beziiglich ihrer Eignung fir bestimmte Berufsgruppen
oder Arbeitsbereiche findet bisher nicht ausreichend statt. Sie wird
Uberwiegend indirekt gefiihrt Gber kurze Bemerkungen in Publikationen
bzw.in Vortragen auf Fachkongressen. Mein Eindruck ist, daf3 sich derzeit
Uberwiegend die Supervisoren aus dem Bereich der Sozialarbeit u.a. aus
berufspolitischen Griinden von den Kollegen psychoanalytischer Schulen
bzw. klassischen Konzepten der Beratung abgrenzen. Ich méchte an
dieser Stelle aufdas Nennen von Beispielen verzichten, um Abgrenzungen
nicht zu ,,Fronten” zu verharten. Als Vertreterin der Erwachsenenbildung
wiinsche ich mir mehr offene Diskussionen liber die Méglichkeiten und
Grenzen der verschiedenen Supervisionskonzepte, um tber diesen Weg
langerfristig fiir die Erwachsenenbildung zu einem ihr gemé&Ben Supervi-
sions- und Beratungsangebot zu kommen. Daf3 mancherorts fehlendes
(Selbst-)BewuBtsein der Erwachsenenbildner zur vorschnellen Ubernahme
vorhandener Konzepte fiihrt, finde ich in diesem Zusammenhang nicht
unproblematisch, weil daraus mehr unsachliche Verteidigungen als
inhaltliche Aus-einander-setzungen erfolgen.
Neben der Diskussion um Konzepte gibt es dann noch das Thema
+,Methodenintegration — Methodenvielfalt“. Gemeint ist, daB Supervisoren
unterschiedlicher Schulen neben den ,klassischen Methoden* ihrer
Richtung gernauch wirkungsvolle Methoden anderer Konzepte einsetzen.
Diese Verbindung ist nichtimmer unproblematisch, da ,.die methodischen
Divergenzen hinaus bis in den weltanschaulichen Bereich reichen” (Rich-
ter, K., 1990, S. 66). D.h., auch beziiglich des Themas Methoden besteht
Auseinandersetzungsbedarf.

2) DerHinweis auf ,meine Perspektive“ist mir wichtig, da ich der Auffassung
bin, daB eine absolut neutrale Darstellung aller Supervisionsformen und
-schulen kaum schreibbar ist. Ich habe meine Lerngeschichte, meine
Erwachsenenbildungserfahrungen, eine individualpsychologische Bera-
tungsausbildung mit zuséatzlichen Fortbildungen in ,anderen Schulen®
und eine mehrjahrige Supervisionspraxis Uberwiegend mit Kursleitern
und HPM der Erwachsenenbildung, aber auch mit Mitarbeitern aus dem
Sozial- und Schulbereich sowie Personen aus der Wirtschaft.

3) Zum Phasenverlauf von Supervision vgl. Fuchs-Briininghoff 1990, S. 84ff;
Raguse 1985, S. 6ff

4) Raguse 1985,S.7

5) a.a.O.

6) Mader 1990, S. 197

7) Raguse 1985, S. 8

8) vgl. Fuchs-Briininghoff 1990, S. 85

9) Als Autorindieses Textes binichin einer schwierigen Situation. Zum einen
mochte ich den Lesern eine mdglichst praxisnahe Beschreibung von
Supervision geben, zum andern unterliege ich als Supervisorin der
Schweigepflicht. Daher habe ich aus Grinden der Diskretion in
Riicksprache mit der betreffenden Kollegin gewisse Veranderungen in
der Darstellung der VHS und einzelner Personen vorgenommen, um eine
mégliche Identifizierung zu verhindern.

10) Zum Thema Asymmetrien in den Beziehungen zwischen den Mitgliedern
einer Supervisionsgruppe vgl. Rappe-Giesecke 1990 a, S. 76, und 1990
b, S. 62ff

11) vgl. Fuchs-Brininghoff 1990, S. 89

12) Raguse 1985, S. 6

13) Zur Methodik der Gruppensupervision vgl. Bausch 1985, S. 13ff, Kersting
1975, Raguse 1985, S. 6ff

14) Raguse 1990, S. 38

15) Rappe-Giesecke 1990 a, S. 76

16) Berker/Jansen 1990, S. 83

17) Raguse 1990, S. 39

18) vgl. hierzu besonders Raguse 1990, S. 43ff (psychoanalytische Schule)
und Gfaller 1986, S. 69ff (Gruppenanalyse nach S.H. Foulkes)

19) Schmidbauer 1986, S. 46
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Supervision in der Perspektive der Kursleiter
als Supervisanden

Monika Pfirrmann

Wer den Entwicklungs- und Verénderungsproze der Volks-
hochschule in den letzten Jahren mitverfolgt hat, wird bei der
Verwendung des Begriffes ,Kursleiter” vermutlich exakter
bestimmt wissen wollen, von welchem ,Kursleitertyp® hier die
Rede sein soll. LAngst kann unter der Bezeichnung ,Kurslei-
ter” keine homogene Personengruppe mehr gefaB3t werden,
vielmehrverbergen sich dahinter sehr heterogen beschaffene
Arbeitsverhaltnisse wie z.B.: Honorarkraft und ansonsten
arbeitslos, Honorarkraft und Student eines Zweitstudiums,
Mitarbeiter auf ABM-Basis, befristete Angestellte fiir ein Jahr,
anschlieBend wieder als Dozenten tétig etc. Der nebenberuf-
lich padagogische Mitarbeiter (NPM), d.h. der Mitarbeiter,
der neben einem Hauptberuf seine Lehrtatigkeit austibt, ist —
zumindest im Bereich der Zielgruppenarbeit — einem Perso-
nenkreis gewichen, der zwar auch nicht zu den hauptberuf-
lich pAdagogischen Mitarbeitern (HPM) zu zahlen ist, fir den
jedoch die klassischen Begriffe nicht mehr so ohne weiteres
zutreffen. ,Der freie Mitarbeiter ohne Hauptberufist als neuer
und eigensténdiger Mitarbeitertypus zu betrachten.“ ' Ent-
sprechend dem Facettenreichtum dieses neuen Mitarbeiter-
typus stellen sich auch seine in der Volkshochschularbeit
auftretenden Probleme dar: drohende Arbeitslosigkeit, Ar-
beitsplatzunsicherheit aufgrund gesonderter Finanzierungs-
quellen, Kursleitertatigkeit an verschiedenen Einrichtungen
und in unterschiedlichen MaBnahmen, Uiber die Stundenho-
norierung hinausgehendes erwartetes Engagement, Aus-
gangsqualifikation (Lehrer, Sozialpddagoge u.a.) versus
derzeitiges Arbeitsfeld (Erwachsenenbildung), Selbst- und
Fremdbild von Kursleitertatigkeit etc. etc.

DaB3 die Ursachen fir diese genannten Schwierigkeiten
keinesfalls nur in der Person des Kursleiters oder in der
Institution Volkshochschule gesucht werden kénnen, durfte
vielen klar sein. Dennoch kommt es vor, daf3 von Kursleitern
Schuldzuweisungen in der genannten Weise getroffen wer-
den, da es ihnen an der notwendigen Hilfestellung mangelt,
um andere, differenziertere Blickwinkel einnehmen zu kon-
nen. Inwieweit Supervision ein Instrumentarium sein kann,
diese Problemfelder in produktiver Weise zu bearbeiten, sei
im folgenden unter Zuhilfenahme konkreter Beispiele dar-
gestellt.

Kursleiterin Frau M., 34 Jahre alt.

Frau M. ist seit vier Jahren als Kursleiterin an einer klein-
stadtischen Volkshochschule auf Honorarbasis beschéftigt.
Sie arbeitet dort in zwei verschiedenen MafBBnahmen. Zehn
Stunden unterrichtet sie in einem Alphabetisierungskurs fir
deutsche Erwachsene, fiinf Stunden Mathematik in einem
HauptschulabschluBkurs. Frau M. ist Haupt- und Real-
schullehrerin mitden Fachern Biologie und Gesellschaftsleh-
re. Aufgrund des Einstellungsstops fiir Lehrer im Schuldienst
zu Ende ihres Referendariats war sie gezwungen, sich als
arbeitslose Lehrerin ein anderes Arbeitsfeld zu suchen. Von
der Mdglichkeit, als Kursleiterin an einer Volkshochschule zu
arbeiten, hat sie durch Freunde und Bekannte Kenntnis
bekommen. Da Frau M. auBer Uber ihre Lehrerqualifikation
lediglich Uber einige Erfahrungen aus Aushilfstatigkeiten

wéahrend der Studienzeit in verschiedenen Industriebetrie-
ben verfugt, ist sie ganz froh dariiber, in ihrem Metier tatig
werden zu kénnen. An der Volkshochschule macht sie ihre
ersten Erfahrungen mit Erwachsenenbildungsarbeit.
Eingearbeitet und mit der ihr bevorstehenden Arbeit vertraut
gemacht wurde sie von ihrem jetzigen Kollegen, der bereits
seit 6 Jahren in dieser MaBnahme arbeitet. Mittlerweile hat
sie sich mit diesem Arbeitsfeld arrangiert, die Arbeit machtihr
SpaB, insbesondere das Arbeiten im Team und mit den
kleinen Teilnehmergruppen erachtet sie als sehr effektiv. In
den ersten anderthalb Jahren ihrer Beschaftigung hatte sie
die Mdbglichkeit, an zwei Wochenendveranstaltungen zur
Fortbildung von Alphabetisierungskursleitern teilzunehmen.
Doch seither hat es keine weiteren Angebote mehr gegeben,
obwohl dies ihrer Meinung nach gerade flr die, die schon
etwas langer in diesem Bereich tatig sind, dringend erforder-
lich wére. Sie bedauert diesen Mangel sehr, denn sie hat von
den beiden Fortbildungsveranstaltungen viel profitieren kén-
nen.

Obwohl ihr gerade die beiden Alphabetisierungskurse viel
Spaf3 machen, gerét sie doch in letzter Zeit immer haufiger
dartiberins Griibeln. Griibeln dartiber, ob nicht alles schon zu
sehreingefahrenist, so z. B. in der Teamarbeit—denn worauf
sind die Spannungen der letzten Zeit sonst zurtickzufihren?
Zwar ist das Verhéltnis zum zustandigen hauptberuflichen
Mitarbeiter derzeit etwas gespannt — sie haben mal wieder
einige finanzielle Unterstiitzung flr die MaBnahme gefordert
—, aber damit stehen die Unstimmigkeiten im Team ihres
Erachtens sicherlich nichtin Verbindung. Aufgefallenist Frau
M. auch, daf die Ideen zur Gestaltung des Unterrichts nicht
mehr so sprudeln wie vor einem Jahr, daf3 einige Teilnehmer
sich sogar schon beklagen, daB sie verschiedene Texte nun
schon zum zweiten Male bearbeiten wiirden und es zuneh-
mend langweilig fAnden. Und da ist dann noch der Teilneh-
mer P., der ihr besonderes Kopfzerbrechen macht. Sie redet
Uber all diese Dinge zwar auch mit Freunden, Bekannten und
Kollegen, aber so recht hilft ihr das nicht weiter. Verstarkt
werden ihre Geflhle des ,Ausgelaugtseins®, des ,Nicht-mehr
so-recht-weiter-Wissens“ noch durch ihre Unterrichtstétig-
keit im HauptschulabschluBkurs. Im Gegensatz zu ihrem
Alpha-Kurs befinden sich dort fast ausschlieBlich Jugendli-
che und junge Erwachsene, die vom Arbeitsamt geschickt
wurden, vollig unmotiviert und haufig schon ,maBnahmege-
schédigt” sind und die lieber heute als morgen nicht mehr
kommen mdchten. Denen soll sie nun Gesellschaftslehre
und Biologie beibringen, ihnen ein BewuBtsein fur Politik und
Umwelt vermitteln. Frau M. wei3 manchmal nicht mehr, wie
sie das hinbekommen soll, obwohl sie findet, dai3 sich Gesells-
chaftslehre und Biologie hervorragend verbinden lassen und
dies auch sehr spannend sein kann. Bisher hatte sie auch
gute Ideen. Es wurden verschiedene Projekte und Exkursio-
nen durchgefiihrt, verbunden mit viel praktischem Entdecken
und Handeln. Aberdennoch —so recht will die Arbeit hier nicht
mehr funktionieren. Das Team schieB3t quer, will die Mehrar-
beit, die fuir solche Projekte notwendig ist, nicht mehr mittra-
gen, da sie als Honorarkréfte die zusatzlichen Aufwendun-
gen nicht vergitet bekommen. Die hauptberuflichen Mitarbe-
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iter des Teams vermitteln ihr zudem noch, mit Organisatori-
schem derart ausgeflllt zu sein, daf sie fir ihre ,verriickten”
Ideen und Ansprliche keine Zeit mehr eriibrigen kénnen.
Frau M.’s schlechtes Gefihl bleibt so bestehen. Zwar geht sie
weiterhin pflichtbewuBt ihrer Arbeit nach, jedoch schleicht
sich bei ihr von Zeit zu Zeit der Gedanke ein, ob es nicht
sinnvoller sei, sich nach einer anderen Arbeit umzusehen.

Kursleiter Herr B., 37 Jahre alt.

Herr B. unterrichtet seit2 Jahren in einem Sprachintensivkurs
fur Asylanten und einem RealschulabschluBkurs einer
groBstadtischen Volkshochschule das Fach Deutsch. Da er
bis vor einem halben Jahr noch mit seiner Dissertation in
Germanistik befat war, kam ihm die flexible Tatigkeit an
einer Volkshochschule sehr gelegen. Hier hatte er die Még-
lichkeit, sich die Zeit so einzuteilen, daB noch genlgend
Raum fiir seine Dissertation blieb. Zudem konnte er so
sowohl Erfahrungen in der Vermittlung des Faches Deutsch
als auch in der Arbeit mit Erwachsenen sammeln.

Herr B. ist verheiratet und seit einem Vierteljahr Vater einer
Tochter. Durch diese veranderte Familiensituation hat sich
auch Herrn B.’s Beitrag zum Familienunterhalt erhéht, wo-
durch er sich veranlaft sieht, sich nach weiteren Verdienst-
quellen umzusehen. Angesichts der persdnlichen Dringlich-
keit nimmt er jedoch erst einmal die Mdglichkeit wahr, mehr
Kurse abzuhalten. Ein zeitliches Problem stellt sich ihm
hierdurch nicht mehr, denn seine Dissertation ist bereits
fertiggestellt. Da eine Volkshochschule in einem kleineren
benachbarten Stadtchen gerade Kursleiter fir Deutsch sucht,
ergeben sich erst einmal keine weiteren Schwierigkeiten fur
ihn. So unterrichtet Herr B. an der einen Volkshochschule
funfzehn Stunden Deutsch im Sprachintensivkurs und finf
Stunden Englisch in einem RealschulabschluBBkurs, an der
anderen noch einmal zehn Stunden Deutsch in einer Sonder-
maBnahme fur Aussiedler. Da er durch diese Art der Arbeits-
aufteilung auch zu drei verschiedenen Teams gehért, muf3 er
sehr darauf achten, die jeweiligen Teamsitzungen méglichst
gut zu koordinieren. Diese Teamsitzungen stellen fiir ihn die
einzige Gelegenheit dar, den Kollegen zu begegnen, orga-
nisatorische Absprachen zu treffen und sich inhaltlich auszu-
tauschen. Da die Treffen im Hauptgebaude stattfinden, hater
so auch die Gelegenheit, den Fotokopierer zu nutzen. Die
Tatsache, daf3 viele seiner Kollegen unter &hnlich aufgesplit-
teten Bedingungen arbeiten, fuhrt dazu, daf3 die Fehlquoten
bei den regelmaBigen Teamsitzungen des &fteren doch recht
hoch sind. Man bekommt die verschiedenen Unterrichts-
tatigkeiten an verschiedenen Orten mit unterschiedlichen
Teams und auch Teilnehmern eben doch nicht so einfach
unter einen Hut. Entsprechend dieser Situation gestalten
sich denn auch die Teamsitzungen. Relativ viel Zeit wird
darauf verwendet, sich Uber die Probleme, die diese
~gespaltene” Arbeit mit sich bringt, auszutauschen. Dann
sind da noch die Teilnehmer und Teilnehmerinnen, die haufig
fehlen, mit denen man so seine Schwierigkeiten hat, die nicht
so recht verstehen wollen, was man ihnen vermittelt. Nach-
dem man Uber all dies seinen ,Frust* abgelassen hat, stellt
man dann fest, daf fur weiteres, fur Organisatorisches oder
gar grundséatzlichere Inhaltsdiskussionen keine Zeit mehr
bleibt. Also verschiebt man dies auf das né&chste Treffen und
immer so weiter vor sich her. Mit einem zufriedenen Gefiihl
verlaBt Herr B. nur wenige der Teamsitzungen.

Supervision fiir Kursleiter

Einer effektiven und produktiven Arbeit sind solche in den
Beispielen genannten Bedingungen keinesfalls zutraglich,
Teilnehmer wie Kursleiter nehmen dies relativ bald wahr.
Frau M. wie Herr B. wollen sich jedoch nicht damit zufrieden

geben, daB3 an dieser Arbeitssituation nichts mehr zu dndern
sei. Beide machen deshalb an ihrer Volkshochschule den
Vorschlag, den Schwierigkeiten mit Hilfe von Supervision zu
begegnen. Dazu bedarf es jedoch erst einmal einiger Diskus-
sionen mit den Kollegen im Team und selbstversténdlich
auch mitden verantwortlichen hauptberuflichen Mitarbeitern,
die dieser Ldsung, vor dem Hintergrund der finanziellen
Belastungen, zumeist nicht sehr zugetan sind. Auch die
Reaktioneninden Teams sind nicht gerade sehr motivierend.
Einige sind der Auffassung, ,bei so etwas wird nur in deinem
Seelenleben rumgegraben®, andere wollen erst einmal wis-
sen, was Supervision denn wirklich ist, wie so etwas vonstat-
ten geht und was sie dem einzelnen Kursleiter und der Arbeit
Uberhaupt bringen kann.

Aus Unsicherheitdariiber, was Supervision inhaltlich darstellt,
wie ,effektiv” sie fiir die eigene Arbeit bzw. fir die Arbeit der
Volkshochschule sein kann, wird haufig eine Entscheidung
gegendiese Methode der Problem- und Konfliktlésung getrof-
fen.

Far eine qualitative Lehrtatigkeit im Bereich der Weiterbil-
dung Erwachsener ist es jedoch durchaus sinnvoll, daf3
Kursleiter, die zwar fachkompetent im Hinblick auf die Ver-
mittlung von Inhalten sind und Uber das dazu notwendige
methodische Instrumentarium verfligen, eigene Erfahrungen
mit dem ,Weiterbilden“ machen und zuséatzliche Kompeten-
zen hinsichtlich der Dynamik von Lern- und Gruppenprozes-
sen bei Erwachsenen erwerben. Diese Forderung gewinnt
insbesondere vor dem Hintergrund der Zielvorgaben ,teil-
nehmerorientierte Erwachsenenbildung“ und ,Vermittlung
von Schlusselqualifikationen®an Bedeutung. Betrachtetman
sich die heutigen Angebote der Volkshochschulen und die
damitin Zusammenhang stehenden Aufgaben der Kursleiter
—speziellin der Zielgruppenarbeit (vgl. dargestellte Beispiele)
—, sowerden die zunehmenden Qualifikationsanforderungen,
die an die Kursleiter gestellt sind, offensichtlich.

+ES zeigt sich mittlerweile, daB3 die Zielgruppe, mit der wir es
in unseren Kursen zu tun haben, eher schwieriger geworden
ist und wir uns zunehmend mit Problemen auseinanderzu-
setzen haben, die nichts mit dem Lesen- und Schreiben-
lernen zu tun haben, aber dennoch erhebliche Auswirkungen
auf einen erfolgreichen Lernproze3 nehmen kénnen.“2 Per-
spektivlosigkeit, Desorientiertheit, Geringschatzung der ei-
genen Person und Entmutigung im Hinblick auf die Chancen
und Méglichkeiten in dieser Gesellschaft sind Probleme, mit
denen Kursleiter zunehmend konfrontiert sind. lhre eigene
Perspektivlosigkeit hinsichtlich eines festen Arbeitsverhélt-
nisses erhohtallerdings die Schwierigkeit, einen unbelasteten
Umgang mit diesen Problemen zu bewerkstelligen. Da es fur
die meisten Bereiche der Erwachsenenbildung jedoch keine
spezielle Ausbildung gibt, wird ... das Ausmaf der Fortbil-
dung Uber die Eignung fir die Tatigkeit in der Erwachsenen-
bildung entscheidend. Damit bekommt der alte Grundsatz,
daB in der Erwachsenenbildung niemand bestehen kann, der
nicht das an sich selbst vollzieht, was von den erwachsenen
Lernern verlangt wird, einen sehr konkreten Sinn.“ 8

Welche anderen Mdéglichkeiten auBer Supervision oder
personenbezogenen Fortbildungen bieten sich Kursleitern
denn, diese Erfahrungen machen zu kdnnen, die Wider-
spruche und Schwierigkeiten, die sich aus dem Spannungs-
feld Erwachsenenbildungsarbeit ergeben, in produktiver
Weise zu I6sen? Oder besteht eine Lésung nur darin, daf3 die
Mitarbeiter bis zur vélligen Erschépfung arbeiten und dann so
ausgelaugt sind, daf3 sie sich eine andere, besser bezahlte
Arbeit suchen und man in Kauf nimmt, daf3 damit Erfahrun-
gen und qualifiziertes Personal verloren gehen? *

Ein Angebot flr Kursleiter zur Supervision dient sowohl dem
Aspekt ,Hilfe zur Entwicklung und Férderung des profes-
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sionellen Handelns* als auch dem der ,,Psychohygiene”, was
hei3t, dem ,Ausgelaugt-Sein“ vorbeugende MaBnahmen zu
ergreifen. Dies nicht zuletzt unter dem Blickwinkel gesehen,
daf3 auch hier Vorbeugen kostenglinstiger als ,Heilen® ist.
Supervision in diesem Sinne zu nutzen, einen Zugang dazu
zu finden, ist vermutlich leichter méglich, wenn man die
Sichtweise einnehmen kann, daB3 Stérungen in der Arbeit
bzw. im Arbeitsablauf eine Chance darstellen, um Uber
Festgefahrenes, Verkrustetes und langst nicht mehr Beach-
tetes nachzudenken, und Fehler nicht vermieden werden
sollen, sondern im Zulassen und Erkennen die Mdglichkeit
far neues, verandertes Handeln steckt.

Wie die beiden dargestellten Fallbeispiele zeigen, umfaf3t
Erwachsenenbildung weit mehr als die reine Unterrichtstéatig-
keit. Das Arbeitsspektrum ist ein breitgeféchertes, so daf3 die
Aufgabenverteilung den Nebenberuf Kursleiter oftmals zum
Hauptberuf werden laBt. Dies ist insbesondere bei Kurslei-
tern der verschiedenen Zielgruppenbereiche der Fall. An-
forderungen wie Beraten, Lehren, Planen, Organisieren sind
nicht mehr alleine Anforderungen an hauptberufliche Mit-
arbeiter.

Erwachsenenbildung als Vermittlung von Orientierungen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten, ,Erwachsenenbildung zwischen
Schule und sozialer Arbeit“, Erwachsenenbildung zwischen
beruflicher Qualifizierung und persénlicher Stabilisierung,
Erwachsenenbildung als eine Mischung aus Vermittlungs-
und Beratungstatigkeit, all diese Aussagen machen deutlich,
daB an die Mitarbeiter der Volkshochschulen, sprich an die
Kursleiter, entsprechende Anforderungen gestellt sind.
Was auf gesellschaftlicher Ebene als Dialektik erscheint,
findet sich in der Erwachsenenbildungssituation wieder und
zwar sowohl auf der Planungsebene als auch auf der Interak-
tionsebene. Da sind divergierende Tendenzen, die dennoch
in gesellschaftlichem Handeln zusammengefiihrt werden
mussen, und da sind widerspruchliche Anforderungen, dieim
Berufshandeln in Einklang gebracht werden wollen.*®

Betrachtet man einige wesentliche Konfliktfelder der Kurslei-
tertétigkeit wie: Diskrepanzen zwischen Ausbildung und aus-
geubter Tatigkeit, Notwendigkeit der Reproduktion und sozial-
er Status, Arbeit im Team, Arbeit mit ,problematischen”
Zielgruppen, Umgang mitinstitutionellem Geflige und daraus
resultierende organisatorische Konsequenzen etc., so muf3
man fragen, ob sich nicht gerade in der Kursleitertatigkeit
diese divergierenden Tendenzen und widersprichlichen
Anforderungen widerspiegeln. Wird nicht genau an ihrer
Stelle das Aufeinandertreffen institutioneller und arbeitsor-
ganisatorischer Konflikte auf inter- und intrapersonelle
besonders sichtbar? Die beiden dargestellten Beispiele zei-
gen die Breite dieses Spannungsfeldes auf. Betrachtet man
dieses Spannungsfeld etwas genauer, so wird deutlich, daf3
eine Vielzahl der aufgefihrten Probleme aus den
Verstandigungsschwierigkeiten zwischen den am Bildung-
sprozel3 beteiligten Personen in ihren unterschiedlichen
Rollen, seien sie selbst gewéhlt und/oder von auBBen bestim-
mt, resultieren.

Supervision stellt eine Méglichkeit dar, dieses Spannungs-
feld Person-Klientel-Inhalt-Institution n&her zu beleuchten,
mehr Klarheit Uber die Beteiligung und Bedeutung der ver-
schiedenen Komponenten, die dieses Spannungsfeld be-
stimmen, zu bekommen und daraus Handlungsperspektiven
zu entwickeln. Dazu ist es jedoch notwendig, die eigene
Person nédher ins Blickfeld zu riicken, das institutionelle
Geflige zu betrachten, die Intentionen der Teilnehmer zu
sehen und das Wechselspiel zwischen diesen Faktoren zu
erkennen.

Supervision bekommt damit die Funktion, den Blick sowohl

far die eigene Selbstwahrnehmung und Selbstentwicklung
als auch fur die eigene Person in Verbindung mit der jewei-
ligen Arbeitssituation zu erweitern. Das Herauslésen des
Problems und die Bearbeitung z.B. in einer Supervisions-
gruppe helfen dabei, die unterschiedlichen Sichtweisen deut-
licher werden zu lassen, und leisten dadurch einen Beitrag zu
mehr Versténdnis von oder fir Personen und/oder Situatio-
nen. Denn haufig entpuppt sich eine methodische Frage-
stellung bei genauerem Hinsehen als ein Problem des Teil-
nehmers oder auch des Kursleiters. Da Schwierigkeiten im
Arbeitsfeld zumeist an der eigenen Person (vgl. dargestellte
Beispiele) oder unzureichenden, ,falschen“ Methoden fest-
gemacht werden, kann Supervision dazu beitragen, ,zu se-
hen“ bzw. aufzuklaren, welches persénliche, institutionelle
oder gruppenspezifische Anteile sind.

Es geht dabei darum, die Betroffenen zu unterstltzen, ihren
Weg zu finden bzw. sie erst einmal auf den eigenen Weg zu
bringen, gegebenenfalls ein Stlck zu begleiten und ihnen so
Hilfe im Sinne einer Orientierung und Stabilisierung zu ge-
ben, das eigene Konzept in der padagogischen Arbeit zu
finden.®

Wenn nun von Supervision als Hilfe zu professionellem
Handeln gesprochen wird, was hei3tdies dann fur die Kursleit-
ertatigkeit, fir die in den Beispielen aufgezeigten Probleme?
»Da es in der Supervision darum geht, daB Kursleiter blinde
Flecken ihrer Selbstwahrnehmung erhellen und ihre Lehr-
und Beratungskompetenz erweitern, bietet sich eine Bera-
tungsform, die den Stellenwert von Geflihlen im Lern- bzw.
UmlernprozeB3 ebenso beriicksichtigt wie kognitive Einsich-
ten, geradezu an. Lehrende, die — im Rahmen von Supervi-
sion —am eigenen Lernprozef3 erfahren, daB Lernen immer
ganzheitlich erfolgt, sind am ehesten qualifiziert, einen effek-
tiven Lernprozef3 fir ihre Teilnehmer zu organisieren®. 7
Far die dargestellten Beispiele kann dies z.B. bedeuten:
— Wege zu finden, Teamsitzungen besser organisieren und
strukturieren zu kénnen
— eine klarere Sicht von der eigenen geleisteten Arbeit zu
erhalten
— personliche wie institutionelle Grenzen zu erkennen
— Einsicht tber die eigene Einstellung zum Lernen und zu
den verschiedenen Unterrichtsmethoden zu bekommen
— einenkooperativen Umgang mit Vorgesetzten und Kollegen
zu lernen etc.

Um jedoch zu diesem Punkt zu gelangen, die eigene Arbeit
nicht nur zu reflektieren, sondern auch Handlungsstrategien
daraus erwachsen lassen zu kénnen, ist es erforderlich, die
eigene Lehr- und Lerngeschichte ebenso zu betrachten wie
die der Teilnehmer, das institutionelle Geflige und die Kom-
ponenten, die das Arbeitsfeld (der Kursleiter) bestimmen. Da
die in der Institution tatigen Individuen und die aus dieser
(Zusammen-)Arbeit heraus entstehenden Beziehungen im
wesentlichen das System bestimmen und jede Person vor
dem Hintergrund ihrer individuellen Geschichte handelt, in
der sich die verschiedenen Komponenten gesellschaftlicher
und sozialer Normen, die Erfahrungen mit Institutionen
(Schule/Beruf etc.) verdichten, woraus sich eine persoénliche
Stellungnahme entwickelt, kommt Supervision — will sie et-
was in Bewegung bringen — nicht ohne die Einbeziehung der
Person aus. Supervision beleuchtet die Zusammenhange,
bringt Vergangenes und Gegenwaértiges in einen Dialog, um
daraus andere, neue Handlungsschritte zu entwickeln und so
zu einer Erweiterung der individuellen Handlungskompetenz
beizutragen. Dabei erflllt Supervision eigentlich ,nur® die
Funktion der Aufklarung. Aufklarung dessen, was in eben
diesen Beziehungsstrukturen bewu3t und unbewut ablauft
und mit welchen ,Eigenanteilen“ der Supervisand daran
beteiligtist. Der Verédnderungsaspekt von Supervision liegtin
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dieser Aufklarung und den Schliissen, die der Supervisand
daraus zieht. Dabei reproduziert Supervision nicht ein Leh-
rer-Schiler-Verhaltnis in dem Sinne: ,Der Supervisor weif3
alles (besser) — der Supervisand nichts*, vielmehr dient sie
dazu, die Eigenaktivitat der Supervisanden zu unterstiitzen
und zu starken. Der Supervisand stellt den Inhalt, der Super-
visor das methodische Instrumentarium.

Im folgenden sollanhand der Darstellung einer Supervisions-
sitzung sowie einiger Hintergrundinformationen dazu Ein-
blick darin gegeben werden, wie ein solcher ,Aufklarungspro-
zef3" ablaufen, was mdglicher Inhalt einer solchen Supervi-
sionssitzung sein kann. Da der Verdnderungsaspekt von
Supervision auch in seiner ProzeBhaftigkeit begriindet liegt,
der Faktor Zeit also eine entsprechende Rolle spielt, sollen
die Uber die eine Sitzung hinausreichenden Informationen
dazu dienen, das ,Resultat” von Supervision, w.h. ihre Még-
lichkeiten und Grenzen, etwas deutlicher werden zu lassen.

Supervision mit Herrn G.

Herr G. unterrichtet seit vier Jahren in einem Realschul-
abschluBkurs die FaAcher Mathematik und Englisch. Bei den
14t4gig stattfindenden Teamsitzungen wurde im Laufe des
letzten Jahres zunehmend Unmut tber den standig proble-
matischer werdenden Personenkreis dieser MaBnahme laut.
AuBerungen wie: ,lch wei3 nicht mehr, was ich mit den
Teilnehmern noch anstellen muf3, damit die etwas lernen®,
oder: ,Ich bin flir solch schwierige Teilnehmer gar nicht
ausgebildet” waren auf fast jeder Teamsitzung zu héren.
Auch Herr G. duBert seine Unzufriedenheit Giber die Kursar-
beit, erzahlt davon, daB die ,Zuspatkommer‘ immer alles
durcheinanderbringen, man ihretwegen immer wieder von
vorne beginnen muB.

Aufgrund mehrerer Berichte einer Kollegin lber ihre positiv-
en Erfahrungen mit personenbezogenen Fortbildungen hat
das Team beschlossen, Supervision in Anspruch zu neh-
men. Nach einigen Verhandlungen mit den zusténdigen
Vorgesetzten wurde die Vereinbarung getroffen, jeweils eine
der beiden monatlichen Teamsitzungen als Supervisionssit-
zungen anzuberaumen. In einer dieser Sitzungen wird das
Anliegen von Herrn G. behandelt.

. Die Teilnehmer in meinem Mathematikkurs kénnen sich
einfach nicht an Zeiten halten.“

Herr G. duBert in der Supervisionssitzung als ein ihm wichti-
ges Anliegen, da3 die Teilnehmer sich einfach nichtan Zeiten
halten und er sich nun endlich einmal mit diesem Problem
auseinandersetzen méchte. Nachdem er einige Unterrichts-
situationen dargestellt hat, wird deutlich, daf3 es sich nicht nur
um zu spat kommende Teilnehmer handelt, sondern ganz
grundsétzlich um den Umgang mit Zeit, was z.B. bedeutet,
daf Zeiten fir Aufgabenstellungen dauernd Uiberzogen wer-
den, Teilnehmer herumtrédeln etc. Da es sich hierbei um ein
sehrkomplexes Thema handelt, dasinsbesondere in MaB3nah-
men mit arbeitslosen Jugendlichen haufiger auftaucht, erge-
ht an Herrn G. die Aufforderung, den fur ihn stérendsten
Aspekt noch einmal anhand eines bestimmten Falles darzus-
tellen. Herr G. tut sich jedoch sehr schwer damit, sich in
seinem Fallbeispiel auf einen fir ihn wesentlichen Aspekt zu
konzentrieren. Vielmehr vermischen sich die verschiedenen
~Zeitprobleme” immer wieder, so daf fir die gemeinsame
Weiterarbeit vereinbart wird, der Frage nachzugehen, wie es
denn eigentlich um seinen Umgang mit Zeit bestellt sei. Sich
an klare Zeiten zu halten, sei etwas sehr Wichtiges fur ihn,
berichtet er, bedeute, sich an Vereinbarungen halten, stehe
far ihn in Verbindung mit Zuverlassigkeit. Dabei fallt ihm ein,

daB esin derletzten Zeit fir ihn gar nicht so einfach gewesen
sei, plnktlich zum Unterricht zu erscheinen oder auch rech-
tzeitig mit dem Unterricht zu beginnen. Einige Male schon
habe er vor dem verschlossenen Klassenraum stehen mus-
sen, weil der Hausmeister versdumt habe aufzuschlieBBen,
oder er sei zu spat gekommen, da wieder einmal ein zu
groBer Andrang am Fotokopiererim Hauptgeb&ude der Volk-
shochschule bestand oder man ihn dort noch wegen einiger
Angaben zu Teilnehmerlisten, Honorarvertragen oder ahnli-
chem festhielt. Und Uberhaupt wirde man sich ja auch von
seiten der Volkshochschule nicht an Vereinbarungen halten.
Die Honorarvertrage k&men grundsétzlich erst zwei Monate
nach Arbeitsbeginn, haufig wirden Besprechungen mit den
hauptberuflichen Mitarbeitern einfach ausfallen, ohne daf3
man rechtzeitig dartber informiert wiirde, immer wére man
irgendwie auf der Raumsuche flr Teamsitzungen oder Ge-
sprache mit Teilnehmern. Langsam wirde ihn dieses ,,Cha-
os“ nur noch nerven, und er frage sich, warum er sich an
Vereinbarungen halten solle, wenn andere dies nicht tun.
Darauf aufmerksam gemacht, daf3 sich die persénliche und
organisatorische Ebene in seiner Schilderung stark ver-
mischen und daf3 konkrete Handlungsschritte nur erarbeitet
werden kdénnen, wenn Herr G. sich auf einen Aspekt des
Problems konzentriert, entscheidet er, sich dem persoénli-
chen Anteil mehr zuzuwenden. Er teilt mit, daB er sich durch
das Verhalten der Teilnehmer persénlich angegriffen fihle,
daB er seinen Unterricht nicht wertgeschétzt sieht und sich
sowohl von den Teilnehmern als auch den VHS-Mitarbeitern
aufgrund der s.E. nicht eingehaltenen (zeitlichen) Verein-
barungen nicht ernstgenommen fihlt.

Mit seinem Einverstandnis werden an diesem Punkt die
anderen Gruppenmitglieder mit in die weitere Bearbeitung
einbezogen. In einer ersten Runde sind sie aufgefordert, inre
persénlichen Eindriicke zu den Schilderungen von Herrn G.
mitzuteilen. In der zweiten Runde kénnen sie Vermutungen
Uber die Ursachen &auBern und Vorschlage fiur erste
Veranderungen abgeben. Da Herr G. bei diesem Teil nur
Zuhorer ist, hat er anschlieBend die Méglichkeit, sich dazu zu
auBernbzw. Aspekte herauszugreifen, dieihm fir die Lésung
seines Problems dienlich erscheinen. Im weiteren Gesprach
mit dem Supervisor werden dann die Aspekte erarbeitet, die
Herr G. flr erforderlich halt, damit er sich zuklnftig mehr
ernst- und angenommen fiihlen kann. Dabei wird ihm deut-
lich, daf3 man ihn nur dann ernstnehmen wird, wenn er sich
selbstundinsbesondere seine Arbeit ernst- und annimmtund
erauchdie anderen, Teilnehmer wie VHS-Mitarbeiter, inihrer
Unterschiedlichkeit, ihrem je eigenen ,Zeitdenken und -han-
deln“ zu verstehen und zu akzeptieren versucht. Unter-
schiedlichkeit darf bestehen bleiben, es missen nur Ab-
sprachen, Vereinbarungen getroffen werden, damit sie nicht
zum ,Chaos’ fihrt.

Auch die verschiedenen Sichtweisen, die die Kollegen von
Herrn G. zu seiner Schilderung abgeben, ermdglichen ihm,
einzelne Komponenten anders zu sehen als vorher, so z.B.
daB das Verhalten der Teilnehmer nicht gegenihn als Person
gerichtet sein muf3, sondern Ausdruck firr ein Bedurfnis nach
Aufmerksamkeit und Zuwendung sein kann oder sich so
deren Widerstand gegen das ,Chaos‘im Kurs duBBert. Vor der
abschlieBenden Runde flr alle formuliert Herr G. noch einige
Ideen flr weitere Schritte seinerseits, z.B. daf3 er das Thema
,Zuspatkommen‘ einmal mit den Teilnehmern gemeinsam
bereden will, er sich einen anderen Zeitpunkt fir das Ko-
pieren aussuchen mdchte u.a.m.

In der letzten gemeinsamen Runde wird deutlich, daB das
unterschwellig angesprochene Thema, die schwierige, ,cha-
otische’ Arbeitssituation der Kursleiter, fiir die anderen Team-
kollegen auch von Interesse ist, so daf3 vereinbart wird, in den
folgenden Supervisionssitzungen noch etwas mehr Zeit auf
diesen Themenkomplex zu verwenden, da man sich intensiv-
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er mit dieser Problematik auseinandersetzen méchte.

Uber die Bearbeitung verschiedener Fallbeispiele der Team-
kollegen wird in den folgenden Sitzungen das sogenannte
Chaos und Durcheinander in der Arbeit fir alle Beteiligten
immer plastischer und greifbarer. Soist es ihnen im Laufe der
Zeit méglich, die verschiedenen Ebenen (Person/Institution/
Inhalt) klarer zu erkennen und voneinander zu trennen sowie
Verursachungsfaktoren zu benennen.

Als fir sie relevante Punkte, an denen sie (verandernd)
weiterarbeiten méchten, wurden genannt:

— die Person des Kursleiters

— die Kursgruppe / der Teilnehmer

— das Team

— die Organisation der MaBnahme.

In der weiteren schrittweisen Bearbeitung der aufgelisteten
Faktoren war es dann auch mdéglich, den Supervisanden
sowohl die Grenzen von Supervision deutlich werden zu
lassen, denn sie kann weder etwas am Kursleiterstatus
andern noch EinfluB auf Vorgesetzte nehmen oder fir eine
bessere Finanzierung der MaBnahmen sorgen, als auch die
Notwendigkeit, ,in kleinen Schritten“ zu verandern, erfahrbar
zu machen.

AbschlieBende Bemerkung

Die Frage: ,Ist Supervision fur Kursleiter sinnvoll’, die man
hinter dem Titel dieses Beitrags ,Supervision in der Per-
spektive von Kursleitern* nicht ganz zu Unrecht vermutet,
kann aus meiner Perspektive und sicherlich auch aus der der
in den Beispielen genannten Personen mit Ja beantwortet
werden. Dieses ,Ja‘ bedeutet allerdings keine Zustimmung
zujeglicher Art oder Richtung von Supervision. Es sind daran
Voraussetzungen und Bedingungen geknUpft, die im we-
sentlichen durch das Arbeitsfeld ,Erwachsenenbildung‘ und
dessen spezifische Anforderungssituationen vorgegeben sind.
Supervisionist m.E. dann zu bejahen, wenn es sich dabei um
ein offenes Angebot unter der Pramisse freiwilliger Teilnah-
me handelt, welches den Kursleitern die Méglichkeit bietet,
das Arbeitsfeld, die eigene Arbeitshandlung unter den Ziel-
setzungen ,Entwicklung einer beruflich-fachlichen ldentitat,
Klarung des spezifischen Aufgabenverstédndnisses, Erwei-
terung der Handlungskompetenz und Gewinnung gréBerer
Handlungssicherheit‘ zu reflektieren. Reflexion méchte ich in
dem Sinne verstanden wissen, daf3 den Kursleitern ein Ge-
genuber (Spiegel) zur Verfigung gestellt wird, das ihnen
beim Ent-decken und Sichtbarmachen (Spiegeln) der Fehler,
Schwierigkeiten und Unstimmigkeiten behilflich ist, ihnen
eine distanzierte(re) Betrachtung ermdglicht und den (Ruck-
)Bezug zur Person, zum Arbeitsfeld, zur Erwachsenenbildung
und ihrem gesellschaftlichen Zusammenhang herstellt.

Inwieweit Kursleiter die in diesem Beitrag dargestellte Sicht-
weise von Supervision annehmen und teilen, ob sie ein
solches Angebot wahrnehmen wollen oder kénnen, hangt
nicht zuletzt auch von ihrem besonderen Mitarbeiterstatus
und der Einstellung und Unterstiitzung der Vorgesetzten ab.
sNach den bisherigen Erkenntnissen muf3 von einer ,gebro-
chenenKursleiter-ldentitat* beifreien Mitarbeitern gesprochen
werden. Die Lehrkréfte sind in der Regel intrinsisch motiviert
und identifizieren sich in hohem Mafe mit ihrer Aufgabe, in
der sie personlich groBe Entfaltungschancen sehen. lhr
Interesse konzentriert sich dabei auf das Unterrichten;
Anfangsschwierigkeiten werden auf der Basis arbeitsbeglei-
tenden, meist autodidaktischen Erwerbs erwachsenenpéd-
agogischer Kompetenzen uberwunden. lhr Interesse aber
bleibt auf die didaktischen Entscheidungsfelder (Lehrtech-
niken, Medienauswahl usw.) beschrankt. Ein handlungs-
Ubergreifender Kenntniserwerb tber Erwachsenenbildung
und Volkshochschularbeit findet selten statt. Bezlige zwischen

Lehrtatigkeit und bestimmten gesellschaftlichen Ereignissen
werden, wenn Uberhaupt, so nurarbeitsbegleitend festgestellt.
An der Nahtstelle ihres unmittelbaren Handlungsfeldes zu
den didaktischen Bedingungsfeldern hin bricht sich ihre Iden-
titdt. Jenseits ihres Kurses begriindet liegende Probleme
werden nicht mit eigenen, kompetenten Gestaltungswin-
schen belegt, sondern nur als Arbeitshemmnis empfunden,
dessen Beseitigung zusténdigkeitshalber bei der Institution
eingefordert wird.“ 8

Nicht einfach zustandigkeitshalber ist die Institution Volks-
hochschule gefordert, etwas fur ihre freien Mitarbeiter zu tun,
sondern um ihnen Hilfestellung zu geben, das erwachsenen-
padagogische Qualifikationsdefizit auszugleichen, die durch
das Aufeinandertreffen von institutionellen Strukturen und
individuellen Gegebenheiten entstehenden Schwierigkeiten
zu beheben und dafiir Sorge zu tragen, dal3 der genannten
sgebrochenen Kursleiter-ldentitat“ entgegengewirkt und die
Bildungsarbeit von motivierten und engagierten Mitarbeitern
durchgefihrt wird. Der Begriff ,Mitarbeiterfihrung®, verstan-
den als ,miteinander arbeiten‘ und die ,Mitarbeit (an)leiten’,
bekommt vor diesem gesamten Hintergrund einen Sinn.
Ein in dieser Richtung verstandenes Fortbildungsangebot
muf3 somit immer sowohl themen- als auch personenbezo-
gene Anteile enthalten. Die Hilfestellung ,Supervision‘—eine
Form personenbezogener Fortbildung — erméglicht tber die
Reflexion des beruflichen Handelns das Herstellen des Zu-
sammenhangs von Person, Inhalt und Form.
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Modalitaten der praktischen Vorbereitung und
Durchflihrung von Supervision

Monika Pfirrmann

Ist von seiten der Institution bzw. deren Mitarbeitern Super-
vision als eine spezifische Beratungsmethode anerkannt, die
dazu dient, Berufspraktiker dabei zu unterstiitzen, ihre Arbeit
kompetenter zu gestalten, sie als eine berufsbegleitende
Weiterbildung in Form von Praxisanleitung oder -beratung
anzusehen, so ist damit ein erster wichtiger Schritt in Rich-
tung neuer Handlungsperspektiven und Konfliktldsungsstra-
tegien getan. Zur praktischen Durchfiihrung von Supervision
kommen, den zweiten sehr wesentlichen Schritt vollziehen,
bedeutet dann, sich den Modalitaten der konkreten Vorberei-
tung zuzuwenden. So gibt es noch vor der ersten Begegnung
mit dem Supervisor verschiedene Punkte zu bericksichti-
gen, die den Verlauf und auch Erfolg der Supervision mafBge-
blich beeinflussen kénnen. Bevor man also daran geht, sich
um einen Supervisor zu bemiihen, sind zuerst einmal bestim-
mte Fragestellungen zu klaren, die a) die (institutionellen)
Rahmenbedingungen undb) die Supervisanden (die Gruppe)
und den Supervisor betreffen.

Des weiteren sollten zuvor Informationen tber

— die Organisationsformen von Supervision

— den Ablauf von Supervisionsgesprachen

— die Bedeutung und Mdglichkeiten von Kontrakten
eingeholt werden.

Institutionelle Rahmenbedingungen

Eine der wichtigsten Fragen, was Supervision betrifft, stellt
meist die Frage der Finanzierung dar. Da Supervision nicht
als eine grundsatzlich férderungswirdige Weiterbildung der
Mitarbeiter betrachtet wird und eine finanzielle Unterstiitzung
von seiten der Institution eher von der Uberzeugung einzel-
ner Mitarbeiter und deren Engagement fiir Supervision ab-
héngig ist, kdnnen bereits an dieser Stelle vielféltige Proble-
me auftauchen, die manchesmal auch schon dazu gefihrt
haben, daB3 die Frage nach Supervision nur aus diesem
Grunde negativ beschieden wurde.

Entstehen bereits bei der Frage der Ubernahme der Kosten
von Supervision durch den Arbeitgeber / die Institution erste
Schwierigkeiten, soist zu Gberlegen, ob nicht auch Lésungen
in der Art in Betracht kommen, daf3 eine Selbstfinanzierung
durch die Teilnehmer stattfindet, eine Finanzierung unter
Beteiligung von Supervisanden und Institution durchgefuhrt
wird oder bei einer Gruppenzusammensetzung mit Mitar-
beitern verschiedener regionaler Einrichtungen eine Finan-
zierung institutionsiibergreifend bzw. in Kooperation in Be-
tracht zu ziehen ist. Um den Finanzrahmen mdglichst klar
bestimmen zu kdnnen, missen jedoch in jedem Falle Infor-
mationen beziglich der zu erwartenden Honorarforderungen
des Supervisors eingeholt und eine erste Entscheidung tiber
die voraussichtliche Anzahl der Supervisionssitzungen und
damit die Stundenzahl getroffen werden. In engem Zusam-

menhang mit der Klarung der Finanzierungsfrage steht auch
die Frage danach, ob die Supervision innerhalb oder auBBer-
halb der reguléaren Arbeitszeit stattfinden kann, welche mégli-
cherweise auftretenden Folgekosten wie z.B. Fahrtkosten,
Uberstunden etc. und auch organisatorischen Probleme,
z.B. Vertretung, damit verbunden sind.

Vor einem ersten Treffen mit dem Supervisor sollte geklart
sein, in welchen Raumlichkeiten die Supervision stattfinden
kann bzw. ob zu den jeweiligen Terminen uberhaupt Rdume
zur Verfligung stehen und ob eine Auslagerung der Treffen
aus dem Dienstgebaude nicht angebracht sein kénnte. Hier-
bei ist anzumerken, daf nicht unterschéatzt werden darf,
welche Wirkungen auf den Verlauf der Supervision von den
gewahlten Raumlichkeiten ausgehen kénnen. Werden z.B.
Kursrdume genutzt, so kdnnen sich einzelne Supervisanden
auf das Niveau ihrer Teilnehmer zuriickgesetzt fiihlen; wenn
wechselnde Rdume gewéhlt werden, kann das Gefuhl des
Abgeschobenseins (,fur uns hat man keinen Platz“) und des
Nicht-ernstgenommen-Werdens auftauchen, was durchaus
als AnlaB3 fur einen Abbruch dienen kann.

Supervisanden (Gruppe) und Supervisor

Was die Zusammensetzung der Supervisionsgruppe betrifft,
so muf3 hier erst einmal geklart werden, welche Organisa-
tionsform (siehe Abschnitt ’Organisationsformen von Super-
vision’) fuir die jeweilig zu bearbeitenden Problemstellungen
angemessen erscheint. Liegen die Schwierigkeiten eher in
den Kommunikationsformen innerhalb eines Teams, dannist
moglicherweise eine Teamsupervision angebracht; méchten
vielleicht einzelne Mitarbeiter verschiedener Fachbereiche
oder MaBnahmen bestimmte, ihre Bereiche Ubergreifende
Fragestellungen bearbeiten, so wére dies in einer Gruppen-
supervision méglich. Besteht nur bei einem einzelnen Mit-
arbeiter einer Einrichtung der Bedarf nach Supervision, so ist
hierfir die Teilnahme an einer externen berufsfeldlber-
greifenden Supervisionsgruppe oder auch eine Einzelsuper-
vision denkbar. Hat man sich nach entsprechender Informa-
tion oder Beratung durch supervisionserfahrene Personen
fur eine Form entschieden, z.B. flr die Gruppensupervision,
dann ist gegebenenfalls noch die Frage zu klaren, ob es fir
die zu I6senden Probleme sinnvoll erscheint, daf3 der vorge-
setzte Fachbereichsleiter, der bereits sein Interesse bekun-
det hat, an der Supervision teilnimmt. Es sollte den Gruppen-
mitgliedern klar sein, daf3 die Teilnahme eines Vorgesetzten,
Uberhaupt von Hierarchiegruppen, Auswirkungen sowohl auf
die thematische Gestaltung der Supervision als auch auf
deren Verlauf haben kann. Ob diese jedoch nun positiv oder
negativ sind, ist sicherlich abhéngig von den beteiligten
Personen und insbesondere von den zu bearbeitenden Frag-
estellungen.
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Vor dem ersten Gesprach mit dem Supervisor sollte die
Gruppe / der oder die einzelne im Groben ihre Interessen,
Zielsetzungen und Erwartungen die Supervision und den
Supervisor betreffend formulieren kénnen sowie Vorstellun-
gen davon haben, in welchem zeitlichen Rhythmus und
erstreckt Uber welchen Zeitraum die Sitzungen stattfinden
sollen. Je klarer und deutlicher die Positionen der Super-
visanden sind, um so einfacher und eindeutiger entscheidbar
werden sich der Auswahlproze3 des Supervisors und das
Kontraktgespréch (siehe Abschnitt ’'Kontrakte’) gestalten.
Bei einer ersten Begegnung mit dem Supervisor geht es
darum, die Arbeitsbedingungen miteinander auszuhandein,
ein Bild vom Gegeniiber zu gewinnen und selbstverstandlich
auch Naheres uiber den Supervisor und dessen Arbeitsweise
zu erfahren. Es darf von dem Supervisor erwartet werden,
daB er zu folgenden Punkten Stellung nimmt bzw. Auskunft
erteilt:
— Vorwelchemtheoretischen Hintergrund steht seine Arbeit,
— welche Vorstellungen von Supervision und Erwartungen
an diese spezielle Arbeitssituation hat der Supervisor
(auch Supervisoren sind nicht neutral und wertfrei),
— kennt er das Arbeitsfeld der Supervisanden,
— wie arbeitet er methodisch?
Um ein moglichst ausfiihrliches und plastisches Bild des
theoretischen Hintergrundes der angebotenen Supervisions-
richtung zu erhalten, sollten Aspekte wie: Menschenbild der
zugrundeliegenden Psychologie, Bedeutung von Gleichwer-
tigkeit und Freiwilligkeit sowie der Umgang mit Widerstand
Gegenstand der ersten Besprechung sein. Die Darstellung
des Supervisors z.B. zum Umgang mit Widerstand macht
deutlich, ob eher eine Sichtweise der Art vorherrscht, daf3 die
Widerstdnde der Supervisanden zum Bearbeitungs-
gegenstand zu machen sind ohne deren Einversténdnis
einzuholen, oder ob eine persdnliche Grenze und eine dem-
entsprechende Ruickversicherung beim Supervisanden
akzeptiert werden.!

Organisationsformen von Supervision

Supervision kann als Einzel-, Team- oder Gruppensupervi-
sion durchgefihrt werden. Welche Form man wahlt, hangt
sowohl von den institutionellen Bedingungen als auch von
den zu bewéltigenden Fragestellungen ab. Die Einzelsuper-
vision wird zumeist als eine aus- bzw. fortbildungsbeglei-
tende Reflexion oder als Erganzung zur Gruppensupervision
im ,akuten Notfall“ genutzt. Bei der Gruppensupervision —
wohl eine der am héaufigsten auftretenden und auch not-
wendigsten Formen in der Erwachsenenbildung — treffen
sich in der Regel drei bis sieben Personen verschiedener
Einrichtungen oder verschiedener MaBBnahmen einer Ein-
richtung in regelmaBigen Abstanden von zwei bis vier Wo-
chen flr eine drei- bis vierstiindige Sitzung. Thematischer
Inhalt der jeweiligen Treffen sind die von den Teilnehmern
eingebrachten Problem- bzw. Fragestellungen. Fur die Form
der Bearbeitung in dieser Gruppe gibt es wiederum ver-
schiedene Mdglichkeiten. Die erste ist die Einzelsupervision
in Gegenwart der Gruppenmitglieder, die dabei lediglich
Zuhorer sind und denen es selbst Uberlassen bleibt, welche
Schlisse sie aus dem Dargebrachten (fir sich) ziehen. Die
zweite Mdbglichkeit besteht aus der Verbindung von
Einzelsupervision und anschlieBender Einbeziehung der
Gruppe. Dabei bleibt weiterhin dem Supervisor die Struktu-
rierung der Gruppenprozesse lberlassen, um so den Super-
visanden gegebenenfalls vor Uberreaktionen der Gruppe zu
schiitzen. Die Beteiligung der Gruppe erméglicht zumeist

das Kennenlernen verschiedener Sichtweisen und auch
Handlungsmdéglichkeiten zu einer dargestellten Situation,
woraus der Supervisand die fur ihn passende wahlen kann.
Als drittes kann auch die Gruppe die Funktion des Supervi-
sors Ubernehmen, allerdings setzt diese Arbeitsform voraus,
daB die Gruppenmitglieder Uber &uBerst gute und lange
Supervisionserfahrungen verfligen bzw. moglichst selbst
schon Beratungen oder Supervisionen durchgefiihrt haben,
da hier die Gefahr von Gruppenubertragungen und wenig
strukturiertem Vorgehen sehr hoch ist.

Bei der Teamsupervision handelt es sich sozusagen um eine
Sonderform der Gruppensupervision, was hei3t, dai die
Supervisanden ein gemeinsames Arbeitsfeld haben, in
derselben Institution, mit demselben Vorgesetzten und viel-
leicht auch denselben Teilnehmern arbeiten. Da in der Su-
pervision zu dem Bild, das der Supervisand von seiner
dargestellten Problemstellung hat, reale, zum Teil kontrare
Bilder der Kollegen dazukommen, stellt die Teamsupervision
ein komplexeres Arbeitsfeld fiir den Supervisor dar, als dies
bei Gruppensupervision der Fall ist. Die Bearbeitung des
Beziehungsgeflechtes im Team ist wesentlicher Bestandteil
von Teamsupervision. 2

Der Ablauf von Supervisionsgesprachen

Als Kriterium fur die Auswahl des Supervisors, fir die Ein-
schatzung des Supervisionsangebotes sind auBer dem Wis-
sen Uber die verschiedenen Formen von Supervision auch
Vorinformationen Gber den Ablauf des Supervisionsgespréachs
als wichtig zu betrachten.

Zumeist wird eine Aufteilung in die drei Phasen Problem-
darstellung, Problemerarbeitung in bezug auf die persénli-
chen Anteile und Entwicklung von Handlungs- bzw. Lésungs-
schritten gewéhlt. Was in diesen Phasen konkret geschieht,
an welchen Stellen etwas von der zugrundeliegenden Psy-
chologie, den Denkmodellen oder dem Menschenbild deut-
lich werden kann, ist bereits in dem Beitrag ,Was kann
Supervision der Erwachsenenbildung bieten? — Eine Form
der Fortbildung mit unterschiedlichen Eignungen®“von Fuchs-
Briininghoff ausflhrlich dargestellt, so daB3 sich eine weitere
Ausfliihrung an dieser Stelle mit dem Hinweis auf den ge-
samten Beitrag eribrigt.

Es sei jedoch noch erwéhnt, daf3 Supervision eine Methode,
ein Instrumentarium darstellen soll(te), das die Eigenkrafte
und Eigenaktivitdten der Supervisanden sowie das Selbst-
hilfepotential starken hilft, mdégliche Rat-,Schlage” in Super-
visionsgesprachen dieser Zielsetzung widersprechen und
demzufolge dort auch fehl am Platze sind.

Kontrakte

Fur den Ablauf der Supervision und damit auch fiir deren
Erfolg ist auBer den bereits genannten mitbestimmenden
Faktoren der Aspekt der Regelung der Zusammenarbeit von
nicht zu unterschatzender Wichtigkeit. Die Regelung der
zukiinftigen Zusammenarbeit durch Kontrakte (explizite frei-
willige Ubereinkiinfte zwischen Supervisor und Supervisand
/ Berater und Klient) ist fiir beide Seiten von Vorteil, da damit
der Sache ein Rahmen gegeben wird, der nicht nur begrenzt,
sondern das Geschehen strukturiert und Wesentliches deut-
lich macht. Mehr Sicherheit und Klarheit sind somit fur alle
Beteiligten gegeben.
— Kontrakte geben den Beteiligten ein Stiick Handlungs-
sicherheit insofern, als sie kritische Punkte der Arbeits-



48

beziehung (z.B. die Regelung des Ausmafes an Intimitat
und Offenheit der Gesprache; das Recht des Beraters auf
Intervention und Deutungskonfrontation — das Recht des
Klienten auf Zuriickweisung dieser Angebote usw.)
erwartbar und damit handhabbar machen helfen.

— Kontrakte legen die Eingriffsmdglichkeiten des Klienten
offen (und erschweren ihm dadurch den heimlichen Riick-
zug aus der Zusammenarbeit).

— Kontrakte thematisieren die fir viele Klienten bestehende
Schwierigkeit, nAmlich Entscheidungen zu treffen und fur
deren Folgen Verantwortung zu ibernehmen (aktiv), statt
nach dem géngigen Muster zu handeln, sich die Entschei-
dungen abnehmen zu lassen und sich so von den Folgen
distanzieren zu kénnen. Der — sich &ndernde — Umgang
des Klienten mit solchen Kontrakten ist daher eines der
Indizien fir seine personliche Entwicklung innerhalb der
Beratungsbeziehung. 8

Der vereinbarte Rahmen muf3 jedoch offen fiir die sich im
Verlaufe der Supervision verdndernden Bedingungen und
Situationen sein, was hei3t, die Entwicklung der Super-
visanden, das Auftauchen neuer Lernziele, den MiBerfolg
bisher angewandter methodischer Vorgehensweisen oder
auch Stérungen in den Supervisionsbeziehungen wahrzu-
nehmen, offenzulegen und neue Vereinbarungen daraus zu
entwickeln. Dies ist mdglich durch eine standige Reflexion
des Prozesses in Form von Feedback und Zwischenauswer-
tungen / Bilanzgesprachen.

»Klippen“ bei der praktischen Vorbereitung und
Durchfiihrung von Supervision

Die in den bisherigen Abschnitten dargestellten Modalitaten
zur Vorbereitung und Durchfiihrung von Supervision erhe-
ben keinen Anspruch auf Vollstédndigkeit in der Art, daB3 bei
deren Einhaltung keinerlei Schwierigkeiten mehr auftreten
kénnen. Sie sind vielmehr als Orientierung oder Leitfaden fur
das nicht immer ganz durchsichtige Feld der ’Psycho-Ange-
bote’ gedacht. Da auch bei Berlcksichtigung dieser
Orientierungshilfen unvorhergesehene Klippen auftauchen
kénnen, werden im folgenden hierzu einige mégliche kri-
tische Stellen aufgezeigt.

Bereits in der Konstituierungsphase der Supervisionsgruppe,
wo es z.B. um die Zusammensetzung der Gruppe geht, um
die Beantwortung der Frage, ob an der Supervision nur
Mitarbeiter einer bestimmten Fachrichtung, eines Fachbere-
iches teilnehmen kénnen oder Mitarbeiter aus unterschiedli-
chen Arbeitsfeldern beteiligt werden sollen, ob das Supervi-
sionsangebot nur eines fir Mitarbeiter der eigenen Einrich-
tung oder institutionsiibergreifend sein soll, ob man Super-
vision fur verschiedene Mitarbeiter der Einrichtung oder aber
nur fir Mitarbeiter eines Teams haben moéchte, werden
Entscheidungen getroffen, die nachhaltige Folgen fir den
Supervisionsprozef3 haben. So kann z.B. die Tatsache, daf3
in der Supervisionsgruppe zwei Mitarbeiter zweier konkurri-
erender Einrichtungen aufeinander treffen, dazu fiihren, daf3
diese beiden einen Grof3teil ihrer Energie auf diesen Konkur-
renzkampf verwenden, die anderen Gruppenmitglieder in
ihre Schwierigkeiten miteinbeziehen, indem sie sie zu Schieds-
richtern oder Mitkdmpfern machen, oder daf keine der bei-
den Personen mehr den Mut besitzt, Uber tiefergehende
Probleme zu reden, weil (berechtigte) Angste bestehen, daB
diese ,Informationen” ausgenutzt werden kénnten.

EinfluB auf die Entwicklung der Supervision wird auch durch
die Tatsache, werden Supervisor auswahlt, genommen. Ob
die Wahl nun das Ergebnis einer gemeinsamen Entschei-

dung der Gruppe darstellt oder ob der Vorgesetzte eine
Entscheidung trifft, beides geschieht vor dem Hintergrund
unterschiedlicher Interessen und Zielsetzungen und wird in
diesem Sinne auch entsprechende Auswirkungen zur Folge
haben. Stérungen im Ablauf der Supervision sind ebenso zu
erwarten, wenn die Teilnahme an den Supervisionssitzun-
gen (vom Vorgesetzten oder dem Supervisor) als verpflich-
tende Aufgabe angesehen wird. In beiden Fallen ist mit
starken, vermutlich jedoch verschleierten Widerstandsfor-
men der Beteiligten zu rechnen. Ahnliche Reaktionen sind
auch zu erwarten, wenn die Konstanz der duBeren Rah-
menbedingungennichtgewahrtist. Gerade bei einer Gruppen-
arbeit, in deren Verlauf einiges angesprochen wird, was
Beunruhigung und Verunsicherung mit sich bringen kann,
muf dem Bedirfnis nach Sicherheit und Kontinuitat Rech-
nung getragen werden.*

Betrachtet man Supervision noch einmal vor diesem Hinter-
grund méglicher Konfliktstellen, so wird deutlich, daB das
Vorgesprach eine zentrale Rolle im Supervisionsverlauf ein-
nimmt. Bestehende Vorstellungen von Supervisionsarbeit
und daran geknlpfte Erwartungen kénnen hier abgeklart,
MiBverstandnisse Uber den Inhalt der Arbeit aus dem Weg
gerdumt bzw. Vorarbeiten in dem Sinne geleistet werden,
daB MiBverstandnisse méglichst nur in geringem MaBe auf-
tauchen. Die vor Beginn einer Supervision getroffenen miind-
lichen Vereinbarungen und ihre Verbindlichkeit ermdéglichen
und férdern den Zusammenhalt und die Zusammenarbeit der
Gruppe und wirken dementsprechend auch auf die
Arbeitsatmosphére. Klare Absprachen sowie die gleichwer-
tige Berlicksichtigung der unterschiedlichen Interessen aller
Beteiligten in fairen Regelungen schaffen eine Basis des
Vertrauens und stellen die erste wichtige Grundlage fir die
weitere Zusammenarbeit her. Dieser ersten Phase nicht
gentgend Raum zu geben, sie unter (Zeit-)Druck zu stellen,
hieBe Stérungen und Widerstdnde schon im Vorfeld zu
programmieren.

Anmerkungen

1) ,Im Umgang mit dem Widerstand, seiner Bearbeitung, Deutung und
Aufldsung erweist sich das Gelingen der therapeutischen Beziehung. Die
Widerstandsarbeit entscheidet nach der Auffassung zahlreicher Autoren
Uber Erfolg oder MiBerfolg der Behandlung. Dennoch ist die theoretische
Ausarbeitung des Widerstandskonzeptes keineswegs einheitlich, die Hand-
habung von Widerstandsph&nomenen sogar duBerstdivergierend. Herrscht
bei dentiefenpsychologisch orientierten Schulen noch weitgehend Einigkeit
im Umgang mit Ubertragung und Gegeniibertragung, so scheinen am
Widerstandskonzept die Unterschiede auf“ (Petzold, Hilarion: Konzepte
des Widerstandes inder Psychotherapie. In: Petzold, Hilarion: Widerstand.
Ein strittiges Konzept in der Psychotherapie. Paderborn 1985, S. 7).

2) vgl. hierzu Fuchs-Brininghoff, Elisabeth: ,Supervision® als individualpsy-
chologisch orientierte Mitarbeiterberatung in der Erwachsenenbildung. In:
Tymister, Hans Josef (Hrsg.): Individualpsychologisch-pédagogische
Beratung, Minchen 1990

3) vgl. Boettcher-Lupges, Roswitha: Der Lehrer als Berater? In: Schmidt,
Rainer: Die Individualpsychologie Alfred Adlers, Frankfurt/M. 1989

4) vgl. Roth, Jorg Kaspar: Hilfe fur Helfer: Balintgruppe. Miinchen 1984, S. 93-
97

Verdffentlicht in: Fuchs-Brininghoff, Elisabeth, u.a.:
Supervision in der Erwachsenenbildung. Bonn 1990,
S. 72-76




DIE AUTORINNEN

Elisabeth Fuchs-Briininghoff, geboren 1952, studierte
Germanistik, PAdagogik und Geographie. Sie war Mitarbeiterin
der Volkshochschule der Stadt Aachen. Seit 1982 arbeitet sie
an der Pédagogischen Arbeitsstelle/Deutscher Volkshoch-
schul-Verband (Frankfurt/Main) als Projektleiterinim Bereich
Alphabetisierung und Elementarbildung. Die derzeitigen
Arbeitsschwerpunkte sind Beratung, Fortbildung und Super-
vision.

Monika Pfirrmann, geboren 1953, hat eine Lehrerausbildung
und ein Diplom-P&dagogik-Studium (Erwachsenenbildung)
absolviert. Seit 1988 arbeitet sie als wissenschaftliche
Mitarbeiterin an der P4dagogischen Arbeitsstelle/Deutscher
Volkshochschul-Verband (Frankfurt/Main). lhre Arbeits-
schwerpunkte sind Beratung und Fortbildung.



IMPRESSUM: BERATUNG
Herausgeber: P4ddagogische
Arbeitsstelle des Deutschen

Volkshochschul-Verbandes
Projekt: Soziale und personale
Kompetenzen als Basisqualifika-
tionen in der Erwachsenenbildung
- Redaktion: Elisabeth Fuchs-
Briininghoff, Monika Pfirrmann
Redaktionelle Mitarbeit: Doris
Waldmann - Satz/Gestaltung:
Grafisches Biro H. Engels,
Bad Vilbel
Umschlag: Susanne Férch
Druck: R+R Druck und Grafik
GmbH, Oberursel - Auflage 3.000
Das Projekt wird aus Mitteln des
Bundesministeriums flir Bildung
und Wissenschaft geférdert.
© Deutscher Volkshochschul-
Verband e.V., Bonn —
Frankfurt/M. 1991
Kostenlos erhéltlich:
Péddagogische Arbeitsstelle/DVV
Projekt SOPEK
Holzhausenstr. 21
6000 Frankfurt/M. 1



