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Institutionsbezogene Supervision fiir die Erwachsenenbildung

Die Entwicklung von padagogisch orientierten Supervnsnonskonzepten als
Professnonahswrungsstrateg:e

An wen wenden sich diese Uberlegungen?

Mit diesem Beitrag soll méglichen Verengungen in der Diskussion Uiber ,Supervision fir die Erwachse-
nenbndung“ entgegengewirkt werden. Ein etwas breiter angelegter Zugang scheint insbesondere dann
erforderlich, wenn man sich auf die ,klassische Funktion“ von Supervision besinnt, namlich darauf, daB
sie einmal als berufspolitisch motivierte Professionalisierungsstrategie fiir noch weitgehend unstruktu-
rierte sozialpadagogische Aufgabenfelder entwickelt wurde.

Die folgenden Uberlegungen richten sich daher einerseits an mogliche Anbieter und andererseits an
potentielle Teilnehmer arbeitsplatzbezogener Supervision in unterschiedlichen Tatigkeitsfeldern der

Erwachsenenbildung.

Gegendber Fortbildungsveranstaltern und Supervisoren soll deutlich gemacht werden, daf es sich bei
~Supervision fur die Erwachsenenbildung® nicht um einen bisher noch unerschlossenen Fortbildungs-
und Beratungsmarkt handelt, auf den sich anderwirts entwickelte Konzepte bruchlos iibertragen
lieBen. Stattdessenwird indeutlicher Abgrenzung zu (sozial-)padagogischen Paradigmen des Helfens
oder des Heilens herausgestellt, daB es Supervisoren bei der Erwachsenenbildung mit einem
Retlexionsbedarf zu tun bekommen, der, professionell betrieben, immer auch an Inhalte gebundene
Prozesse des Lehrens und Lernens zu thematisieren hat.

In bezug auf mégliche Adressaten der Supervisionsveranstaltungen soll in dem Beitrag die noch
verbreitete Beschrankung auf individuelles Lernen uberwundenwerden. Der einzelne Supervisionsteil-
nehmer wird als systemischer Bestandteil, d.h als sozialer Akteur innerhalb eines Feldes beruflicher
Interaktion angesehen. Arbeitsplatzbezogene Supervision stellt in diesem Verstandnis notwendiger-
weise einen Eingriff in das Beziehungsnetz einer Einrichtung dar; eine Intervention, die sich uber das
~Medium* der individuellen Mitarbeiter/innen auf die Struktur eines komplexen ,Feldes des Lehrens und
Lernens® richtet. Institutionsbezogene Supervision wendet sich somit an einen ,kollektiven Adressa-
ten®.

Hierbei sind neben dem bekanntesten Interaktionsfeld: Kursleiter — Teilnehmer(gruppe) noch andere
Felder padagogisch strukturierter Interaktion zu beachten, wie z.B. die zwischen HPM und freien
Mitarbeiter/innen, zwischen unterschiedlichen HPM, zwischen der Leitung einer Einrichtung und den
Aufgaben- bzw. Fachbereichen, dem Verhéltnis zum Trager, der Arbeitsbeziehung von Verwaltungs-
mitarbeitern zu den HPM oder zu den freiberuflichen Kursleitern.

So unterschiedlich die jeweiligen Interessen auch sein mégen, in bezug auf die Reflexion ihrerberuflich-
fachlichen Identitat und hinsichtlich der Klarung ihres spezifischen Aufgabenverstandnisses im Ge-
samtzusammenhang der Weiterbildungseinrichtung beruhen sie auf einer gemeinsamen Problemlage.
Sie erklart sich aus dem gegenwértigen Entwicklungsstand der Erwachsenenbildung und begriindet
den wachsenden Bedarf nach institutionsbezogener Supervision

1. Die Bedarfslage

Aut den ersten Blick erscheint alles relativ plausibel: Wie jeder andere psycho-soziale Arbeitsbereich,
in dem padagogische Experten tber das ,Medium® ihrer eigenen Personlichkeit férdernden oder
heilenden EinfluB auf andere Menschen nehmen, benétigen auch Mitarbeiter in der Erwachsenenbil-
dung subjektbezogene Reflexionshilfen, um sich in ihren komplexen Tatigkeiten fachlich orientieren
und umpersénlich bedeutsame Berufsschwierigkeiten bearbeiten zu kénnen Supervision fur Mitarbei-
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terinder Erwachsenenbildung erscheint daher zun4chst als eine nurtatigkeitsfeldspezifische Variante,
die keine prinzipiellen Unterschiede zur Supervision fur Lehrer an Schulen, Ausbilder in Betrieben oder
Erzieher in Einrichtungen der Jugendarbeit aufweist In der Tat sind Praktiker der Erwachsenenbndung
auchin den meisten der offen ausgeschriebenen Supervisionsveranstaltungen und in semi-therapey-
tischen Ausbildungsgédngen wie Gruppendynamik, Psychodrama und Gestaltpadagogik vertreten bzw.
Adressaten fur derartige Angebote

Kennzeichnend fur die besondere Motivationslage ist jedoch, daB subjektorientierte Fortbildung von
vielen dieser in der Erwachsenenbildung Téatigen nicht in unmittelbarem Zusammenhang mit ihrer
Bildungsarbeit besucht wird, sondern aus einem vielschichtigen Wunsch nach .Persdnlichkeitswachs.-
tum®und individuelier Entfaltung® So findet sich in dem Fortbildungsinteresse ein ahnliches Motivbn-
del, wie es auch sonst fiir ihr Tatigsein in der Erwachsenenbildung ausschlaggebend zu sein scheint
(vgl Scherer 1987, 89)

Vielfach werden Supervisionsangebote, aber auch andere Formen subjektbezogener Fortbildung
geradezu als Gegengewicht zum taglichen Berufsalltag gesucht, wodurch sie nur geringe Ansatzmgg-
lichkeiten fur einen unmittelbaren Praxistransfer bieten. Begrtindet wird dies u.a. mit Gegensteuerung
gegen eine Instrumentalisierung der Kursleiterpersdniichkeit Nur dadurch, daB man etwas fir sich
selbst tut”, kann man letztlich den Teilnehmern und der Bildungseinrichtung nutzen (GeiBler 1984, 69)
Hiermit wird die Abkoppelung einer subjektorientierten Fortbildung von ihrer Funktion fur Organisations-
entwicklung und institutionellen Strukturwandel bereits konzeptionell angestrebt Man beschrankt sich
bewuBt auf basale Kompetenzen padagogischer (Lehr-)Tatigkeit, wie z B. auf die ,Arbeit an der
Dozentensubjektivitit* (GeiBler), auf eine Sensibilisierung sozialer Wahrnehmung, die Verbesserung
kommunikativer Kompetenz oder individueller Reflexionsfahigkeit. So wichtig diese psycho-sozialen
Grundqualifikationen auch sind, so bleiben sie doch fir konkretes padagogisches Handeln in Weiter-
bildungseinrichtungen zu unspezifisch

Supervision fur die Erwachsenenbildung solite dartiber hinaus eine padagogische Reflexion auf die
besonderen Handlungskompetenzen ermoglichen, wie sie in der politischen Bildungsarbeit, in der
berutlichen Bildung, in der Sprachdidaktik, der Arbeit mit Zielgruppen in musisch-kreativer Arbeit,
Kultureller Bildung, in naturwissenschaftlich-technischen Lehrgangen oder in 6kologisch-politischer
Bildung und in der Gesundheitsbildung jeweils im Entstehen begriffen sind.

2. Gefahr einer personalistischen Verengung

Daruber hinaus gilt es, noch ein weiteres Problem zu beachten. Es besteht darin, daB die meisten
Supervisionskonzepte bereits aufgrund ihres methodischen Zugangs padagogisches Handeln auf

gelingende oder miBlingende . Begegnung von Person zu Person* (Tausch/Tausch 1979) reduzieren

Wichtige didaktische Gestaltungsbereiche und professionelle Handlungsfelder von Erwachsenenbiid-
nern geraten unter dieser Deutung zu LOrganisatorischen Rahmenbedingungen®, die dem Jeigentli-
chen'padagogischen Handeln nur auBerlich seien und die man folglich ausschlieBlich als Quellen von
Restriktionen und externen Eingriffen miBdeutet (vg! auch Terhart 1986) Ubernehmen Supervisions-
konzepte unrefiektiert ein solch personalistisch verkurztes Verstandnis von Padagogik, so verstarken
sie unwillentlich den Bruch zum .hur Organisatorischen® Einerseits leiden dije P&dagogen darunter,
andererseits 126t sich dadurch jedoch ihr Handeln kontrastiv von .Nicht-Padagogischem* abheben und
anspruchlich stilisieren. Padagogische Reflexion wird somit unfahig, institutionsbezogenes Handeln als
padagogisch relevante Gestaltungsbereiche aufzugreifen. Durch eine solche Sichtweise verstarkt
Supervision méglicherweise sogar die bisherige ,Institutionenblindheit* (Bernfeld 1981, 27)

Aufgrund dieser Einschatzung ist Alfred Scherer zuzustimmen, der im AnschluB an eine empirische
Untersuchung dber freie Mitarbeiter® in der Erwachsenenbildung zu dem SchiuB kommt, daf
Fortbildung deutlich auf die Jdentitatsstiftenden Funktionen dererwachsenenpadagogischen Tatigkeit"
Bezug zu nehmen habe Anzustreben sei eine ,professionsorientierte erwachsenenpadagogische
Identitat* (Scherer 1988, 11 7),die sich nicht hinreichend allein aus der Klarungisolierter Lehrsituationen
entwickeln lieBe Die Frage nach der Professionalisierbarkeit der freien erwachsenenpadagogischen
Tatigkeit stellt sich somit weniger auf der Qualifikations- und Handlungsebene (erwachsenen-
padagogische Kompetenz), als vielmehr auf der Ebene funktionsbestimmter und organisationsprakti-
scher Aspekte der Tatigkeit, und zwar im Hinblick aut die Funktion und Organisation der Einrichtungen
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in der Erwachsenenbildung ebenso wie auf die Funktion und Organisation der unmittelbaren Bildungs-
vermittiung” (ebenda).

3. Notwendigkeit zum Institutionsbezug

Der Fortbildungsbedarf in der gegenwartigen Entwicklungsphase der Erwachsenenbildung weist eine
geradezu dramatische Notwendigkeit zum Institutionsbezug auf Im Zuge einer rasanten Ausdifferen-
zierung und Atomisierung stellt der Integrationsbedarf eine besondere Herausforderung fir alle
Arbeitsbereiche und Mitarbeitergruppen dar — eine Herausforderung, die weniger als ,(ibergeordnete
Zielsetzung®, sondern im wesentlichen als persénlich erfahrbares Bedurfnis nach fachlicher Anerken-
nung und nach mehr Sicherheit in der Selbsteinschitzung in bezug auf den Wert der Arbeit manifest
wird. Es geht dabei auch um die Funktion der psychischen Stiitzung, der Sicherheit und Angstabwehr,
die gesellschaftliche Institutionen zu erfiillen haben (Piihi 1988).

Institutionsbezug der Supervision konkretisiert daher den Bedarf nach fachlicher Identitat in der
Bildungsarbeit im Zusammenspiel zwischen ,Person* und ,Organisation®. Eine intensive Auseinander-
setzung mit dem Organisationsaspekt von Erwachsenenbildung wird daher in sehr unterschiediichen
Zusammenh&ngen und aufgrund z. T. gegenlaufiger Entwickiungen fallig:

— aus Problemen der Leitung und Koordination, die sich aus den quantitativen Veranderungen
expandierender Bildungseinrichtungen ergeben, wo man mit einer kurzfristig angewachsenen Zah!
neuer Mitarbeiter, Arbeitsbereiche und Teilnehmer umzugehen hat

— aus der Unubersichtlichkeit, die sich durch komplexe neuartige Aufgabenbereiche in mittleren
Bildungseinrichtungen und Bildungsprojekten einstellt, wodurch eine Verstandigung zwischen he-
terogenen, konzeptionell unverbundenen Arbeitsfeldern sich als immer schwieriger erweist

- aus der Selbstorganisationsproblematik freier Bildungsinitiativen, Kursleiterzusammenschitisse
oder ,alternativer” Bildungsprojekte, in denen die klassischen Strukturprobleme von Erwachsenen-
bildung kreativ auf neue Weise geldst werden sollen.

Gemeinsam ist diesen unterschiedlichen Organisationsproblemen, daB in allen didaktischen Pla-
nungs-, Entscheidungs- und Interaktionszusammenhangen die bislang gewohnten und meist konven-
tioneli gesteuerten Ordnungsgefuge zunehmend problematischer werden und dabei immer weniger
selbstverstandlich erscheinen. Nicht nur die methodische Gestaltung einzelner Sitzungen (Lern-
einheiten), sondern auch die Veranstaltungsorganisation insgesamt, die Programmstruktur und die
damit verknupften ,administrativen“ Regelungen, wie Teilnehmeransprache, Finanzierungsmodalita-
ten, Aufgabendifferenzierung zwischen den Mitarbeitern, werden als weitreichende Strukturentschei-
dungen erkennbar, die man sich je nach padagogischer Zielsetzung, Adressatengruppe und Inhalts-
bereich immer auch anders denken kann bzw. die es aufgabenspezifisch zu variieren gilt. Kurz gesagt,
die bisher blind gewachsenen Organisationsstrukturen der Erwachsenenbildung werden fir Mitarbei-
ter, wie auch z T fur ihre Teilnehmer, ,kontingent®, d.h. einer immer wieder iberpriiften Entscheidung
bedurftig

Hier liegt der Angelpunkt des gegenwdrtigen Orientierungs- und Fortbildungsbedarts in der Erwachse-
nenbildung Esgehtdabeiumdie Schwierigkeit, das Organisatorische als padagogischen Gestaltungs-
bereich in die Arbeit zu integrieren, so daB die ,institutionellen Rahmenbedingungen® nicht mehr als
externe Barrieren oder administrative Restriktionen ausgegrenzt werden. Diese Notwendigkeit unter-
scheidet Erwachsenenbildung strukturell deutlich von betrieblicher oder schulischer Bildungsarbeit

4. Padagogische statt (sozial-)psychologische Deutungen des
Organisatorischen

Die in der alitaglichen Praxis zunehmend wichtiger werdenden Kompetenzen hinsichtlich ,Organisa-
tionsentwicklung“ und ~Projektmanagement* erhalten aber nur dann einen berufspolitischen Sinn,
wenn sie padagogisch gepragt sind. Sie unterscheiden sich selbst innerhalb der Erwachsenenbildung
erheblich und haben nur wenig mit Managementtechniken in Industrie und Verwaltung gemein. Leider
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werden diese Fahigkeiten bisher im Berufsbild der Mitarbeiter in der Erwachsenenbildung noch zy
wenig bertcksichtigt und kdnnen daher weder in der Ausbildung noch wahrend der Berufspraxis oder
durch geeignete Fortbildung auf befriedigende Weise gelerntwerden. Solche unsicheren Bedingungen
sind es, die bislang von den Mitarbeitern uber zusatzliches Engagement, Improvisationskunst und
Einfallsreichtum aufgefangen und psychisch verarbeitet werden mussen.

Diese Ausgangslage ist der kennzeichnende .Resonanzboden*fur institutionsbezogene Supervisions-
angebote. Der Bedarf bezieht sich dabei auf Fortbildungsansatze, die den Organisationsaspekt
padagogischer Alltagsprobleme aufzugreifen vermogen. Hierbei ist eine besondere Ambivaienz zy
beobachten, die sich einerseits als Orientierungsnot und Wunsch nach externer Unterstiitzu ng duBert,
andererseits jedoch schnell in Sorge vor professionsfremden Psycho-Techniken umschlagt

Bemuhungen um eine Ubertragung von Supervisionskonzepten auf Praxisfelder der Erwachsenenbil-
dung zwingen daher dazu, starker als sonst das Wechselverhaltnis zwischen Fortbildungskonzeptio-
nen und der von ihr bedienten* Berufspraxis zu beachten. Fortbildungskonzepte zur Praxisreflexion —
wie die unterschiedlichen methodischen Ansatze der Supervision - sind historisch als Motor und
Bestandteil langfristiger Professionalisierungsstrategien entstanden und haben sich erst spaterteilwei-
se von ihrem Entstehungskontext I6sen und dabei zu generelien Methodenkonzeptionen verselbstin-
digenkénnen. Dennoch lassen sich weiterhin strukturelle Aflinitaten zwischen Supervisionsmethoden
und ihrem Entstehungsfeld nachweisen. Ubertragungsversuche von Supervision auf insitutionelle
Praxisfelder der Erwachsenenbildung, die mehr sein wollen als ein expansives Ausgreifen auf neue
Beratungsmarkte, muissen diese Affinitaten als kennzeichnendes Spannungsverhéltnis iS einer
gegenseitigen konzeptionellen Nihe bzw. Distanz reflektieren

Das bisher noch ungeklarte Wechselverhaltnis zwischen Supervisionskonzepten und der jeweiligen
erwachsenenpadagogischen Konzeption in der Praxis der Supervisionsteilnehmer 140t sich autgrund
dieser Uberlegungen als Angelpunkt verstehen, von dem her sich Ubertragungsprobleme beurteilen
lassen Es 4Bt sich auf die Frage zuspitzen, ob eine Supervisionskonzeption problemkonstituierende
Kategorien enthalt, mit denen tatigkeitsfeldspezifische Selbstbeschreibungen von Entwicklungszielen
und Aufgabenprofilen in der Erwachsenenbildung unterstitzt werden.

3. Supervision als fachliche Strukturierungsleistung fur alltiagliche
Erfahrungen

Gerade im Hinblick auf die wachsende Diffusitat der Tatigkeitsfelder und der einzelnen Aufgabenbe-
reiche in der Erwachsenenbildung erhilt methodisch angeleitete Selbstbeschreibung, uber den instru-
mentellen Nutzen beider Bearbeitung konkreter Schwierigkeiten und Probleme hinaus, als methodisch
herbeigefihrte Strukturierungsleistung eine hohe institutionelle, verbands- und berufspolitische Be-
deutung Die entscheidende Begrindung von Supervision fiir Mitarbeiter in der Erwachsenenbildung
bezieht sich daher auf die Chance zu reflexiver Selbstvergewisserung in bezug auf das eigene Kénnen,
d h aufdas, was im Tatigkeitsfeld als Professionalitt erlebt wird. Die Form der beruflichen Selbstbe-
schreibung durch Supervision muB daher eine .Lrwachsenenpaddagogische” sein Die Tatsache, daf
das, was hierunter jeweils verstanden werden kann, duBerst strittig und prazisierungsbedurtig ist,
kennzeichnet den Zielbereich von Supervision als institutionsbezogener Fortbildung

~ Supervision fur die Erwachsenenbildung hat ,Fachlichkeit* des padagogischen Handelins unter
einer didaktischen Fragestellung zu fassen, d.h als einen vielschichtigen Zusammenhang von
Entdeckung, Begrindung und Operationalisierung von Lernzielen Supervision hat diese besonde-
re Reflexionsform methodisch-konzeptionell zu férdern, weiterzuentwickeln und sie dabei auch ex-
emplarisch auf sich selbst anzuwenden

— Hierbei sind auch die fur padagogisches Handeln bedeutsamen Unterschiede zwischen .Lehren®,
JHelfen® und  Heilen® in den unterschiedlichen institutionelien Zusammenhadngen zu berticksichti-
gen und in ihren Konsequenzen fur die eigene Professionalitit zu reflektieren Gerade aufgrund
vielfaltiger Uberschneidungen dieser Formen padagogischer Einwirkung bietet Supervision nur
dann eine geeignete Professionalisierungsstrategie, wenn mit ihr das erwachsenenpddagogische
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Aufgabenprofil auch uber kennzeichnende Abgrenzungen geklart werden kann. Eine Betonung
kognitiver Lernprozesse muB auch in den Supervisionskonzepten exemplarisch reprasentiert sein,
was eine Ubernahme von Konzepten ausschlieBt, die therapeutischer Praxis oder sozialpadagogi-
scher Intervention verpflichtet sind

- Zusatzlichist zu beachten, daB professionelies Handeln in der Erwachsenenbildung immer auch die
Organisationvon inhaltsbezogenen Lernprozesseneinschlie Bt, was eine Integration der ,Stoffstruk-
tur® oder der ,Sachlogik von Wissenszusammenhangen® in die Reflexion verlangt. Reflexion der
Bildungsarbeit - sei es politische Bildung, Gesundheitsbildung, berufliche Bildung oder Spracher-
werb —, die meint, sozusagen inhaltsneutral von der Sachproblematik des Stoffgebiets fir die
berufliche Identitdt des P&dagogen absehen zu kdénnen, blendet entscheidende didaktische
Zusammenhdange aus und verstarkt gleichzeitig die verbreiteten Unschérfen im beruflichen Selbst-
bild. Jede Lehrtatigkeit enthalt notwendigerweise auch inhaltliche Dimensionen mit einen logischen
Eigensinn, den es zu ,vermitteln" gilt. Ausdeutungsbediirftig bleibt hierbei jedoch — und das macht
die besondere Bedeutung einer ,didaktisch® akzentuierten Supervision aus —, was jeweils unter
Jnhaltsstruktur verstanden wird und wie sich fiir den Erwachsenenbildner bestimmte ,Wissensbe-

stande“ als Lehrstoff legitimieren.

Ineiner auf Erwachsenenbildung zugeschnittenen Supervision geht es dabeiu.a. umdie ,entscheiden-
de Frage, wie die Deutungsentwiirfe der Lehrenden und der Lernenden sich aufeinander beziehen. In
welcher Weise sich das zu Lernende im Zuge der Lehr-Lernprozesse verandert, gehért dabei mit zu den
konstituierenden Momenten* (Tietgens 1990, 57), auf die sich Formen von Supervision beziehen, die
fur die Organisation von Lehr-/Lern-Prozessen relevant sind. Hier wird ein Kernbereich im Selbstver-
sténdnis von Erwachsenenbildung beriihrt, der von hoher Bedeutung fur die paddagogische Experten-
rolle ist. Besonders gilt dies fur Tatigkeitsbereiche, wo divergierende Wissenstrukturen aufeinandertref-
fen (z B. soziokulturelle Bildung, generationsiibergreifende Arbeit, interkulturelle, politische Bildung )

6. Die Bedeutung ,,kontroverser Wissensbestande*

Die Auseinandersetzung mit kontroversen Wissensbestdnden ist gerade fur institutionsbezogene
Forbildung von Wéiterbildungseinrichtungen von hoher Bedeutung, da viele der Orientierungsproble-
me darauf beruhen, daf3 Gber die unterschiedlichen Mitarbeitergruppierungen mitihren verschiedenar-
tigen Ausbildungen, Praxiserfahrungen und subkulturell durchfarbten Lebensstilen sehr gegensatzli-
che soziale Wirklichkeiten aufeinanderstoBen. Bemuhungen, die diesen ,Wildwuchs® als problemati-
sches Nebeneinander durch mehr Einheitlichkeit und Gemeinsamkeit Uberwinden wollen, ubersehen,
dafB es sich bei der Heterogenitat nicht um defizitare Strukturschwéachen handelt, sondern um den
Ausdruck einer strukturellen Transformationsleistung, tber die Institutionen der Erwachsenenbildung
aktuelle Orientierungs- und Verstandigungsprobleme in ihrer Programmorganisation aufzugreifen
vermégen. Es ist daher von hoher Bedeutung fir die Qualitat der Bildungsarbeit, wie in den einzelnen
Einrichtungen (aber auch zwischen den Institutionen) mit derartigen ,Differenzen der Weltdeutung*
umgegangen wird. Thematisch &uBert sich dies gegenwartig als Wunsch nach mehr ,Vollstandigkeit
und integrativer Programmgestaltung Grundsétzlich geht es hierbei um steigende Anforderungen an
die strukturelle Integrationsleistung der gesamten Bildungsorganisation und nicht um das eine oder
andere fachbereichsubergreifende Projektvorhaben.

Supervision in Zusammenhang mit kontroversen Wissensbestanden bildet die Voraussetzung fur die
Entwicklung von Lernmoglichkeiten, die quer zu den gesellschaftlichen Risikolinien (Beck) stehen, d h.,
die die gesellschaftlichen Sinnbruche nicht blind reproduzieren, sondern als Lernanlasse aufzugreifen
und rational zu thematisieren vermdégen Besonders in derartigen Zusammenhangen bilden sich
Konturen eines professionellen Selbstverstandnisses von Erwachsenenbildung heraus, deren Prazi-
sierung uber Supervision gestarkt werden sollte. Pointiert formuliert hieBe das, daB nur dann z B die
Spannung zwischen 6kologischem und 6konomistischem Denken nicht als Uberzeugungskonflikt
ausgetragenwird, sondern lernférderlich genutzt werdenkann, wennder Gegensatz auch innerhalb der
Weiterbildungseinrichtung als produktive Spannung zwischen Mitarbeitergruppen und Aufgabenberei-
chen wirken kann. Bildungstheoretisch lassen sich in einer ,didaktischen Deutung” der Organisa-
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tionsdynamik die zunachst sozialpsychologisch erklarbaren Konflikte, wie gegenseitiges Nicht-Verste-
hen, Aneinandervorbeireden, ja selbst feindselige Sprachlosigkeit zwischen Mitarbeitergruppen, als
erwachsenenbildungsspezifische Auspragungen geselischaftlich bedeutsamer Differenzen und Sinn-
briche verstehen und sie als padagogisch relevante Problematik bearbeiten Hieraus folgt der
Anspruch, daB pdadagogisches Handeln in allen didaktischen Entscheidungsbereichen um so differen-
zierter und sensibler ausfallen wird, je mehr die herrschende Organisationskultur (Schaffter 1887) in
thren kognitiven und symbolischen Strukturen derartige Divergenzen als ,wichtige Themen“ zu deuten
vermag. Jede Bildungsorganisation stelit hierdurch den Bedingungsrahmen fiir das Reflexionsniveau
ihrer einzelnen Veranstaltungen und Programmschwerpunkte dar. Die Entwicklung, Férderung und
Starkung der Organisationskultur zur Steigerung ihrer .Verarbeitungskapazitat® fiir gesellschaftliche
Sinnbriiche kann daher als Leitziel einer bildungstheoretisch angeleiteten institutionsbezogenen

Supervision gelten.

7. Supervision als Antwort auf die ,Mitarbeiterfrage*

Dartiber hinaus 148t sich Supervision fiir die Erwachsenenbildung auch als professionspolitische
Antwort auf die sogenannte Mitarbeiterfrage (Jiitting 1987) verstehen. SchlieBlich istfdir ihre Tatigkeits-
felder nicht nur die unuberschaubare Heterogenitat der Adressatenbereiche und Veranstaltungsteil-
nehmer kennzeichnend, sondern mindestens ebenso die komplexe Vielfalt der Mitarbeiterschaft.

.Die Erwachsenenbildung ist .. ein gesellschaftlicher Sektor, in dem Arbeit in unterschiedlicher Weise
organisiert ist: als Ehrenamt, als Tatigkeit neben einem Hauptberuf, als Nebenberuf ohne Hauptberuf,
als Teil eines Hauptberufs oder auch als Hauptberuf“ (Jutting 1987, 3).

Der Anteil von Hauptberuflichen zu Nebenberuflichen ist von einem Jgravierenden Ungleichverhaltnis*
gepragt. Jutting (1987, 3) veranschlagt es auf etwa 5% zu 95%, wobei er dies fir die Aufgabenstellung
der Erwachsenbildung als funktional und nicht als Mangel ansieht

Mitarbeit in der Erwachsenenbildung ist daher nur unzureichend und nur ausschnittsweise als
berufliche Erwerbstatigkeit beschreibbar Im Gegensatz zu anderen padagogischen oder zu therapeu-
tischen Arbeitsfeldern bedeutet Supervision als methodische Férderung von mehr Professionalitat in
der Bildungsarbeit nicht notwendigerweise eine Strategie zur einheitsstiftenden Verberuflichung des
Arbeitsbereichs. In diesem Zusammenhang muB auch hervorgehoben werden, daf sich Tatigkeiten in
der Erwachsenenbildung nur ausnahmsweise aus besonderen Grundausbildungen heraus in ihren
Kompetenzen und in ihrer Fachlichkeit begrunden lassen. Daher werden alle Versuche, eine Profes-
sionalisierung (iber spezielle wissenschaftliche Studiengange, wie z.B. den des Diplom-Padagogen, zu
erreichen, nur zentrifugale Sonderentwicklungen verstarken. Institutionsbezogene Supervision als
professionspolitisch begriindete Fortbildungsstrategie hat stattdessen an den vielfaltigen Kompeten-
zen anzuschlieBen, die fir gesonderte Tatigkeitsfelder von Belang sind. Erst hierbei wird erkennbar,
dafB3 Heterogenitat der Mitarbeiter nicht defizitar wirkt, sondern daf die hauptberuflich, nebenberuflich
und freiberuflich tatigen Mitarbeiter jeweils wichtige Kompetenzen aus auBerordentlich unterschiedli-
chen Ausbildungen, Lebensbereichen und beruflicher Praxis einzubringen haben. Professionalitit
bedeutet in diesem Zusammenhang eine produktive Bezugnahme dieser unterschiedlichen Perspek-
tivenbeider Organisation von Lernprozessen, zuderkaum eine Verbesserungvon Grundausbi!dungen
geeignet ist, sondern fur die vor allem Konzepte institutionsbezogener Supervision entwickelt werden
mussen.

8. Was bedeutet lnstitutionsbezug zum , Arbeitsplatz Erwachsenen-
bildung“?
Inallen Institutionalisierungsformen der Erwachsenenbildung sind mehrere voneinander unterscheid-

bare didaktische Handlungsbereiche und Entscheidungsebenen von Bedeutung undfinden dort, wenn
auchinunterschiedlicher Weise, ihre Berlcksichtigung. Grob gesehen handelt es sich um folgende fiinf
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Dimensionen:
— Verfahrensdidaktik
— Veranstaltungsdidaktik
- Aufgabenbereichsdidaktik
Institutionsdidaktik
— sowie die gesellschaftliche und bildungspolitische Ebene
(vgl. Flechsig/Haller 1977, 14-19; Schaffter 1985; VHS-Handbuch 60 050).

Diese Dimensionen werden als padagogische Relevanzbereiche auch dann fur die Praxisrefle)gon
wichtig, wenn sie organisatorisch noch nicht ausdifferenziert, sondern im Alitagshandeln SaCh“C_h,
zeitlich und personell ineinander vermengt sind. Vor diesem Hintergrund wird erkennbar, daB ein
kieines Bildungsprojekt oder auch ein paddagogischer Zwei-Personen-Betrieb® ganz besonqers kom--
plexe, sozusagen ,verdichtete® Organisationsvarianten enthalt, indenen umfassende Fu nktionsberex'
che auf nur wenige Positionen konzentriert sind und dort ineinander verflochten bea_arbgnet werden
mussen. Gerade bei geringer struktureller Differenzierung von Weiterbildungsorgamsatlon entsteht
daher aufgrund der Aufgabenkomplexitat ein hoher Bedarf an kognitiver Differenzierung.
Institutionsbezogene Einzelsupervision von ,Neuen Selbstandigen® in der Erwachsenenbildung oder
Teamberatung von alternativen Bildungsprojekten haben daher die ineinander vers?hachtelten Ent-
scheidungs- und Handlungsbereiche in bezug auf einzelne Positionen und Rollenzu k‘laren Besondere
Bedeutung hat dies fur ,latente Funktionen® der Bildungsorganisation, d.h. fur didaktische Handlgngs»
dimensionen, die den Mitarbeitern nicht bewuBt sind, so daB sie wichtige Entscheidungen.kon\./en'tlonell
gesteuert treffen, ohne zu wissen, daB sie standig organisatorisch tatig sind und zwar mit weitreichen-
den Folgewirkungen.

Grundsétzlich missen in bezug auf Weiterbildungseinrichtungen die besonderen Formen herausgeqr—
beitet werden, in denen einzelne didaktische Dimensionen als eigenstandige Arbeitsberetche ausdit-
ferenziert werden bzw undifferenziert ineinander verflochten bleiben Insofern ist es kennzeichnend,
wie ineiner Einrichtung unterschiedliche Dimensionen voneinander getrennt, aufeinanderbezogenund
schlieBlich institutionell miteinander verkoppelt werden Die hierbei auftretenden anflgur'atlonen
engerer und weiterer Verkoppelung sind die entscheidenden Muster einer Organisationskultur
Vertikale Koppelungen (z. B zwischen der didaktischen Gestaltung innerhalb einer Veranstal_tung und
dem Verhaltnis der Institution zum Zuwendungsgeber oder zum Tragerverband) beschre.:ben aus
administrativer Sicht den Koordinations- und Regelungsbedart einer Einrichtung und lassen sich durch
ihre Durchgriffsintensitidt von oben nach unten sowie durch ihre Durchgr/ffswqte, d.h.in ihren
EinfluBmaéglichkeiten auf entferntere didaktische Handlungsebenen, genauer bestimmen ‘Hor/zonra/
gilt &hnliches z.B. zwischen Einzelveranstaltungen, zwischen Aufgabenbereichen und zwischen den
Einrichtungen im regionalen Kooperationsfeld. ) .
Invielen Einrichtungen hat sich eine gewisse Arbeitsteiligkeit zwischen verschiedgnen Mxtarbextergfup'
peninder Weise herausgebildet, daB sich ihre Tatigkeitenund z T auch ihr berufliches Selbstveﬂrstar.\d-
nis schwerpunktmaBig auf eine der Dimensionen konzentrieren (Schaffter 1985, 40) DennochlaBtsich
keine der Tatigkeiten sinnvoll auf nur eine der Dimensionen reduzieren, vielmehr bekommt jede
Mitarbeitergruppe aus ihrer besonderen Perspektive heraus immer mit allen didaktischen Rf_alevanzbe--
reichen zu tun und hat diese in ihrer Unterschiedlichkeit sinnvoll aufeinander zu bezw;hen Der
synergetische Effekt von Weiterbildungseinrichtungen beruht daher auf dem lneinar_xdergrelfe.n unter_'—
schiedlicher Perspektiven aus relativ autonomen didaktischen Handlungsfeldern, die uber fem admi-
nistrative Kontrolimechanismen nicht sachlich wirkungsvoll verkoppelt werden kc‘jnne'n (Wenc}f 1975)
Andererseitsist die relative Autonomie triigerisch, weil die Ruckkopplungsschleifen zwischen Finanzie-
rungsmodalitdten — Adressatenkontakt — Programmorganisation — Kursleiterauswahl — \(eranstgl-
tungsstruktur und Methodenkonzeption besondere ubergeordnete ProzefBveridufe konventionell ein-
zuschleifen vermégen, was dann als institutionelle Realitat erfahren wird, ohne dafi der gestaltende
Beitrag jedes einzelnen Akteurs hierbei noch nachvollzogen werden kann.

So lassen sich z B. durch gemeinsame Institutionsanalyse auf der Ebene der Programmorganisation

Uber das praktizierte ,Anmeldesystem” (Rogge 1984) oder uber die Form der Kontaktaufnahme mit
neuen Zielgruppen eine Vielzah! institutioneller Schliisselsituationen (VHS Handbuch 22 004) bestim-
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men, in denen wichtige konzeptionelle Vorentscheidungen getroffen und motivationale Voraussetzun-
gen geschaffen werden, die letztlich erst in der Lernsituation manifest werden.

Das gegenwdrtige institutionelle Schiusselproblem, das ein professionelles Handeln erschwert und
daher als LernanlaB von der Supervision konzeptionell aufgegriffen werden sollte, besteht nun darin,

daB Mitarbeiter

- nicht deutlich genug zwischen einzelnen didaktischen Relevanzbereichen unterscheiden und
danach ihre Alltagserfahrungen strukturieren kénnen

— diejeweils besondere Perspektivitat inres Handelns nicht erkennenund daher auch zur Abgrenzung
bzw. stellvertretenden Ubernahme der Perspektive anderer Mitarbeitergruppen kaum in der Lage
sind

— die Bedeutung von didaktischen Entscheidungsgesichtspunkten, die ihrer eigenen Praxiserfahrung
fern liegen, nicht gendgend kennen und daher in ihren Entscheidungen nicht berticksichtigen,
obwohl das der Qualitat ihrer Arbeit niitzen wirde.

.KontextbewuBtsein* und .RelationsbewuBtsein® didaktisch reflektierten Handelns in Einrichtungen
der Erwachsenenbildung bringen derartige institutionsbezogene Kompetenzen auf den Begriff (Tiet-
gens 1985; Weinberg 1980). Einerseits gilt es, die eigene Perspektive als besondere Kompetenz
wertschéatzen zu lernen, um dabei gleichzeitig diese auch als Teilsicht innerhalb eines institutionellen
Gesamtzusammenhangs relativieren zu kénnen. Institutionsbezogene Supervision erméglicht hier die
Thematisierung und Ausdeutung der didaktischen Verknupfungszusammenhange an konkreten,
personlich bedeutsamen Fallen.

9. Supervision als didaktische Institutionsberatung

Im Rahmendieser Zielsetzu ngwird nundie Frage, auf welchen Tatigkeitsbereich einer Einrichtung oder
anwelche Mitarbeitergruppe sich Supervision zu richten hat, selbst zu einer ubergeordneten Entschei-
dung, die nicht implizit getroffen werden solite Entweder 4Bt sie sich aufgrund einer externen Analyse
beantworten, sofern genugend Einblick in die betreffende Einrichtung besteht, oder die Frage wird
zunachst selbst zum Thema einer (kUrzeren) Beratung gemacht (Schaffter 1981: 1982). Andieser Stelie
greift die Unterscheidung zwischen Zielbereich und Interventionsmedium von Institutionsberatung:
Zielbereich der Supervision sind die Verknupfungszusammenhénge zwischen unterschiedlichen
didaktischen Handlungsfeldern, wie sie sich in der besonderen Organisationsstruktur einer bestimmten
Bi!dungseinrichtung kldaren und bearbeiten lassen. Das Interventionsmedium hingegen operationali-
siert die Mdglichkeiten des Zugangs zu den Strukturproblemen der Einrichtung. Zu denken ist dabei an
alle Varianten von Einzelsupervision, homogeneroder gemischter Gruppensupervision, Teamiraining,
lntergruppen-Trainings usw. Es sind dabei weitgehend strategische Gesichtspunkte beim Aufbau
soicher Unterstitzungssysteme dafur ausschlaggebend, mit welchen Mitarbeitern oder Gruppen
welche Arbeitsformen gewahlt werden. Dies aber ist das Gegenteil von pragmatischer Beliebigkeit,
sondernverlangt ein begrundetes Interventionskonzept, aus dem derartige Entscheidungen ihren Sinn
erhalten und in ihrem Resultat Uberpruft werden kénnen

Wie jede Bildungsarbeit kommt auch institutionsbezogene Supervision nur ausnahmsweise sofort und
unmittelbar andiejenigen Problembereiche und Arbeitsbereiche heran, ,die es besonders nétig haben,
Da jedoch institutionsbezogene Supervision nicht Einzelpersonen zum Adressaten hat, sondern in ein
»Feld” hinein intervenient, sind die Zugangswege zu Strukturproblemen der Einrichtung tber Gruppen
ZU suchen, die kooperationsbereit sind und die Supervision als fachliche Unterstltzung erleben
Gleichzeitig sind die Probleme, die beim Zugang zu einer Einrichtung erfahrbar werden, selbst bereits
Ausdruck der jeweiligen Organisationskultur. Gerade in der Phase der Kontaktaufnahme und ersten
Zusammenarbeit 148t sich viel uber Statushierarchie, Aufgabendifferenzierung, Macht- und EinfiuBver-
teilung sowie Liber Kontrollmechanismenim innen-/Au Ben-Verhaltnis der Einrichtung erfahren und agf.
thematisieren Konzeptionell hat dies zur Konsequenz, daB die Supervisionsansatze auf diese
Zugangsproblematik zu antworten haben und daB sie erst im Verlauf eines langeren Beratungszeit-
raums mit dem Gang der Entwicklung zu modifizieren sind
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Zu Beginn einer Supervision, die auf die alltaglich erfahrbaren Strgktqrprobleme einer ¢ irich

EinfluB nehmen will, ist vor allem zu beachten, daB sie in ihren institutionelien Wirk“'lqon tung
beschrankt bleibt, wenn die Macht- und EinfluBstrukturen nicht hinreichend beachtey werdog, recht
sich auf Randbereiche abdrangen 14t Hier liegt eine entscheidende_Schwéche von Supen iq;énd sie
satzen, die den Zugang uber Gruppen nebenberuflicher Kursleiter/mr)eq Suchen Erfahm,\‘ ensan._
Beratung und arbeitsplatzbezogener Fortbildung in Industriebetrieben, in foentlictler verw“lh?n n mit
in Krankenhausern laufen vielmehr darauf hinaus, daB sie sich zumindgst inihren ersten Z"Q'}n g und
gen an den fur Macht und EinfluB entscheidenden Knotenpunkten einer Einrichtung 2y o ;On%sewe‘
haben. Konzepte, die eine Stutzung von ,Gegenmacht” oder Férder.ung. ~Unterprivilegiene, “\r‘u rerz
beabsichtigen, haben zwar als generelle politische EinfiuBstrategie einiges fir sich, in tm/vuppenf
institutionellen Wandel fuhren sie in der Regel zum gegenteiligen Effekt — namilich 2, AbStofiyy, Ss? au
Abwehrreaktionen. Zielbereich dieser Konzepte sind daher in der Regel nicht die Einrichumgenunld
Gesamtheit, sondern Teilgruppen, die es von auBen zu unterstitzen gilt IQ diesem Zusamm{)nhaa s
ware es sicher sinnvoll, Supervisionskonzepte fiir Gruppen freiberuflicher Mltarbeiter inder t 'W‘aCth:S
nenbildung zu entwickeln, um mit ihnen einen externen Umgang mit verschledenen Weiterbild“ngsem
richtungen zu klaren und einzutben. Fur diese zielgruppenbezogene"Va,nante berufspolitisch begrun-
deter Supervision fehlt jedoch noch der entsprechende Trager (Schaffter 1988).
Institutionsbezogene Fortbildung wird sich daherihren Zugang zu den emzelnen Einrichtungon vonder
Hierarchiespitze abwarts“suchen muissen. Eine EinfluBnahme, die das Zusammenwirken alloy \;vesent-
lichen Bereiche zum Ziel hat, muB sich der Zustimmung und Unterstutzung der formolien wie
informellen Leitungspositionen und Gremien vergewissern. Die; lst_gerade aufgrund der KO”\D!exitat
méglicher Beratungsanlasse nur schrittweise méglich. Gerade in diesem ZUSammenhang

st i
institutionsbezogene Fortbildungskonzepte noch zu sehr von einem _Denkep i'n Einzelverans‘-ml‘tir\:lgeeli
befangen. Planvolie Unterstiutzung der Organisationsentwicklung einer Emrtchtung 1Bt siey, nur als
gestufte Folge unterschiedlicher, mit dem Veranderungsprozef verzahnter_ Fonb”d“”gf‘-mqebote
konzipieren. Dies verlangt von den Organisatoren institutionsbezogener Fonbcldung ein .cun '<t0lares“
Denken in dem Sinne, daB der besondere Stellenwert einer Einzelverahstaltung im Rahman gines
langeren Entwickiungsprozesses konzeptioneli mitgedacht und berucksichtigt werden Kann Hierzy

liegen bereits theoretische Orientierungshilfen vor (Schiffter 1982)

10. Zur Entwicklung von Beratungskompetenz fur Weiterbildungs-
einrichtungen '

Der Anspruch, daB sich Supervision uber individuelle Qualifizierung einzelner Padagogische, Mitarbei-
ter, Kursleiter, Lehrgangsieiter, Teamer oder Gruppenleiter hinaus aU(_Ch_ auf die institutionelien
Strukturen von Einrichtungen und Projekten zu beziehen hat, wird gegenwamg nurin ersten Modellar-
tigen Ansatzen einzuldsen sein Die hier vorgetragenen gr‘undsétzhphen Uberlegungen hatton daner
zum Ziel, zunachst einmal die besondere Bedarfslage zu umschreiben und daraus eine allgomeine
Zielrichtung abzuleiten, an der sich Supervision als professionsrelevante Fortbildung orientivy,

) i . , : fenkann
Einerseits schlieBt dies keineswegs die bereits ublichen Formen personenzentrierter Reflenion aus
andererseits sollte jedoch erkennbar sein, daf eine solche Beschrankung fur die Eﬂtwickm”q einoe

professionellen Selbstkonzepts in der Erwachsenenbildung hinderlich sein wiirde

Aus einer differenzierenden Beschreibung des Bedarf.s an institgtionsbezogener Supervisior, werden
unterschiedliche Beratungsfelder erkennbar, die auf ein konzeptionelles und praklisches Erschiieen
warten. Grob gesagt geht es hierbei um

- Projektentwicklung selbstandiger Vorhaben und Projektberatung fur Gruppeninitiativm‘ in der
Erwachsenenbildung o

- Institutionsberatung und Organisationsentwicklung formalisierter Einrichtungen

— Beratung regionaler Kooperation zwischen Einrichtungen, Projekten und lnil:anvgrupp(m

In den drei Beratungsfeldern geht es sowohl um die Supervision der padagogischen Lentatigkeit in

Kursen, Gesprachskreisen und Lehrgdngen als auch um die Zusammenarbeit im Bedmgu”(lflqefuge
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unterschiedlicher didaktischer Handlungsbereiche. Dies verlangt eine entschiedene Modifikation von
Supervisionskonzepten fir die jeweiligen Zielbereiche.

Die hier begriundete besondere Aufgabenbestimmung ist nur einldsbar, wenn Supervision fur die
Erwachsenenbildung als anspruchsvolle Entwicklungsaufgabe betrachtet wird, fiir die —wie dies frither
bereits in fursorgerischen und therapeutischen Berufsfeldern nétig war — uberhaupt erst geeignete
Beratungskompetenzen erprobt und angeeignet werden mussen. Diese Entwickiung tatig-
keitsspezifischer Beratungskompetenzen wird sicher nicht Uber externe Ausbildungen, sondern
vorwiegend Uber interne Weiterqualifizierung von Praktikern in der Erwachsenenbildung zu realisieren

sein,

Entwicklungsvorhaben zur Supervision in der Erwachsenenbildung missen hierfir drei Interessenbe-
reiche aufeinander beziehen und konzeptionell verkniipfen:

— das instrumentelle, problembezogene Beratungsinteresse einzelner Einrichtungen und Projektvor-

haben

- das Interesse an fachlicher Weiterqualifizierung padagogischer Mitarbeiter/innen in der Erwachse-
nenbildung zur Arbeit als erwachsenen-padagogisch orientierter ,Supervisor*

— das wissenschaftliche Interesse an institutionsbezogener Erwachsenenbildungsforschung.

Die ubergreifende Zielsetzung eines Entwicklungsvorhabens ,Supervision fur die Erwachsenenbil-
dung” besteht daher nicht in dem ErschlieBen méglicherweise geeigneter externer Fortbildungsange-
bote, sondern in der schrittweisen Entwickiung tatigkeitsteldspezifischer interner Beratungskompe-
tenz. Hierfur werden allerdings externe Hilfen zur Unterstiitzung erforderlich sein.

Vor dem Hintergrund der besonderen Zielrichtung institutionsbezogener Supervision fir die Erwach-
senenbildung bendtigen padagogisch orientierte Supervisoren eine Verbindung folgender Kompeten-

zen

— Praktische Erfahrungen im Umgang mit Methoden des Erfahrungslernens, methodisch angeleite-

ter Praxisreflexion und Verfahren didaktischer Handlungshermeneutik®
- Praxisfeldbezogenes Erfahrungswissen in Tatigkeitsbereichen der Erwachsenenbildung und dar-

auf bezogene feldspezifische Handlungskompetenzen
— Kompetenzen in erziehungswissenschaftlich angeleiteter ,didaktischer Analyse® von institutionali-

sierter Bildungsarbeit

Aus dieser dreistufigen Mischqualifikation fur Supervisoren in der Erwachsenenbildung [48t sich der
Lernbedarf einzelner Personengruppen danach bestimmen, welche Teilkompetenzen bereits vorhan-
denunddaherfurihre Supervisorentatigkeit nur noch aufzubereiten und zu reaktivieren sind und welche
Teilkompetenzen neu erworben werden mussen.

Eine Zusatzausbildung von Praktikern der Erwachsenenbildung zur Supervisorentatigkeit kénnte sich
daher an alle Berufs- und Mitarbeitergruppen der Erwachsenenbildung, unabhangig von ihrer fachii-
chen Grundausbildung, richten. So wire es wichtig, nicht nur Padagogen, Psychologen oder Soziolo-
gen fur Fortbildungsaufgaben als Supervisor zu qualifizieren, sondern ebenso Mitarbeiter aus der
Verwaltung und aus technisch-kaufmannischen Fachbereichen, bzw. Mitarbeiter, die ihre padagogi-
sche Arbeit nicht von einer spezifischen Grundausbildung herdefinieren (z.B.inder Zielgruppenarbeit)
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