Institutionsberatung fiir Einrichtungen und Projekte
der Erwachsenenbildung

Ortfried Schdiffter

In den folgenden Uberlegungen kann es nicht darum gehen, beispielhaft iiber konkrete Er-
fahrungen aus der Supervision mit Mitarbeitern in der Erwachsenenbildung zu berichten.
Supervision fiir die Erwachsenenbildung steht noch zu sehr in ihren Anfingen und verliert
sich zudem zusehends in der ausdifferenzierten Vielfalt dieses Bildungsbereichs, als dafl
sie bereits eine konzeptionelle Gestalt angenommen hitte. Statt hier nun eine kritische
Bestandsaufnahme der meist interaktionistisch verkiirzten oder quasi-therapeutisch ver-
engten Supervisionsansitze vorzutragen, soll die gegenwirtige unitbersichtliche Anfangs-
situation positiv, d h. in ihren Entwicklungsmoglichkeiten diskutiert werden. Denn ganz
offenbar befindet sich ,,Supervision® auf der Suche nach der Erwachsenenbildung! Ob ihr
schlieBlich ein Zugang zur konkreten Weiterbildungspraxis gelingt oder ob reflexives Ler-
nen zur persodnlichen Vorliebe psychosozial eingefirbter Kursleiter verkommt, wird we-
sentlich von den Antworten auf die Fragen abhingen, wie sie im folgenden aufgeworfen
werden. Es wird daher kein Ausblick auf noch unerschlossene Beratungsfelder fiir vertrau-
te Arbeitsformen geboten. Ausgangspunkt ist vielmehr die besondere Bedarfslage bei den
Mitarbeitern in der Erwachsenenbildung in bezug auf reflexives Lernen. Es geht hierbei
um einen Orientierungsbedarf, der durch die eigenartig verschwommene Struktur der Bil-
dungsarbeit mit Erwachsenen entsteht. Reflexion der eigenen Bildungstitigkeit steht da-
bei in engem Zusammenhang mit der Hoffnung, schrittweise zu so etwas wie , Professio-
nalitdt* (Tietgens 1988a, 1988b; Gieseke u.a. 1988), d h. zu stirkerer BewuRtheit in be-
zug auf die eigene ,erwachsenenpidagogische Kompetenz* zu gelangen. Hierauf muf Su-
pervisionsarbeit auch inhaltliche Antworten ermdéglichen, wenn sie praktische Bedeutung
erhalten soll. Es wird daher nétig, Supervision wieder entschiedener in ihrer urspriingli-
chen Funktion als professionsbezogene Entwicklungsstrategie und als institutionsbezoge-
nes Unterstiitzungssystem aufzufassen. In diesem Verstindnis gilt es zu kliren, wie Super-
visionsarbeit aussehen muf, wenn sie professionelle Funktionen nicht fiir ,nelfende‘ oder
.heilende™ Titigkeitsbereiche, sondern fiir Aufgaben organisierten Lehrens und Lernens
in der Erwachsenenbildung wahrzunehmen hat. Dies ist die ,»Gretchenfrage*, die sich Su-
pervisoren stellen sollten, wenn sie geeignete Zuginge zum ,,Beratungsmarkt Erwachse-
nenbildung® erschliefen wollen.

1. Der Bedarf an institutionsbezogener Mitarbeiterfortbildung
in der Erwachsenenbildung

Auf den ersten Blick erscheint alles relativ plausibel: Wie jeder andere psychosoziale Ar-
beitsbereich, in dem padagogische Experten iiber das ,Medium* ihrer Personlichkeit for-

dernden Einfluf :
senenbildung sub
fachlich orientier
pervision fiir Mit:
keitsfeldspezifisct
Lehrer an Schule:
der Tat sind Prak
benen Supervisio:
pendynamik, Psy
Angebote.
Bedeutsam fiir
dung Titigen sub
hiufig nicht einn
chen, sondern au
ein dhnliches Mo
teresseleitend wir
soziale Fortbildur
personliche Aktiv
Rerhalb der Bildu:
dere Formen pic
dungspraxis genut
bestehen kann. B
rung der Kursleite
man letztlich den
einer subjektorier
wandel konzeptio
padagogischer Art
bilisierung soziale:
dividueller Reflex
bleiben sie doch fi
wachsenenbildung
lungskompetenzen
chen Bildung, in d
in naturwissensch
und in Gesundheit
Dariiber hinaus
darin, daB die meis
pidagogisches Hai
Mensch* (Tausch/
fessionelle Handlu
»organisatorischen
nur duferlich sind
rungen auffafit. U
kiirztes Verstindnj
Organisatorischen*
jedoch sein Hande
stitutionsbezogene:
zugreifen, wodurch
Aufgrund diese
Anschlufl an eine |




iekte

iber konkrete Er-
lung zu berichten.
dngen und verliert
sbereichs, als daf
1un eine Kritische
‘herapeutisch ver-
chtliche Anfangs-
erden. Denn ganz
enbildung! Ob ihr
ob reflexives Ler-
kommt, wird we-
nden aufgeworfen
felder fiir vertrau-
edarfslage bei den
n. Es geht hierbei
: Struktur der Bil-
titigkeit steht da-
as wie ,,Professio-
Bewuftheit in be-
. Hierauf muf Su-
ttische Bedeutung
1 ihrer urspriingli-
1stitutionsbezoge-
«ldren, wie Super-
r ,helfende* oder
rens und Lernens
rage*’, die sich Su-
smarkt Erwachse-

psychosoziale Ar-
’ersonlichkeit {6r-

Schiffter: Institutionsberatung in der Erwachsenenbildung 269

dernden FEinfluf auf andere Menschen nehmen, benotigen auch Mitarbeiter in der Erwach-
senenbildung subjektbezogene Reflexionshilfen, um sich in ihren komplexen Titigkeiten
fachlich orientieren und um persénlich bedeutsame Probleme bearbeiten zu kénnen. Su-
pervision fiir Mitarbeiter in der Erwachsenenbildung erscheint zunichst als eine nur titig-
keitsfeldspezifische Variante, die keine prinzipiellen Unterschiede zur Supervision fiir
Lehrer an Schulen, Ausbilder in Betrieben oder Erzieher in der Jugendarbeit aufweist. In
der Tat sind Praktiker der Erwachsenenbildung auch in den meisten der offen ausgeschrie-
benen Supervisionsveranstaltungen und in semi-theiapeutischen Ausbildungen wie Grup-
pendynamik, Psychodrama und Gestalt vertreten bzw. Adressatengruppen fir derartige
Angebote.

Bedeutsam fiir die Motivationslage ist jedoch, da} viele dieser in der Erwachsenenbil-
dung Titigen subjektorientierte Fortbildung nicht aus primir pidagogischem Interesse,
hiufig nicht einmal in unmittelbarem Zusammenhang mit ihrer Bildungstitigkeit besu-
chen, sondern aus einem vielschichtigen Wunsch nach ,jndividueller Entfaltung*. Es ist
ein dhnliches Motivbiindel, wie es auch fiir ihr Titigsein in der Erwachsenenbildung in-
teresseleitend wirkt (Scherer 1987, 89). So liBt sich die These vertreten, daf psycho-
soziale Fortbildung von vielen Mitarbeitern in der Erwachsenenbildung als eine autonome
personliche Aktivitit verstanden wird, die man gleichsam selbstindig und ebenbiirtig au-
ferhalb der Bildungsarbeit verfolgt. Vielfach werden Supervisionsangebote, aber auch an-
dere Formen piddagogischer Fortbildung geradezu ais Gegengewicht zur tiglichen Bil-
dungspraxis genutzt, so daf kein Interesse an einem unmittelbaren Transfer in den Alltag
bestehen kann, Begriindet wird dies u.a. als Gegensteuerung gegen eine Instrumentalisie-
rung der Kursleiterpersonlichkeit. Nur dadurch, da man etwas |, fiir sich selbst tut®, kann
man letztlich den Teilnehmern niitzen (Geifiler 1984, 69). Hiermit wird die Abkoppelung
einer subjektorientierten Fortbildung von ihrer Funktion fiir institutionellen Struktur-
wandel konzeptionell gefordert. Man beschrinkt sich bewuf8t auf basale Kompetenzen
piddagogischer Arbeit, wie z.B. ,,Arbeit an der Dozentensubjektivitit (Geifiler), die Sensi-
bilisierung sozialer Wahrnehmung, die Verbesserung kommunikativer Kompetenz oder in-
dividueller Reflexionsfihigkeit. So wichtig psycho-soziale Grundqualifikationen sind, so
bleiben sie doch fiir konkretes pidagogisches Handeln unspezifisch. Supervision fiir die Er-
wachsenenbildung sollte hingegen eine pddagogische Reflexion auf die besonderen Hand-
lungskompetenzen ermoglichen, wie sie in der politischen Bildungsarbeit, in der berufli-
chen Bildung, in der Sprachdidaktik, Arbeit mit Zielgruppen, in musisch-kreativer Arbeit,
in naturwissenschaftlich-technischen Lehrgingen oder in 6kologisch-politischer Bildung
und in Gesundheitsbildung jeweils im Entstehen begriffen sind.

Dariiber hinaus gilt noch ein weiteres Ubertragungsproblem zu beachten. Es besteht
darin, daf’ die meisten Supervisionskonzepte bereits aufgrund ihres methodischen Zugangs
padagogisches Handeln auf gelingende oder mifBllingende ,,Begegnung von Mensch zu
Mensch* (Tausch/Tausch) reduzieren, Wichtige didaktische Gestaltungsbereiche und pro-
fessionelle Handlungsfelder von Erwachsenenbildnern geraten unter dieser Deutung zu
,,organisatorischen Rahmenbedingungen, die dem ,eigentlichen pidagogischen Handeln
nur duferlich sind und die man folglich vorwiegend als Quelle von Restriktionen und Sto-
rungen auffafit. Ubernehmen Supervisionkonzepte unreflektiert ein personalistisch ver-
kirztes Verstindnis von Pidagogik, so verstirken sie unwillentlich den Bruch zum ,nur
Organisatorischen®, unter dem der Pddagoge einerseits leidet, durch den er andererseits
jedoch sein Handeln kontrastiv abhebt. Pidagogische Reflexion wird daher unfihig, in-
stitutionsbezogenes Handeln als zentralen padagogisch relevanten Gestaltungsbereich auf-
zugreifen, wodurch sie methodisch |, Institutionenblindheit* (Bernfeld) verstirkt.

Aufgrund dieser Einschitzung ist Alfred Scherer (1988, 116f.) zuzustimmen, der im
Anschlu an eine empirische Untersuchung {iber die Gruppe sog. ,freier Mitarbeiter* in
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der Erwachsenenbildung zu dem Schluf kommt, da Fortbildung deutlich auf die ,iden-
titdtsstiftenden Funktionen der erwachsenenpidagogischen Titigkeit* bezug zu nehmen
habe. Anzustreben sei eine ,,professionsorientierte erwachsenenpidagogische Identitit®,
die sich nicht hinreichend aus der Klirung isolierter Lehrsituationen oder einzelnen Ver-
anstaltungsformen entwickeln liefle.

Die Frage nach der Professionalisierbarkeit der freien erwachsenenpidagogischen Titig-
keit stellt sich somit weniger auf der Qualifikations- und Handlungsebene (erwachsenen-
pddagogische Kompetenz) als vielmehr auf der Ebene funktionsbestimmter und organisa-
tionspraktischer Aspekte der Tatigkeit, und zwar im Hinblick auf die Funktion und Orga-
nisation der Einrichtungen in der Erwachsenenbildung ebenso wie auf die Funktion und
Organisation der unmittelbaren Bildungsvermittlung (Scherer 1988, 117).

Der Fortbildungsbedarf in der gegenwértigen Entwicklungsphase der Erwachsenenbildung
weist eine geradezu dramatische Notwendigkeit zum Institutionsbezug auf. Im Zuge einer
rasanten Ausdifferenzierung und Atomisierung stellt die Notwendigkeit zur institutionel-
len Integration die gegenwirtige Herausforderung fiir alle Arbeitsbereiche und Mitarbeiter-
gruppen dar — eine Herausforderung, die sich weniger als ,,ibergeordnete Zielsetzung*,
sondern wesentlich als personlich erfahrbares Bediirfnis nach fachlicher Anerkennung und
nach mehr Sicherheit in der Selbsteinschitzung in bezug auf den Wert der Arbeit manife-
stiert. Es geht dabei auch um die Funktion der psychischen Stiitzung, der Sicherheit und
Angstabwehi, die gesellschaftliche Institutionen zu erfiillen haben (Pithl 1988, 56, 98). In-
stitutionsbezug konkretisiert daher den Bedarf nach fachlicher Identitit von Bildungs-
arbeit, d.h. das Zusammenspiel von ,Person* und ,,Organisation®. Eine intensive Aus-
einandersetzung mit dem Organisationsaspekt von Erwachsenenbildung wird daher in un-
terschiedlichen Zusammenhingen und z.T. aufgrund gegenliufiger Entwicklungen not-
wendig:

— aus Problemen der Leitung und Koordination, die sich zunichst allein durch die quan-
titativen Verdnderungen expandicrender Bildungseinrichtungen -ergeben, wenn man
mit einer kurzfristig angewachsenen Zahl neuer Mitarbeiter, Arbeitsbereiche und Teil-
nehmer planvoll umzugehen hat,

— aus der Uniibersichtlichkeit, die sich durch komplexe neuartige Aufgabenbereiche in
mittleren Bildungseinrichtungen und Bildungsprojekten einstellt, wo keine Verstindi-
gung mehr zwischen heterogenen und konzeptionell unverbundenen Arbeitsfeldern
moglich erscheint,

— aus der Selbstorganisationsproblematik freier Bildungsinitiativen, Kursleiterzusammen-
schliisse oder ,,alternativer* Bildungsprojekte, in denen die ,,klassischen* Organisations-
funktionen kreativ auf neue Weise geldst werden miissen.

Gemeinsam ist diesen unterschiedlichen Organisationsproblemen, daf auf allen didakti-
schen Planungs-, Entscheidungs- und Handlungsebenen die bislang gewohnten und meist
iber Konventionen gesteuerten Ordnungsgefiige zunehmend problematischer werden und
immer weniger selbstverstdndlich erscheinen. Nicht nur die methodische Gestaltung ein-
zelner ,Sitzungen“ (Lerneinheiten), sondern auch die Veranstaltungsorganisation, die
Programmstruktur und damit jeweils eng verkniipfte ,,administrative” Regelungen, wie
Teilnehmerrekrutierung, Finanzierungsmodalititen, Aufgabendifferenzierung zwischen
den Mitarbeitern werden als Strukturentscheidungen erkennbar, die man sich je nach pad-
agogischer Zielsetzung oder Adressatengruppe immer auch anders denken kann bzw. die
man aufgabenspezifisch zu variieren hat. Hier liegt der Angelpunkt des gegenwirtigen
Orientierungs- und Fortbildungsbedarfs in der Erwachsenenbildung, Es geht um die
Schwierigkeit, das Organisatorische als pidagogischen Gestaltungsbereich in die Arbeit zu
integrieren, so daB die ,.institutionellen Rahmenbedingungen* nicht mehr als externe Bar-
rieren oder administrative Restriktionen ausgegrenzt werden. Diese Notwendigkeit unter-
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scheidet Erwachsenenbildung strukturell von betrieblicher oder schulischer Bildungsar-

beit. Die zunehmend in der alltiglichen Praxis wichtiger werdenden Kompetenzen zu in-

stitutioneller Entwicklung — oder zur »Projektentwicklung® — sind jedoch notwendiger-
weise feldspezifisch. Sie differieren selbst innerhalb der Erwachsenenbildung erheblich
und haben nur wenig mit Managementtechniken in Industrie oder Verwaltung gemein.

Leider werden diese Fihigkeiten bisher im Berufsbild der Mitarbeiter in der Erwachsenen-

bildung noch zu wenig beriicksichtigt und kénnen daher weder in der Ausbildung noch

durch geeignete Fortbildung befriedigend erlernt werden. Eben diese Unsicherheit ist es,
die bislang von den Mitarbeitern nur iiber zusitzliches Engagement, Improvisationskunst
und Einfallsreichtum aufgefangen und psychisch verarbeitet werden muf. Diese Situation
ist der kennzeichnende ,,Resonanzboden® fiir Erwartungen an Supervisionsangebote. Der
Bedarf bezieht sich dabei auf Fortbildungsansitze, die den Organisationsaspekt padagogi-
scher Alltagsprobleme aufzugreifen vermdgen. Hierbei ist eine besondere Ambivalenz zu
beobachten, die sich einerseits als Orientierungsnot und als Wunsch nach Unterstiitzung
dufert, andererseits jedoch schnell in Sorge vor professionsfremden Psychotechniken um-
schldgt. Bemithungen um eine Ubertragung von Supervisionskonzepten auf Praxisfeider
der Erwachsenenbildung zwingen daher dazu, stirker als sonst das Wechselverhdltnis ZWi-
schen Fortbildungskonzeptionen und der von ihr erreichbaren Berufspraxis zu beachten.

Fortbildungskonzepte zur Praxisreflexion — wie die unterschiedlichen Supervisonsmetho-

den -- sind historisch als Motor und Bestandteil langfristiger Professionalisierungsstrate-

gien entstanden und haben sich erst spiter teilweise von ihrem Entstehungskontext 16sen
und zu generellen Methoden verselbstindigen kénnen. Dennoch lassen sich weiterhin

Strukturelle Affinititen zu ihrem urspriinglichen Praxisfeld nachweisen. Ubertragungsver-

suche, die mehr sein wollen als ein blindes expansives Ausgreifen auf neue Beratungsmirk-

te miissen diese Affinititen als kennzeichnendes Spannungsverhiltnis 1.S. einer gegenseiti-
gen konzeptionellen Nihe bzw. Distanz reflektieren.
Folgende Merkmale sind hierbei von besonderem Interesse:
— Supervision 1dft sich als eine Fortbildungsmethode charakterisieren, mit der eine ange:.
Aeitete Selbstbeschreibung piadagogischer und therapeutischer Praxis moglich wird. Die
jeweilige Konzeption bietet hierzu eine besondere Rekonstruktion sozialer Wirklich-
keit, mit der die alltigliche Arbeit einer bewufiten Aneignung zuginglich wird.

— Das Merkmal methodischer Anleitung bei der Selbstbeschreibung bedeutet, daf nicht
die alltiglichen Deutungen der Berufswirklichkeit beliebig zugelassen werden (wie z.B.
im offenen ,kollegialen Erfahrungsaustausch), sondern daR die Form der Selbstbe-
schreibung nach besonderen fachlich relevanten Deutungsmustern strukturiert wird.
Supervision nimmt daher EinfluR auf die Muster der Selbstbeschreibung von Berufs-
wirklichkeit. Die fachlich relevanten Deutungsmuster werden in der Regel nicht expli-
ziert, sondern iiber die. Supervisionskonzept ufig mitgelernt und ihre Anwen-

dung als Professionalisierung eingeiibt,

— Hierdurch enthilt jede Supel'ﬁélonskbnzeption zwei aufeinanderbezogene Zieldimen-
sionen:

® zum einen bietet sie einfmethodisches Instrumentariumjzur Thematisierung und Be-

arbeitung konkreter beruflicher Problemfille

® zum anderen enthilt sie titigkeitsfeldspezifische oder »fachliche** Problemdefinitio-
nen und Deutungsangebote, die als ,,Wirklichkeit* in berufliche Orientierungen in das
professionelle Selbstverstindnis itbernommen werden.

Auf der ersten Zielebene geht es um die instrumentelle Eignung eines Supervisionskon-
zepts fir die Themenkonstitution der Fortbildung (einschlieflich der Problemdefinition
und daran anschlieBender Losungsstrategien). Auf der zweiten Ebene bietet die Supervi-
sionskonzeption und damit auch die Supervisionspraxis ein paradigmatisches Modell fir

s ——
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das Verstindnis von Fachlichkeit in der pddagogischen Arbeit. Die Ubernahme bzw, Trans-
formation dieses Modells in die Berufsrolle der Teilnehmer wird dabei als Professionalisie-

rung verstanden, die weit {iber instrumentelle Problembearbeitung hinausgeht {Beispiele
bei Hege 1988).

~—"Das Wechselverhltnis zwischen Supervisionskonzepten und der pidagogischen Kon-

{__ den.

""Gerade im Hinblick auf die wachsende Diffusitit der Tatigkeitsfelder und der einzel-

POUR———

—
AU et

~ zeption in der Praxis der Supervisionsteilnehmer 148t sich aufgrund dieser Uberlegungen
als Angelpunkt verstehen, aus dem Probleme der Ubertragbarkeit beurteilt werden kén-
nen. Es 18t sich auf die Frage zuspitzen, ob die Supervisionskonzeption problemkonsti-
tuierende Kategorien enthilt, mit denen tatigkeitsfeldspezifische Selbstbeschreibungen
von Entwicklungszielen und Aufgabenprofilen in der Erwachsenenbildung méglich wer-

nen Aufgabenbereiche in der Erwachsenenbildung erhilt methodisch angeleitete Selbstbe-
schreibung — iiber instrumentelle Bearbeitung einzelner ,,Stérungen hinaus — als kogniti-
ve Strukturierungsleistung eine hohe institutionelle, verbands- oder berufspolitische Be-
deutung. Die entscheidende Begrindung von Supervision fiir Mitarbeiter in der Erwachse-
nenbildung bezieht sich daher auf die Chance zu reflexiver Selbstvergewisserung in bezug
auf das eigene Kénnen, d h. auf das, was im Titigkeitsfeld als Professionalitit erlebt wird.

Die Form der Selbstbeschreibung durch Supervision mufl daher eine »erwachsenenpid-

agogische* sein. Was damit gemeint ist, soll im weiteren verdeutlicht werden: -

— Supervision in der Erwachsenenbildung hat ,,Fachlichkeit* des padagogischen Han-
delns als didaktisches Problem zu konzipieren, d h. als vielschichtigen Zusamn enhang
von Entdeckung, Begriindung und Operationalisierung von Lernzielen. Supervision hat
diese besondere Reflexionsform zu fordern und weiterzuentwickeln und dabei auch
auf sich selbst exemplarisch anzuwenden.

— Hierbei sind auch die fiir pidagogisches Handeln bedeutsamen Unterschiede zwischen
Lehren, Helfen und Heilen (Geifler 1986; Schmitz 1983; Mader 1983) in ihren Konse-
quenzen fir die eigene Professionalitit zu reflektieren. Gerade aufgrund vielfiltiger
Uberschneéidung dieser Formen padagogischer Einwirkung bietet Supervision dann ei-
ne geeignete Professionalisierungsstrategie, wenn mit ihr das erwachsenenpidagogische
Aufgabenprofil auch iiber kennzeichnende Abgrenzungen geklirt wird. Erst so lassen
sich daran anschlieBend Kooperationsformen entwickeln. Eine Beriicksichtigung kogni-
tiver Lernprozesse mufl auch in den Supervisionsmethoden selbst exemplarisch repri-
sentiert sein, was eine unmittelbare Ubernahme von Konzepten ausschlieft, die thera-
peutischer Praxis oder sozialpidagogischer Intervention verpflichtet sind.

Fir die Bearbeitung von Problemfillen oder ,Kritischen Ereignissen* aus der Bildungs-
praxis der Supervisanden bedeutet dies, daR zwar affektive und psychodynamische Antei-
le — ganz im Sinne der sotorungsregel im TZI — methodisch aufgegriffen werden, daf}
sie jedoch nicht den mafigeblichen Deutungsrahmen bilden. Ziel der Kldrung ist vielmehr
eine pddagogische Analyse der ~fragwiirdigen* Situation. In einem didaktischen Erkli-
rungszusammenhang erhalten die persénlichen Anteile des Padagogen nur einen begrenz-
ten und oft recht spezifischen Stellenwert in Relation zu Lernzielen, Inhaltsstruktur, Teil-
nehmervoraussetzungen und Methodenkonzeption. In Abgrenzung zu betont psychologi-
schen Zugingen 148t sich der hier vertretene Fokus auf ein péadagogisches Rollenverstind-
nis an folgendem Beispiel veranschaulichen:

Bereits zu Beginn der Supervisionsgruppe berichtet eine Teilnehmerin, daf sie sich in ei-
ner aufergewdhnlich bedrohlichen Situation befinde. Bei einem Vortrag vor einer west-
deutschen Schulklasse war es zu einer politischen Kontroverse mit dem begleitenden Klas-
senlehrer gekommen, der als korrigierender Co-Referent aufgetreten sei und ihr in bezug
auf die Thematik — ehemalige deutsche Ostgebiete — fachliche Inkompetenz und pro-
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sowjetische Haltung vorgeworfen hatte. Der Lehrer gab trotz Bitte um fairness eine
schlechte Vortragsbewertung (Fragebogen zur Referentenbeurteilung) ab und schickte
dariiber hinaus von seinem Heimatort eine schriftliche Beschwerde an die iibergeordnete
Dienstbehoérde der Referentin, von der sie daraufhin um schriftliche Stellungnahme zu
diesem Vorfall aufgefordert wurde.

Die Referentin rechnete aufgrund dieser Beschwerde mit scharfen Sanktionen durch
ihren Arbeitgeber und wurde in dieser Einschitzung von der ebenfalls an der Supervision
teilnehmenden Kollegin bestarkt. Aufgrund dieser antizipierten Mafnahmen iiberlegte die
Dozentin nun taktische Schritte in Richtung auf ein offensives — von ihr als politisch be-
zeichnetes — Vorgehen innerhalb der Institution, um iiber ,,Herstellung von Offentlich-
keit* die Solidaritdt der Kollegen und ein Gegengewicht gegen mégliche Sanktionen der
Vorgesetzten zu gewinnen '

Die Arbeit der Supervisionsgruppe bestand bei allem Verstindnis fiir die Panikgefiihle
der Kollegin darin, zunichst einmal die , institutionelle Wirklichkeit** der Einrichtung un-
ter den verschiedenen Perspektiven und Interessen der beteiligten Positionen und Rollen
zu kliren. Dabei wurde es moglich, genauer zwischen affektiv besetzten Projektionen der
betroffenen Kollegin und realistischerweise erwartbaren Reaktionen der Vorgesetzten und
nichtbetroffenen Kollegen zu unterscheiden. Durch diese Vorgehensweise wurde erkenn-
bar, daB der Referentin sehr unterschiedliche Situationsdeutungen und darauf bezogene
Verhaltensmoglichkeiten zur Verfiigung standen, zwischen denen sie rational wihlen
konnte. Sie entschied sich — ruhiger geworden — fiir eine sparsam-selbstbewufte und
sachlich kilhle Stellungnahme. Alle weiteren ,»politisch-taktische** Schritte behielt sie sich
vor, je nachdem, wir ihr |, Dienstherr* reagieren wiirde.

Dieser wies spiter in einem Antwortschreiben an den Lehrer dessen politische Be-
schwerde zuriick und bescheinigte darin gleichzeitig der Dozentin Kompetenz im Umgang
mit schwierigen Situationen, wie sie in der politischen Bildungsarbeit regelmafig aufzutre-
ten pflegen.

Dieser Fall kann exemplarisch gelten fiir eine Reihe dhnlich gelagerter Probleme von Mitar-
beitern in Einrichtungen der politischen Bildung, in denen sich Fragen institutioneller
Sanktionen und Kontrollen nicht von vornherein auf eindeutige Zielsetzungen oder gar
Richtlinien beziehen lassen, sondern stark vom ,,subjektiven Kontrollbewufitsein* der be-
teiligten Personen beeinflufit und in ihrem tatsichlichen Verlauf gesteuert werden.

In diesem und zhnlichen ,Konfliktfillen* kam es darauf an, die Frage nach institutio-
nellen Zwingen, Konformititsdruck, Loyalitdtserwartung so konkret wie méglich auf die
Kldrung bisheriger Erfahrungen bzw. auf die Offnung fiir neue Erfahrungen zu richten.
Erst wenn realititsangemessenes Verhalten als Problem eigener Realititsdeutung verstan-
den wird und die eigene fachliche Position bewuft vertreten werden kann, wird ein kom-
petentes Umgehen mit institutionellen Konfliktsituationen méglich. In der Supervision
zeigt sich immer wieder, dafy die Fahigkeit, in der Bildungsarbeit fiir neue Erfahrungen of-
fen zu sein, Voraussetzt daf} die eigenen kognitiven Raster der Situationsdeutung iiber-
priift werden kénnen. Dies verlangt eine distanzierende Klir ung der eigenen Deutungsmu-
ster, zu der gerade heterogen zusammengesetzte Supervisionsgruppen gut geeignet sind,
weil hier unterschiedliche Wissens- und Erfahrungsbereiche aufeinanderstofen. Hleun
gleicht eine so konzipierte Supervisionsgruppe der StIuktur von Lerngruppen in der Er-
wachsenenbildung.

Besonders wichtig war in dem skizzierten Fall, daf sich die politische Bildnerin ihrer
eigenen Kompetenzen in einem positiven Sinne vergewissern konnte und daf hierdurch
die Kollegengruppe als ein fachliches soziales Stiitzungssystem wirken konnte. Die Aus-
einandersetzung mit dem dogmatisch auftretenden politischen Kontrahenten lief sich
hierbei als ein fiir jede politische Bildung kennzeichnenden Konflikt deuten, der eng mit
der Inhaltsstruktur ihrer Bildungsarbeit verkniipft ist. Die aufgetretene ,Storung® lief
sich hierdurch als notwendiger Inhalt ihrer Arbeit definieren, den es nicht durch vorweg-
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nehmenden Gehorsam im Vorfeld zu vermeiden gilt. Erst im Kontext dieser fachlichen
Deutung war sie in der Lage, von ihrem iiblicherweise biirokratisch reagierenden Dienst-
vorgesetzten Schutz vor externer Intervention zu erwarten und dies auch in angemessener
Weise zu verlangen. Persénliches Selbstbewuftsein und Durchsetzungsbereitschaft folgte
hier somit erst sekundir aus der Vergewisserung eigener — auch inhaltsbezogener Fach-
lichkeit. Ein Supervisor, der in spezifischen Feldern der Erwachsenenbildung arbeitet,
sollte daher genug von den Inhalten und fachdidaktischen Standards wissen, damit Su-
pervision auf die Stdrkung von Fachlichkeir hinauslaufen kann.

Es sollte daher niemals aus dem Blick geraten, daf professionelles Handeln in der Er-
wachsenenbildung immer auch die Organisation von inhaltsbezogenen Lernprozessen
einschlieft, was eine Integration der , Stoffstruktur oder der ,»Sachlogik von Wissens-
zusammenhingen® in die Reflexion verlangt. Reflexion von Bildungsarbeit — sei es poli-
tische Bildung, Gesundheitsbildung, berufliche Bildung oder Spracherwerb —, die meint,
sozusagen inhaltsneutral von der Sachproblematik des Stoffgebiets fiir die Pidagogen ab-
sehen zu konnen, blendet entscheidende didaktische Zusammenhiinge als firr die Tatigkeit
irrelevant aus und verstirkt gleichzeitig die verbreiteten Unschirfen im beruflichen Selbst-
bild. Jede Lehrtitigkeit enthilt notwendigerweise auch eine inhaltliche Dimension, die ei-
nen logischen Eigensinn besitzt, den es zu ,vermitteln* gilt. Klarungsbediirftig ist hierbei
allerdings — und das macht die Bedeutung didaktisch akzentuierter Supervision aus —,
was jeweils unter Inhaltsstruktur verstanden wird und wie sich ,Wissensbestinde® als
Lehrstoff legitimieren, Hier wird ein Kernbereich im Selbstverstindnis von Erwachsenen-
bildung beriihrt, der von hoher Bedeutung fiir die Expertenrclle und damit fir das Selbst-
verstindnis des ,,Lehrenden® ist. Besonders gilt dies fiir Tétigkeitsbereiche der Erwachse-
nenbildung, wo divergierende Wissensstrukturen zusammentreffen (z.B. soziokulturelle
Bildung, generationsiibergreifende Arbeit oder in interkultureller politischer Bildung).

Die Auseinandersetzung mit kontroversen Wissensbestdnden ist gerade fiir institutions-
bezogene Fortbildung von Weiterbildungseinrichtungen von hoher Bedeutung, da viele der
Orientierungsprobleme darauf beruhen, daf iiber die unterschiedlichen Mitarbeitergrup-
pierungen mit ihren verschiedenartigen Ausbildungen, Praxiserfahrungen und subkulturell
durchfirbten Lebensstilen sehr gegensitzliche soziale Wirklichkeiten aufeinanderstofien.

Supervision in der Erwachsenenbildung 14t sich dariiber hinaus auch als professionspo-
litische Antwort auf die sog. Mitarbeiterfrage (Jitting 1987) verstehen. Schlielich ist fi
diese padagogischen Titigkeitsfelder nicht nur die uniiberschaubare Heterogenitit der
Adressatenbereiche und Veranstaltungsteilnehmer kennzeichnend, sondern mindestens
ebenso die komplexe Vielfalt der Mitarbeiterschaft. Selbst die (iibliche) Unterstellung,
Mitarbeit in der Erwachsenenbildung sei typischerweise berufliche Erwerbstitigkeit, hat
die Professionalisierungsdiskussion in eine Sackgasse geraten lassen (Jiitting 1987).

,,Die Erwachsenenbildung ist ... ein gesellschaftlicher Sektor, in dem Arbeit in unter-

schiedlicher Weise organisiert ist: als Ehrenamt, als T4tigkeit neben einem Hauptberuf, als -

Nebenberuf ohne Hauptberuf, als Teil eines Hauptberufs oder auch als Hauptberuf.** Der
Anteil von Hauptberuflichen zu Nebenberuflichen ist von einem ,,gravierenden Ungleich-
verhéltnis* geprigt: Jutting (1987, 3) veranschlagt es auf etwa 5% zu 95%, wobei dies fiir
die Aufgabenstellung der Erwachsenenbildung als funktional angesehen wird.

Mitarbeit in der Erwachsenenbildung ist daher nur unzureichend und ausschnittweise als
herkdmmliche ,,Berufstitigkeit* zu charakterisieren. Im Gegensatz zu anderen pidagogi-
schen oder zu therapeutischen Arbeitsfeldern bedeutet Supervision als methodische Fér-
derung von mehr Professionalitéit in der Bildungsarbeit nicht zwingend eine Verberufli-
chung des Arbeitsbereichs. In diesem Zusammenhang mufl auch hervorgehoben werden,
daf sich Titigkeiten in der Erwachsenenbildung nur ausnahmsweise aus besonderen Aus-
bildungen heraus in jhren Kompetenzen und ihrer Fachlichkeit definieren lassen. Institu-
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tionsbezogene Supervision als professionspolitisch begriindete Fortbildungsstrategie hat
statt dessen an den vielfiltigen Kompetenzen anzuschliefen, die fiir konkrete Tatigkeits-
felder relevant sind. Eist hierbei wird erkennbar, daB die Heterogenitit der Mitarbeiter
nicht defizitdr wirkt, sondern daf die hauptberuflich, nebenberuflich, freiberuflich und
ehrenamtlich tatigen ,Mitarbeiter wichtige Kompetenzen aus auBerordentlich unter-
schiedlichen Ausbildungen, Lebensbereichen und beruflicher Praxis einzubringen haben.
Professionalitit bedeutet in diesem Zusammenhang eine produktive Verschriankung dieser
unterschiedlichen Perspektiven bei der Organisation yon Lernprozessen.

2. Ansitze instiiutionsbezogenerSupervision
fiir die Erwachsenenbildung

Um beratungsfahige Lernanlédsse in Einrichtungen der Erwachsenenbildung erschliefen
zu konnen, ist es notig, sich genauer zu vergewissern, was unter ,Institutionsbezug® von
Mitarbeiterfortbildung zu verstehen ist, In der Fachliteratur wie im alltaglichen Erfah-
rungsaustausch unter Supervisoren bleibt dieser Begriff nicht zuletzt deshalb unscharf,
weil nicht deutlich genug zwischen dem Zielbereich und dem Interventionsmedium von
Fortbildung unterschieden wird. Eine solche Differenzierung fillt auch deshalb schwer,
weil eine personalistische Verkiirzung-der-Padagogik ; kollektive Adressaten® (Miller 1986)
nicht erkennbar-werden-1aft. So hat z.B. auch die angewandte Gruppendynamik ihr kol-

lektives ,,Gegenstandsfeld* offenbar aus den Augen verloren und sich auf sozialpsycholo- .

gische Perspektiven reduzieren lassen (Edding 1988; Sbandi/Vogl 1988). Es muR daher
immer wieder in Erinnerung gerufen werden, daf sich Institutionsberatung und institu-
tionelles Lernen nicht nur auf individuelles Verhalten von Einzelpersonen, sondern auf
strukturelle Verinderungen im institutionalisierten Geflecht verschiedener Tatigkeiten

bezieht. Der Beratungserfols mift sich nicht daran, ob der eine oder andere Mitarbeiter. . .

neue Einsichten oder eine héhere Sens ob.sich.z.B.

tdt gewonnen

PR SFENTE

SOOI 1.

M

formelle Arbeitsstrukturen, Formen.der

institutionsbezogener Fortbildung. Auf welche Weise diese Veridnderungsziele geklirt und

verfolgt werden, ist hingegen eine Entscheidung iiber geeignete EinfluBformen, d.h. Inter- «

ventionsmedien.

Daran anschlieRend lassen sich drei Zugangsweisen institutionsbezogener Supervision
in der Erwachsenenbildung unterscheiden: )

1.) Institutionsbezogene Einzelsupervision, d h. EinfluBnahme auf institutionelle Struk-
turen iiber Einzelpersonen wie Leiter von Projekten und Bildungseinrichtungen, Studien-
leiter in Akademien, Fachbereichsleiter, Lehrgangsleiter, Aufgabenbereichsleiter, Ge-
schiftsfihrer, Verwaltungsleiter, selbsténdig arbeitende freiberufliche Kursleiter, Referen-
ten und ,,Dozenten®. Mogliche Zielbereiche institutionsbezogener Einzelsupervision sind:
Verdnderung des personlichen Aufgabenprofils innerhalb des Titigkeitsfeldes, Verinderung
der besonderen Position innerhalb der Gesamtorganisation, des beruflichen Selbstbildes und
Selbstverstindnisses, Karriereplanung, Anniherung von Selbstbild und Fremdbild bei ande-
ren Gruppen der Einrichtung (Inter-Rollenkonflikte), Optimierung von pidagogisch rele-
vanten Wirkungen der eigenen Titigkeiten in anderen Aufgabenbereichen, Bearbeitung von
Intra-Rollenkonflikten, pidagogische Beurteilung der institutionellen Interaktions-, Kom-
munikations- und Entscheidungsstrukturen aus der Perspektive des Supervisanden. Kl3-
rung und Bearbeitung institutioneller Schliisselsituationen anhand kritischer Ereignisse.

2.) Institutionsbezogene Gruppensupervision, dh. Einfluinahme auf die institutionel-
len Strukturen iiber das ,Medium Gruppe* wie z.B. das Leitungsteam einer Einrichtung,

,
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die Gruppe von Mitarbeitern eines Arbeitsbereichs, gemischte Gruppen aus haupt-, neben-
und freiberuflichen Mitarbeitern, ehrenamtlichen oder ausgewihlten Berufs- bzw. Status-
gruppen einer Einrichtung.

3.) Institutionsbezogene Intergruppen-Supervision, d h. Einflufnahme auf institutio-
nelle Strukturen iiber das methodische Setting von Intergruppen-Prozessen, z.B. iiber Ar-

- beitskonflikte zwischen Teilgruppen oder bei den Arbeitsbeziehungen im Binnen- und im

AuBenverhiltnis einer Einrichtung oder eines Projekts.

Gemeinsam ist den drei Zugangsweisen institutionsbezogener Supervision, daf sie sich
nicht auf individuelle Qualifizierung beschrinken, sondern diese in den Zusammenhang
mit der Klirung und Verbesserung struktureller Bedingungen der Bildungseinrichtung stel-

len. Dies setzt voraus, daf} die Supervisoren iiber ein Konzept pidagogischer-Organisation....

verfiigen, an dem sich ihre ,,methodisch angeleitete Selbstbeschreibung* der Bildungsarbeit
orientieren kann.

In diesem Zusammenhang wird vorgeschlagen,in Anlehnung an moderne Organisations-
theorien (Schiffter 1987) die Struktur der Erwachsenenbildungsorganisation nicht mehr
,betrieblich® aufzufassen, sondern als locker gekoppeltes Geflecht didaktisch ordnender
Titigkeiten (Weick 1976/1985) zu konzipieren. Diese Sichtweise verhindert einerseits ei-
ne Reduktion auf subjektiv gedeutete Interaktion und andererseits auch einen naiven Rea-
lismus, in dem ,,Organisation verdinglicht oder mit Managementpositionen der Leitung
gleichgesetzt wird. Zur Prizisierung dieses Zugangs bietet es sich an, auf erziehungswissen-
schaftliche Vorarbeiten zuriickzugreifen (Flechsig/Haller 1977; Tietgens 1988; Schiffter/
Méller 1980, Schiiffter 1985, 1988a) und Weiterbildungsorganisation als System ,didakti-
scher Handlungskontexte‘ inhaltlich zu bestimmen. Eine solche differenzierende Benen-
nung einzelner didaktischer Relevanzbereiche erlaubt es, die jeweiligen Besonderheiten
pidagogischer Einzeltitigkeiten in der Erwachsenenbildung herauszuarbeiten (Kontext-
wissen) und dabei gleichzeitig ihren besonderen Stellenwert fiir den strukturellen Zusam-
menhang sowie fiir das pidagogische Selbstverstindnis zu kliren (Relationsbewuftsein).

Folgende ,,didaktische Handlungskontexte‘ bieten hierfiir ein konzeptionelles Geriist, das
sich fiir Einzelanalysen in feine Veristelungen ausdifferenzieren 14t (Schiffter/Mollers
1980): -

1. Dimension: Interaktion zwischen Kursleitern und Teilnehmern. Lernfdrderliches
Verhalten in konkreten Lehr/Lernsituationen. Didaktische Reflexion von kritischen Er-
eignissen,

2. Dimension: Gestaltung und Verlauf einer ,,Sitzung*. Planung, Analyse, didaktische
Rekonstruktion einzelner Lerneinheiten. Fallbezogene Vor- und Nachbereitung.

3. Dimension. Strukturierung des Gesamtverlaufs einer Bildungsveranstaltung. Erwach-
senenbildungsveranstaltungen als 1elativ autonome didaktische Organisationen. Auswahl
geeigneter Veranstaltungsmodelle, Entwicklung neuer Veranstaltungsformen.

4. Dimension: Aufgabenbereichsdidaktik. Curriculare Strukturierung pidagogischer
Aufgabenfelder und Entwicklung veranstaltungsiibergreifender Konzepte. Kldrung und
Entwicklung von aufgabenbereichsspezifischen Kompetenzen (z.B. ,,ganzheitlicher Kon-
zepte*® oder zielgruppenspezifischer Konzepte). Aufgabenbereichsbezogene Kooperation.

5. Dimension: Programmorganisation. Aufgabenstruktur einer gesamten Einrichtung
oder eines Bildungsprojekts in bezug auf
— pidagogische Schwerpunktbereiche
— thre didaktische Koordination
— Teilnehmerwerbung und gewinnung
— Kooperation mit externen Gruppen und Institutionen
— Abstimmung mit der Trigerorganisation

6. Dimension: Einflufinahme auf das bildungspolitische und regionale Umfeld der Ein-
richtung/des Projekts. )
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Die sechs Dimensionen sind in allen Organisationsvarianten der Erwachsenenbildung von
Bedeutung und finden dort in jedem Fall ihre Beriicksichtigung, wenn auch in unterschied-
licher Weise. Dies heift, daf8 die Dimensionen als unterscheidbare pidagogische Relevanz-
bereiche auch dann fiir die Praxisreflexion wichtig werden, wenn sie organisatorisch
(noch) nicht ausdifferenziert sind, sondern sich im Alltagshandeln sachlich, zeitlich und
personell verschachteln. Gerade bei geringer struktureller Differenzierung von Weiterbil-
dungsorganisation entsteht aufgrund dieser Aufgabenkomplexitit ein hoher Bedarf an
kognitivier Differenzierung, um sich der spezifischen Bedeutung unterschiedlicher Tatig-
keiten vergewissern zu konnen.

In vielen Institutionen der Erwachsenenbildung hat sich eine gewisse Arbeitsteiligkeit
in der Weise zwischen den verschiedenen Mitarbeitergruppen herausgebildet, daf sich ihre
Tdtigkeiten z.T. auch ihr Selbstverstindnis schwerpunktmifig auf eine der Dimensionen
konzentrieren (Schiffter 1985, 40). Dennoch 148t sich keine der Titigkeiten sinnvoll auf
nur eine der Dimensionen reduzieren, vielmehr bekommt jede Mitarbeitergruppe aus ihrer
besonderen Perspektive heraus immer mit allen didaktischen Relevanzbereichen zu tun
und hat diese sinnvoll aufeinander zu beziehen. Der synergetische Effekt von Weiterbil-
dungsinstitutionen beruht daher auf dem Ineinandergreifen unterschiedlicher Perspekti-
ven aus relativ autonomen didaktischen Handlungsfeldern, die iiber administrative Kon-
trollmechanismen nicht wirkungsvoll verkoppelt werden kénnen (Weick 1976).

Das gegenwirtige institutionelle Strukturproblem, das professionelles Handeln er-
schwert und daher als LernanlaB durch Supervision konzeptionell aufgegriffen werden
sollte, besteht nun vor allem darin, da Mitarbeiter

— micht deutlich genug zwischen einzelnen didaktischen Relevanzbereichen unterschei-
den und danach ihre Alltagserfahrungen strukturieren kénnen

— die jeweils besondere Perspektivitit ihres Handelns nicht erkennen und daher auch zur
Abgrenzung bzw. stellvertretenden Ubernahme der Perspektive anderer Mitarbeiter-
gruppen nur schwer in der Lage sind '

— die Bedeutung von didaktischen Entscheidungsgesichtspunkten, die ihrer eigenen Posi-
tion fern liegen, nicht geniigend kennen und daher in ihrer Titigkeit nicht beriicksichti-
gen, obwohl dies der Arbeit zugute kiime.

»Kontextbewufitsein“ und ,,RelationsbewuBtsein® didaktisch reflektierten Handelns in
Einrichtungen der Erwachsenenbildung bringt derartige institutionsbezogene Kompeten-
zen auf den Begriff. Einerseits gilt es, die eigene Perspektive als besondere Kompetenz be-
greifen und gegeniiber anderen vertreten zu lernen; andererseits ist es aber auch wichtig, als
Teilsicht in einen institutionellen Gesamtzusammenhang relativieren zu kdnnen. Institu-
tionsbezogene Supervision ermdglicht hier die Thematisierung und Ausdeutung der didak-
tischen Verkniipfungszusammenhinge an konkreten bedeutsamen Fillen.

Im Rahmen dieser Zielsetzung wird nun die Frage, auf welchen Titigkeitsbereich einer
Einrichtung oder an welche Mitarbeitergruppe sich die Supervision zu richten hat, selbst
zu einer iibergeordneten Entscheidung. Entweder 14Rt sie sich aufgrund einer externen
Analyse beantworten, sofern geniigend Einblick in eine konkrete Einrichtung besteht oder
die Frage wird zunichst selbst zum Thema von Institutionsberatung gemacht, um sie zu-
sammen mit verschiedenen Mitarbeitern im Zuge einer Diagnosephase zu kliren (Schiffter
1981, 1982). An dieser Stelle greift die oben betonte Unterscheidung zwischen Zielbe-
reich und Interventionsmedium von Institutionsberatung:

Zielbereich der Supervision sind die Verkniipfungszusammenhinge zwischen unter-
schiedlichen didaktischen Handlungsfeldern, wie sie sich in der besonderen Organisations-
struktur einer Bildungseinrichtung kliren und bearbeiten lassen.

Das Interventionsmedium hingegen operationalisiert die Moglichkeiten des Zugangs zu
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den Strukturproblemen der Einrichtung. Es sind daher weitgehend strategische Gesichts-
punkte fir den Aufbau eines Unterstiitzungssystems dafur ausschlaggebend, mit welchen
Mitarbeitern Finzel-, Gruppen- oder Intergruppensupervision gemacht wird.
Institutionsbezogene Fortbildung wird sich ihren Zugang zu den Einrichtungen der Er-
wachsenenbildung ,,von der Hierarchiespitze abwirts* suchen missen. Fine Einfluinah-
me, die das Zusammenwirken aller wesentlichen Bereiche zum Ziel hat, muf sich der Zu-
stimmung und Unterstiitzung der formellen wie informellen Leitungspositionen und Gre-
mien vergewissern. Dies ist gerade aufgrund der Komplexitit der Beratungsanlisse nur
schrittweise und behutsam im Rahmen einer Kontakt- und Kontraktphase mdglich. Gera-
de in diesem Zusammenhang sind viele institutionsbezogene Fortbildungskonzepte noch
zu sehr auf ein Denken in Einzelveranstaltungen begrenzt. Planvolle Unterstiitzung der
Organisationsentwicklung einer Einrichtung 148t sich nur als gestufte Folge unterschiedli-
cher mit den institutionellen Verinderungsprozessen verzahnten Fortbildungsangeboten
konzipieren. Dies verlangt von den Organisatoren institutionsbezogener Supervision ein
,curriculares® Denken in dem Sinne, da® der besondere Stellenwert der Einzelveranstal-
tung im Rahmen eines Entwicklungsprozesses konzeptionell mitgedacht und beriicksich-
tigt wird. Hierzu liegen bereits theoretische Orientierungshilfen vor (Schiffter 1982). Su-
pervisionsangebote, mit denen die Funktionen der Kontaktaufnahme und der Klirung
von Beratungsméglichkeiten erfiillt werden sollen, haben daher geeignete Hilfen zur Pra-
zisierung beratungsfahigen Bedarfs an institutioneller Selbstklarung zu bieten. Das Kon-
zept ,jinstitutioneller Schliisselsituationen* (Schaffter 1982) hilft, dber die situative Ver-
kniipfung unterschiedlicher Deutungsperspektiven innerhalb einer Einrichtung zu einer
Selbstdiagnose von Strukturproblemen innerhalb einer Einrichtung zu gelangen.

3. Analyse von Schliisselsituationen in padagogischen Organisationen
als Ansatz ,,didaktischer* Supervision

Erst durch das Konzept ,Jose verkoppelter Systeme* in Verbindung mit einem Jnterpre-
tativen Paradigma* bei der Beschreibung von ,,Organisationskultur* wird allmahlich er-
kennbar, dal es sich bei der Organisation von Erwachsenenbildung um komplexe Struk-
turen hoherer Ordnung mit besonderen GesetzmiaRigkeiten und funktionalen Vorziigen
handelt (Schiffter 1987).

Mit Kopplung (Weick 1976) wird im Gegensatz zu Begriffen wie Verbindung, Verkniip-
fung oder Interdependenz impliziert, dafl jedes der Elemente eine gewisse Abgrenzbarkeit,
Eigenstindigkeit und innere Logik enthiit, wodurch keine direkte , Punkt-fiir-Punkt-Ab-
hingigkeit* und somit auch keine kausale Determination zwischen den verschiedenen Re-
levanzbereichen besteht,

Infrage gestellt wird die verbreitete Vorannahme, Organisation sei immer eine planvoll her-
gestellte, zweckrational gestaltete, zielgerichtete Einheit — und was dem nicht entspricht,
seien ,,Stérungen®. Eine solche Auffassung a8t sich nun als eine zwar unrealistische, aber
berufspraktisch wichtige Selbstbeschreibung der Organisation aus einer administrativen
Sonderperspektive relativieren. Komplexe Bildungsorganisationen bauen sich vielmehr aus
relativ autonomen, in sich geschlossenen ,Elementen* auf (K. Weick 1985) und dekom-
ponieren sich stindig wieder in diese Grundbausteine. Fiir Erwachsenenbildungsorganisa-
tionen lassen sich diese Elemente als kollektive Strukturen von standardisiert ineinander-
greifenden Verhaltenszyklen innerhalb und zwischen den didaktischen Handlungsdimen-
sionen beschreiben. Die Organisation von Erwachsenenbildung wird aus stabilen Unterein-
heiten aufgebaut und zerfillt wieder in sie. ,,Stabile Untereinheiten und lose Koppelung
liefern das Potential fiir Flexibilitit ebenso wie fir Stabilitit* (Weick 1985, 165). Institu-
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tionsbezogene Supervision hat derartige ineinandergreifende Verhaltenszyklen zu kliren
und bietet durch dieses Strukturkonzept ein realistischeres und funktionsgerechteres Bild
als das klassische und oft vulgarisierte Biirokratiemodell. ,

Zentrale Bedeutung erhilt in diesem Zusammenhang, gerade aufgrund der Betonung
der relativen Autonomie, die Frage, was »Weiterbildungseinrichtungen® zusammenhalt®,
W. Giesecke charaktersiert die Organisationsstrukturen lockerer Koppelung in der Er-
wachsenenbildung folgendermafien:

»An dem Planungs- und Realisierungsprozef in der Erwachsenenbildung sind eine Viel-
zahl von Personen beteiligt, jedoch nicht in der Weise, dafl alle in Kontinuitit ihre spezi-
fische Aufgabe leisten, also alle gegenseitig aufeinander bezogen in jeder Situation prisent
sind, Vielmehr arbeitet die Vielzahl der Handlungsakteure versetzt am gleichen Vorhaben,
sie sind locker miteinander vernetzt ilber mehr oder weniger sporadische Beziige (Einstel-
lungsgespriche von Kursleitern, Telefonate zur Abklirung von Unklarheiten, eventuelle
Auswertungsgespriche). Sie l6sen sich ab, arbeiten parallel, in wenigen Fillen erginzen
sie sich auch in den verschiedenen pidagogischen Realisierungsphasen eines Vorhabens.
Die Kurse in ihren je eigenen Vernetzungen sind kurzfristige Vorhaben. Der jeweilige Pla-
nungs- und Realisierungsprozefl mufl mit gleichen, haufig aber auch mit anderen persona-
len Vernetzungen immer wieder konstituiert werden* (Gieseke 1986, 120/121)

»;Unter solchen Handlungsbedingungen sind die jeweiligen Handlungen nicht unabhin-
gig voneinander. Voraufgegangene Handlungen wirken in initiierten Konzepten weiter
nach, auch wenn die Akteure vom Schauplatz abgetreten sind oder sich im Hintergrund
aufhalten** (Gieseke 1986, 121). .

»Wenn didaktische Forschung in der Erwachsenenbildung die situativen Bedingungen
tédglichen Organisierens, Realisierens von Lernen mit Erwachsenen erschlieBen will, mufy
sie diese aufeinander bezogenen Entscheidungs- und Handlungsfelder gerade in deren Ver-
schrinktheit zum Untersuchungsgegenstand machen. Gerade die im Fluf und in perma-
nenter zeitbezogener Verdnderung befindliche didaktische Arbeit in Weiterbildungsinsti-
tutionen 14t vieles als zufillig erscheinen, was aber im Zusammenspiel der verschiedenen
Interessen, Handlungsmdglichkeiten und Vollziige einen spezifischen Sinn ergibt* (eben-
da).

Das organisationstheoretische Interesse zielt somit unmittelbar auf das Zentrum der ak-
tuellen Strukturdiskussion der Erwachsenenbildung, aus dem oben der Bedarf an profes-
sionsbezogener Fortbildung begriindet wurde. Fiir Supervision folgt hieraus, daB die in Er-
wachsenenbildungseinrichtungen wirksamen Koppelungsmechanismen als Verschrinkung
didaktisch bedeutsamer Handlungsperspektiven bei der Organisation von Lemnprozessen
herausgearbeitet werden miissen. Auf eben dieses Ziel bezieht sich die didaktische Analy-
se institutioneller Schlisselsituationen. Einerseits geht es um das Herausarbeiten alltigli-
cher Erfahrungen, wie sie als standardisierte Handlungsperspektiven in und zwischen den
didaktischen Handlungsbereichen als Selbstkonzept und als Fremdzuschreibungen vorlie-
gen. Derartige padagogische Relevanzen bilden die Elemente, auf die sich jede Weiterbil-
dungsorganisation dekomponieren (Kontextwissen) und nach neuen Verkniipfungsregein
flexibel besonderen Aufgaben anpassen 1dft (RelationsbewuBtsein). Von besonderer Be-
deutung ist daher die Frage, wie in einer Einrichtung die didaktischen Handlungsperspek-
tiven situativ miteinander verkniipft werden und welche Gesamtstruktur wiederum durch
das Netz dieser situativen Verkniipfungen entsteht.

Ein Fokussieren der Beratung auf ,jnstitutionelle Schliisselsituationen® erméglicht ei-
ne zeitliche/sachliche/soziale Prizisierung von Kopplungsmechanismen der Perspektiven-
verschrinkung. Schiisselsituationen institutionellen Handelns lassen sich somit als soziale
,Inszenierungen® bedeutsamer Perspektivenverschrinkungen definieren, in denen die
Verkniipfung divergenter Relevanzbereiche als pidagogische Entscheidungen erfahrbar
werden. Offen bleibt bei dieser Interpretation allerdings, welcher der beteiligten Relevanz-
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bereiche bei der situativen Perspektivenverkniipfung dominant wird und als situative Rah-
mung (Goffman) die Leitfunktion fir die ,,Beriicksichtigung® der anderen Perspektiven
erhilt. Dieser Gesichtspunkt bei der Analyse von Schliisselsituationen ermdglicht einer-
seits die Uberpriiffung der Alltagserfahrung, ob (und wenn warum) es vorwiegend admi-
nistrativ/okonomische Relevanzen sind, die bei der Organisation von Weiterbildung die
Steuerungsfunktion iibernehmen bzw. auf welchen didaktischen Handlungsebenen welche
Relevanzen dominant werden. Fine nicht mehr pauschalierende, sondern in Mikrophéno-
mene eindringende Reflexion institutionalisierter padagogischer Entscheidungsprozesse er-
méglicht schlieflich auch das Nachvollziehen von Prozessen der Sinntransformation im
‘Verlauf der didaktischen Planung und Realisierung von Bildungsangeboten (Weinberg
1986).

So zeigt W. Gieseke an einer Fallstudie zur Bildungsarbeit mit arbeitslosen Jugendli-
chen auf, ,daB die vom Arbeitsamt suggerierte Perspektive, die unterstelit, iiber Bildung
kénne eine Vermittelbarkeit hergestellt werden, unkritisch ibernommen wird und so zu
einer padagogischen Uberforderung fithrt, die klaglos angenommen wird oder aber kri-
tisch entlarvt wird und damit die Pidagogen zum Nichtstun oder zum reduzierten pid-
agogischen Einsatz veranlaBt“ (Gieseke 1986, 126). ,,Der eigene professionelle Zugriff,
die pidagogische Perspektive wird nicht den Auflenanspriichen (entgegengesetzt) oder als
nicht beachtenswert beim Aushandeln mit den Geldgebern dieser sogenannten Mafinah-
men eingebracht (ebenda). Mit diesem Verlust padagogischer Relevanzen geht auch die
Fihigkeit zur Bestimmung professioneller Stiarken und beruflicher Identitat verloren.
Hierdurch wird eben der Effekt realisiert, der vorher nur auf fiktiven Vorannahmen be-
ruhte: ,Die Selbstherabsetzung der Pidagogen in ihren professionellen Anspriichen und
in der Durchfilhrung ihrer Arbeit ermdglicht ein Durchregieren anderer Instanzen, was
dann letztlich auch zu der hiufig unter Erwachsenenpidagogen beklagten mangelnden
Anerkennung ihrer Arbeit durch andere fihrt“ (ebenda).

Durch das Herausarbeiten institutionelier Schliisselsituationen wird es mdglich, derarti-
ge Prozesse der Sinntransformation pidagogischer Arbeit als implizite Entscheidungen
aufzudecken und dabei vorhandene Handlungsspielraume zu bestimmen (Weinberg 1986).

Erst aus der Gesamtstruktur aller Schliisselsituationen bildet sich der ,,milieuspezifi-
sche Charakter einer Einrichtung. Mag dieser eine konkrete Institution konstituierende
Verbund von Schliisselsituationen bunt und vielfiltig oder von iibersichtlicher Einfalt sein
— erst innerhalb dieses Gesamtkontextes erhilt jede der Schliisselsituationen ihre besonde-
re Funktion fiir das institutionelle Zusammenwirken.

Aus diesen allgemeinen Uberlegungen lassen sich folgende Zugangsschritte zur Klirung
von institutionellen Strukturproblemen und Beratungsbediirfnissen in Einrichtungen der
Erwachsenenbildung ableiten: '

_ Herausarbeiten kennzeichnender Schliisselsituationen der eigenen Einrichtung als di-
daktisches Organogramm: Anhand persénlich bedeutsamer, aktueller Problemfille,
Konflikte und sachlicher Schwierigkeiten wird schrittweise geklart, in welchen Situa-
tionen diese Problematik erlebt wird und beschreibbar ist. Hierbei wird nach der Kl&-
rung der eigenen Bewertungen der weitere ,,Bedeutungshof* der Problematik erginzt.
In einer Analyse konkreter Einzelsituationen wird herausgearbeitet, welchen unter-
schiedlichen und z.T. kontriren Deutungen sie unterliegt und an welche Vorentschei-
dungen in anderen Situationen sie anzuschlieBen hat — bzw. auf welche Weise sie an
diese ,,Vorgaben* anzuschlieRen vermag. Bei dieser situativen Analyse aktueller Pro-
bleme schilt sich nach und nach eine Anzahl wiederkehrender Situationen heraus, die
sich zunehmend konkreter bestimmen lassen in bezug auf ihre Koppelungsmechanis-
men, beteiligten Personen, beriicksichtigten Perspektiven sowie im Hinblick auf ihre
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rdumlich/zeitliche Struktur. Gleichzeitig lassen sich aber auch Liicken feststellen, d h,
eine Vakanz von institutionell bedeutsamen Situationen, die nicht realisiert oder nicht
zugelassen werden.

— Im Verlauf dieser Fallarbeit wird die institutionelle Struktur fiir die Teilnehmer zuneh-
mend transparenter, so da sich die Reflexionsarbeit auf die Bearbeitung ausgewihlter
Schliisselsituationen konzentrieren kann. Hierbei geht es um die Klarung dieser institu-
tionell verfestigten Situationen, um eine didaktische Analyse aus unterschiedlichen
Deutungsperspektiven und daran anschlieRend um Méglichkeiten ihrer Verinderung,
Hierdurch iibernimmt institutionsbezogene Supervision mehrere Funktionen:
® Instrumentell bietet sie eine Gelegenheit zur Klirung und Lsung aktueller Orientie-
rungs- und Entscheidungsprobleme
® Professionsbezogen vermittelt diese Form von Supervision iiber ihren methodischen
Zugang und durch erziehungswissenschaftlich angeleitete Deutungen Kompetenzen ei-
ner didaktischen Problembeschreibung und 16sung.
® als Aktionsforschung verbindet sie dadurch Fortbildung mit Institutionsforschung,
da durch die gemeinsame erziehungswissenschaftlich angeleitete Reflexionsarbeit ei-
ne schrittweise Aufklirung iiber die institutionellen Strukturen der Bildungspraxis
maglich wird. Hierbei geht es nicht nur um fachliche Mingel und strukturelle Defizite,
sondern um das Herausarbeiten bislang unbeachteter padagogischer Kompetenzen
(Gieseke 1985; Schiffter 1988b).

Die hier begriindete besondere Aufgabenbestimmung ist nur praktisch einlgsbar, wenn Su-
pervision fiir Mitarbeiter in der Erwachsenenbildung als eine langfristige Entwicklungsauf-
gabe betrachtet wird, fiir die — wie dies einmal in sozialpiddagogischen und therapeuti-
schen Feldern notwendig war — iiberhaupt erst geeignete Beratungskompetenzen erprobt
und angeeignet werden miissen. Die Entwicklung tatigkeitsfeldspezifischer Beratungskom-
petenzen wird sich sicher nicht iiber externe Ausbildungen, sondern iiber interne Selbst-
qualifizierung von Praktikern in der Erwachsenenbildung realisieren lassen (Schiffter
1988b).

Die tibergreifende Zielsetzung eines »Entwicklungsvorhabens: Supervision fiir die Fr-
wachsenenbildung® besteht daher nicht in dem ErschlieBen der Bildungspraxis fiir ausge-
wihlte und als geeignet befundene externe Angebote, sondern in der langfristigen und be-
harrlichen Entwicklung titigkeitsfeldspezifischer interner Beratungs-Kompetenz. Hierfiir
werden allerdings externe fachliche Hilfen und die Kooperation mit der sich allmahlich
formierenden Supervisorenzunft aus anderen Beratungsfeldern nétig sein.,
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