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Zusammenfassung: Im vorliegenden Beitrag wird ein Blick auf supervisorische
Praxis im padagogischen Feld gerichtet, wenn diese vor dem Hintergrund eines
psychoanalytisch-pidagogischen Anspruchs unternommen wird. Formuliert wer-
den funf Spezifika einer psychoanalytisch-piadagogisch orientierten Supervision,
die als Raum verstanden wird, um mit Geftihlen und Emotionen aller Beteiligten
in Kontakt zu kommen, die im professionellen padagogischen Bezichungsgesche-
hen ubiquitir sind und die Bezichungen wesentlich mitbeeinflussen. Im Zuge
dessen wird am Ende ein Verstindnis von Supervision entwickelt, das nicht le-
diglich dem Anspruch einer Professionalisierung padagogischen Handelns dient,
sondern dariiber hinaus als spezifischen Bildungsprozess hervorhebt.

Schliisselwérter: Supervision, Psychoanalytische Padagogik, Arbeitsbiindnis, pro-
fessionelles Handeln, Bildungsprozess

Supervision im pidagogischen Handlungsfeld kann lingst als fixer Bestandteil
professionellen Handelns beschrieben werden. Sie dient als Raum, den Teams
ebenso wie Einzelpersonen nutzen, um sowohl ausgewihlte Schwierigkeiten und
Szenen padagogischer Praxis als auch praxisrelevante Themen im Zusammen-
hang mit Team- und Organisationsdynamiken zu reflektieren. Das Setting wird
dabei von Pidagog*innen gleichsam als Denkraum genutzt, um sich in der Re-
flexion ihrer beruflichen Titigkeit einem Verstehen padagogischer, team- und
organisationsdynamischer Herausforderungen anzunihern sowie neue, hilfreiche
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Handlungsperspektiven zu entwickeln. Steinhardt beschreibt Supervision allge-
mein als eine Beratungsform, die »mit den vielgestaltigen Spannungsfeldern,
denen sich Berufstitige ausgesetzt schen, umgehen [kann]« und die »nicht
blof nach schnellen Lésungen sucht, sondern in der dazu angehalten wird, eine
Problemlage — moglichst auch in ihren latenten Sinnzusammenhingen — zu ver-
stchen und fiir die Beteiligten adiquate, gesellschaftlich vertrigliche Losungen
zu suchen und zu finden« (Steinhardt, 2005, S. 192).

Diesen Anspruch, »latente Sinnzusammenhinge « beruflicher Praxis zu ver-
stehen, erfiillt ein psychoanalytisch-padagogischer Blick insofern in ganz beson-
derer Art und Weise, als ein tiefgreifendes und psychodynamisches Verstindnis
padagogischer Realitit zum Ausgangspunkt jedweden pddagogischen Denkens
und Handelns gemacht wird. Sowohl die Gestaltung pidagogischer Praxis als
auch eine Reflexion pidagogischer Bezichungen ist dementsprechend ohne »Be-
wegtsein von Unbewusstem« und einem »Ich-Zustand der gleichschwebenden
Aufmerksamkeit fiir dieses Unbewusste « (Bittner, 2015, S. 39) nicht denkbar.

Mein Erfahrungshintergrund mit supervisorischen Prozessen fithrt mich nun
im Folgenden zu finf Spezifika, die das Psychoanalytisch-Pidagogische an der
Nahtstelle zum Setting der Supervision charakterisieren und dabei Aspekte super-
visorischen Handelns hervorheben, die aus einer Art » dyadischen Identititsforma-
tion« aus den Feldern Psychoanalytische Pidagogik und Supervision erwachsen.!

Eine bedeutsame Rolle nimmt in diesem Kontext die Entwicklung eines
Arbeitsbiindnisses zwischen Supervisor*innen und Pidagog*innen ein und zwar
insofern, als es die Basis fiir den gemeinsamen Reflexionsprozess (sowohl je-
der einzelnen Sitzung als auch hinsichtlich des Gesamtprozesses) darstellt. Steht
am Beginn der Arbeitsbezichung die Klirung von Zielvorstellungen, Inhalten
und zum Teil Aspekten des methodischen Vorgehens, kommt im Schliefen ei-
nes Arbeitsbiindnisses den Supervisor*innen die Aufgabe zu, Pidagog*innen
dahingehend zu motivieren, im gemeinsamen Prozess der Reflexion ihre Gefiih-
le zu spiiren, anzusprechen und zu ordnen und in der Folge eigene Haltungen
und Reaktionen mit einzubezichen. Damit konnen sich Pidagoginnen neue

1 Die hier angesprochene »dyadische Identitdtsformation« spiegelt sich sowohl in mei-
ner Ausbildungsbiografie als auch in meiner beruflichen Praxis wider, die einerseits
durch meine Ausbildung zur und Tatigkeit als psychoanalytisch-padagogischen Erzie-
hungsberaterin gekennzeichnet ist, wobei ich nach dem »Wiener Konzept« Psychoana-
lytisch-padagogischer Erziehungsberatung arbeite, wie es Helmuth Figdor (u.a. 1995,
1999, 2002) beschrieben hat; und andererseits in meiner Ausbildung und beruflichen
Sozialisation als Supervisorin im psychosozialen und padagogischen Feld.
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Wissenszuginge im Fallverstehen erschlief8en, die wiederum in den Dienst der

Klient*innen und ihrer Entwicklungsinteressen gestellt werden kénnen.

Das Biindnis selbst entsteht dabei einerseits im Dialog tiber Erwartungen, In-
teressen, Hoffnungen und Sorgen der Pidagog*innen in Bezugauf das Setting der
Supervision und andererseits in der Aufklirung dariiber, welche Kompetenzen,
berufsspezifische Expertise und erfiillbare Erwartungen die Supervisor*innen in
den gemeinsamen Reflexionsprozess mitbringen. Auf dem Weg zu einem Ar-
beitsbiindnis gilt es zudem, Piddagog*innen dafiir zu gewinnen, der Annahme
zu folgen, dass aus psychoanalytisch-pidagogischer Perspektive jegliche Losung
von Problemen darin liegt, zunichst »die das Problem begriindenden Zusam-
menhinge zu verstechen« (Figdor, 1999, S. 48). Dabei beinhaltet der Vorschlag
der Supervisor*innen, dieser Annahme zu folgen, einerseits Erlduterungen zum
Weg des gemeinsamen Verstehensprozesses pidagogischer Bezichungen und ih-
rer vielfaltigen Verkniipfungen und andererseits zur gemeinsamen Erarbeitung
von moglichen Interventionen und Handlungsperspekeiven.

Nicht zuletze ist festzuhalten, dass Arbeitsbiindnisse die Eigenschaft des
Prozesshaften haben und diese Biindnisse zwischen Pidagog*innen und ihren Su-
pervisor*innen die Voraussetzung dafiir darstellen, dass supervisorische Reflexion
unter Einbezichung einer psychoanalytisch-padagogischen Perspektive gelingen
kann. Kennzeichnen lisst sich das Arbeitsbiindnis durch drei Merkmale:

(1) die Gegenstandsklirung, dic Fragen der Fall-/Teamsupervision, Zielvor-
stellungen und Inhalte betreffen;

(2)  die Bezichungsklirung zwischen Pidagog*innen und Supervisor*innen, die
sich mit Miiller als »kunstvoll disziplinierte Verschrinkung personlicher
Bezichungsangebote mit der Wahrnehmung einer formalen Rolle« (Miil-
ler, 2002, S. 266) verstehen lisst; und

(3)  die Herstellung cines gemeinsamen Realititsverstindnisses, womit das Ein-
lassen auf psychoanalytische Grundannahmen gemeint ist.

Der zuletzt genannte Aspeke fithrt zum ersten Spezifikum psychoanalytisch-pad-
agogisch orientierter Supervision.
1 Das gemeinsame Durchschreiten der »Eintrittspforte«

zu psychoanalytisch orientiertem Denken und Handeln

Ist eine Anfrage zur Supervision eines pidagogischen Teams erfolgt, geht es in ei-
nem ersten Schritt unter anderem darum, ein tragfihiges Arbeitsbiindnis mit den
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Teammitgliedern anzubahnen. Diesem ist nun ein erster grundlegender Gesichts-
punke psychoanalytisch-padagogisch orientierter Supervision eingeschrieben.

Soll im Setting der Supervision ein am Erkenntnisschatz der Psychoanalyse ori-
entiertes Verstehen pidagogischer Praxis gelingen, gilt es zundchst, gemeinsam mit
den Pidagog innen die »Eintrittspforte« zu psychoanalytisch orientiertem Denken
und Handeln iiber die Annabme eines ubiquitiven dynamischen Unbewussten zu
durchschreiten.

Die hier angesprochene » Eintrittspforte« beschreibt Zepfin seiner kritischen
Auscinandersetzung mit der »Beliebigkeit in der Psychoanalyse« (2017), in der
er auf Sigmund Freud, die Psychoanalyse und die Bedingungen des Einlassens auf
ihre Grundannahmen verweist. Diese Bedingungen sind: »Die Annahme unbe-
wusster seelischer Vorginge, die Anerkennung der Lehre vom Widerstand und
der Verdringung, die Einschitzung der Sexualitit und des Odipuskomplexes «
(Freud, 1923a, S. 223, zit. n. Zepf, 2017, S. 8). Und: »die Tatsache der Ubertra-
gung und des Widerstandes« (Freud, 1914d, S. 54, zit. n. Zepf, 2017, S. 8).

Die zentrale Basis jedweden psychoanalytischen Denkens und Handels,
die Annahme eines ubiquitiren dynamischen Unbewussten, kann tiberdies mit
W. Datler, Steinhardt und Gstach (2004) wie folgt beschrieben werden:

»In ihrem Kern besagt diese Annahme, dass sich Menschen bestindig mit Erlebnis-
inhalten konfrontiert sehen, die sie unbewusst als sehr bedrohlich erleben und die
sie deshalb aktiv vom Bereich des bewusst Wahrnehmbaren fernzuhalten versuchen.
Dabei kommen verschiedene Formen von unbewussten Abwehr- und Sicherungs-
aktivititen zum Tragen, die letztlich Einfluss darauf nechmen, wie Menschen in
manifester Weise wahrnehmen, denken, fithlen und sich verhalten. Das manifeste
Wahrnehmen, Denken, Fithlen und Verhalten von Menschen ist in diesem Sinn
immer auch Ausdruck und Folge unbewusster Abwehr und Sicherung« (W. Datler
etal., 2004, S. 613f.).

In den Mittelpunke psychoanalytischen Nachdenkens gerit sodann, wie das Zitat
verdeutlicht, der Zusammenhang zwischen unbewussten Prozessen und »allen
Varianten des menschlichen Wahrnehmens, Denkens, Fithlens und Verhaltens «
(W. Datler et al., 2004, S. 614; Hervorh. i. O.). Dies schliefit pidagogische Bezie-
hungen, in deren Zentrum Entwicklung, Erziehung und Bildung stehen, mit ein.

Fur pidagogische Praxis und deren Reflexion im supervisorischen Setting,
der ein psychoanalytisch-padagogischer Blick eingeschrieben sein soll, bedeutet
das, gemeinsam anzuerkennen, dass »bewusste und unbewusste Faktoren unsere
Entwicklung forderlich wie hemmend beeinflussen « (M. Datler, 2016, S. 437f.).
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Dariiber hinaus gilt es, den psychoanalytischen Erkenntnisschatz zu nutzen, um
»die Umgebung und die notwendigen Erziechungsmafinahmen derart zu gestal-
ten, dass die kindliche Psyche keinen Schaden nihme und die Heranwachsenden
sich zu psychisch gesunden, arbeits-, liebes- und gemeinschaftsfahigen Erwachse-
nen entwickeln« (ebd.).

Damit das gemeinsame Durchschreiten der beschriebenen »Eintrittspfor-
te« — die im Ubrigen eine theoretische und methodische Positionierung von psy-
choanalytisch-pidagogisch orientierten Supervisor*innen darstellt — am Beginn
des supervisorischen Prozesses gelingt, braucht es (psychoanalytisch-pidagogi-
sche) Aufklirung seitens der Supervisor*innen. Diese kann als Intervention be-
schrieben werden, bei der es nicht um blof8e Information und Wissensvermittlung
geht, sondern mehr noch um die bereits erwihnte Einladung an Pidagog*innen,
ihre Haltungen und Gefiihle zu verbalisieren und ihre Introspektionsbereitschaft
zu aktivieren. Gleichzeitig bedarf diese Intervention der Fihigkeit von Supervi-
sor*innen, Pidagog*innen in ihren emotionalen Betroffenheiten abzuholen und
dabei die eigenen aufkommenden Gefithle wahrzunehmen, zu reflektieren und
in die Gestaltung des Supervisionsprozesses einzubeziehen.

Dieser Aspekt weist den Weg zu einem zweiten spezifischen Moment von Su-
pervision mit psychoanalytisch-pidagogischer Orientierung, nimlich der Frage:
Worauf wird im Prozess der Reflexion das zentrale Erkenntnisinteresse gerichtet 22

2 Die Entwicklung eines gemeinsamen Verstandnisses
der Bedeutung padagogischer Beziehungen

Unabhingig davon, ob ich mich als Supervisorin in pidagogische Teams in
(Betreuungs-)Einrichtungen fiir Kinder und Jugendliche oder Klient*innen mit
Behinderung begebe, ist eine hiufige Antwort auf die eingangs gestellte Frage

2 In der Praxis von Supervision finden sich unterschiedliche Supervisionsformate, die
von Fallsupervision und Teamsupervision bis hin zur Organisationssupervision reichen.
Der vorliegende Artikel fokussiert auf Fallsupervision in padagogischen Teams, die ein
Fallverstehen in den Vordergrund stellt. Dabei ist in diesem Zusammenhang darauf
hinzuweisen, dass die Erzéhlung tiber Klient*innen zu einer Fallgeschichte wird, in der
»die Erzdhlung in die Interaktion von Supervisand*in und Supervisor*in transformiert
wird« (Althoff, 2020, S. 13). Und weiter heif3t es in der Beschreibung von Monika Alt-
hoff: »Die Fallgeschichte ist an die Supervisand*innen gebunden und kann nur im
Zusammenhang mit ihnen gehort und verstanden werden. Ein Ausschnitt aus dem
beruflichen Handeln wird erzahlt und zum Gegenstand der Supervision« (ebd.).

Jahrbuch fiir Psychoanalytische Padagogik, 31 (2025) 195



Katja Frithwirth-Feist

nach Erwartungen an die Supervision, die Klient*innen mogen im Mittelpunke
des Interesses stehen. Diesem Anliegen ist im Format und der Einigung auf eine
Fallsupervision mithin leicht nachzukommen, dennoch bedarf es in Verbindung
mit meinem Anspruch eines psychoanalytisch-padagogischen Blicks auf berufli-
che Praxis eine weitere Differenzierung. Aus dieser ergibt sich ein zweiter Aspekt
einer Spezifizierung psychoanalytisch-pidagogisch orientierter Supervision.

Soll im Setting der Supervision dem Anspruch eines psychoanalytisch-pidago-
gischen Blicks auf pidagogische Praxis Rechnung getragen werden, stehen nicht
lediglich die Klient*innen pidagogischer Bemiihungen im Zentrum des Interesses,
sondern ebenso die Pidagoginnen selbst, womit der pidagogischen Beziehung und
der sich darin gestaltenden Interaktionen ein Vorrang eingeriumt wird.

Im Mittelpunke des Interesses stehen also nicht einfach Klient*innen von Pid-
agog*innen, sondern die Beziehungen zwischen Klient*innen und Pidagog*innen.
Folglich miissen sich Pidagog*innen als »Lernende, als ihre Praxis Erforschen-
de (Trescher, 1993a, S. 171) begreifen, die diec gemeinsame Bezichung mit ihren
Klient*innen qualitativ verstechen wollen. Dabei ist der Anspruch einer psychoana-
lytisch-padagogischen Supervision, in den gemeinsamen Sitzungen sowohl den
bewussten wie unbewussten Interaktionsfiguren Raum zu geben und diesen mit
der Methode des szenischen Verstehens (vgl. u.a. Lorenzer, 1972, 1985; W. Datler,
1995; Trescher, 1993b) sinnverstechend nachzugehen. Dies ist die Voraussetzung,
um latente und unbewusste Inhalte des interaktionellen Zusammenspiels in pad-
agogischen Beziechungen zum Gegenstand ihrer Reflexion zu machen.?

Auf dieser Basis konnen nun im Zuge der gemeinsamen Reflexion pidagogi-
scher Praxis (probeweise) Formen der Bezichungsgestaltung entwickelt werden,
die sich im Hinblick auf die Befriedigung von Entwicklungsbediirfnissen als for-
derlich erweisen kénnen. Diese Entwicklungsbediirfnisse kdnnen im Ubrigen
als Liebes- und Sicherheitsbediirfnisse, Anerkennung und Wertschitzung, Sich-
etwas-Wiinschen-Diirfen oder auch Bediirfnisse-befriedigen-Wollen zusammen-
gefasst werden (Figdor, 2007, S. 256ff.). Dariiber hinaus ist in der Entwicklung
forderlicher Formen der Bezichungsgestaltung zu bedenken, dass diese »keine
Sache des Augenblicks« sind, sondern sich » tiber lingere Zeitraume vollziehen «
und »ein zentraler Bestandteil erlebter Bezichungen« (Figdor, 2007, S. 257)
sind.

3 Andieser Stelle sei auf den 30. Band des Jahrbuchs fiir Psychoanalytische Padagogik
hingewiesen, der zum Anlass des 100. Geburtstags Alfred Lorenzers unter dem Titel
Szenisches Verstehen in der Pddagogik. Grundlagen, Potenziale, Reflexionen (Kratz & Fin-
ger-Trescher, 2024) entstand.
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Um diese Art und Weise gemeinsamer Suchbewegungen in der Supervision
nach und nach zu verankern, braucht es aufseiten der Pidagog*innen Offenheit,
sich auf Neues (einschlieflich eigener Emotionen) einzulassen und aufseiten von
Supervisor*innen die Fihigkeit, mégliche Widerstinde wahrzunehmen und da-
mit verbundene unangenehme Gefiihle aufzugreifen und zu entlasten. Bei diesem
Prozess sind Pidagog*innen und Supervisor*innen gleichermaf$en gefordert, sich
immer wieder neu eigenen emotionalen Herausforderungen, Bediirfnislagen und
Lernprozessen zu stellen. In dieser Weise dient Supervision (1) der Forderung
und dem Erhalt psychischer Gesundheit bei Klient*innen sowie (2) dem psy-
chischen Gleichgewicht und der Handlungsfihigkeit von Padagog*innen. Damit
komme ich zum nichsten Aspeke, der im Besonderen das Verhiltnis von psy-
choanalytisch-pidagogischem Verstehen cinerseits und pidagogischem Handeln
andererseits thematisiert.

3 Die gemeinsame Wahrnehmung des besonderen
Verhdltnisses von psychoanalytisch-padagogischem
Verstehen und Handeln

Eine hiufig geduflerte Erwartung und Hoffnung, die Pidagog*innen an Prozesse
der Supervision herantragen, ist die Eroffnung neuer und hilfreicher Handlungs-
perspektiven, sowie Losungen fir schwierige Problemlagen ihrer pidagogischen
Praxis zu finden. Dies fithrt zu einer weiteren Prizisierung des Arbeitsbiindnis-
ses, wird dariiber doch ein dritter Aspekt der Spezifik eines psychoanalytisch-
pidagogischen Blicks im Setting der Supervision deutlich.

Sollim Setting der Supervision eine psychoanalytisch-pidagogische Orientierung
gewinnbringend einbezogen werden, muss sich dies in der gemeinsamen Suche nach
Jorderlichen (institutionellen) Strukturen und hilfreichen Handlungsperspektiven
fiir die padagogische Praxis zeigen, indem dabei dem spezifischen Verhiltnis psycho-
analytisch-pidagogischen Verstehens und Handelns Rechnung getragen wird.

Selbstredend sehen sich Pidagog*innen im beruflichen Alltag mit einer Viel-
zahl an sozialen Problemen, schwierigen Konfliktlagen, Widerspriichlichkeiten
in den Anforderungen sowie mit einer Vielfalt an grofitenteils nicht standardi-
sierbaren Aufgaben konfrontiert. Supervision als eine professionelle Form der
Beratung erscheint bei niherer Betrachtung sodann als ein Reflexionsverfahren
im Rahmen beruflicher Zusammenhinge, in dem schlieflich eine aus der zu-
nehmenden Komplexitit der Welt erwachsende Reflexionsnotwendigkeit und

Reflexionsbediirftigkeit aufeinandertreffen (Gshlich, 2011, S. 146f.). Als Kern
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supervisorischen Titigseins eroffnet die Reflexion beruflicher Praxis (1) sowohl

cin Verstehen des beruflichen Alltags als auch (2) die Entwicklung von Hand-

lungsperspektiven. Beide sind als althergebrachte Ziele jeder Form von Supervi-
sion anzuschen, zeigen sich jedoch im psychoanalytisch-padagogisch orientierten

Setting als eine spezifische Gestaltung supervisorischer Prozesse und des darin

geschlossenen Arbeitsbiindnisses.

Entscheidend dabei ist, dass Pidagog*innen im Kontext der kontinuierlichen
Reflexion ihrer Praxis die Erfahrung machen, welch besondere Bedeutung ei-
nem psychoanalytischen Verstehen, das die Dimension des Unbewussten und
latente Sinn- und Konfliktebenen in pidagogischen Bezichungen hervorhebt,
tir die Entwicklung férderlicher Handlungsperspektiven zukommt. Gelingt dies,
konnen Pidagog*innen das tiefgreifende und psychodynamische Verstehen pad-
agogischer Praxis sodann als unverzichtbare Basis erkennen, um sich tiberhaupt
pidagogischem Handeln annihern zu kénnen.

Gelingt also in Prozessen der Supervision ein psychoanalytisch geleitetes
Verstindnis der Problemlage, kann sich im gemeinsamen Nachdenken bei Pid-
agog*innen ein Bewusstsein iiber die Bedeutung folgender Aspekte erdffnen
bezichungsweise vertiefen.

(1) Pidagog*innen lernen (zunechmend) zwischen duf8erlich beobachtbarem
Verhalten und innerpsychischen Prozessen zu unterscheiden: Dies betrifft
im Besonderen die Wahrnehmung von »Symptomen« und ihrer Verin-
derung als Ausdrucksform innerpsychischer Prozesse, wobei das Ziel der
Verinderung auf Innerlichkeit gerichtet ist und nicht am Verschwinden
von duflerlich wahrnehmbarem Verhalten ansetzt.

(2) Pidagog*innen entwickeln (zunehmend) ein Verstindnis von der Bedeu-
tung der inneren Konfliktdynamik ihrer Klient*innen (Psychodynamik)
und Formen der Belastung, die sich durch ungeléste innere Konfliktla-
gen widerspriichlicher Bediirfnisse ergeben: Diese innerseelischen Vorgin-
ge steuern das Erleben und Verhalten der Klient*innen und damit auch
Manifestationen in der dufleren Realitit wie » Symptome«, Verhaltensauf-
filligkeiten, Storungen des Beziehungsgefiiges o. A.

(3) Pidagog*innen erschliefen sich (zunchmend) die Notwendigkeit der Fo-
kussierung auf subjektive Bedeutungsaspekte des Erlebens und Handelns
ihrer Klient*innen: Besonders zu beriicksichtigen ist in diesem Kontext,
dass Handlungen und »Symptome« von Klient*innen der Krisenbewil-
tigung und der Wiedererlangung des psychischen Gleichgewichts dienen
und deren subjektive Bedeutung in biografische Zusammenhinge cinge-
bettet ist.
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(4) Pidagog*innen entwickeln (zunehmend) ein Verstindnis von der Bedeu-
tung von Selbst- und Objektreprisentanzen als emotional besetzte innere
Vorstellungen der Klient*innen von sich selbst und wichtigen Bezugsperso-
nen: Diese sind nicht nur in der Ausbildung psychischer Strukturen zentral,
sondern im pidagogischen Kontext auch fir die Entwicklung von Ideen
forderlicher bezichungsweise gegebenenfalls korrektiver Erfahrungen im
Rahmen der Gestaltung padagogischer Bezichungen.

(5) Pidagog*innen erschliefit sich (zunchmend) ein Verstindnis von der Be-
deutung von Phinomenen der Ubertragung und Gegeniibertragung: Diese
sind als ubiquitdr anzusehen und sind insofern von Bedeutung, als sie die
Ausprigung pidagogischer Realitit in Form bestehender Beziehungsgefii-
ge wesentlich (mit)becinflussen.

Erst die unter Berticksichtigung der genannten Aspekte hinreichend gut erschlos-
sene Basis des Verstehens padagogischer Bezichungen und ihre Verankerung in
einem gemeinsamen Arbeitsbiindnis ebnen in der Folge den Weg hin zur Ent-
wicklung padagogischer Handlungsperspektiven. Dies wiederum kann gelingen,
indem Supervisor*innen mit Pidagog*innen gemeinsam die Aufmerksamkeit in
der Reflexion der beruflichen Praxis auf Emotionen richten. Wird die Aufmerk-
samkeitim Erzahlen und Zuhéren, im Identifizieren mit den in der pidagogischen
Szene handelnden Personen aktiv auf Gefiihle und Gefiihlszustinde gerichtet -
die ein Spiiren und In-Worte-Fassen von Phinomenen der Ubertragung und
Gegeniibertragung mit sich bringt — so kann fiir Padagog*innen das besondere
Verhiltnis von Verstehen und Handeln erlebbar werden. In den Blick genommen
wird dabei das, was Trescher beschreibt, wenn er betont, »dass der professionell
Beteiligte sich — methodengeleitet! — einbezichen lassen muss in die Irritationen
und Konfliktlagen des Klienten. [...] Dieses Einbeziehen-Lassen ist der Aus-
gangspunkt und Weg fiir das Verstehen des anderen und die Gestaltung einer
professionell-férdernden Bezichung« (Trescher, 1993a, S. 168).

Werden also Szenen in die Supervision eingebracht, in denen sich Pid-
agog*innen im Trescher’schen Sinne in Szenen verstricken und einbeziehen lassen
und erwachsen daraus »Prozesse des gelungenen Verstehens« pidagogischer
Bezichungen, vermag dies sodann »in die Prazisierung weiterer >Handlungsper-
spektiven<« (ebd., S. 173) zu miinden und die pidagogische Praxis sowie die
Gestaltung der Bezichung zu (be)férdern.

Eine besondere Rolle erhalten im Zuge dieser supervisorischen Prozesse Phi-
nomene der Ubertragung und Gegeniibertragung und damit in Zusammenhang
stechende Emotionen. So muss der pidagogisch Handelnde seine »emotionale
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Verstrickung reflektieren, die in ihm mobilisierten Gefithle und Phantasien zu-
nichst einmal ertragen ( >Containing Function<), eigene unbewusste Anteile von
denen des Kindes unterscheiden suchen [...], um dann einen geeigneten, profes-
sionellen Umgang damit zu finden« (ebd., S. 188).

Dabei kénnen Supervisor*innen Pidagoginnen durch ihre Begleitung un-
terstiitzen, die eigene Verstrickung in das Bezichungsgeschehen zu sehen, zu
reflektieren und in die Entwicklung (neuer) Interventions- und Handlungsideen
einzubeziehen.

Damit dies alles gelingt, miissen sich aber auch Supervisor*innen in das Bezie-
hungsgeschehen in Prozessen der Supervision einbeziehen lassen und ebenso wie
Pidagog*innen ihre eigenen emotionalen Verstrickungen reflektieren, was ferner
zu einem vierten Spezifikum einer psychoanalytisch-pidagogischen Perspektive
im Setting der Supervision fiihrt.

4 Die gemeinsame Suche nach einem Zugang
zu eigenen Emotionen in padagogischen Beziehungen

Supervisor*innen haben den Anspruch und die Aufgabe, sowohl bei der Forde-
rung der Reflexion der Selbst- und Fremdwahrnehmung als auch beim »Verdau-
en« der mit padagogischer Praxis verbundenen Emotionen zu helfen. Da nun im
psychoanalytisch-pidagogischen Denken Emotionen von besonderer Bedeutung
sind — und hier, wie sich zeigen wird, vorrangig die unangenehmen Emotionen* —
ist tiber eine Reflexion derselben ein spezifisches Arbeitsbiindnis zwischen Pad-
agog*innen und Supervisor*innen zu schlieen. Dieses markiert schlieflich einen
vierten grundlegenden Aspeke, der psychoanalytisch-pidagogisch orientierter Su-
pervision eingeschrieben ist.

Soll in Prozessen der Supervision eine psychoanalytisch-pidagogische Perspek-
tive Eingang finden, gilt es, ein Arbeitsbiindnis zu verankern, das im Besonderen
die Reflexion von Emotionen als Reprisentanten von »Innerlichkeit« und ibren

4 Geschuldet ist dieser Aspekt jener Grundannahme psychoanalytischen Denkens, die
in den Erlduterungen zum ersten Spezifikum psychoanalytisch-padagogisch orientier-
ter Supervision Eingang fanden. Darin wurde darauf verwiesen, dass »Menschen [...]
bestandig bestrebt sind, in bestmdglicher Weise angenehme Emotionen herbeizufiih-
ren, zu stabilisieren oder zu steigern sowie unangenehme Emotionen zu beseitigen
oder, falls dies nicht gelingt, zumindest zu lindern oder deren Auftreten bereits pro-
phylaktisch zu verhindern« (Datler & Wininger, 2018, S. 320).
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» Dunkelstellen<« (Bittner, 1996, S. 256) sowie das mit pidagogischen Beziehungen
verbundene Erleben miteinschliefSt, auch wenn diese Emotionen als unangenehm
und schmerzlich erlebt werden.

Vorab wurde bereits deutlich, welche Bedeutung der Aufmerksamkeit auf die
Innenwelt der an der padagogischen Bezichung beteiligten Personen sowie Pha-
nomenen der Ubertragung und Gegeniibertragung in Prozessen der Reflexion
pidagogischer Praxis zukommt. Gegenstand der Reflexion werden dabei Emo-
tionen, Fantasien und Wiinsche, wobei die Erkenntnisse daraus in den Dienst des
Verstehens padagogischer Beziehungen sowie der Entwicklung von Handlungs-
perspektiven gestellt werden. Gelingt es Pidagog*innen, den eigenen Emotionen®
und den damit in Verbindung stchenden Abwehraktivititen nachzuspiiren und
»zum Gegenstand des inneren Verstehens, >Verdauens< und somit bewussten
Nachdenkens« (W. Datler, 2003, S. 247f.) zu machen, so ist damit eine wichtige
Voraussetzung fiir die Entfaltung psychoanalytisch-padagogischer Professionali-
tit geschaffen. Diese Fahigkeit, »zum eigenen Erleben in subtiler Weise verste-
henden Zugang zu finden«, bildet aufferdem nicht nur »einen unverzichtbaren
Ausgangspunkt sowohl fiir das Verstehen unbewusster Bezichungsprozesse« son-
dern dariiber hinaus auch »fiir das Verstehen der inneren Welt jener [...], mit
denen es Pidagoginnen und Pidagogen beruflich zu tun haben« (ebd., S. 248).
Ferner bildet das Vorhandensein dieser Fahigkeit, die im Setting der Supervision
geiibt und geschult werden kann, »cine Voraussetzung dafir, dass die Ausge-
staltung von piadagogischen Bezichungen nicht unbedacht in den Dienst der
Affekeregulation der jeweils handelnden Padagoginnen und Pidagogen gestellt
wird« (ebd.).

Emotionale Prozesse, so kann zusammengefasst werden, haben also eine
grofle Bedeutung in Hinblick auf das Wahrnehmen von (pidagogischen) Aufga-
ben. Und das insofern, als ein Nachdenken iiber »Bewusstes und Unbewusstes
im Bezichungsgeschehen, mit all den Dynamiken der (unbewussten) Abwehr«
(M. Datler, 2012, S. 195£.) es ermdglicht, entwicklungsférdernde und psychische
Gesundheit erdffnende (das heifit pidagogische) Handlungsperspektiven zu ent-
wickeln und in der Praxis umzusetzen.

Wesentlich ist, dass ein psychoanalytisch-pidagogisch orientiertes Arbeits-
biindnis zwischen Pidagog*innen und Supervisor*innen sich dadurch auszeich-
net, dass an der gemeinsamen Suchbewegung des Sinnverstehens vor allem auch
dann festgehalten wird, wenn dabei »unangenehme Gefiihle« empfunden wer-
den, sich diese als »emotional belastend« erweisen, »Impulse verspiirt werden,

5 Und hier sowohl den angenehmen als auch unangenehmen Emotionen.
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die gegen die gemeinsame Arbeit an einer Aufgabe gerichtet sind« und das Ver-
langen entsteht, »das faktische Zustandekommen oder Fortsetzen von Beratung
zu behindern oder auch zu verhindern « (W. Datler, o.]., I11/4 & 10).

Damit in diesem Zusammenhang die Reflexion padagogischer Praxis schliefi-
lich nicht zu sehr durch Ausdrucksformen psychischer Abwehr unangenchmer
Emotionen behindert oder gar blockiert wird — womit ja auch der Prozess der
Supervision Gefahr liefe zu scheitern - ist aufseiten von Supervisor*innen ei-
ne besondere Art der Aufmerksamkeit erforderlich, die es erméglicht, zunichst
einmal diese unangenehmen Gefiihle bei sich selbst wahrzunechmen und zu emp-
finden. Daraufaufbauend kann dann die Kompetenz von Supervisor*innen Raum
bekommen, diese unangenehmen Gefiihle fiir Pidagog*innen bewusstseinsfihig
und aushaltbar zu machen.

5 Zum Raum der Supervision als »sicherer Ort«
und zur professionellen Gestaltung der Beziehung

In den vorangegangenen Kapiteln wurden vier Spezifika formuliert, welche eine
besondere Bedeutung fiir die Entwicklung eines Arbeitsbiindnisses im Rahmen
von Supervision mit psychoanalytisch-pddagogischer Orientierung einnechmen.
Eine wichtige Grundlage, um diesen Anspriichen gerecht werden zu kénnen,
schaffen Supervisor*innen durch eine spezifische Art und Weise, das Setting der
Supervision und die Bezichung zu den Pidagog*innen zu gestalten. Wird der
Blick auf das Handeln und die professionelle Bezichungsgestaltung von Supervi-
sor*innen gerichtet, so ist Folgendes hervorzuheben.

Soll es im Rabmen von Supervision gelingen, Aspekte pidagogischer Praxis
in ihren sichtbaren und unsichtbaren Dimensionen zu reflektieren und mit ih-
ren tiefergehenden und psychodynamischen Anteilen zu verstehen, bedarf es dafiir
aufseiten von Supervisor*innen Formen der Gestaltung der Beziehung, die dazu

fiibren,
(1)  dass Pidagog innen das Setting der Supervision als »sicheren Ort« erleben
und

(2)  dass Pidagog*innen ihre Supervisor*innen als »gutes, starkes, hilfreiches und
anderes Objekt<« (Friihwirth-Feist, 2022, S. 122ff) verinnerlichen kinnen.

In einem psychoanalytisch-pidagogischen Verstindnis steht Supervision als »si-

cherer Ort« im Besonderen fiir einen Bezichungsraum, der getragen ist von einer
positiven Ubertragung der Pidagog*innen zu ihren Supervisor*innen. Die damit
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verbundene vertrauensvolle Bezichung kann beschrieben werden als »emotional
sicherer Hafen«. Dieser erméglicht es Pidagog*innen im Supervisionsprozess,
Herausforderungen ihrer beruflichen Praxis — mit allen damit zusammenhingen-
den Verunsicherungen, etwaigen Versagens- oder Schamgefiihlen, Angsten und
anderen Emotionen — (mit)zu teilen und dariiber in ein verstehendes Nachden-
ken hin zu der Entwicklung von Handlungsperspektiven zu kommen.

In der Genese dieser besonderen Art des Bezichungserlebens ist es we-
sentlich, dass Supervisor*innen Pidagog*innen zweierlei Erfahrungen eréffnen:
(1) Emotionen werden nicht beurteilt oder bewertet, sondern sind eine wich-
tige bis unverzichtbare Grundlage des Verstehensprozesses und (2) Emotionen
werden enttabuisiert und entlastet, beispielsweise tiber die Verdeutlichung, wie
» nachvollzichbar « und » normal« die angesprochenen Gefiihlslagen und Situa-
tionsverldufe sind. Die besondere Bedeutung, die dabei der Entlastung vor allem
schmerzlicher Emotionen zukommt, wurde bereits angesprochen. Ist es doch die
Abwehr vornehmlich unangenehmer Emotionen, die einem Nachdenken iiber
den Fall, dem Identifizieren mit dem Kind und dem »Sich-Einlassen« bezie-
hungsweise »Einbezichen-Lassen« entgegensteht.

Daraus nun folgt mit dem Blick auf Supervisor*innen die Notwendigkeit,
Phinomenen der Abwehr und des Widerstandes einen wesentlichen Teil ihrer
Aufmerksamkeit zu schenken. Dazu wiederum benétigen Supervisor*innen die
Fihigkeit zum Bewusstmachen eigenen Erlebens sowie zum In-Sprache-Fassen
von Emotionen, die mit dem Geschehen verbundenen sind. Beides schliefllich
miindet in das Bemithen von Supervisor*innen, unangenehme Anteile im Erleben
von Pidagog*innen zu erfassen, zu bearbeiten, in den gemeinsamen Reflexions-
prozess zu integrieren und in etwas Forderliches fiir den Prozess umzuwandeln.

All das kann nur annihernd gelingen, indem sich Supervisor*innen als Con-
tainer fiir die Gefiihle und Emotionen von Pidagog*innen zur Verfiigung stel-
len. Die Modelle Holding von Donald Winnicott (1969) und Containing von
Wilfred R. Bion (1962/1992, 1963/2005) begriinden dabei eine Form der Be-
zichung, in der die Ratsuchenden Halt und Verstindnis erfahren und ihnen
so ein Zugang zu ihren unangenchmen und abgewehrten Emotionen eroffnet
wird. Dariiber hinaus beschreibt das Modell des Container-Contained (Bion) die
Kompetenz von Supervisor*innen, etwas »Unertrigliches« in etwas »Aushalt-
bares « umzuwandeln. Dies stellt psychoanalytisch-pidagogisch gedacht eine der
wesentlichen Aufgaben von Supervision dar und das sowohl in Bezug auf fallbe-
zogene Inhalte, Aspekte der Teamdynamik als auch hinsichtlich der Grenzen der
Rollengestaltung von Pidagog*innen. Méller schreibt dazu mit Verweis auf den
Psychoanalytiker Ross Lazar:
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»Lazar [...] nennt das Bionsche Modell des Container-Contained die psychoanaly-
tische Leitidee in der Praxis der Supervision. [...] Die Supervisanden kommen mit
Unverstandenem, Angsten, Rollenunsicherheiten, Erschépfung und suchen einmal
Entlastung beim Supervisor. [...] Die aufnehmende Psyche des Supervisors lisst
sich durch das Nichtverstehbare, das Frustrierende, das Hineinprojizierte, das Zwei-
felnde, Schmerzhafte, Bediirfige beriihren. Er kaut es gleichsam durch, um es in
verdaulichen Portionen dosiert an die Supervisanden zuriickzufiittern« (Méller,
2012, . 46).

Als ein Ansatz, um Phinomenen von Abwehr in Prozessen von Supervision zu
begegnen, wird dies zu einer Voraussetzung, damit Pidagog*innen frei(er) auf tie-
ferliegende Aspekte beruflichen Handelns und darin verborgene unangenchme,
spannungsgeladene und konfliktreiche Dynamiken blicken kénnen. Aus diesem
Grund wurde als wesentlicher Teil eines Arbeitsbiindnisses die Fokussierung auf
die Reflexion unangenchmer und unaushaltbarer Aspekte vorgenommen und
damit das Ziel formuliert, Unangenchmes und Schmerzliches mithilfe von Su-
pervisor*innen aushaltbar zu machen.

Fiir die Bezichungsgestaltung ist aber nicht nur die Méglichkeit des Erlebens
der Supervision als »sicherer Ort« in einem psychoanalytisch-pidagogischen
Denken von Supervisor*innen handlungsleitend, dariiber hinaus ist die Verinner-
lichung von Supervisor innen wesentlich, womit die emotional besetzten inneren
Vorstellungen gemeint sind, die Pidagog*innen von ihren Supervisor*innen ent-
wickeln konnen. Durch Bezichungsangebote von Supervisor*innen eréffnet sich
so auch die Moglichkeit, positive Aspekte in der professionellen Bezichung auf-
seiten der Pidagog*innen in Form spezifischer Reprisentanzen zu verankern, die
sich als vier Objekteigenschaften formuliert wie folgt beschreiben lassen:

(1) Das »gute Objckt«: Damit verbunden ist ein Gefiihl der Sicherheit, von
»Er*Sie ist mir zugewandt, hort mir zu und ist an mir in meiner beruflichen
Rolle und meinem pidagogischen Arbeitsalltag interessiert«; »Er*Sie be-
wertet mich nicht, respektiert mich und versteht mich«.

(2) Das »starke Objekt«: Damit verbunden ist die Gewissheit, »Er*Sie kennt
die Herausforderungen und hilt damit verbundene unangenehme und
schmerzliche Emotionen (mit mir) aus«; »Er*Sie hat keine Angst vor
Spannungsfeldern und Konflikten im pidagogischen Kontext«; »Er*Sie
eignet sich gut, um sich mit dem eigenen beruflichen Handeln auseinan-
derzusetzen und sich zu entwickeln «.

(3) Das »hilfreiche Objekt«: Damit verbunden ist ein Erleben im Sinne von
»Er*Sie erfasst den Kern der Herausforderungen und Probleme meiner
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pidagogischen Praxis«; »Er*Sie erdffnet (mit mir) Handlungsperspekti-
ven und unterstiitzt mich in der Erfillung meiner pidagogischen Aufga-
ben«.

(4) Das»andere Objekt«: Damit verbunden ist die Erfahrung, »Er*Sie macht
Aspekete sichtbar, die vorher unsichtbar waren «; »Er*Sie eréffnet mir neue
Perspektiven und hilft mir, die pidagogische Praxis mit anderen Augen zu
sehen«.

Gelingt es Supervisor*innen, dass sie von Pidagog*innen als gutes, starkes, hilfrei-
ches und anderes Objeke verinnerlicht werden, charakeerisiert dies einen an der
Psychoanalytischen Pidagogik orientierten Zugang zur Reflexion pidagogischer
Praxis. Als beraterisches System ist Supervision sodann auch nicht nur reflexiv,
sondern ebenso verstehend, aufklirend, normativ als auch bildend wirksam (Gro-
ning, 2013, S. 12).

6 Anstatt einer Schlussbemerkung: Gedanken zum
Verstandnis von Supervision als Bildungsprozess

Den bisherigen Ausfithrungen folgend ldsst sich psychoanalytisch-pidagogisch
orientierte Supervision schliefSlich vor allem als spezifischer Bildungsprozess be-
greifen. Dieser tibersteigt mit seinen Wesensmerkmalen die zumeist vertretene
Auffassung von Supervision, die in Zusammenhang mit Anspriichen der Profes-
sionalisierung pidagogischen Handelns die Entwicklung der Reflexionsfihigkeit
in den Mittelpunke des Interesses stellt.

So zielt Supervision als Bildungsprozess auf eine Forderung padagogischer
Professionalitit ab, die eine Erweiterung von Fihigkeiten und Fertigkeiten von
Pidagog*innen im Verstehen bewusster und unbewusster Dimensionen des Erle-
bens der an der Interaktion Beteiligten ins Zentrum riicke. Dies schlieft immer
auch ein differenziertes Wahrnehmen und Verstehen der eigenen Emotionen von
Pidagog*innen mit ein.

Die damit verbundene charakteristische Art und Weise, sich Selbst und Welt
zu erschlief8en, vollzieht sich dariiber hinaus in der Herstellung einer Verbindung
von Emotion und Kognition und einem In-Sprache-Heben als Voraussetzung
dafiir, letztlich (neue) Antworten auf Handlungsprobleme zu finden und for-
derliche (bezichungsweise gegebenenfalls korrektive) Handlungsperspektiven zu
entwickeln. »Die Tragfihigkeit pidagogischer Professionalitit« entfaltet sich
demnach »nicht blofl durch die akademische Kenntnis zentraler Theorieelemen-
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te, sondern durch die Fihigkeit, die Bezichungsdimension in der pidagogischen
Interaktion angemessen zu erfassen und entsprechend forderlich fiir Kinder und
Jugendliche zu gestalten« (Trescher, 1993c, S. 9). Eine bedeutsame Rolle kommt
dabei Supervisor*innen zu, die in der pidagogischen Gestaltung der Bezichungen
innerhalb der Supervision dafiir eine Grundlage schaffen.

Wird ein psychoanalytisch-pidagogischer Blick in das Setting der Super-
vision integriert, leistet dies aber auch einen Beitrag zum Entwicklungs- und
Bildungsprozess von Pidagogtinnen, wie es pidagogische Aus- und Weiterbil-
dungsangebote trotz all ihrer Vielfalt in ihrer Ausrichtung auf die »Weitergabe
von verbal wiedergebbaren Wissensbestinden« (W. Datler et al., 2012, S. 7)
nicht bieten kénnen.

Das pidagogische Junktim zwischen »Fordern und Forschen« (Trescher,
1993a) wird so zum Wesensmerkmal psychoanalytisch-pidagogisch orientierter
Supervision. Dies beinhaltet sowohl Prozesse des Verstehens duflerer wie innerer
Realitit, die Selbstreflexion sowie die Gestaltung pidagogischer Bezichungen im
Sinne cines »férdernden Dialogs« (Leber, 1988), den Leber mit cinem Wech-
selspiel von »Halten und Zumuten« (ebd., S. 53) beschreibt. Dariiber hinaus
ist zu betonen, dass Bildungsprozesse in diesem Sinn auch »zur Eréffnung von
Spielraumen des Erlebens, Entscheidens, Handelns und Sich-weiter-Entwickelns
fithren« (W. Datler, 2006, S. 160£.), womit zugleich zentrale Inhalte von Super-
vision benannt sind.

So ist Supervision aus psychoanalytisch-pidagogischer Perspektive als Bil-
dungsprozess zu verstehen, der im Sinne Anna Freuds unter anderem die Absicht
verfolgt, » die wichtigsten psychoanalytischen Grundansichten iiber daskindliche
Seelenleben « an Piadagog*innen heranzutragen und diese »in die Denkweise der
Psychoanalyse einzufithren« (A. Freud, 1935/2011, S. 13). Abschlie8end zeigt
sich, dass sich im Setting der Supervision mit psychoanalytisch-pidagogischer
Orientierung also vielgestaltige Moglichkeiten erdffnen, den Erkenntnisschatz
der Psychoanalyse fiir die Pidagogik fruchtbar zu machen.
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Supervision and Psychoanalytic pedagogy

How does that work together?

Summary: The paper focuses on supervisory practice in the educational field
in the context of a psychoanalytic-pedagogical perspective. Five specifics of psy-
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choanalytic-pedagogically oriented supervision are pointed out. Psychoanalytic-
pedagogically oriented supervision is understood as a space to get in touch with
the feelings and emotions of all those involved, feelings which are ubiquitous in
professional pedagogical relationships and have a significant influence on rela-
tionships. Finally, an understanding of supervision is developed which not only
emphasizes on professionalization of pedagogical action, but also conceptualizes
it as a specific educational process.

Keywords: supervision, psychoanalytic education, working alliance, professional
action, formative process
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