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Kurzfassung 

Lehrsupervision ist in Supervisionsausbildungen ein bedeutendes Element und wird 

oft als „Herzstück“ bezeichnet. Neben dem grundsätzlichen Lehren und Lernen des 

Berufshandwerks unterstützen Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren in der 

Rollenfindung, der Entwicklung professioneller Kompetenzen und begleiten die 

ersten eigenen Supervisionsprozesse. Im Rahmen der Lehrsupervision müssen die 

Auszubildenden aber auch professionelles Handeln nachweisen. Dadurch ergeben 

sich unterschiedliche Herausforderungen. Neben der Förderung müssen 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren die Lernenden kontrollieren und bewerten. 

Dadurch ergibt sich in diesem Setting eine Doppelfunktion von Fördern und 

Kontrollieren, was zu Rollenkonflikten sowie Ambivalenzen führen kann. 

Die vorliegende Arbeit widmet sich daher den Aufgaben von 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren und beleuchtet den Förder- und 

Kontrollauftrag in Lehrsupervisionssettings. Insbesondere klärt die Arbeit auch die 

Frage, nach welchen Kriterien Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren den 

individuellen Lernprozess bewerten.  

Dieses Forschungsvorhaben wird mit Hilfe von acht leitfadengestützten Interviews 

von Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren, die an mindestens zwei verschiedenen 

Ausbildungsinstituten tätig sind, ergründet. Die Auswertung der Interviews erfolgt 

mit Hilfe von qualitativ orientierter kategoriengeleiteter Textanalyse. 

Die Expertinnen/Experten führen als Hauptaufgabe das Befähigen, Ermutigen und 

Unterstützen der angehenden Supervisandinnen/Supervisanden an, wobei sich 

diese Einschätzungen konform zur bestehenden Literatur darstellen. In dieser wird 

der Kontrollaufgabe ein hoher Stellenwert in der Lehrsupervision beigemessen. Die 

Interviewergebnisse zeigen zwar, dass sich die 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren über die Kontrollaufgabe bezüglich formaler 

Anforderungen einig sind sowie Fördern und Kontrollieren als Spannungsfeld 

wahrnehmen, jedoch ergeben sich stark divergierende Sichtweisen hinsichtlich 

Bewertung und Kontrolle. Die Analyse zeigt, dass keine expliziten 

Bewertungskriterien von den Ausbildungsinstituten vorgegeben werden und 

persönliche Bewertungskriterien, die eine große Bandbreite und wenig 

Übereinstimmung untereinander aufweisen, angewendet werden.  

Als Implikation dieser Arbeit ergibt sich, dass eine fehlende öffentliche 

Fachdiskussion zum Konzept der Lehrsupervision und eine mangelnde Reflexion 

zu Intransparenz für alle Beteiligten führt. Um die Professionalisierung zu fördern, 

bedarf es eigenständiger Grundkonzepte für Lehrsupervision sowie einer intensiven 

Auseinandersetzung mit der Kontroll- und Bewertungsfunktion.  
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Abstract 

Supervision-on-supervision is an important element in supervision training 

programs and is often referred to as the "centrepiece". Prospective supervisors are 

accompanied by master coaches (Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren) in 

various tasks. In addition to the basic teaching and learning of the professional craft, 

master coaches provide support in role identification, and the development of 

professional competences and accompany the first own supervision processes. 

However, trainees must also demonstrate professional behaviour as part of the 

supervision-on-supervision process. This results in various challenges. In addition 

to providing support, master coaches must also monitor and assess the trainees. 

This results in a dual function of support and control in this setting, which can lead 

to role conflicts and ambivalence. 

Therefore, this thesis is dedicated to the tasks of master coaches and sheds light 

on the task of promoting and controlling in supervision-on-supervision settings. In 

particular, the work also clarifies the question of which criteria master coaches use 

to evaluate the individual learning process.  

This research aim is explored by eight semi-structured interviews with master 

coaches who work in at least two different training institutes. The interviews are 

analysed using qualitative category-based text analysis. 

The experts name enabling, encouraging and supporting the prospective 

supervisees as the main task, whereby these assessments are in line with the 

existing literature. This literature highlights the supervisory task as a high priority in 

supervision-on-supervision. Although the interview results show that the master 

coaches agree on the importance of monitoring of formal requirements and perceive 

promotion and monitoring as an area of tension, there are strongly divergent views 

on assessment and monitoring. The analysis shows that no explicit assessment 

criteria are specified by the training institutes and that personal assessment criteria 

are used, which show a wide range and little agreement with each other.  

This work shows that a lack of public professional discussion on the concept of 

supervision-on-supervision and a lack of reflection leads to a lack of transparency 

for all involved persons. To promote professionalisation, there is a need for 

independent basic concepts for supervision-on-supervision as well as an intensive 

examination of the control and evaluation function. 
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Einleitung 

Im Rahmen meines Studiums „Supervision und Coaching in Organisationen“ lernte 

ich Lehrsupervision als eine zentrale und wesentliche Säule meiner Ausbildung 

kennen, welche mich sehr geprägt und unterstützt hat. Nach Abschluss meines 

Einzelsupervisionsprozesses beschäftigen mich folgende Fragen: Welche 

Aufgaben verfolgte meine Lehrsupervisorin? Sah sie ihre Aufgabe hauptsächlich in 

der individuellen Begleitung meines Supervisionsprozesses oder handelte sie auch 

nach einem Kontrollauftrag des Ausbildungsinstituts? Wie legten ihre Kolleginnen 

und Kollegen den Prozess an? Nach welchen Kriterien bewertete sie meinen 

Prozess? Diese Erfahrungen und offenen Fragestellungen sind ausschlaggebend 

für meinen Impuls, meine Masterthesis dem Thema: „Lehrsupervision in der 

Supervisionsausbildung – ein Spannungsfeld von Fördern und Bewerten?“ 

zu widmen.  

Die Lehrsupervision ist eine professionelle Begleitung, Anleitung und Kontrolle von 

Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden mit dem Ziel, das Beratungsformat 

Supervision zu erlernen (van Kaldenkerken, 2017, S. 58). Die Absolvierung der 

Einheiten findet begleitend zu den praktischen Erfahrungen (Lernsupervision) statt, 

bei denen die Auszubildenden bereits selbst Beratungen durchführen. Die 

Lehrsupervision hat die Aufgabe, bei der Vorbereitung, Reflexion und Analyse der 

Beratungen zu begleiten und diese zu kontrollieren.  

„Lehr- und Ausbildungssupervisoren müssen mit der Ambivalenz umgehen, Lernen 

zu ermöglichen und Lernen zu kontrollieren." (Hassler, 2014, S. 6) Daraus ergibt 

sich ein mögliches Spannungsfeld bzw. ein Rollenwiderspruch zwischen 

Supervidieren und Beurteilen (van Kessel, 2015, S. 381). Wie 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren mit diesem Spannungsfeld umgehen, 

welche Aufgaben sie definieren und nach welchen Kriterien sie bewerten, ist Teil 

des Forschungsanliegens.  

Gezielte Buchveröffentlichungen zum Thema Lehrsupervision liegen zum größten 

Teil bereits lange zurück und finden in den 1990er Jahren im deutschsprachigen 

Raum ihren Höhepunkt (Boettcher & Leuschner, 1990). Jüngere Veröffentlichungen 
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findet man nur vereinzelt. In den letzten Jahren ist ein Rückgang der öffentlichen 

Diskussion zum Thema Lehrsupervision in den Berufsverbänden sowie zwischen 

den Instituten und den Berufsverbänden zu beobachten. Für Institute und 

Hochschulen ist zu vermuten, dass es viele interne Diskussionen rund um die 

Weiterentwicklung von Lehrsupervision gibt, die aber kaum im öffentlichen Raum 

Beachtung und Widerhall finden (Freitag-Becker et al., 2017, S. 14–15). 

Aus den wenigen theoretischen und empirischen Arbeiten zu Lehrsupervision 

werden im Rahmen dieser Arbeit folgende Forschungsfragen untersucht: 

(1) Welche Aufgaben stellen sich für 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren in ihrer Arbeit mit 

Supervisandinnen/Supervisanden? 

(2) Inwiefern kommen Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren dem 

Förder- und Kontrollauftrag der Lehrsupervision nach? 

(3) Nach welchen Kriterien bewerten 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren den individuellen Lernprozess der 

Supervisandinnen/Supervisanden? 

Die vorliegende Arbeit fokussiert ausschließlich auf von der Österreichischen 

Vereinigung für Supervision und Coaching (ÖVS) zertifizierte Lehrgänge für 

Supervision und Coaching im Raum Oberösterreich. Aufgrund des geringen 

Forschungsstandes nimmt diese Arbeit einen explorativen Charakter ein und zur 

Beantwortung der Forschungsfrage wird daher ein qualitativer Zugang gewählt. 

Dazu werden in Kapitel 1 die Grundlagen der Lehrsupervision erläutert und in 

Kapitel 2 die Charakteristika der Lehrsupervision dargestellt. Dies dient dazu, die 

Aufgaben und das Rollenverständnis in der Lehrsupervision (Kapitel 3) zu 

beleuchten, bevor in Kapitel 4 verschiedene Formen der Lehrsupervision 

besprochen werden. Der theoretische Teil der Arbeit schließt mit der 

Konzeptbildung in der Lehrsupervision (Kapitel 5) und in Kapitel 6 wird Bewerten 

und damit verbundene Herausforderungen in der Lehrsupervision skizziert. Im 

folgenden Kapitel 7 wird der Kontext der vorliegenden Arbeit beleuchtet und die 

Supervisionsausbildungen in Oberösterreich vorgestellt. Kapitel 8 dient der 
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Vorstellung der Forschungsfragen und skizziert das methodische Design. Als 

empirische Datengrundlage dieser Masterthesis werden leitfadengestützte 

Interviews durchgeführt und inhaltsanalytisch nach Mayring (2015) ausgewertet. 

Die Ergebnisse dieser Interviews werden in Kapitel 9 entsprechend den Kategorien 

des Leitfadens präsentiert und in Kapitel 10 werden diese Ergebnisse vor dem 

Hintergrund der bestehenden Literatur diskutiert. Durch gezielte und 

wissenschaftlich fundierte Einblicke in die Erfahrungen der 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren werden zentrale Erkenntnisse zur 

Verbesserung der Lehrsupervision auf Basis gelebter Praxis gewonnen. In Kapitel 

11 wird somit ein Resümee gezogen und werden die zentralen Aspekte zur 

Weiterentwicklung von Lehrsupervision an Ausbildungsinstituten herausgearbeitet. 
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1 Grundlagen zu Lehrsupervision 

1.1 Begriffsdefinitionen 

1.1.1 Supervision 

Der Begriff Supervision hat lateinische Wurzeln und leitet sich aus super (darüber, 

von oben, oberhalb) und visio, bzw. -onis (Sehen, Anblick, Vorstellung, Idee) ab. 

Daher kann der Begriff mit „Überschau“, einen „Überblick gewinnen“ und „über eine 

Sache hinaus schauen“ übersetzt werden. (Bischof et al., 2021, S. 5) Die 

Österreichische Vereinigung für Supervision und Coaching (ÖVS) beschreibt 

Supervision als eine „professionelle Beratungsmethode für alle beruflichen 

Herausforderungen von Einzelpersonen, Teams bzw. Gruppen und 

Organisationen.“ (ÖVS, 2023) Beladi (2015, S. 31) definiert Supervision als 

„Weiterbildungs-, Beratungs- und Reflexionsverfahren für berufliche 

Zusammenhänge. Das allgemeine Ziel der Supervision ist es, den Ratsuchenden 

(Supervisanden) zu helfen, damit sie ihre eigene Arbeit verbessern können.“ 

1.1.2 Lehrsupervision 

Die Lehrsupervision wird oft als Herzstück der Ausbildung zur Supervisorin/zum 

Supervisor bezeichnet und beschreibt „eine vielschichtige und qualifizierende 

Tätigkeit sowie die hochgeschätzte Position, die erfahrende ... SupervisorInnen 

einnehmen können." (Geissler-Piltz et al., 2016, S. 90) 

Sie dient der Professionalitätsentwicklung zukünftiger Supervisorinnen und 

Supervisoren und ist auch in der Ausbildung von Psychotherapeutinnen und 

Psychotherapeuten verankert (Frank, 1998, S. 655). „Lehrsupervision setzt sich 

zum Ziel, den lernenden Supervisor in die Rolle … hineinzuführen, hineinwachsen 

zu lassen und seine erworbenen Fähigkeiten zu beurteilen.“ (Volkenhoff, 1990, 

S. 245) 

Unter Lehrsupervision kann die professionelle Begleitung, Anleitung und Kontrolle 

von Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden mit dem Ziel, das Beratungsformat 

Supervision zu erlernen, verstanden werden. Dies umfasst die Entwicklung der 
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professionellen Identität und Rolle, die Begleitung und Unterstützung der ersten 

Praxiserfahrungen sowie die Kontrolle. (van Kaldenkerken, 2017, S. 58). 

Dürr-Feuerlein (1990, S.185) definiert „Lehrsupervision ist ein didaktisches Lehr-

Lernverfahren und gleichzeitig ein Instrument berufsrollenbezogener 

Selbsterfahrung für die Supervisionstätigkeit.“ Die Lehrsupervisorin/der 

Lehrsupervisor berät somit den Ausbildungskandidatin/den Ausbildungskandidaten 

in allen Phasen des Supervisionsprozesses und begleitet gleichzeitig den Lehr-

Lernprozess (Dürr-Feuerlein, 1990, S. 185). 

Freitag-Becker, Grohs-Schulz & Neumann-Wirsig (2017, S. 13–14) beschreiben 

Lehrsupervision als eine Form von Ausbildungssupervision, dessen Gegenstand 

die sogenannte Lernsupervision ist, welche die Teilnehmerinnen/Teilnehmer 

selbstständig durchführen. Somit wird die Besonderheit der Lehrsupervision 

deutlich: Sie ist Gegenstand und Mittel zugleich und „Supervision der Supervision“ 

(Schuster & Gotthardt-Lorenz, 2013, S. 7). 

1.1.3 Ausbildungssupervision 

Ausbildungssupervision ist eine „Supervision im Rahmen berufsqualifizierender 

Aus-, Fort- und Weiterbildung zur Begleitung und Reflexion integrierter, 

berufspraktischer Tätigkeiten – insbesondere in Handlungsfeldern mit hoch 

komplexen Problem- und Aufgabenstellungen in sozialen Systemen.“ (Buchinger, 

1995, zit. n. Effinger, 2003, S. 14) 

Renata Fox (1998, zit. n. Hassler, 2011a, S. 19) definiert die 

Ausbildungssupervision als „ein Lernsetting mit externer Begleitung durch eine 

Fachperson während der Ausbildung.“ Die Hauptaufgabe besteht darin, 

berufsspezifische Rollen- und Handlungskompetenzen zu erwerben, festigen und 

weiterzuentwickeln. V.a. findet man diese Form der Supervision in sozialen und 

medizinischen Berufen oder berufsbegleitenden Weiterbildungen. Sie kann für 

Einzelpersonen und/oder Gruppen angewendet werden (Hassler, 2011a, S. 19). 

Für Effinger (2006, S. 6) stellt die Ausbildungssupervision „eine Scharnierfunktion 

zwischen wissenschaftlich-abstraktem Wissen (theoretischen Systemen) mit 

konkreten, biografisch geprägten Einstellungen (psychischen Systemen), die sich 
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in spezifischen Haltungen, Einstellungen sowie Verhaltens- und Deutungsmustern 

im Rahmen der praktischen Tätigkeit (Praxissystem) ausdrücken.“ Die Relevanz, 

die Umsetzung und die Inhalte der Ausbildungssupervision in den unterschiedlichen 

Ausbildungsinstituten unterscheiden sich jedoch voneinander und sind 

unterschiedlich in den Studienplänen verankert. 

1.1.4 Gemeinsamkeiten und Unterschiede 

In manchen Publikationen wird Ausbildungssupervision mit Lehrsupervision 

gleichgesetzt. Obwohl es strukturelle Ähnlichkeiten wie den Ausbildungskontext, 

gibt, unterscheiden sich die Zielgruppen und Praxiszugänge wesentlich (Witte, 

2018, S. 461). 

In der Ausbildungssupervision steht der zu erlernende Beruf im Zentrum der 

Reflexion und Trainerinnnen/Trainer müssen über die passenden Feld- und 

Fachkompetenzen verfügen. Die Ausbildungssupervision findet meist in Gruppen 

statt und Einzelsupervisionen werden häufig nur in besonderen Situationen 

empfohlen. Die Auszubildenden absolvieren meist ein Praktikum in einer vom 

Ausbildungsinstitut anerkannten Organisation und durchlaufen dafür ein 

Bewerbungsverfahren. Weiters werden die Termine oftmals den 

Ausbildungskandidatin/dem Ausbildungskandidaten vorgegeben (Hassler, 2011a, 

S. 29–31). Den Trainees sind nur die „lern- und prüfungsrelevanten Bedingungen 

des Dreiecksvertrags bekannt.“ (Hassler, 2011a, S. 29) 

In der Lehrsupervision sind meist Einzel- und Gruppenlehrsupervisionen 

vorgesehen und Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren können selbst gewählt 

werden. Es ist auch die Aufgabe der Supervisandinnen/Supervisanden, den 

Arbeitskontrakt abzuschließen, das Honorar zu verhandeln und die Termine zu 

vereinbaren. Teil des Prozesses ist selbstständig Klientinnen/ Klienten zu 

akquirieren, um sich so für die spätere Tätigkeit als Unternehmerin/Unternehmer 

vorzubereiten (Hassler, 2011a, S. 30-31). 

Die Lehrsupervision ist also eine spezielle Form der Ausbildungssupervision und 

versteht sich als Ausbildungssupervision innerhalb der Ausbildung für 

Supervision/Coaching/Organisationsentwicklung (Hassler, 2011a, S.19-20). Den 
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Zusammenhang von Ausbildungs- und Lehrsupervision unterstreicht auch folgende 

Aussage: „Lehrsupervision hat die Funktion einer Ausbildungsfunktion … und stellt 

als ‚supervision-on supervision‘ eine besondere Form der Supervision dar.“ (van 

Kessel & Dinger, 2017, S. 112) 

1.1.5 Abgrenzende Begrifflichkeiten zu Lehrsupervision 

Begriffe wie Intervision, Kollegiale Beratung, Kontrollsupervision etc. werden in der 

Literatur oftmals synonym verwendet. Praktikerinnen/Praktiker grenzen sie aber 

ganz deutlich zur Lehrsupervision ab (Lukow, 2013, S. 3).  

Hendriksen (2002, zit. n. Lukow, 2013, S. 3-4) definiert „Kollegiale Beratungen als 

Fachgespräche von Kollege zu Kollege, während er Intervision als ‚Qualitätszirkel‘ 

für Gespräche zur Steigerung von Engagement, Verantwortlichkeit sowie Effizienz 

und Effektivität am Arbeitsplatz“ sieht. Dabei charakterisiert er bei der Intervision die 

„wechselseitige Beratung zu beruflichen Themen, Gleichrangigkeit der 

Teilnehmenden, gemeinsames Festlegen einer Struktur, zielgerichtetes Arbeiten, 

Lösungsorientierung, Lernprozess auf Basis von Erfahrung." (Hendriksen, 2002, 

S. 23) „[G]emeinsamer beruflicher Hintergrund auf dessen Basis alle Beteiligten auf 

einem bestimmten gemeinsamen Wissen und Erfahrungsschatz aufbauen; 

Bereitschaft aller Teilnehmenden Fälle einzubringen und sie zu beraten und die 

Gleichrangigkeit aller Beteiligten" (Rimmasch, 2003 zit. n. Lukow, 2013, S. 4) sind 

dabei Voraussetzungen für Kollegiale Beratung. 

Der Begriff der Kontrollsupervision wurde von den deutschsprachigen 

Berufsverbänden für Supervision geprägt und findet sich kaum in der Fachliteratur. 

Gemeint ist die „supervisionsbegleitende Beratung von erfahrenen 

Supervisionskolleginnen und Kollegen.“ (Lukow, 2013, S. 4) Während 

Kontrollsupervision häufig als Supervision oder Coaching mit einer Expertin/einem 

Experten bezeichnet wird und nach Beendigung der Ausbildung zum Einsatz 

kommt, spricht man im Ausbildungskontext von Lehrsupervision (ebd.).  

„Mentoring beschreibt die Beziehung einer erfahrenden Person zu einer 

unerfahrenen Person. Mentorinnen und Mentoren unterstützen Mentees in ihren 

persönlichen und beruflichen Entwicklungen.“ (Baumann, 2017, S. 236) Hassler 
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(2011b, S. 6) betont die Wichtigkeit der Unterscheidung von Mentoring und 

Lehrsupervision. Während bei Lehrsupervision das Resultat eine ausgebildete 

Supervisorin/ein ausgebildeter Supervisor ist, ist das Ziel von Mentoring der 

Wissenstransfer von einer erfahrenen Person zu einer weniger erfahrenden Person. 

Aus Sicht von Baumann (2017, S. 239–241) liegt der wesentliche Unterschied in 

der Beziehungsgestaltung, da es sich bei der Mentoringbeziehung um einen 

Generationenvertrag und bei der Lehrsupervision um einen Lehr- und 

Ausbildungsvertrag handelt. So wird bei der Lehrsupervision ein Dreieckskontrakt 

mit dem Ausbildungsinstitut eingegangen, bei dem Inhalte und Themen festgelegt 

und nicht individuell verhandelt werden, während beim Mentoring die Mentees die 

Themen bestimmen. Während das Mentoring auf freiwilliger Basis erfolgt, stellt die 

Lehrsupervision eine Verpflichtung dar und ist auf die Ausbildungsdauer begrenzt. 

Darüber hinaus ist Mentoring oft unbezahlt und beruht auf freiwilliges Engagement. 

Lehrsupervisorinnen/ Lehrsupervisoren arbeiten hingegen auf Honorarbasis.  

Einig sind sich Hassler und Baumann, dass es wesentlich ist, die beiden Settings 

nicht zu vermischen, da dies zu Rollenunklarheiten und Verwirrungen führen kann. 

1.2 Entstehungsgeschichte von Lehrsupervision 

Die Wurzeln der Ausbildungssupervision entwickelten sich zu Beginn des letzten 

Jahrhunderts im Feld der Wohlfahrtsverbände in den USA. In den 1950er Jahren 

wurde die Ausbildungssupervision im Feld der Sozialen Arbeit/Sozialpädagogik 

nach Europa exportiert. Anfangs gab es noch keine Trennung von 

Ausbildungssupervision und Lehrsupervision und dieselben Personen führten 

Ausbildungsleitungen, Selbsterfahrung, Lehrsupervision etc. durch. In den 1990er 

Jahren setzte sich eine solche Trennung durch und man ging dazu über, erfahrene 

Supervisorinnen und Supervisoren als Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren 

einzusetzen. Ihnen wurde die „Kontrolle der Qualität" übertragen und sie mussten 

beurteilen, ob ihre Ausbildungskandidatinnen/Ausbildungskandidaten genügend 

Kompetenzen erworben haben, um positiv abzuschließen (Geissler-Piltz et al., 

2016, S. 91–93). 
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In den 1970er Jahren wurde die Ausbildungssupervision ein fixer Bestandteil von 

diversen Studienverordnungen (Witte, 2018, S. 460). In der zweiten Hälfte der 70er 

Jahre ersetzte der Begriff „Lehrsupervision" den Begriff "Kontrollsupervision". 1979 

erscheint die erste Veröffentlichung zum Thema Lehrsupervision, welche sich 

ausschließlich auf die Rolle der Lehrsupervisorin/des Lehrsupervisors bezieht 

(Wittenberger, 1990, S. 15–17). 

Gezielte Buchveröffentlichungen zum Thema Lehrsupervision liegen zum größten 

Teil lange zurück und finden in den 1990er Jahren im deutschsprachigen Raum 

ihren Höhepunkt. Zu dieser Zeit erschienen Schwerpunkthefte von Fachjournalen 

und Publikationen wie »Lehrsupervision. Beiträge zur Konzeptionsentwicklung« 

(Boettcher und Leuschner, 1990). Neuere Veröffentlichungen findet man nur 

vereinzelt. 2011 erscheint das Buch von Astrid Hassler »Ausbildungssupervision 

und Lehrsupervision« (2011a), gefolgt vom Sammelband »Lehrsupervision im 

Fokus« von Edeltrud Freitag-Becker, Mechtild Grohs-Schulz, Heidi Neumann-

Wirsig (2017). 

In den letzten Jahren ist ein Rückgang der öffentlichen Diskussion zum Thema 

Lehrsupervision sowohl in den Berufsverbänden als auch zwischen den Instituten 

und den Berufsverbänden zu beobachten. Es ist zu vermuten, dass es viele interne 

Diskussionen rund um die Weiterentwicklung von Lehrsupervision innerhalb der 

Institute und Hochschulen gibt, die aber kaum im öffentlichen Raum Widerhall 

finden (Freitag-Becker et al., 2017, S. 14–15). 

1.3 Formale Rahmenbedingungen für (Lehr-) Supervision 

1.3.1 Gewerberegelung für Supervision und Coaching 

Bereits seit Jahren bestehen verschiedene Sichtweisen der Abteilung für 

Personenberatung und Personenbegleitung der Wirtschaftskammer Österreich 

(WKO) und der Österreichischen Vereinigung für Supervision und Coaching (ÖVS) 

über das Gewerberecht der Supervision. Während die ÖVS die Meinung vertrat, 

dass Supervision ein freier Beruf ohne die Notwendigkeit einer 

Gewerbeberechtigung sei, sah die WKO Supervision als ein Tätigkeitsfeld der 
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Lebens- und Sozialberatung. Nach Parlamentarischen Anfragen und 

Rechtsstreitigkeiten wurde folgende Veröffentlichung geteilt: 

Die Veröffentlichung auf der ÖVS-Seite interpretiert derzeit das Gewerberecht in 

Österreich folgendermaßen: 

„In Österreich kann Supervision grundsätzlich mit folgenden Berechtigungen 

ausgeübt werden:  

• Psychotherapeut/innen, Ärzt/innen mit Psychotherapiediplom, Klinische & 

Gesundheitspsycholog/-innen 

• Gewerbeschein für Unternehmensberatung, auch eingeschränkt auf 

Personalwesen 

• Gewerbeschein für Lebens- und Sozialberatung, auch eingeschränkt auf 

Supervision." (Österreichische Vereinigung für Supervision und Coaching, 

o.J.)  

Die Wirtschaftskammer Österreich/Fachabteilung Personenvertretung vertritt auf 

ihrer Homepage folgenden Standpunkt: 

„Die Tätigkeit der Supervision ist kein freier Beruf, sondern grundsätzlich an 

eine Gewerbeberechtigung als Lebens- und Sozialberater gebunden. 

Supervision ist ein wesentliches Tätigkeitsfeld der Lebens- und 

Sozialberatung. ... Supervision kann und darf nur von Lebens- & 

SozialberaterInnen ausgeübt werden, die über die Voraussetzungen für eine 

uneingeschränkte Gewerbeberechtigung verfügen! … Für die Berechtigung 

der PsychologInnen und PsychotherapeutInnen zur Supervision bestehen 

eigene rechtliche Regelungen.“ (WKO, 2023) 

Einig sind sich die beiden Vertreter mittlerweile darüber, dass Supervision und 

Coaching kein freies Gewerbe ist. Unterschiede ergeben sich dahingehend, dass 

die ÖVS auf die Möglichkeit einer Einschränkung des Gewerbes auf Supervision 

und Coaching für die Lebens- und Sozialberatung verweist. Die WKO spricht in 
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ihren Aussendungen als Grundvoraussetzung von uneingeschränkten 

Gewerbeberechtigung.  

1.3.2 Qualifizierung von Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren 

Die Qualifikation von Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren erfolgt in der Regel 

aufgrund von langjähriger Erfahrung. Im deutschsprachigen Raum regeln die 

Supervisionsverbände die Voraussetzungen für Lehrsupervision als Teil der 

Supervisionsausbildung in ihren Ausbildungsstandards. Um 

Lehrsupervisorin/Lehrsupervisor zu werden, gibt es keine spezifischen 

Weiterbildungsanforderungen. Die Entscheidung über die Qualifizierung liegt bei 

den jeweiligen Ausbildungsinstituten (Louis et al., 2009, S. 2). 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren qualifizieren sich v.a. durch „Learning by 

Doing", Kontrollsupervision, Intervision oder durch die Teilnahme an einschlägigen 

Tagungen oder Fortbildungen. Strukturierte Qualifizierungsmaßnahmen stellen nur 

die Ausnahme dar (Ramon, 2017, S. 296). Im Gegensatz zur Situation im 

deutschsprachigen Raum, gibt es beispielsweise in den Niederlanden eine 

gesonderte Registrierung, welche erst nach Erfüllung von spezialisierten 

Weiterbildungen erfolgt (Louis et al., 2009, S. 2).  

Die Attestierung der Eignung der Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren erfolgt 

durch eine „Selbstattestierung durch die Weiterbildungsverantwortlichen" oder einer 

„Fremdattestierung", wenn diese Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren „ins eigene 

Haus berufen" werden. Diese informelle „Statusdifferenz innerhalb der eigenen 

Profession" sorgt für intransparente Prozesse und steht der Professionalisierung 

gegenüber (Fietze & Freitag-Becker, 2017, S. 332). 

1.3.3 Lehrsupervision in den Ausbildungsstandards des ÖVS 

Die Qualität des Ausbildungsprozesses in der Supervision wird in Österreich von 

der Österreichischen Vereinigung für Supervision (ÖVS) beschrieben. 

Im »ECVision. Ein Europäisches Glossar für Supervision und Coaching« werden 

die verschiedenen Arten von Supervision inklusive 

Ausbildungssupervision/Lehrsupervision vorgestellt. „Diese Art von Supervision hat 

zum Ziel, dass AusbildungskandidatInnen spezifische Methoden und Fähigkeiten 
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meistern und sich zu kompetenten Profis entwickeln. AusbildungskandidatInnen der 

Supervision werden durch ihre Lern-Supervision geleitet & begleitet.“ (Ajdukovic et 

al., 2014, S. 28) Dabei gehen sie besonders auf die Lehrpläne und die Erfahrung 

der Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren ein. „Sie dient der Integration von 

Wissen, Fertigkeiten, Werten und Einstellungen, die AusbildungskandidatInnen 

während ihrer Ausbildung erworben haben. Sie bezieht sich verpflichtend auf einen 

bestimmten Lehrplan eines Ausbildungsanbieters. Sie fokussiert auf Lernen und soll 

den Lernenden die Aneignung und Entwicklung spezifischer Methoden, Fähigkeiten 

und Fertigkeiten ermöglichen. SupervisorIn sollte deshalb ein/e erfahrene/r 

PraktikerIn der gleichen Methode sein.“ (Ajdukovic et al., 2014, S. 11) 

Die Mindeststandards für Lehrsupervision legt die ÖVS wie folgt fest:  

• „Grundsätzlich kann nur der/die als Lehrsupervisor/Lehrsupervisorin bzw. 

als Lehrgangsleitung tätig sein, der/die über eine im ANSE-Verband 

[Association of National Organisations for Supervision and Coaching in 

Europe, Anmerkung L.H.] anerkannte Supervisionsausbildung verfügt, bzw. 

der/die im Sinn der Übergangsregelung der ÖVS eine Anerkennung erlangt 

hat 

• Mitgliedschaft bei der ÖVS oder einem Mitgliedsverband der ANSE 

• Mindestens fünfjährige Tätigkeit als Supervisor/Supervisorin 

• 30 abgeschlossene Supervisionsprozesse in unterschiedlichen Formen der 

Supervision und in unterschiedlichen Feldern 

• Nachweis über supervisionsrelevante Fortbildung von insgesamt 20 Tagen 

nach Beendigung der Supervisionsausbildung 

• Kontinuierliche Eigensupervision, Kontrollsupervision oder Intervision 

• Nachweis von Lehrtätigkeit in mehrjährigen Ausbildungen, Lehrgängen, 

usw.“ (ÖVS, 2023) 

„Der/Die Lehrsupervisor/Lehrsupervisorin wird von dem jeweiligen 

Ausbildungsträger beauftragt und die Auswahl erfolgt auch über diese. Es können 

auch weitere Kriterien zu erfüllen sein, wie die Erfüllung des Internen 

Qualitätsmanagements (IQM) der ÖVS, die Zugehörigkeit zu einer bestimmten 
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Richtung/Schule (z.B. systemisch, personzentiert) usw.“ (Gerald Käfer-Schmid, 

Persönliche Mitteilung, 14. Juli 2023) 

Die methodisch-didaktische Mindestanforderungen für Ausbildungsinstitute, um von 

der ÖVS als anerkannte Ausbildung registriert zu werden, sind mindestens 

• „450 Unterrichtsstunden in 2,5 Jahren (einschließlich themenzentrierter 

Selbsterfahrung), davon mindestens die Hälfte in einer gleichbleibenden 

Lerngruppe 

• 75 Stunden Lernsupervision (Supervisionspraxis der 

Ausbildungsteilnehmer) im Einzel- und Mehrpersonen-Setting, wobei der 

Schwerpunkt auf fortlaufenden Supervisionsprozessen liegen soll 

• 50 Stunden Lehrsupervision (davon mindestens 30 Stunden Einzel)  

• Abschlussarbeit (mind. 30 Seiten a 2.500 Zeiten (sic!) exkl. 

Literaturverzeichnis) und Kolloquium“ umfassen (ÖVS, 2023).  

1.3.4 Lehrsupervision in den Ausbildungsstandards der Lebens- und 

Sozialberatung 

Die Zusatzausbildung der Lebens- und Sozialberaterinnen/Sozialberater zur 

Supervisorin/zum Supervisor umfasst einen Lehrgang im Ausmaß von 250 

Stunden./10 Anerkennungspunkten nach dem European Credit Transfer and 

Accumulation System / 86 Präsenzzeitstunden. Neben einer 3-jährigen und 

durchgängigen Selbständigkeit im Bereich des Gewerbes der Lebens- und 

Sozialberatung (psychosoziale Beratung) müssen 40h Praxissupervision und 5 

Einzelsupervisionseinheiten bei einer/einem beim Fachverband eingetragenen 

Expertin/Experten für Supervision über die angegebene Praxis nachgewiesen 

werden. Dies kann als Pendant zur Lehrsupervision gesehen werden. Sind diese 

Kriterien erfüllt, so erfolgt die Eintragung in den Expertinnenpool/Expertenpool für 

Supervision (Berufsbild Psychosoziale Beratung, 2023, S. 83). 

1.3.5 Vergleich der Ausbildungsstandards 

Es zeigt sich, dass Supervision in ÖVS anerkannten Ausbildungen weitaus mehr 

Ausbildungsstunden umfassen und auch der Lehrsupervision in ÖVS anerkannten 
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Ausbildungen, im Vergleich zur Supervisionsausbildung in der Lebens- und 

Sozialberatung, eine viel bedeutendere Rolle zukommt, da die Anforderungen der 

Ausbildung bezüglich des Umgangs und der Qualitätsansprüchen deutlich 

umfangreicher ist. 

Da der Terminus Lehrsupervision nur in den Ausbildungsstandards des ÖVS 

Bedeutung findet, fokussiert die vorliegenden Arbeit ausschließlich auf ÖVS-

zertifizierte Lehrgänge und deren Konzeptionen. 
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2 Charakteristika der Lehrsupervision 

Lehrsupervision stellt aufgrund ihrer Zielsetzung eine besondere 

Anforderungsstruktur dar und bringt spezifische Umgangsformen mit sich (van 

Kessel, 2015, S. 380). In den folgenden Kapiteln werden diese Spezifika 

verdeutlicht. 

2.1  „Learning by doing“ 

Hassler (2011a, S. 23) beschreibt Lehrsupervision als „handlungsorientiertes 

Learning by doing“, da die Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisoren bereits in der 

Funktion als Supervisorin/Supervisor im Einsatz sind, sich allerdings noch im 

geschützten Ausbildungskontext befinden. Daher sind Erfahrungen und „Fehler 

machen dürfen“ wesentliche Teile des praktischen Lernens und das Erlernen der 

praktischen Tätigkeit steht im Vordergrund. Umso offener Schwierigkeiten 

besprochen werden können und auch anhand von Fehlleistungen Lernen 

ermöglicht wird, umso größer gestaltet sich der Lerngewinn.  

2.2 Lernen am Modell 

Lehrsupervision bedeutet für Hassler (2011a, S. 22) Lernen am Modell. 

Ausbildungskandidatinnen/Ausbildungskandidaten erfahren durch die 

Rollenausgestaltung und Methodenwahl der Lehrsupervisorinnen/ 

Lehrsupervisoren, wie Supervision gestaltet werden kann. Durch das Nachahmen 

von Interventionen erhalten sie Impulse für ihr berufliches Handeln. Das Handeln 

der Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren dient als Vorbild. 

Ausbildungskandidatinnen/Ausbildungskandidaten erleben am Rollenmodell der 

Lehrsupervisorin/des Lehrsupervisors, „an deren Methodenverständnis und Wahl 

der Interventionen, wie … supervisorische Prozesse durchgeführt werden können.“ 

(Geissler-Piltz et al., 2016, S. 92) „In der Lehrsupervision wird genau das praktiziert, 

was gelernt werden soll. Die erlebte Wirkung der Steuerung, der Verfahren und 

eingesetzten Methoden bietet eine hervorragende Basis für die Reflexion und das 

Modelllernen." (van Kaldenkerken, 2017, S. 59) 
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2.3 Lehrsupervision als Pflichtveranstaltung 

Um den Beruf Supervisorin/Supervisor ergreifen zu können, müssen die 

erforderlichen Lehrsupervisionseinheiten positiv absolviert werden. In der Regel 

können die Ausbildungskandidatinnen/Ausbildungskandidaten aus einer Liste ihres 

Ausbildungsinstituts zwar die Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren wählen, die 

Absolvierung ist aber als Pflichtveranstaltung im Curriculum festgehalten. Dies kann 

als „Quasi-Freiwilligkeit" bezeichnet werden (Ziemons, 2010, S. 85). 

Witte (2018, S. 464) beobachtet, dass bei den 

Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden die Bereitschaft zur Supervision 

entscheidend dazu beiträgt, „ob Supervision als Ort lebendigen Austauschs oder 

als Supervision im Zwangskontext wahrgenommen wird." Daher kann man ableiten, 

dass Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren bewusst sein muss, dass sich bei den 

Ausbildungskandidatinnen/Ausbildungskandidaten durch die Verpflichtung zur 

Lehrsupervision Unterschiede in der Motivation und Bereitschaft zur 

Lehrsupervision ergeben, die im Prozess mitgedacht werden müssen. 

2.4 Doppelfunktion Fördern und Kontrolle 

„Lehr- und Ausbildungssupervisoren müssen mit der Ambivalenz umgehen, Lernen 

zu ermöglichen und Lernen zu kontrollieren." (Hassler, 2014, S. 6) 

Lehrsupervisionen haben einerseits die Aufgabe, 

Ausbildungskandidatinnen/Ausbildungskandidaten Unterstützung und Förderung 

zu geben, müssen aber auch den Lernprozess überwachen und kontrollieren. 

Letztendlich ist es Teil der Aufgabe den Ausbildungsinstituten (mehr oder minder 

formalisiert) rückzumelden, ob die Lehrsupervision positiv abgeschlossen werden 

kann oder ob es Zweifel an der Eignung gibt. Dies eröffnet ein Spannungsfeld. Es 

ist zu überlegen, zu welchen Zeitpunkt man die Lehrgangsleitung involviert, 

inwieweit Sympathie oder Antipathie eine Rolle bei der Beurteilung spielt, wie man 

die Lehrsupervision möglichst objektiv evaluieren kann etc. (Geissler-Piltz et al., 

2016, S. 94).  

Dieses Dilemma kann als Rollenwiderspruch zwischen Supervidieren und 

Beurteilen beschrieben werden und wird auch als „doppeltes Vermittlungsproblem“ 
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bezeichnet. So sollen einerseits „die Interventionen des Lehrsupervisors die 

autonome Handlungsfähigkeit der Lehrsupervisanden fördern und nicht 

beeinträchtigen“ und andererseits „fließen in die Intervention und Kommunikation 

mit den Lehrsupervisanden immer die Ziele und Vorhaben der Lehrsupervision als 

Spezifikum der Supervisionsausbildung und des Berufsstands der Supervisoren 

ein.“ (van Kessel, 2015, S. 381) 

Die Lehrsupervisionsbeziehung braucht daher viel Vertrauen und „muss umso 

stärker entwickelt sein, als der Supervisand mit der Preisgabe gerade der Dinge, in 

denen er einen Lern- und Ausbildungsbedarf aufweist, den Erfolg seiner Ausbildung 

riskiert.“ (Buchinger, 1997 zit. n. Geissler-Piltz et al., 2016, S. 95) Dies kann nur 

dann abgeschwächt werden, wenn in der Lehrsupervision transparent miteinander 

gearbeitet wird und man sich auf Augenhöhe begegnet. Um das Gleichgewicht 

zwischen Förderung und Kontrolle herzustellen, muss der Dreiecksvertrag 

Rahmenbedingungen beinhalten und einen Plan zum Konfliktmanagement für 

Anlassfälle festlegen (Geissler-Piltz et al., 2016, S. 95–96). 

2.5 Der Dreiecksvertrag 

Der Kontext der Lehrsupervision ist in einem Dreiecksvertrag (siehe Abbildung 1) 

zwischen Ausbildungsinstitut, Lehrsupervisandin/Lehrsupervisanden und 

Lehrsupervisorin/Lehrsupervisor geregelt. Im Ausbildungsvertrag werden die 

Rechte und Pflichten aller beteiligter Personen vereinbart sowie 

Handlungsspielraum und Kompetenzen definiert. Der Vertrag soll auch den 

Rahmen für die Gestaltung der Beziehung und das Setting festlegen (Hassler, 

2011a, S. 23). 
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Abbildung 1: Der Dreiecksvertrag (Quelle: Hassler, 2002, S. 16) 

Hassler (2011a, S. 24) unterscheidet dabei drei verschiedene Arten von Verträgen 

und führt dazu eine Checkliste mit den zu definierenden Vertragspunkten an:  

• Der administrative Vertrag regelt die „Zusammenarbeit mit dem 

Ausbildungsinstitut, der Trainee und der Trainerin/dem Trainer: Zeit, Ort, 

Dauer, Kosten, Infrastruktur, Kontrolle, Informationsfluss, Beurteilung usw.“ 

• Der Lernvertrag definiert das Ziel und das Ergebnis, wie z.B. „persönliche 

Lernziele, Methodik, Vorgehen, Ergebniserwartung, Qualifikation und 

Evaluation, Praxisbeispiele, Lerndokumentation usw.“ sowie die 

„Überprüfung der Ziel- und Ergebnis-Erreichung.“ 

• Der Kooperationsvertrag führt den Informationsfluss zwischen allen 

Beteiligten aus, bestimmt „allgemeine Lernziele, Absprache über die 

Zusammenarbeit, Feedback und Konfrontation, Einhalten von 

Vereinbarungen, Gestaltung der Lernbeziehung usw.“ und die „Überprüfung 

der Lernziele, Evaluation des Gesamtprozesses.“ 

Im Kontrakt sollen „die spezifischen Aufgaben und Pflichten geregelt und die jeweils 

unterschiedlichen Interessen … benannt werden, diese von der Ausbildungsleitung 

zu managen sind … Diese können sowohl mündlich oder schriftlich vereinbart 

werden. Wichtig ist, dass sie allen beteiligten Personen bekannt und bewusst sind.“ 

(Geissler-Piltz et al., 2016, S. 93) 
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Van Kessel & Dinger (2017, S. 114) betonen die Wichtigkeit der 

Dreiecksverhältnisse in der Lehrsupervision und appellieren die abwesende 

Dritte/den abwesenden Dritten immer mitzudenken und mental präsent zu haben, 

da diese ein strukturelles und interpersonelles Dreieck bilden. „Die triadische 

Konstellation ist dadurch gekennzeichnet, dass jeder in einem Dreieck sowohl Teil 

der Beziehung als auch gleichzeitig Beobachter der Beziehung der beiden anderen 

ist." (van Kaldenkerken, 2017, S. 61) 

Um Unklarheiten und Konfliktsituationen zu vermeiden, ist es unumgänglich die 

Lehrsupervision mit den Kriterien für die Anerkennung klar zu definieren. Dabei 

muss im Kontrakt vereinbart werden, wie die Vorgehensweise bei Konfliktlösungen 

aussieht und wie dieser Prozess abläuft (van Kessel & Dinger, 2017, S. 115). 

Folgende drei Grundsätze sind im Zusammenhang von Lehrsupervision mit 

Dreieckskonstellationen besonders zu beachten:  

• Im Zentrum der Lehrsupervision steht das Lernen der 

Supervisandinnen/Supervisanden und deren Leistung in der 

Lernsupervision. 

• Die Loyalität und der Fokus der Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren 

gehört allen Beteiligten im Kontrakt gleichermaßen. So werden die 

Ausbildungsgrundsätze der Ausbildungsstätte genauso gefördert wie die 

Supervisandinnen/Supervisanden im Erlernen der neuen Berufsrolle. 

• Auch die Lernfähigkeit der Organisation wird durch die Supervision 

unterstützt. Die Ausbildungsinstitute erhalten wichtige Informationen zur 

Qualitätsverbesserung. Hier empfiehlt sich eine Verschwiegenheit in Bezug 

auf persönliche Themen zu vereinbaren und sich auf eine Offenheit in Bezug 

auf strukturelle und konzeptionelle Themen zu einigen (van Kaldenkerken, 

2014, S. 44). 

Damit der trianguläre Rahmen gelingt, müssen alle miteinbezogen werden, sich an 

ihre Rollen halten, einen gemeinsamen Fokus herstellen und sich regelmäßig 

abstimmen. Um der Lehrsupervision gerecht zu werden, müssen 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren daher eine triadische Kompetenz 
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entwickeln. Darunter wird die Fähigkeit verstanden, Widersprüche, Konflikte, 

Ambivalenzen auszuhalten und im Dreieck auszubalancieren ohne den Fokus auf 

alle Beteiligten zu verlieren. Eine allparteiliche und ressourcenorientierte Haltung ist 

dabei Grundvoraussetzung, um den triangulären Raum zu gestalten. Dies verlangt 

als Kompetenz „die Beziehungen mit den Beteiligten so zu gestalten, dass trotz 

Abwesenheit und Ausschluss die Interessen und Erwartungen aller Beteiligten 

gewahrt und berücksichtigt und keine Lösung auf Kosten eines Abwesenden 

entwickelt werden.“ (van Kaldenkerken, 2017, S. 62–63) 

Es kann festgehalten werden, dass im Dreieckskontrakt die Leitung des 

Ausbildungsinstituts Auftraggeberin für die Lehrsupervision ist und diese auf Basis 

eines Curriculums erfolgen soll, welches die beruflichen Standards und Regularien 

mit einschließt. Dafür sind die Berufsverbände der jeweiligen Länder verantwortlich. 

Daher steht auch das Thema Beurteilung und Erfolgskontrolle im Kontext der 

Weiterbildung (Borck et al., 2017, S. 104). 
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3 Aufgaben und Rollenverständnis in der 

Lehrsupervision 

Im Dreiecksvertrag ergeben sich zwischen den 

Vertragspartnerinnen/Vertragspartnern unterschiedliche Aufgaben, Funktionen und 

Rollen, die verschiedene Interessen mitbringen. Dies kann als „potentielle 

Spannung zwischen den einzelnen Polen" bezeichnet werden, welche mit hoher 

Wahrscheinlichkeit selten angesprochen wird (Geissler-Piltz et al., 2016, S. 93). 

Die Aufgaben in der Lehrsupervision sind vielfältig und umfassen „befähigen, 

ermutigen, unterstützen wie auch korrigieren und kontrollieren.“ (Geissler-Piltz et 

al., 2016, S. 92) Knöpfli (2005, S. 5) arbeitet folgende vier Aufgaben von 

Lehrsupervision heraus: 

• Begleitung zur Findung der neuen Rolle und neuer Kompetenzen 

• Lehren und Lernen von Berufshandwerk 

• Umsetzen von professionellem Handeln als Beraterin/Berater 

• Nachweisen von professionellem Handeln als Beraterin/Berater durch 

die Lehrsupervisandin/den Lehrsupervisand 

In der Lehrsupervision wird der „Lehr-Lernprozess“ auf der Metaebene reflektiert 

und der methodische und theoretische Kontext gebildet. Im Zentrum steht dabei die 

„Ermutigung und Befähigung zum eigenständigen Handeln, zum Erproben des 

eigenen Könnens und zur Erarbeitung eines eigenen professionellen Profils.“ 

(Geissler- Piltz et al., 2016, S.92) Lehrsupervision bietet idealerweise einen 

geschützten Raum, wo Unsicherheiten und Ängste angesprochen werden, man sich 

mit den eigenen Stärken und Schwachstellen sowie weißen Flecken im 

professionellen Handeln beschäftigt, Lernhemmnisse thematisiert und die ersten 

professionelle Schritte in der supervisorischen Tätigkeit analysiert werden (ebd.). 

3.1 Lehrsupervisorin/Lehrsupervisor 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisorinnen nehmen eine ambivalente Position im 

Dreiecksverhältnis ein, da sie Teil des Fachkollegiums sind, ihr Veranstaltungsort 

aber ausgelagert ist (Geissler- Piltz et al., 2016, S. 93). Buchinger (1997, S. 8–25) 
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beschreibt Lehrsupervision als Rollenwiderspruch, da es einerseits die vertraute 

Rolle der eigenverantwortlichen Supervisorin/des eigenverantwortlichen 

Supervisors gibt, in der ein geschützter Raum zur Verfügung gestellt wird, sich die 

Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden öffnen und über ihre Erfahrungen und 

Ängste berichten. Hier garantieren Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren 

Vertraulichkeit der Selbstreflexion und sind selbst daran interessiert, ihren Ruf als 

fördernde Lehrende zu erhalten, da sie auch weiterhin als zukünftige 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren angefragt werden wollen. Andererseits sind 

sie aber auch vom Ausbildungsinstitut fremdbestimmt und müssen in die Rolle von 

Beurteilerin/Beurteiler schlüpfen, die für die Lernerfolge der Auszubildenden 

Verantwortung übernimmt.  

Die wichtigste Aufgabe der Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren besteht in der 

Ausgestaltung des „role models", welche eine hohe Rollenflexibilität mit sich bringt. 

Durch den intensiven Lehrsupervisionsprozess wird den 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren oft die Rolle des „vertrauenswürdigen 

Mentors" (Fietze & Freitag-Becker, 2017, S. 329) zugesprochen, mit der Konflikte 

und innere Nöte thematisiert werden können. Gleichzeitig sind sie aber auch in der 

Rolle der „Ko-Ausbildenden" (ebd.) und stehen in einem Loyalitätsverhältnis 

gegenüber den Weiterbildungsinstituten. Die doppelte Einbindung (im 

Arbeitsbündnis mit den Ausbildungskandidatinnen/-kandidaten und in der 

Mitverantwortung für die Weiterbildung) sorgt für eine Rollenambivalenz bei 

den Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren (ebd.).  

Im Gegensatz zur Supervision wird bei der Lehrsupervision Metakommunikation 

betrieben bzw. gezielte Produktinformationen weitergegeben. So beschreiben 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren ihre Interventionen, Methoden, 

Zielsetzungen, Hypothesen usw. gegenüber ihren 

Ausbildungskandidatinnen/Ausbildungskandidaten. In der Lehrsupervision 

geschieht somit „eine Beobachtung der Beobachtung." (Neumann-Wirsig, 2017, 

S. 29–30) Ramon (2017, S. 298) geht dabei noch einen Schritt weiter und 

behauptet, um die neue Rolle als Lehrsupervisorin zu erlernen, ist es notwendig die 

bisherige Rolle als Supervisorin zu verlernen, um in eine neue schlüpfen zu können.  
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Man kann festhalten, dass Lehrsupervision zwei Funktionen erfüllen muss. Zum 

einen müssen die Ausbildungskandidatinnen/Ausbildungskandidaten auf ihre 

spätere Tätigkeit vorbereitet werden (Ausbildungsfunktion) und zum anderen gilt es, 

die Qualität der Ausbildung zu überwachen (Kontrollfunktion). Damit geht einher, 

dass die Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren eine Mitentscheidung darüber 

haben, ob die Kandidatinnen/Kandidaten ihr Abschluss-Zertifikat erhalten. Die 

„Doppelgesichtigkeit von Förderung und Kontrolle“ zeigt sich auch in der 

„Contractingpraxis“, da Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren sowohl eine 

Lehrbefugnisvereinbarung mit dem Ausbildungsinstitut haben, aber auch eine 

Lehrsupervisionsvereinbarung mit der Lehrsupervisandin/dem Lehrsupervisanden, 

die ihre Leistung direkt bezahlen (Geissler-Piltz et al., 2016, S. 93). 

Die besondere Funktion von Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren besteht in ihrer 

Rolle als „Haltgeberin/Haltgeber“ im Wachstumsprozess. Durch die Kontinuität 

während der Weiterbildung bietet Lehrsupervision Unterstützung, Stabilität und 

meist auch eine emotionale und verlässliche Beziehung. Ausgehend von den 

Reflexionsprozessen entsteht meist eine persönliche Nähe und ein „Gefühl des 

Gehaltenwerdens“, welche Vortragende oftmals nicht bieten können. Dies bringt 

Verführungen, wie z.B. in eine unbewusst inszenierte Elternrolle zu geraten, mit 

sich. Die Herausforderungen bestehen darin, wie z.B. der Wechsel vom Lernmodell 

zur Kollegin/zum Kollegen vollzogen werden kann. Oftmals war man lange in der 

Rolle als Vorbild, Anleiterin/Anleiter, „Befähigerin“/„Befähiger“, aber auch als 

Kontrolleurin/Kontrolleur und Torwächterin/Torwächter am Eingang zur Profession 

und nun soll, im Laufe des Prozesses, zunehmend eine Beziehung auf Augenhöhe 

hergestellt werden (Geißler-Piltz & Klinkhammer, 2017, S. 261). 

Die Rolle der Lehrsupervisorin/des Lehrsupervisors ist aber auch bei vielen 

Kolleginnen/Kollegen mit Prestige und Aufstieg in der Karriereleiter verbunden und 

stellt oftmals die einzige Möglichkeit dar, eine nächste Karrierestufe zu erreichen 

oder Anerkennung und Wertschätzung zu erhalten (Edeltrud Freitag-Becker & 

Niederschmied, 1997, S. 30). 
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3.2 Lehrsupervisandin/Lehrsupervisand 

Als erste Aufgabe führt Leuschner und Wittenberger (1997) die Auswahl passender 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren an. Er bezeichnet das Auswahlprozedere 

der Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren als eine „Empfehlungspraxis" und 

spricht sowohl die Vor- als auch die Nachteile an. Einerseits können die 

Kandidatinnen/Kandidaten dies als „gute Versorgungspraxis durch das Institut" aber 

auch „als Beschneidung der Selbstbestimmung erleben". (Leuschner & 

Wittenberger, 1997, S. 101–103) 

Die Erwartungen und Ansprüche der Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden an 

ihre Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren unterscheiden sich in der Praxis. 

Manche wünschen sich eine wohlwollende Lehrsupervisorin/einen wohlwollenden 

Lehrsupersupervisor, andere wollen von Profis in Obhut genommen werden oder 

auch gleichberechtigt diskutieren. Meist aber steht der Wunsch nach einer 

kompetenten und förderlichen Person im Vordergrund, welche Wertschätzung, 

Orientierung und Transparenz an den Tag legt und ihre/seine Leistungen anerkennt. 

Die Auszubildenden möchten keinesfalls ausgeliefert sein, sondern den Ablauf und 

die Instanzen kennen, die im Konfliktfall auf sie zukommen und an die sie sich 

wenden können. Das umfasst auch das Wissen, welche Anforderungen an sie 

gestellt werden und welche Fähigkeiten und Haltungen sie entwickeln müssen, um 

die Profession Supervisorin/Supervisor zu erlangen (Geissler-Piltz et al., 2016, S. 

93-94). 

Inwieweit diese Kriterien der Lehrsupervision von den Ausbildungsstätten 

ausformuliert und transparent weitergegeben werden, ist in Frage zu stellen und 

wird, mit hoher Wahrscheinlichkeit, von den Instituten unterschiedlich gehandhabt. 

Einheitliche, institutionsübergreifende Standards existieren derzeit nicht und es fehlt 

an klaren Kompetenzstandards,, in denen formuliert ist, was gute 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren zu leisten haben (Baur, 2008, S. 54–56). 

3.3 Ausbildungsinstitut 

Ausbildungsstätten haben die Aufgabe, innerhalb der gesetzlichen und 

berufsverbandlichen Qualitätskriterien, Ausbildungskonzepte zu entwickeln, welche 
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die fachlichen Standards abbilden und für gute Lehre sorgen. Dafür benötigen sie 

geeignete Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren, welche sich dem 

Ausbildungsinstitut verbunden fühlen, mit denen sie gut zusammenarbeiten können 

und deren Methodik/Schule zum Ausbildungsinstitut passt. Zwar gibt es klar 

festgelegte Mindeststandards der Berufsverbände, doch unklar ist nach welchen 

Kriterien das Auswahlverfahren stattfindet. Dies bietet Platz für Spekulation und 

Konfliktpotential (Freitag-Becker & Niederschmied, 1997, S. 33). 

Ähnlich wie bei den Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren sind die 

Ausbildungsstätten an ihrem eigenen guten Ruf interessiert, da sich ihr Ansehen 

auf neue zahlende Kundinnen/Kunden auswirkt und sie dem freien Wettbewerb 

unterliegen. Ausschreibungen für Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren sowie 

verpflichtende Fortbildung für bereits praktizierende 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren existieren im deutschen Sprachraum nicht 

(Geissler-Piltz et al., 2016, S. 94). 
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4 Formen von Lehrsupervision 

In der Supervisionsausbildung gibt es grundsätzlich zwei verschiedene Settings an 

Lehrsupervision, die im Curriculum verankert sind. Von den Berufsverbänden bzw. 

den Ausbildungsinstituten werden die erfolgreiche Teilnahme an Einzel- als auch 

an Gruppenlehrsupervision verlangt. Während die Ausbildungssupervision 

hauptsächlich in Gruppen stattfindet, hat die Lehrsupervision ihren Ursprung im 

Einzelsetting (Hassler, 2011a, S. 23).  

4.1 Einzellehrsupervision 

Anfangs wurde der Begriff Lehrsupervision in allen Veröffentlichungen 

unausgesprochen gleichgesetzt mit Einzelsupervision und war nur als dyadisches 

Setting vorstellbar. Unter Einzellehrsupervision versteht man ein „Zweier- Setting“, 

bei dem nur eine Person das Gegenüber der Supervisandin/des Supervisanden 

einnimmt. Es ermöglicht eine individuelle Begleitung über einen längeren Zeitraum 

hinweg. Ein großer Vorteil liegt darin, dass Prozesse intensiver reflektiert und 

bearbeitet und persönliche Handlungsmuster und Abwehrmechanismen genauer 

analysiert werden können. Voraussetzung dafür ist, dass es in der Lehrsupervision 

ausreichend Kontinuität, Intensität und eine tragfähige Beziehung zwischen den 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren und der Ausbildungskandidatin/dem 

Ausbildungskandidaten gibt (Lauringer, 2017, S. 175). 

Das Format Einzellehrsupervision ermöglicht eine individuelle Begleitung über 

einen längeren Zeitraum hinweg, wodurch eine intensive Reflexion über eine 

längere Dauer verwirklicht werden kann (Holzbauer, 2017, S. 122). In der 

Einzelsupervision erleben alle Teilnehmenden einen ganz besonderen Schutz in 

Bezug auf mögliche Ängste und anfänglichen Startschwierigkeiten in der Rolle als 

eigenverantwortliche Supervisorin/eigenverantwortlicher Supervisor. Dabei ist zu 

beobachten, dass zu Beginn der Einzelsitzungen fast immer das Gewohnte 

dominiert. Häufig verschränken sich berufliche und persönliche Themen in der 

Einzelsupervision, wodurch Lernprozesse ermöglicht werden und auch in weiteren 

Lebensbereichen Wirkung zeigen. Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren 
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fungieren hier bezogen auf Haltung, Ziele, Themen etc. als Modell (Borck et al., 

2017, S. 107). 

4.2 Gruppenlehrsupervision 

Die Gruppenlehrsupervision in der Ausbildung von Supervisorinnen/Supervisoren 

ermöglicht es den Teilnehmenden mitzuerleben, „wie Gruppen arbeitsfähig werden" 

und stellt ein „gutes Modell für den zukünftigen Beratungsalltag mit 

Supervisionsgruppen dar." (Holzbauer, 2017, S. 123) 

Dabei lernen die Teilnehmenden am Modell der anderen Gruppenmitglieder und am 

Modell der Lehrsupervisorin/am Lehrsupervisors. Diese/dieser ist auch für die 

Verlässlichkeit und Transparenz sowie für die Bearbeitung des Anliegens zuständig. 

Es ist nicht die Aufgabe der Lehrsupervisorin/des Lehrsupervisors die Fälle 

selbstständig zu lösen, sondern dafür zu sorgen, dass die Gruppe eigene Ideen 

entwickelt und ihre Sichtweisen und Resonanzen sowie Fragen zur Verfügung stellt 

(Holzbauer, 2017, S. 128). 

Die Gruppenlehrsupervision stellt ein wertvolles Instrument dar, bei welcher 

Mehrperspektivität und das Voneinander-Lernen als zentrale Methode fungieren 

(Borck et al., 2017, S. 106). Geissler-Piltz, Schigl & Reichel (2016, S. 95) sprechen 

sich für die Wichtigkeit des Settings von Gruppenlehrsupervisionen aus, da hier das 

Themenspektrum erweitert wird. Sie führen aber auch die Motivation und Kraft an, 

welche Gruppen entwickeln können und das Gefühl der Zusammengehörigkeit, 

welches sich stärkend auf die Gruppenmitglieder auswirken kann. Sie sehen es als 

enormen Vorteil an, dass sich die 

Ausbildungskandidatinnen/Ausbildungskandidaten „nicht so leicht entziehen, 

konfliktreiche Themen nicht vermeiden können, weil zumindest eine oder einer der 

anderen Beteiligten in Gegenübertragung agieren wird.“ (Geissler-Piltz et al., 2016, 

S. 95) 

Diese Möglichkeit des Lernpotentials hebt auch Lauringer (2017, S. 175) hervor, 

indem er betont, dass Interventionen und Reaktionen in Gruppen vielfältiger 

ausfallen können, da der „Resonanzboden“ anders schwingt als im Einzelsetting. 

„In den Gruppenlehrsupervisionen wird der Gruppenprozess explizit reflektiert und 
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als Lernbeispiel analysiert“, wodurch sich eventuell in der Gruppe auch 

Möglichkeiten von „Live-Beratungen“, „Reflecting Teams“, … ergeben (Hassler, 

2011a, S. 31).  

Der Lehrsupervisorin/dem Lehrsupervisor kommt dabei bestenfalls die Rolle der 

„Spielleitung“ zu, welche/welcher die Reflexionsprozesse behutsam lenken und 

zusätzliche methodische Hinweise, Anregungen und Fragen beisteuern soll (Borck 

et al., 2017, S. 106). Holzbauer (2017, S. 130) definiert die Rolle an der Grenze 

zwischen „drinnen“ (Teil der Gruppe) und „draußen“ (Teil der auszubildenden 

Institution). Dies zieht eine aktive Rolle mit sich, welche auch „als kontrollierendes 

Gegenüber bedeutsam“ ist.  

Viele Teilnehmende erleben die Lehrsupervisionsgruppe als erstes vertrautes 

Netzwerk und bleiben auch nach Abschluss der Lehrsupervisionsausbildung, in 

Form einer Kontrollsupervision, in Kontakt. So können Sie sich weiterhin 

gegenseitig unterstützen, tragen zur Qualitätssicherung bei und fördern sich bei der 

Akquise von Aufträgen (Borck et al., 2017, S. 106). 
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5 Konzeptbildung in der Lehrsupervision 

Jeder Beratungssituation wird vorausgesetzt, dass die jeweiligen 

Beraterinnen/Berater ein fachliches Konzept bilden, welches „ein geordnetes und 

geplantes professionelles Vorgehen ermöglicht.“ (Hassler, 2011a, S.34) Obwohl 

Lehrsupervision als das Herzstück der Supervisionsausbildung gesehen wird, „steht 

bisher kein in sich kohärentes Konzept zur Verfügung, das in die Gestaltung dieser 

Weiterbildung integriert ist, weder im organisatorischen noch im curricularen 

Aufbau." (Fietze & Freitag-Becker, 2017, S. 333) 

Die fachliche Konzeptbildung versteht sich als Grundlage für professionelles 

Handeln. Dabei stellen Ziele, Vorgehen, Evaluation sowie die fortlaufende 

Überprüfung und Verbesserung wichtige Eckpfeiler dar. Jeder Schritt muss fachlich 

begründbar sein und Methodiken und Werkzeuge müssen kontextbezogen 

eingesetzt und sorgsam ausgewählt werden. Das fachliche Handlungskonzept ist 

ein „in sich schlüssiges, dynamisches Modell, das Kontext, Auftrag, Zielsetzung, 

Ordnungsprinzipien für Entscheidungen sowie Theorien und Methoden in einen 

sinnvollen Zusammenhang setzt und sich veränderten Situationen anpasst.“ 

(Hassler, 2011a, S. 36)  

5.1 Fachliches und fallbezogenes Konzept 

Hassler (2011a, S. 36) spricht dabei von einer notwendigen fachlichen 

Konzeptbildung auf Seiten der Trainerin/des Trainers aber auch von der 

fallbezogenen Konzeptbildung auf Seiten der Trainees, welche sich auf ihre 

Lernsupervisionen bezieht. Die Trainerin/der Trainer fokussiert sich darauf, die 

Lernprozesse zu moderieren, mit dem Ziel zur Qualifizierung und Ausübung des 

Berufs hinzuführen. Dabei liegt die Konzentration des Konzepts auf den 

Schlüsselkompetenzen der Trainee, welche es fachlich zu steuern und zu beurteilen 

gilt. Das fachliche Konzept umfasst also das Lehren und Lernen des Trainees sowie 

die Beurteilung von fachlichen Kompetenzen und die Evaluation.  

Die fachliche Konzeptbildung kann als eine sehr komplexe fortlaufende Tätigkeit in 

der Beratung beschrieben werden und stellt einen dynamischen Prozess dar. Dabei 

werden Beobachtungen über ein Kundinnen-/Kundensystem gesammelt und „in 
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einer Art Komplexitätsreduktion zur fachlichen Konzeptbildung herangezogen. Die 

Art der Wirksamkeit des daraus entwickelten Vorgehens und der Interventionen 

zeigt der Beraterin, ob das fachliche Konzept als Arbeitshypothese förderlich ist 

oder ein neues entwickelt werden soll.“ (Hassler, 2011a, S. 36)  

5.2 Ziele von Lehrsupervision 

Witte (2018, S. 460) definiert als Ziel der Lehrsupervision „die neue professionelle 

Identität zu entwickeln, die erste Praxis begleiten zu lassen, damit die eigene 

Professionalisierung zu unterstützen und dem Kunden … trotz der noch geringen 

praktischen Erfahrung eine gute Leistung zu garantieren.“ Hollick (2019, S. 13–14) 

unterscheidet in ihrer Zieldefinition zwischen den Zielen, die sich auf die 

Ausbildungskandidatin/den Ausbildungskandidaten beziehen und solche, die eine 

Relevanz für die Lehrsupervisorin/den Lehrsupervisor haben. Auf Seite der 

Supervisandin/des Supervisanden sieht sie „die Unterstützung und Begleitung bei 

der Umsetzung der gelernten theoretischen und methodischen Inhalte in die 

Praxis." Diese ergänzt sie durch „die Reflexion und Entwicklung der eignen 

beruflichen Fachkompetenz, Identität, des eigenen Konzepts und der eigenen 

Haltung, Fähigkeit zur Handlungsplanung, Selbst und Sozialkompetenz, Entlastung 

und emotionale Reifung und Entwicklung weiterer Merkmale und Kompetenzen", 

welche für eine Beraterin/einen Berater wesentlich sind. Für die 

Lehrsupervisorin/den Lehrsupervisor dient die Lehrsupervision dazu, den Lernerfolg 

der Supervisandin/des Supervisanden zu beobachten. Sie spricht daher die 

Kontrollfunktion und Bewertungsfunktion in der Lehrsupervision an. Weiters 

verweist sie darauf, dass die Lehrsupervision auch der eigenen Reflexion dienlich 

ist und verweist auf die Möglichkeit der individuellen Weiterentwicklung und 

Qualitätssteigerung von Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren (ebd.). 

Ziel der Lehrsupervision ist es also, „die Auszubildenden in ihrer praktischen 

Beratungsarbeit zu fördern, in der sie ihr theoretisches Wissen und ihre 

Handlungskonzepte umsetzen.“ (Hassler & Knöpfli, 2006, S. 74) „Der 

Lehrsupervisand muss einen Komplex von Fähigkeiten, Auffassungen und 

Haltungen zeigen und darstellen, wie sie miteinander und mit seiner Person sowie 

mit der erwünschten Rolle als Supervisor verbunden sind. Er muss zeigen, wie er 
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das situationsspezifisch anwendet – gleichbedeutend mit Kompetenz." (van Kessel 

& Dinger, 2017, S. 118)  

5.2.1 Lernzielstufen von Lenzen 

Lenzen (1998, S. 147–148) beschreibt ein konkrete Lernzielstufen-Modell für das 

handlungsorientierte Lernen (siehe Abbildung 2). 

 

Abbildung 2: Lernzielstufen nach Lenzen (Quelle: Lenzen, 1998, S. 147-148) 

Ziel der Lehrsupervision ist es, alle Lernzielstufen zu durchlaufen. Für die 

erfolgreiche Ausübung des späteren Berufs ist es notwendig, dass die 

Supervisandinnen/Supervisanden auch die Phase des problemlösenden Denkens 

erreichen. In der Lehrsupervision soll v.a. das handlungsorientierte Lernen gefördert 

und Lösungsschritte sollen durch die Supervisandinnen/Supervisanden selbst 

gefunden und ausprobiert werden. Die Lehrsupervisorin/der Lehrsupervisor soll 
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dazu den notwendigen Rahmen zur Verfügung stellen und keinesfalls 

Lösungsmöglichkeiten vorgeben (Lenzen, 1998, S. 61-65). 

Um dies genauer zu veranschaulichen, führt er acht Komponenten für den Ablauf 

einer „vollständigen Handlung“ an (siehe Abbildung 3). 

Die Ausführungen von Lenzen zeigen, dass das Agieren der Lehrsupervisorin/des 

Lehrsupervisors stets geplant und zielgerichtet sein sollte und veranschaulicht die 

enge Verbindung zwischen theoretischem und handlungsorientiertem Wissen. 
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Abbildung 3: Acht Komponenten eine „vollständigen Handlung“ (Quelle: Lenzen, 1998, S. 61-63) 

5.2.2 Schlüsselkompetenzen in der Lehrsupervision 

Maßgeblich für die Ziele der Lehrsupervision sind die Kompetenzen der zukünftigen 

Supervisorinnen/Supervisoren, wie z.B. eine „supervisorische Identität, ein 

geklärtes Rollenverständnis und -handeln bezüglich unterschiedlicher Aufgaben in 

verschiedenen supervisorischen Kontexten, Förderung beruflicher Selbstreflexion, 

Zulassen von Unsicherheit, zielgerichtete Förderung der Entwicklung von 

qualitativem beruflichen Handeln und entsprechende Kooperation sowie 

Selbststeuerung im Kontext von Systemen.“ (van Kessel & Dinger, 2017, S. 112) 

Als die zentrale Schlüsselkompetenz, die es zu entwickelt gilt, bezeichnen van 

Kessel & Dinger (2017, S. 112-113) die Selbstreflexivität, welche entscheidend für 

die Professionalisierung des Berufsbilds ist. Dabei ist die Reflexion, in Form von 

überprüfendem Nachdenken, gemeint und umfasst sowohl die Retrospektive als 

auch die Gegenwart (synchrone Reflexion) und Prospektive. 

Leuschner (1990, S. 118) definiert folgende Kompetenzbereiche für die 

Supervisorinnenrolle/Supervisionsrolle: 

1. „die Fähigkeit zur introspektiver Wahrnehmung, 

2. Spannungs- und Unsicherheitstoleranz im Verstehensprozeß,  

3. geduldiger Umgang mit eigener Rat- und Hilflosigkeit, 
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4. die Entwicklung eines theoretischen Standorts, 

5. die Fähigkeit, gesellschaftliche und institutionelle Rahmenbedingungen 

sozialer Szenen zu erfassen und in ihrer Bedeutung einzuordnen, 

6. intra- und interpsychische Bedeutungsgehalte in Beziehungsszenen 

verstehen zu lernen, 

7. psychosoziale Probleme im institutionellen und gesellschaftlichen 

Bedingungszusammenhang analysieren und verstehen lernen, 

8. die interdependente Dynamik in und zwischen Gruppen verstehen und 

steuern lernen, 

9. die Fähigkeit zur neugierigen und vorbehaltsfreien Suche nach 

Problemdefinitionen (vgl. ‚freischwebende Aufmerksamkeit‘),  

10. die Fähigkeit zur diagnostischen Festlegung und fokussierten Intervention 

(Indikation und Standort finden), 

11. die Anwendung theoretischen Reflektionsvermögens auf konkrete 

Supervisionsszenen, 

12. Fähigkeit zu Identifikation und Distanz, 

13. Berufssozialisationsprozesse verstehen und hinterfragen können."  

Nach Hassler (2011a, S. 55) dienen Schlüsselkompetenzen „der 

Lernzielformulierung, dem kollegialen Feedback, der Selbst- und 

Fremdeinschätzung oder für eine Beurteilung im Praxisteil der Ausbildung.“  

In der Lehrsupervision stellen Schlüsselkompetenzen ein transparentes 

Arbeitsmittel dar, um Lernergebnisse zu überprüfen und zu beurteilen. Weiters 

bieten sie den fachlichen Rahmen und können als Kompetenzbeschreibung und zur 

Arbeit mit Lernzielen genutzt werden. Es ist die Aufgabe der Ausbildungsinstitute, 

die Schlüsselkompetenzen so zu formulieren, dass sie dem Berufsbild entsprechen 

und die einzelnen Kompetenzbereiche mit den Ausbildungsinhalten zu unterlegen 

(Hassler, 2011a, S. 50-51).  

Hassler (2011a, S. 52-54) beschreibt dazu fünf Schlüsselkompetenzen, die von 

Käufer, Scharmer und Versteegen im Jahr 2002 erstmals entwickelt wurden und die 

speziell für die Lehrsupervision angepasst wurden. 
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• Systemverständnis und Systemkompetenz 

dient dazu, kausale Faktoren zu erkennen und in Zusammenhang mit dem 

eigenen Handeln zu setzen. 

• Dialog und Kommunikation 

Unter Dialogfähigkeit versteht man die Realität zu erkennen, Vorurteile 

zurückzuhalten und Annahmen und Modelle, die dem eigenen Denken 

zugrunde liegen, wahrzunehmen, zu reflektieren und zu verändern. Dabei ist 

es unabdingbar, dass verschiedene Kommunikationsstile zugelassen 

werden und Anschluss an Kundinnen-/Kundensysteme gefunden wird.  

• Prozesssteuerung und Beziehungsgestaltung 

Dabei werden Arbeitsbeziehungen als Lernbeziehungen angesehen und 

zielen darauf ab, andere sowie sich selbst in Problemlösungsprozessen zu 

unterstützen. Dies umfasst die Prozessmoderation und Prozesssteuerung in 

der Beratung. 

• Lern- und Entwicklungsstrukturen 

Darunter werden Infrastrukturen verstanden, welche von Gruppen, 

Netzwerken oder Gemeinschaften entwickeln werden, wie z.B. 

Zusammenkünfte, an denen über verschiedene Themen diskutiert wird. Es 

steht dabei die Unterstützung von Strukturen im Vordergrund, welche 

förderlich für Lern- und Entwicklungsprozessen sind. 

• Selbstführung 

Veränderungsprozesse sind meist mit Unsicherheiten für alle Beteiligten 

verbunden. Mit Hilfe von Selbstreflexion und Selbstführung kann man sich 

selbst strukturieren, damit die Arbeitsfähigkeit und Selbstwirksamkeit auch in 

schwierigen Situationen aufrechterhalten bleibt. 

5.3 Häufige Inhalte der Lehrsupervision 

Charakteristisch für Inhalte der Lehrsupervision ist, dass eine sehr individuelle 

Lernerfahrung ermöglicht und diese den Bedürfnissen und Fähigkeiten von 

Teilnehmerinnen/Teilnehmer angepasst wird. Der Erfolg der Lernprozesse ist von 

der Supervisandin/dem Supervisanden sowie von der Supervisorin/dem Supervisor 

abhängig. Von Seiten der Trainees ist der aktive Lernbeitrag Grundvoraussetzung. 
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Weiters erfordert es enormes Fachwissen der Trainerin/des Trainers und 

didaktisches Geschick, um passende Interventionen zu steuern, damit die Prozesse 

in die Tiefe gehen können. Damit sich die Auszubildenden auf den Vorgang 

einlassen können, ist ein konstruktiver und vertrauensvoller Beziehungsaufbau 

nötig. (Hassler, 2011a, S. 26). 

„In der Lehrsupervision sind Inhalt und Methode miteinander verschränkt.“ 

(Kersting, 2001, S. 176). Es wird angewendet, was gelernt werden soll, nämlich die 

Supervision selbst (van Kaldenkerken, 2017, S. 59). Obwohl man in der 

Lehrsupervision mit unterschiedlichen Individuen konfrontiert ist, die verschiedene 

Persönlichkeiten, Berufsbiografien und Zukunftserwartungen mitbringen, findet man 

eine Vielzahl an wiederkehrenden Themen. Das kann zum einen daran liegen, dass 

der Lernprozess im Rahmen des Ausbildungscurriculums definiert ist und zum 

anderen reflektieren angehende Supervisorinnen/Supervisoren in der 

Lehrsupervision ihre Erfahrungen der Lernsupervision (Wessel, 2017, S. 83). 

Der Katalog an lehrsupervisionstypischen Themen/Inhalte lässt sich auf vielfältige 

Weise systematisieren. Im Folgendem werden die Gliederungen einiger 

Autorinnen/Autoren angeführt. Van Kaldenkerken (2014, S. 58) definiert folgende 

Inhalte von Lehrsupervision: 

• „Wissensvermittlung und Instruktion, 

• Selbstreflexion und Selbsterfahrung, 

• Identitätsbildung und Rollenklärung, 

• Training/Übung/Vorbereitung der eigenen Praxis, 

• Reflexion und Nachbetrachtung der eigenen Praxis, 

• Kontrolle einer guten Leistung für den Kunden." 

Wessel (2017) nennt mehrere unterschiedliche systematische Inhaltsgliederungen: 

Eine Trennung nach Fragestellungen, die sich beziehen 

• „unmittelbar auf das beraterische Handeln (Akquise, Gestaltung von 

Vorgesprächen, Kontraktierung, Prozesssteuerung, Auswertung u.Ä.); 
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• auf die Organisation der Dienstleistung (Geschäftsplan, Gestaltung von 

Geschäftspapieren, Selbstpräsentation, Einrichten von Praxisräumen, 

Vernetzung in Berufsverbänden und Fachportalen usw.) " 

Ebenso könnte aber auch eine Trennung nach Theorie und Praxis erfolgen: 

• „Fragen nach den der Beratungstätigkeit zugrunde liegenden theoretischen 

Modellen aus Supervision, Psychologie, Beratungswissenschaft, sozialer 

Arbeit, Pädagogik usw.; 

• Fragen nach dem praktischen Beratungshandeln" 

Dienlich könnte auch eine Trennung nach Kernthemen im Verhältnis zum zeitlichen 

Verlauf der Weiterbildung sein:  

• „Themen die vor allem zu Beginn und in der Anfangsphase der Weiterbildung 

relevant sind (Entwicklung eines Profils, Akquise usw.),  

• Themen, die in der zweiten Hälfte der Weiterbildung (aufgrund der 

fortgeschrittenen Beratungstätigkeit, der Marktpräsenz, der 

Handlungssicherheit usw.) " (Wessel, 2017, S. 83–85) 

Das thematische Spektrum von Lehrsupervision gliedern Grohs-Schulz & 

Obermeyer (2017, S. 74–75) in drei verschiedene Bereiche: 

• Begleitung der supervisorischen Praxisfälle wie z.B. die Vor- und 

Nachbereitung der supervisorischen Praxis, Akquisition, Beratungshaltung, 

Diagnose- und Interventionsfähigkeit etc. 

• Berufs- und rollenbezogene Selbsterfahrung zu Themen wie z.B. die eigene 

institutionelle Biografie, das eigene Verhältnis zu Macht, Intimität, zu diversen 

Organisationskulturen etc.  

• Reflexion und Containment der Lernerfahrung in der Ausbildung wie z.B. die 

Reflexion des Erlebens der Teilnehmenden in der Ausbildungsgruppe, 

Erfahrungen mit der Ausbildungsleitung etc. 
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5.4 Abgrenzende Themenstellungen  

Für Hassler (2011a, S. 31) gehören auch manche Inhalte nicht in die Lehr- und 

Ausbildungssupervision. Es empfiehlt sich, gewisse Themen für die Lehrsupervision 

abzugrenzen, um Klarheit und Sicherheit für alle Beteiligten zu schaffen. Diese sind 

• Begleitung der Diplomarbeit,  

• persönliche Schwierigkeiten oder Krisen, die eine therapeutische 

Bearbeitung benötigen, 

• das Thema akquirieren, falls es ein Dauerthema ist und es noch zu keinen 

Beratungen gekommen ist, 

• Situationsbesprechungen aus anderen Settings der Ausbildung ohne Bezug 

zum eigenen Erleben, Verhalten und Denken 

5.5 Qualitätskriterien für die Lehrsupervision 

Abgeleitet von einer umfassenden Studie von Effinger (2002) zur 

Ausbildungssupervision, fasst van Kaldenkerken (2017, S. 59–60) wesentliche 

Kriterien für eine gelingende Lehrsupervision zusammen:  

• Es gibt Klarheit über das Mischverhältnis von Reflexion/Prozessbegleitung 

und Wissensvermittlung sowie über die Erwartungen des 

Ausbildungsinstituts, über die Ausgestaltung der Kontrollfunktion und über 

das Selbstverständnis von Lehrsupervision. Dazu ist es notwendig, dies in 

der Kontraktgestaltung festzuhalten. 

• Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisionen sind in ihrer Rolle unabhängig vom 

Ausbildungsinstitut und haben dort keine bewertende Aufgabe. Bei 

Problemen und Konflikten liegen klare Abläufe über das weitere 

Verfahren/Vorgehen beim Institut auf. 

• Obwohl Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren unabhängig und 

eigenständig agieren, sind sie mit dem Ausbildungssystem verbunden. Es 

finden sich transparente Vereinbarungen zur Verschwiegenheit und wie mit 

Informationen zwischen Ausbildungsinstitut und Lehrsupervision 

umgegangen wird. 
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• Die Rollen von Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren werden von 

erfahrenen Supervisorinnen/Supervisoren übernommen und unterscheiden 

sich in der Qualifikation von praktikzierenden Supervisorinnen/Supervisoren. 

• Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden sollen den Zeitpunkt des Beginns 

der Lehrsupervision selbstständig wählen können. Der Zeitpunkt soll mit dem 

Beginn der eigenen Praxiserfahrungen korrelieren.  

• Die reflexive Begleitung der Praxisfälle und beruflichen Identität muss der 

Gruppengröße, dem Rhythmus und dem Sitzungsumfang angepasst sein. 

• Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren müssen von den 

Ausbildungskandidatinnen/vom Ausbildungskandidaten frei wählbar sein, 

damit die Bereitschaft zur Reflexion gewährt werden kann. 
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6 Bewerten in der Lehrsupervision 

In der Lehrsupervision ist es unumgänglich, Kontroll- und Evaluationsaufgaben zu 

übernehmen und somit über die Qualifikation der zukünftigen 

Supervisorinnen/Supervisoren eine Bewertung vorzunehmen. 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren tragen Verantwortung dafür, dass die 

Supervisandinnen/Supervisanden ihre zukünftige Rolle als professionelle 

Supervisorinnen/Supervisoren finden und Professionalität und Kernkompetenzen 

entwickeln. Folglich müssen Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren auch 

Verantwortung für die Feststellung der Qualität übernehmen und eine Eignung für 

diese Tätigkeit als Supervisorin/Supervisor feststellen (van Kessel & Dinger, 2017, 

S. 117–118). 

Dabei ist es üblich, bei Beendigung der Lehrsupervision eine schriftliche 

Stellungnahme in kurzer, summarischer Form über die Qualifikation der 

Supervisandin/des Supervisanden abzugeben. Hier müssen die 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren jedoch auf implizite Bewertungskriterien 

zurückgreifen, da keine expliziten, ausformulierten Kriterien im deutschen 

Sprachraum existieren. Dies wäre aber sowohl für 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren, für die Ausbildungsinstitute, für die 

Berufsverbände, als auch für die 

Ausbildungskandidatinnen/Ausbildungskandidaten wünschenswert und hilfreich 

(Dürr-Feuerlein, 1990, S. 185). 

Werden keine Kriterien für eine Beurteilung festgelegt, fehlt ein Rahmen für die 

angestrebte Lernentwicklung, die Orientierung für Lehrsupervisorin/Lehrsupervisor 

sowie für die Ausbildungskandidatin/den Ausbildungskandidaten gibt. Das Fehlen 

führt zu Beliebigkeit in der Bewertung sowie zu Abhängigkeiten der 

Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden (van Kessel & Dinger, 2017, S. 117–

118). 

Hassler (2011a, S. 80) unterstreicht die Wichtigkeit von Überprüfen und Beurteilen 

in der Lehrsupervision und vertritt mittlerweile die Auffassung, dass Lehr- und 

Ausbildungssupervision qualifizierend sein muss. Nach ihrer anfänglichen Meinung, 
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dass Lehrsupervision in einem geschlossenen Rahmen stattfinden soll, damit auch 

persönliche Schwierigkeiten vertraulich besprochen werden können, hat sich hier 

ihre Einschätzung grundlegend verändert. Sie betont den öffentlichen Charakter 

von Ausbildungskontexten und die damit verbundene Verantwortung, „mit den 

zuständigen Personen über das Lernen und die professionelle Entwicklung der 

Trainees“ (ebd.) zu sprechen.  

Dem Formulieren von Bewertungskriterien geht voraus, dass es eine genaue 

Kenntnis über Struktur, Ablauf, Lernziele und Lerninhalte der Lehrsupervision gibt 

(Dürr-Feuerlein, 1990, S. 185). 

6.1 Zeitpunkt und Zuständigkeit der Bewertungspraxis 

Schon während der Ausbildung ist es wünschenswert, den 

Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden Feedback über die Einschätzung des 

Lehrsupervisionsprozesses zu geben. Erst dadurch ergibt sich die Möglichkeit, an 

den eigenen Schwächen zu arbeiten und die eigenen Fähigkeiten auszubauen und 

zu festigen. Doch v.a. am Ende des Lehrsupervisionsprozesses ist es Aufgabe der 

Lehrsupervisorin/des Lehrsupervisors, die Ausbildungskandidatin/den 

Ausbildungskandidaten zu bewerten. So bescheinigen diese sowohl in Form eines 

Abschlussberichts die Teilnahme an den Lehrsupervisionseinheiten und die 

Durchführung der Lernsupervisionsprozesse als auch die Eignung bzw. 

Nichteignung als Supervisorin und Coach. Letztendlich sind es also die 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren, die den Teilnehmenden diese 

Befähigungen aussprechen (Geißler-Piltz & Klinkhammer, 2017, S. 258). 

Das Supervisionszentrum Berlin beschäftigte sich intensiv mit dem Zeitpunkt und 

der Zuständigkeit der Beurteilungs- und Erfolgskontrolle und empfiehlt, zu Beginn 

der Ausbildung (bei der Auswahl an geeigneten Personen) Augenmerk auf diese 

Funktion zu legen und nicht erst am Ende der Supervisionsausbildung. Daher wird 

viel Interesse und Zeit in das Auswahlverfahren investiert und dieses immer zu zweit 

durchgeführt. Der Fokus der Beobachtung gilt im Moment der Kontaktaufnahme „auf 

Rollen- und Kontextsicherheit, sprachliche Sorgfalt und Anzeichen von 
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Mehrperspektivität beim Beobachten, Erklären und Bewerten“ (Borck et al., 2017, 

S. 105). 

Treten im Verlauf der Weiterbildung doch Zweifel an der Eignung von Personen auf, 

so würde dies nach dem Supervisionszentrum Berlin in die Zuständigkeit der 

Ausbildungsleitung fallen und nicht in die der Lehrsupervision. Begründet wird dies 

mit dem modellhaften Prinzip der Arbeitswelt, da hier Personalentscheidungen auch 

nicht in die Örtlichkeit der Supervision oder Zuständigkeit von 

Supervisorinnen/Supervisoren fallen, sondern Leitungspersonen zugeordnet 

werden. Dazu muss aber gut geregelt sein, wie 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren und Ausbildungsleitungen miteinander 

kooperieren und kommunizieren (Borck et al., 2017, S. 105). 

Dürr-Feuerlein sieht die Verantwortung für die Entwicklung der 

Bewertungskompetenzen und Kriterien im gemeinsamen Prozess zwischen 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren und Ausbildungsinstituten. „Es ist 

selbstverständlich, … nicht allein Aufgabe der Lehrsupervision …, sondern nur in 

Kooperation mit den Ausbildungsinstituten möglich ... Daher ist eine hohe 

Übereinstimmung zwischen den beiden Lernorganisationen unerläßlich.“ (Dürr-

Feuerlein, 1997, S. 42) 

Van Kessel (2014, S. 15) empfiehlt vier Momente der Auswertung bzw. Beurteilung 
in der Lehrsupervision: 

1) Der Moment des Zulassungsverfahrens zur Ausbildung, wo die formalen 

Zulassungskriterien (z.B. Erfahrungen als Supervisandin/Supervisand) sowie 

die inhaltliche Eignung geprüft werden.  

2) Bei der Kontrakt-Auswertung wird beurteilt, ob die Lehrsupervisionspraxis 

der Ausbildungskandidatin/des Ausbildungskandidaten den vorgesehenen 

Kriterien entspricht. 

3) Bei der Zwischen-Auswertung des Lehrsupervisionsprozesses soll die 

Lehrsupervisandin/der Lehrsupervisand den eigenen Lernprozess 

beschreiben und feststellen, ob die Entwicklung in die erwünschte Richtung 
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erfolgt. Es erfolgt eine gemeinsame Einschätzung, was schon erreicht ist und 

was es weiterzuentwickeln gilt.  

4) Am Ende des Prozesses steht die End-Auswertung, mit der Beschreibung 

des Lernprozesses und der Ergebnisse durch die Lehrsupervisorin/den 

Lehrsupervisor. Es gilt auch hier zu beurteilen, ob die Lehrsupervisandin/der 

Lehrsupervisand sich in der verlangte Art und Weise in die erwartete 

Richtung entwickelt hat und in welchem Maß. 

Die Selbstbeurteilung sowie die Fremdbeurteilung sind in diesem Prozess ein fixer 

Bestandteil der Bewertung. Klar muss aber sein, dass die endgültige Beurteilung 

durch die Lehrsupervisorin/den Lehrsupervisor ausgesprochen wird. Van Kessel 

sieht dabei die gemeinsame Unterzeichnung der Beurteilung von der 

Ausbildungskandidatin/dem Ausbildungskandidaten, von der Lehrsupervisorin /vom 

Lehrsupervisor auf einem offiziellen Formular der Ausbildungsinstitution vor (van 

Kessel & Dinger, 2014, S. 15). 

6.2 Bewertungsschemata in der Lehrsupervision 

In der Literatur finden sich jedoch kaum Hinweise, nach welchen 

Bewertungskriterien in der Lehrsupervision beurteilt werden soll/kann. Einzig Dürr-

Feuerlein (1990) und van Kessel (2014) veröffentlichten ein mögliches Schema zur 

Beschreibung des Lernprozesses einer Supervisandin/eines Supervisanden. 
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Tabelle 1: Bewertungskriterien (Quelle: Dürr-Feuerlein, 1990, S. 197-203) 

In Tabelle 1 sind die ursprünglichen Kriterien von Dürr-Feuerlein abgebildet. Dürr-

Feuerlein (1997, S. 41-42) überarbeitete ihr 1989 veröffentlichtes Konzept und 

vereinfachte es wesentlich. So wurden die Abschnitte über Zeitstruktur, Störungen 

und über den Ablauf der Supervisionen herausgenommen und die verbliebenen 

1) Zur Person des Ausbildungskandidaten 

1.1. Lernverhalten 

1.2. Berufliche und soziale Identität 

1.3. Persönliche Identität 

1.4. Motivation und Ambivalenzen 

1.5. Konfliktfähigkeit und Frustrationstoleranz 

1.6. Beziehungsfähigkeit und Beziehungsgestaltung 

1.7. Emotionaler Bereich 

1.8. Kognitiver Bereich 

1.9. Entwicklung kommunikativer Kompetenz 

1.10. Fähigkeit der Wahrnehmung auf verschiedenen Ebenen 

1.11. Fähigkeit, Anfälligkeiten für Übertragung und Gegenübertragung 

zu erkennen und aufzulösen 

2) Supervisorische Kenntnisse und Fähigkeiten 

2.1.Theoretische Kenntnisse  

2.2.Lernberatungskompetenz 

2.3. Feldkompetenz  

2.4. Methodisch-didaktische Fähigkeiten 

3) Ablauf der Lehrsupervision  

3.1. Zeitstruktur und Störungen 

3.2. Ablauf (entsprechend der zu erwartenden Phasen: 

Orientierungsphase, Differenzierungsphase, Umstrukturierungsphase, 

Professionalisierungsphase) 
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Kriterien in vier Gruppen zusammengefasst. Zudem wurde eine fünfte Ebene 

ergänzt. 

1) Personale Kompetenz (Introspektionsfähigkeit) 

2) Interaktionelle und kommunikative Kompetenz (Empathie) 

3) Instrumentelle Kompetenz 

4) Feld- und Institutionskompetenz 

5) Professionelle Kompetenz (Dürr-Feuerlein, 1997, S. 39-41) 

Unter professioneller Kompetenz versteht sie v.a. die Entwicklung von 

„selbstreflexiven und selbstanalytischen Fähigkeiten", welche oft erst am Ende des 

Lehrsupervisionsprozesses erworben werden, da sie die anderen Kompetenzen 

voraussetzt. Die professionelle Kompetenz und die personale Kompetenz können 

als „Beziehungskompetenz" zusammengefasst werden. Die interaktionelle und 

kommunikative Kompetenz, instrumentelle Kompetenz und Feld- und 

Institutionskompetenz können als das „supervisorische Handwerkszeug" 

beschrieben werden (Dürr-Feuerlein, 1997, S. 41–42). 

Louis van Kessel entwickelte im Jahr 2000 Bewertungskriterien in Form einer 

Checkliste für die Supervisionsausbildung der Hochschule Nijmegen (NL). Diese 

dient als Grundlage zur Beurteilung von Lehrsupervision. Die Checkliste, welche im 

Anhang 1 vollständig angeführt wird, beinhaltet ein sechsseitiges Raster, welches 

von der Lehrsupervisorin/vom Lehrsupervisor ausgefüllt wird. So werden die 

Bewertungskriterien übersichtlich und transparent für die Auszubildenden und für 

das Ausbildungsinstitut dargestellt (van Kessel & Dinger, 2014, S. 20–25). 

6.3 Umgang mit Bewertungskriterien in der Praxis 

Geissler-Piltz et al. (2016, S. 95) merken an, dass Dürr-Feuerlein bereits im Jahr 

1997 die Notwendigkeit von Bewertungskriterien und eine mögliche Gliederung 

vorgestellt hat, welche zwar Gegenstand eines Diskussionsprozesses waren, aber 

schlussendlich keine offizielle Übernahme vom Berufsverband erfolgte. 

Lauringer (2017, S. 185) fügt hinzu, dass man zwar über die Objektivierbarkeit der 

Bewertungskataloge verhandeln kann, aber dass die Bewertungskriterien nach 
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Dürr-Feuerlein (1989) oder van Kessel (2014) keine ernsthafte Diskussion fanden, 

das deutet auf eine Tabuisierung des Themas der Bewertung hin. Will man den 

Anspruch auf Qualität der Ausbildung erheben, ist es dringend notwendig, 

nachvollziehbare Qualitätskriterien für die Bewertung vorzulegen und Systeme zu 

entwickeln. Dabei ist ein Rückgang von Autonomie unmittelbar verbunden.  

Die Abwehr des Bewertungsthemas zeigen auch Aussagen wie, dass zu beurteilen 

„immer eine Gratwanderung zwischen Wildwuchs und Kahlschlag, zwischen Aus-

der-Kontrolle-Geraten und In-Schablonen-Pressen, zwischen Wachsenlassen und 

Durch-Beurteilung-Verurteilen" ist.“ (Volkenhoff, 1990, S. 245) „Kontrollieren heißt, 

eine Grenze zwischen ‚richtig‘ und ‚falsch‘ zu ziehen und alles vermeintlich Falsche 

als deviant zu sanktionieren, um dadurch alles vermeintlich Richtige zu verteidigen. 

Da es sich dabei um Zuschreibungen handelt, bleibt prinzipiell strittig, wo die Grenze 

verläuft.“ (Haubl, 2017, S. 54) 

Obwohl es durchaus auch Kritik an Bewertungskriterien gibt, kann eine 

Beschreibung dieser als sinnvoll erachtet werden, da 

• diese eine offene und transparente Form der Lernkontrolle darstellt; 

• die Ausbildungskandidatinnen und den Ausbildungskandidaten bei der 

Selbstbeobachtung und Selbststeuerung unterstützt, die vorhandenen 

Kontrollfunktion anzusprechen und die Beurteilungsängste schon von Beginn 

an abzubauen;  

• den Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren eine Orientierungshilfe bei der 

Beurteilung bietet; 

• den Austausch und die Diskussion mit den Ausbildungsinstitutionen fördert, 

um die Bewertungskriterien aufeinander abzustimmen; 

• und einen Beitrag zum Diskurs der Qualitätssicherung in der 

Supervisionsausbildung leistet (Dürr-Feuerlein, 1997, S. 37). 
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7 Überblick der Supervisionsausbildungen in 

Oberösterreich 

Wie in Kapitel 1.3.5 beschrieben, fokussiert die vorliegende Arbeit ausschließlich 

auf ÖVS-zertifizierte Supervisionslehrgänge in oberösterreichischen 

Ausbildungsinstituten. Mit Stand Dezember 2023 werden 13 Ausbildungsträger von 

der ÖVS anerkannt, davon befinden sich drei Ausbildungsinstitute in 

Oberösterreich. Alle Ausbildungen sind in der KAT (Konferenz der 

Ausbildungseinrichtungen) zusammengeschlossen.  

Die Trägerinnen führen Ausbildungen zur Supervisorin/zum Supervisorin durch, die 

die formalen und inhaltlichen Standards der ÖVS erfüllen. Alle Ausbildungen 

verbindet, dass sie Zusatzausbildungen bzw. Studien, einschlägige Praxiserfahrung 

und Supervisionserfahrung voraussetzen und berufsbegleitend stattfinden. Die 

Mindestdauer der Ausbildungen umfasst dabei 2,5 Jahre. Die dafür nötigen 

Voraussetzungen für eine ÖVS-Zertifizierung sind in den Mindeststandards 

festgehalten, welche im Kapitel 1.3.3 definiert wurden (ÖVS, 2023). 

Das Bundesinstitut Erwachsenenbildung (bifeb) bietet eine zweistufige 

berufsbegleitende Weiterbildung mit dem Titel „Beraten. Coachen. Supervidieren“ 

an. Das Ausbildungskonzept hat seine Wurzeln in der Gruppendynamik und 

integriert psychoanalytische und systemische Konzepte und Methoden. Die 

Weiterbildung endet mit dem Diplom „Supervisorin/Supervisor und Coach“ (bifeb, 

2023). 

Kaleidos bietet eine Ausbildung in systemischer Supervision und Coaching an. 

Nach Abschluss der Ausbildung führen die zukünftigen 

Supervisorinnen/Supervisoren die Bezeichnung „Systemische 

Supervisorin/Systemischer Supervisor“ (Hamader, 2019). 

Das APG•IPS – Akademie für Beratung und Psychotherapieinstitut für 

personzentrierte Studien der Arbeitsgemeinschaft Personenzentrierte 

Psychotherapie, Gesprächsführung und Supervision bietet gemeinsam mit der 

Österreichischen Gesellschaft für Wissenschaftliche, Klientenzentrierte 

Psychotherapie und Personorientierte Gesprächsführung (ÖGWG) einen 
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Ausbildungslehrgang für Supervision, Coaching und Organisationsentwicklung an. 

Die Ausbildung orientiert sich am Personenzentrierten Ansatz von Carl Rogers 

(APG IPS, 2021). 

Der Vollständigkeit halber sei erwähnt, dass bis vor Kurzem auch die Private 

Pädagogische Hochschule der Diözese Linz (PHDL) einen Hochschullehrgang 

sowie ein Masterstudium Supervision und Coaching in Organisationen angeboten 

hat, welcher ÖVS zertifiziert war. Der Abschluss des Hochschullehrgangs erfolgte 

mit einem Diplom bzw. konnte mit dem Masterstudium ein akademischer Abschluss 

(Master) erreicht werden. Dieser Hochschullehrgang wird im Moment jedoch nicht 

angeboten. Das Curriculum ist jedoch immer noch abrufbar (Private Pädagogische 

Hochschule der Diözese Linz, 2019). 
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8 Forschungsfragen und methodisches Design 

In Kapitel 1 wurde dargelegt, dass an der Lehrsupervision die auszubildende Person 

und die Lehrsupervisorin/der Lehrsupervisor sowie das Ausbildungsinstitut beteiligt 

sind. Für alle involvierten Personen ergeben sich gezielte Aufgabenstellungen. In 

der vorliegenden Arbeit wird der Fokus auf die Aufgaben von 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren gerichtet, aus der sich die erste 

Fragestellung dieser Arbeit ableitet:  

FF1: Welche Aufgaben stellen sich für Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren in 

ihrer Arbeit mit Supervisandinnen/Supervisanden? 

Die Aufgaben von Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren können von den 

Ausbildungsinstitutionen vorgegeben werden. Es ist dabei unklar, wie transparent 

diese gestaltet werden bzw. welche Aufgaben sich aus der Arbeit mit den 

Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden ergeben.  

Lehrsupervision ist ein fixer Bestandteil der Ausbildung, der fest in den jeweiligen 

Curricula verankert ist und positiv absolviert werden muss. In Kapitel 1.4.4 wurde 

die Doppelfunktion Fördern und Bewerten und in Kapitel 1.11 der 

Bewertungsprozess in der Lehrsupervision beleuchtet. Es zeigt sich, dass nur 

wenige theoretische und/oder empirische Erkenntnisse vorliegen, was auf eine 

Tabuisierung hindeutet. Einige Veröffentlichungen bezeichnen dieses 

Doppelmandat als Rollenwiderspruch (van Kessel, 2015, S. 381) bzw. als ein 

Spannungsfeld in der Lehrsupervision (Geissler-Piltz et al., 2016, S. 94). Daher wird 

als zweite Forschungsfrage formuliert: 

FF2: Inwiefern kommen Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren dem Förder- und 

Kontrollauftrag der Lehrsupervision nach? 

In Kapitel 1.11 konnte gezeigt werden, dass nur vereinzelt Konzepte zur Bewertung 

in der Lehrsupervision existieren, weshalb sich die Frage stellt, an welchen Kriterien 

die Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren orientieren. Daher wird eine dritte 

Forschungsfrage formuliert: 
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FF3: Nach welchen Kriterien bewerten Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren den 

individuellen Lernprozess der Supervisandinnen/Supervisanden? 

Zur Beantwortung der Forschungsfragen werden Interviews mit 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren durchgeführt. Da sich die vorliegende Arbeit 

auf die regionale Situation fokussiert, werden nur 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren, die von oberösterreichischen 

Ausbildungsbildungsinstituten geführt werden, befragt. Auf Grund des geringen 

Forschungsstandes und des explorativen Charakters der Arbeit wird ein qualitativer 

Zugang gewählt. Mit Hilfe von leitfadengestützten Interviews werden die 

Expertinnen/Experten über ihre Erfahrungen rund um das Thema Lehrsupervision 

und ihren Zugang zu ihren Erfahrungen in der Lehrsupervision befragt. Im Leitfaden 

wird dabei auf die oben genannten Forschungsfragen fokussiert und die Aufgaben 

sowie die jeweiligen Beurteilungskriterien erforscht.  

Die Interviews werden im Anschluss transkribiert und die Interviewtransskripte 

qualitativ mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet. 

Diese Erhebungs- und Auswertungsmethoden erlauben es, induktiv Aufgaben, 

Prioritätensetzungen, Entscheidungsmechanismen und Bewertungsmechanismen 

aufgrund gelebter Praktiken zu identifizieren.  

8.1 Kontext der Autorin  

Die Autorin der vorliegenden Arbeit belegt den Hochschullehrgang „Supervision und 

Coaching in Organisationen“ an der Privaten Pädagogischen Hochschule der 

Diözese Linz (Private Pädagogische Hochschule der Diözese Linz, 2019). Sie hat 

bis auf die vorliegende Masterarbeit alle Studienleistungen des Curriculums 

erbracht und dabei auch erfolgreich den Prozess der Lehrsupervision absolviert.  

8.2 Beschreibung der Stichprobe 

Im Rahmen dieser Arbeit wurden 8 Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren 

interviewt. Diese Personen waren zwischen 46 und 77 Jahre alt, 4 Personen waren 

weiblich und 4 waren männlich. Alle interviewten Personen haben Deutsch als 

Erstsprache, entsprechen den vorgegebenen Voraussetzungen für Lehrsupervision 

und sind langjährig als Supervisorinnen/Supervisoren tätig. Alle 
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Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren sind für mehrere Ausbildungsinstitute tätig. 

Dabei wurden folgende Ausbildungsinstitute genannt: Kalaidos, Arge 

Bildungsmanagement, Pädagogische Hochschule der Diözese Linz, Sympaideia, 

bifeb, Universität Salzburg, Fachhochschule Eisenstadt, Universität Wien, 

Universität für Weiterbildung Krems, Österreichischer Arbeitskreis für 

Gruppentherapie und Gruppendynamik (ÖAGG). Im Rahmen der Tätigkeit als 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren haben die interviewten Personen zwischen 

6 und 35 Lehrsupervisionsprozesse begleitet.  

Keiner der interviewten Personen war im Ausbildungskontext der Autorin tätig und 

die eigene Lehrsupervisorin der Autorin wurde auf Grund von möglichen 

Rollenkonflikten als Interviewpartnerin ausgeschlossen. Jedoch verfügten 4 

Interviewpartnerinnen/Interviewpartner auch über Lehrtätigkeitserfahrung in ÖVS-

zertifizierten Supervisionsausbildungen und waren somit auch mit der Abhaltung 

von Studienteilen beauftragt bzw. hatten die Leitung inne. Keine der ausgewählten 

Interviewpartnerinnen/Interviewpartner hatte bei einem Ausbildungsinstitut beide 

Rollen inne. 

8.3 Auswahlprozess der Stichprobe 

Nachdem drei aktive Ausbildungsinstitutionen und der Hochschullehrgang an der 

PH Linz ÖVS zertifiziert sind, wurden als potentielle 

Interviewpartnerinnen/Intervierpartner ausschließlich 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren mit ÖVS-Eintragung in Betracht gezogen. 

Die Ausbildungsinstitutionen führen Listen mit möglichen 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren, durch die die Autorin dankenswerterweise 

3 von 4 Listen von den Institutionen erhalten hat. In Tabelle 2 sind die 

Ausbildungsinstitute und die Anzahl an angeführten 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren dargestellt.  

Tabelle 2: Anzahl der Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren, die die jeweiligen Ausbildungsinstitute auflisten 
(eigene Darstellung)  

Institution Anzahl  

Bundesinstitut für Erwachsenenbildung (Stand: 2022) 24 

KALEIDOS (Stand: 2021) 46 
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Hochschullehrgang an der PH Linz (Stand: 2020) 22 

 

In einem ersten Schritt wurden die 13 Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren 

herausgefiltert, die bei mehreren Institutionen aufgelistet sind. Diese Einschränkung 

dient dazu, um Personen mit Einblick in unterschiedliche 

Supervisionsausbildungsinstitute zu akquirieren. Es wird angenommen, dass 

dadurch eine breitere Erfahrung durch die Arbeit für verschiedene Institute bei den 

Interviewpartnerinnen/Interviewpartner besteht.  

Aufgrund der persönlichen Nähe zur Verfasserin dieser Arbeit wurden 2 Personen 

ausgeschlossen, da diese im eigenen Ausbildungsprozess involviert waren. Die 

übrigen 11 Personen wurden per E-Mail kontaktiert und um die Teilnahme an einem 

Interview gebeten. Dabei wurden die potentiellen 

Interviewpartnerinnen/Interviewpartner nur allgemein über das Thema der Arbeit 

(Erfahrungen in der Lehrsupervision in ÖVS-zertifizierten 

Supervisionsausbildungen) informiert, um im Interview spontane Aussagen zu 

generieren und möglichen „ sozial erwünschten“ Antworten vorzubeugen. Zudem 

wurden verschiedene Modalitäten der Durchführung angeboten (persönlich, online 

bspw. mittels Zoom oder MS Teams) und über die maximale Dauer von einer 

Stunde informiert. Selbstverständlich wurde den 

Interviewpartnerinnen/Interviewpartner zugesichert, dass ihre Aussagen 

pseudonymisiert werden. Ebenso erhielten die 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren die Zusicherung, dass auch die Namen ihrer 

Ausbildungsinstitute nicht veröffentlicht werden, um keine Rückschlüsse auf die 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren vornehmen zu können und um die 

Ausbildungsinstitute nicht in einen Wettbewerbssituation zu versetzen.  

Auf die Interviewanfrage haben sich 8 Personen gemeldet, mit denen das Interview 

dann schlussendlich auch geführt wurde. Ein Lehrsupervisor hat kein Interesse 

bekundet und zwei angefragte Personen haben nicht geantwortet. Ein 

Lehrsupervisor wollte das Interview persönlich führen, die restlichen 7 Interviews 

wurden online (mit dem Onlinetool Zoom) durchgeführt. Eine Auflistung der 

interviewten Lehrsupervisorinnen findet sich im Anhang 3 der vorliegenden Arbeit. 
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Zwar handelt es sich bei dem Auswahlverfahren potentieller Interviewpersonen um 

ein Convenience-Sampling (Akremi, 2022), jedoch wurden durch die 

kriteriengeleitete Zusammenstellung mögliche Verzerrungen minimiert. 

8.4 Datengewinnung 

Die 9 Interviews waren zwischen 45 und 70 Minuten lang und wurden mit Hilfe der 

Aufnahmefunktion des Smartphones sowie der Zoom-Aufnahmefunktion 

aufgezeichnet. Die Audiospur wurde transkribiert und manuell in weiteren 

Durchläufen nachbearbeitet und verbessert. Die Transkripte wurden sprachlich 

geglättet und Dialektausdrücke, sofern sie nicht mit einer wahrnehmbaren Deutung 

belegt waren, in Schriftsprache überführt. Bei einem der Interviews kam es während 

des Aufzeichnungsprozess zu zwei technischen Störungen. Das Interview konnte 

jedoch nach wenigen Minuten ungestört fortgesetzt werden. 

Zu Beginn des Interviews wurde den Teilnehmerinnen/Teilnehmern ein kurzer 

Fragebogen vorgelegt, um Alter, Geschlecht, Grundberufe, derzeitige 

Erwerbstätigkeit, Ausbildungsinstitut(e), Beginn der Lehrsupervisionstätigkeit und 

Anzahl an begleitenden Lehrsupervisionsprozesse zu erheben.  

Anschließend wurden die interviewten Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren 

mittels Interviewleitfaden befragt. Die zentralen Fragestellungen im 

Interviewleitfaden sind entlang der drei Forschungsfragen ausgerichtet. Je 

nachdem wie ausführlich die Antwort der interviewten Expertinnen/Experten ausfiel, 

wurden weitere Nachfragen gestellt und nach Praxisfällen gefragt. Der vollständige 

Interviewleitfaden befindet sich im Anhang 2 dieser Arbeit. 

8.5 Datenauswertung 

Die Interviews wurden qualitativ-inhaltsanalytisch (Mayring, 2015) ausgewertet. Wie 

Mayring und Fenzl (2022, S. 634) ausführen, kann zur genaueren Beschreibung der 

Methode der Begriff „qualitativ orientierte kategoriengeleitete Textanalyse“ 

herangezogen werden. Diese Auswertungsmethode wird gewählt, weil auf Grund 

des geringen Forschungsstandes und des explorativen Charakters der Arbeit in 

Hinblick auf Lehrsupervision und ihrer Durchführung kaum theoretische 
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Erkenntnisse, die ein deduktiv erarbeitetes Kategoriensystem ermöglichen würden, 

vorliegen.  

Bei der qualitativ orientierten, kategoriengeleiteten Textanalyse ist es wichtig, 

theorie- und regelgeleitet vorzugehen (Mayring 2015, S. 59), um die Aussagen der 

interviewten Personen bzw. die Transkripte nachvollziehbar und valide 

interpretieren zu können. 

Dazu wurde als kleinste Kodiereinheit eine bedeutungstragende Phrase, also 

Wörter mit Sinnzusammenhang, festgelegt (Mayring & Fenzl, 2022, S. 643). Als 

Kontexteinheit, also den größten Textbestandteil, der in eine Kategorie fallen kann, 

wurde eine gesamte Antwort auf eine Leitfrage des Transkriptes definiert. Die 

Auswertungseinheit stellen alle Transkripte dar (Mayring, 2015, S. 61). 

Grundsätzlich wurden nur jene Textpassagen kodiert, die in direktem 

Zusammenhang mit den Leitfragen stehen. Textpassagen zu weiteren Aspekten 

(z.B. Erzählungen der Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren zu anderen 

Kontexten als der Lehrsupervision) wurden nicht ausgewertet (Mayring, 2014, 

S. 79). 

Nachdem zur Lehrsupervision die theoretische Einbettung fehlt, meint 

theoriegeleitet an bestehende Erfahrungen anzuknüpfen (Mayring, 2015, S. 60). 

Diese sind die in Kapitel 1 dargestellten Erkenntnisse zu Lehrsupervision, auf deren 

Basis die Leitfragen entwickelt wurden. Daher wurde methodisch auf induktive 

Kategorienbildung zurückgegriffen (Mayring & Fenzl, 2022, S. 637). Bei der 

induktiven Kategorienbildung werden die Transkripte nicht paraphrasiert und 

generalisiert, sondern direkt im Material Kategorien formuliert (ebd.). Nach dem 

ersten Durchgang der Bildung der Kategorien wurden diese schrittweise zu 

Hauptkategorien generalisiert, wobei die Regeln der Zusammenfassung festgelegt 

wurden. Eine detaillierte Vorgehensweise ist bei Mayring (2014, S. 82–83) 

beschrieben. Die Bildung der Kategorien erfolgte für jede Leitfrage bzw. 

Forschungsfrage separat. 
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Im ersten Durchgang wurden das Textmaterial für jede Frage des Leitfadens die 

Kategorien gebildet und das Selektionskriterium festgelegt. Im nächsten Durchgang 

erfolgte die Revision der Kategorien zu den jeweiligen Leitfragen. 

Die Hauptkategorien leiten sich aus den Forschungsfragen ab und spiegeln den 

Interviewleitfaden mit den Hauptfragen wider. Die Subkategorien für die drei 

Hauptkategorien ergaben sich einerseits direkt aus dem Leitfaden und andererseits 

induktiv aus dem Interviewmaterial. Dabei haben sich pro Hauptkategorie 3 bis 7 

Subkategorien ergeben, welche ein sinnvolles Abstraktionsniveau darstellen 

(Mayring, 2014, S. 66–67). 
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9 Ergebnisse 

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Interviews mit 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren dargestellt. Dabei werden die Resultate 

entlang der Kategorien zusammengefasst und typische bzw. aussagekräftige 

Textpassagen zitiert.  

9.1 Aufgaben in der Lehrsupervision 

Die Antworten der Interviewpartnerinnen/Interviewpartner bezüglich ihrer Aufgaben 

weisen die größte Überschneidung auf, ihre 

Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden zu begleiten, zu (be)stärken, zu 

ermutigen (Interview 6, Pos. 3) sowie Praxisnähe, v.a. in Form von Begleitungen 

ihrer Lernsupervisionsprozesse, herzustellen (Interview 8, Pos. 3). 

 „Eine Generalüberschrift würde heißen >Ermutigen<. Und das Ermutigen ist 

in zweierlei Hinsicht gemeint, einerseits die Ermutigung einfach 

auszuprobieren, …“ (Interview 5, Pos. 3) 

Aber auch der Persönlichkeitsentwicklung, der Identitätsfindung als zukünftige 

Supervisorinnen/Supervisoren und der damit verbundenen supervisorischen 

Haltung (Interview 3, Pos. 17) wird hohe Aufmerksamkeit geschenkt.  

„…die Aufgabe ist, die Lehrsupervisandinnen in ihren aktuellen und 

laufenden Lernsupervisionen zu unterstützen durch Reflexion und 

Prozessreflexion. Ich würde sagen, dass wir die Aufgabe haben, sie aber 

auch in so etwas wie einer, nicht nur in der Fallreflexion, sondern auch in 

ihrer Identitätsfindung als Supervisorin und in ihrer Auseinandersetzung mit 

Haltung und so weiter zu unterstützen.“ (Interview 4, Pos. 5) 

Drei Lehrsupervisorinnen weisen darauf hin, dass sich die Aufgaben der 

Lehrsupervisionen aus der Situation dessen, was die 

Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden einbringen, ergeben. (Interview 2, Pos. 

9). 

Weitere Nennungen der Aufgabenbereiche waren die Förderung der Selbstfürsorge 

sowie die Ausstattung mit Finten und Tricks für die spätere Berufstätigkeit (Interview 
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1, Pos. 5), für Klarheit und Struktur zu sorgen (Interview 3, Pos. 3), die 

Positionierung am Markt zu finden (Interview 4, Pos. 5), die Curricula zu ergänzen 

(Interview 3, Pos. 3) und Literaturhinweise zu geben/Theoriebezüge herzustellen 

(Interview 7, Pos. 3) . 

Eine Lehrsupervisorin nannte auch die Aufgabe der Bewertung. „Das ist übrigens 

eigentlich auch eine Aufgabe, aber sehr strittig. … Aber ist eine Aufgabe, 

Bewertung.“ (Interview 7, Pos. 9) 

Uneinig sind sich die Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren, ob es zu ihrer Aufgabe 

gehört, sich der Themen rund um die Abschlussarbeiten zu widmen. So gehen 

manche auf die Wünsche der Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden ein „…die 

Abschlussarbeit ist ein wichtiger Teil. Das ist bei mir auch immer wieder Thema. 

Das hat etwas zu tun mit meiner Schreibkompetenz. Da kann ich etwas zur 

Verfügung stellen.“ (Interview 1, Pos. 58) Andere 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren sehen dies allerdings nicht als ihre Aufgabe 

an. „Oder dann kommen Leute und wollen über ihre Masterthese in der 

Lehrsupervision reden und so.“ (Interview 5, Pos. 21) 

9.1.1 Relevanz der Aufgabenbereiche 

Die relevanteste Aufgabe kann mit dem Begriff ‘Sicherheit erlangen‘, 

zusammengefasst werden, welcher sich sowohl auf die supervisorische Tätigkeit 

als auch auf die Identität und die persönlichen Ressourcen bezieht (Interview 2, 

Pos. 17). 

„Zentrale Aufgabe ist, Sicherheit zu erlangen im Intervenieren und im 

Gestalten des Kontraktes mit einem Kundensystem. Dabei zu stützen und 

alles auszuleuchten. Das ist für mich schon die zentrale Aufgabe. Also Fälle 

besprechen.“ (Interview 7, Pos. 17) 

Um Sicherheit zu erlangen, wird die Förderung von Erfolgserlebnissen sowie die 

Ermutigung und Stärkung in den Vordergrund gestellt.  

„Menschen brauchen in ihren ersten Jahren ihrer Praxis eher die Förderung 

von Erfolgserlebnissen und von Ermutigung. Dann ist das eine bessere Basis 
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für die weitere Entwicklung, in der dann natürlich Scheitern und 

Enttäuschungen auch dazukommen können. Aber man muss nicht gleich am 

Anfang schon mal einfahren1.“ (Interview 5, Pos. 3) 

Der Lehrsupervisor beschreibt weiter, dass auch die Vielfalt zum Tragen kommen 

soll. Dann ist es sinnvoll mit neuen Zielgruppen und Settings etc. Erfahrungen zu 

machen und sich auszuprobieren (Interview 5, Pos. 17). 

Das eigene Verhalten als Supervisorin/Supervisor zu reflektieren und auf mögliche 

Übertragungen/Gegenübertragungen und Spiegelungen zu achten, nennt eine 

Interviewpartnerin als essentielle Aufgabe (Interview 8, Pos. 19). 

Für weniger relevant hält eine Person, Protokolle zu lesen, Literaturempfehlungen 

zu geben (Interview 7, Pos. 19) und Probleme mit den Ausbildungsinstituten zu 

lösen (Interview 6, Pos. 3). 

Ein Lehrsupervisor merkt an, dass für ihn alle Aufgabenbereiche gleich relevant 

erscheinen. Für ihn steht im Vordergrund, wie man das Viele, das man in sich trägt, 

prozessdienlich zur Verfügung stellen kann. (Interview 1, Pos. 7).  

9.1.2 Vorgaben durch die Ausbildungsinstitute 

Auf die Frage, ob es vorgegebene Aufgabenbeschreibungen durch die 

Ausbildungsträger für die Lehrsupervision gibt, verneinen 7 von 8 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren. „Nein, eigentlich sind es implizite 

Annahmen, dass man es weiß“. (Interview 7, Pos. 5) 

„Diese Vorgaben ergeben sich zum Teil aus den Standards, der 

Ausbildungsstandards der ÖVS … Das brauchen die Ausbildungsinstitute 

eigentlich nicht zu sagen, weil das von der ÖVS her schon klar ist.“ (Interview 

5, Pos. 5) 

„In den seltensten Fällen gibt es irgendwie eine Funktionsbeschreibung oder 

so, sondern es wird eigentlich wahrscheinlich aus der eigenen Sozialisierung 

                                            
1 In diesem Zusammenhang kann „einfahren“ mit einer schlechten Erfahrung machen gedeutet 
werden. 
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und Erfahrung, der eigenen Ausbildung irgendwie vorausgesetzt, was 

Lehrsupervision ist. Also mehr werden jetzt die Rahmen kommuniziert … 

Also es wird eher als selbstverständlicher Terminus quasi hingestellt, glaube 

ich.“ (Interview 4, Pos. 7) 

Eine Lehrsupervisorin betont, dass sie ein Curriculum oder Modulbeschreibungen 

von den Ausbildungsinstituten zum Arbeiten brauche und dies auch aktiv einfordere, 

weil die Ausbildungsträger unterschiedliche Ausbildungskonzepte hätten (Interview 

3, Pos. 7).  

Im Interview 8 betonte eine Lehrsupervisorin, dass es Rahmenthemen gebe und sie 

schon das Gefühl habe, dass es mittlerweile vorgegebene Aufgabenbereiche gäbe, 

welche sie aber immer so gedehnt habe, dass auch die Persönlichkeitsentwicklung 

darin Platz habe. Sie konnte sich an die vorgegebenen Aufgabenbereiche der 

Ausbildungsinstitute nicht mehr erinnern und diese wiedergeben (Interview 8, Pos. 

7). 

Auf die Frage, ob es denn hilfreich wäre, Vorgaben vom Ausbildungsinstitut zu 

bekommen, gibt es durchaus Bedenken: 

„Da gibt es etwas Rationales, wo man gar nicht anders kann, als zu sagen, 

da bräuchte es mehr Auseinandersetzung zwischen dem Institut oder dem 

Träger und den Lehrsupervisorinnen, die für diesen Träger tätig sind. Und 

gleichzeitig ist das auch unliebsam … Das Unliebsame ist, dass man 

natürlich die Hosen runterlässt, also sich in die Karten schauen lässt, wie 

immer in kollegial-intervisorischen Zusammenhängen und nicht mehr so viele 

Freiheiten hat, es nach persönlichen Geschmack zu gestalten, ganz 

allgemein gesprochen. Und es ist wirklich ein Aspekt immer auch der, dass 

das in der Regel nicht bezahlt ist. Also Auseinandersetzung mit dem Träger 

und den Lehrsupervisorinnen bedeutet Zeitaufwand, Sitzungen, die kein 

Honorar nach sich ziehen. Da gibt es auch immer eine gewisse Überwindung 

oder Widerstand.“ (Interview 7, Pos. 7-9) 
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„Hilfreich ist es nur, wenn ich es als Anregung sehe und nicht als Diktat. Wenn 

eine Lehrsupervisorin sich in einem Diktat fühlt, in einem 

Anforderungskorsett, dann ist das das Gegenteil von Supervision.“ (Interview 

6, Pos. 11) 

9.1.3 Transparenz der Aufgaben 

Die Offenlegung der Aufgaben wird von den Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren 

sehr unterschiedlich gestaltet. So legen 4 von 8 Personen ihre Aufgaben zu Beginn 

des Prozesses offen und erarbeiten ein gemeinsames Aufgabenverständnis mit der 

Supervisandin/dem Supervisanden. „Auf jeden Fall, unbedingt. Ja, weil 

Transparenz ja ein Wesensmerkmal von Supervision auch ist. Also muss es in der 

Lehrsupervision auch so sein.“ (Interview 5, Pos. 7) 

Nur eine Lehrsupervisorin stellt zu Beginn der Lehrsupervision auch die Kontroll- 

und Bewertungsaufgabe ihren Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden vor und 

macht diese transparent. „Ich sage sowas am Anfang, was mein Verständnis ist… 

Wahrscheinlich sage ich auch dort Bewertung am holprigsten und am spätesten. 

Vielleicht auch nicht gleich. Aber ich versuche es nicht auszulassen.“ (Interview 7, 

Pos. 11) 

Vier Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren hingegen geben keine Einleitung und 

sind der Meinung, dass sich dies im laufenden Prozess ergibt und von den Anliegen 

der Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden ableitet. „Das hat sich sicher im 

Dialog ergeben, was die Supervisandinnen selber als Ziele formuliert haben. Und je 

nachdem, wie dann meine Zustimmung war oder meine Korrektur davon war.“ 

(Interview 6, Pos. 5) 

Eine Lehrsupervisorin stellte einen Zusammenhang der Offenlegung ihrer Aufgaben 

mit den nicht vorhandenen Vorgaben der Ausbildungsinstitute her. „Ich glaube, nein, 

ich stelle das nicht explizit hin, also es passiert auch Spiegelung offensichtlich, so 

wie die Ausbildungsorganisationen, wenig Funktionsrahmen hinstellen, tue ich das 

auch weniger.“ (Interview 4, Pos. 13) 

Keine der Lehrsupervisorinnen/Keiner der Lehrsupervisoren verschriftlichte 

ihre/seine Aufgaben in einem Kontrakt mit den 



Ergebnisse 

69 
 

Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden. Eine Lehrsupervisorin schreibt diese 

aber auf einem Flipchart mit und fotografiert dies dann ab. (Interview 3, Pos. 13). 

9.2 Fördern und Kontrollieren in der Lehrsupervision 

Den Förderaspekt in der Lehrsupervision halten alle 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren für unumstritten, denn „… beim Fördern 

finde ich, naja, schon zunächst eben in dieser Mentorinnen-haften Haltung, die ich 

da habe, einen ressourcenorientierten Blick und Zugang des Zutrauens an den Tag 

zu legen. In Wort und Haltung.“ (Interview 7, Pos. 25) 

Beim Kontrollaspekt der Lehrsupervision sind sich die 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren über die formalen Anforderungen einig, die 

die Kontrolle bzw. Bestätigung der Lehr- und Lernsupervisionsstunden betreffen.  

„Dann gibt es noch natürlich einen formalen Kontrollauftrag, nämlich, dass 

die Stunden, also das einfach, was dann bestätigt werden muss. Also dass 

zum Beispiel innerhalb der Lehrsupervision genug Lernsupervisionen 

stattgefunden haben. Also das sind rein formale Kriterien, die eine Rolle 

spielen.“ (Interview 5, Pos. 21) 

Ein Lehrsupervisor gibt an, dass er sich der Kontrollaufgabe nicht gewidmet hat, da 

er sich nur um die Wünsche seiner Supervisandinnen/Supervisanden gekümmert 

habe (Interview 6, Pos. 21). Diese Aussage steht in einem Widerspruch zu einer 

Aussage einer Lehrsupervisorin, welche angibt, dass sie bei den Aufgaben und 

Themen in der Lehrsupervision immer mitbestimme. „Ich bestimme immer mit. Das 

ist ein Prozess von zwei Personen. Ich glaube auch, das ist mein Erfolg als 

Supervisorin, dass ich ganz schön mitrede“ (Interview 8, Pos. 37). Diesen Zugang 

bestätigt eine weitere Lehrsupervisorin: 

 „Ich habe kürzlich von einer Bekannten gehört, die selber die 

Supervisionsausbildung macht, die mir erzählt hat, dass ihre 

Lehrsupervisorin gesagt hat, womit du dich da in der Lehrsupervision 

beschäftigen willst, das ist deine Sache, du kannst mir alles erzählen. Und 
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da merke ich dann, da komme ich an meine professionellen Grenzen.“ 

(Interview 4, Pos. 37) 

Zwei Lehrsupervisoren nennen auf die Frage nach ihrer Definition von Fördern und 

Kontrollieren das Wertequadrat2 von Schulz von Thun, welches beide Aspekte in 

Beziehung zueinander setzt. Den Zusammenhang von Fördern und Kontrollieren 

beschreibt eine Lehrsupervisorin so:  

„Kontrolle kann ja …. auch heißen Kontrollsupervision, das heißt ja, sie 

berichten mir über ihre Arbeit und da kann ich das Fördern wieder einbauen. 

Im Sinne dessen, dass ich halt, wenn mir Schattenthemen auffallen, die ans 

Licht bringe.“ (Interview 8, Pos. 25) 

Ein Lehrsupervisor vergleicht seine Aufgaben von Fördern und Kontrollieren in der 

Lehrsupervision mit den Aufgaben von Eltern bei der Erziehung ihrer Kinder.  

„Zunächst müssen wir das vielleicht vergleichen mit der 

Urautoritätsbeziehung, die es gibt, nämlich mit Eltern und Kindern. Die Eltern 

haben gegenüber ihren Kindern auch beide Aufgaben. Sie wollen sie fördern 

und unterstützen und andererseits aber auch aufpassen, dass die nicht mit 

Dingen hantieren, wo etwas Schlimmes passieren könnte, auf die Straßen 

rennen oder irgendeinen Putzmittel trinken oder so. Also kontrollieren im 

Sinne von Schützen.“ (Interview 5, Pos. 19). 

9.2.1 Aspekte des Kontrollierens 

Die Kontrolle der Lehrsupervisorinnen/ Lehrsupervisoren bezieht sich vorwiegend 

auf die formalen Kriterien. „Das hat sich praktisch nur die Einhaltung der Termine 

und das Überweisen des Geldes, das waren so ganz verständlich schon 

internalisierte Kontrollprozesse von mir und von der Supervisandin auch.“ (Interview 

6, Pos. 21) 

                                            
2 Dass von Helwig (1967) stammende Wertequadrat wurde von Friedemann Schulz von Thun 
veröffentlicht und besagt, dass jeder Wert/jede Tugend nur dann seine volle konstruktive Wirkung 
entfalten kann, wenn diese sich in ausgehaltener Spannung zu einem positiven Gegenwert (einer 
„Schwesterntugend”) befindet. Ohne diese Balance verkommt ein Wert zu seiner entwerteten 
Übertreibung (Schulz von Thun, 2003, S. 38–55). 
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Spannend wird es bei der Frage des Kontrollierens, wenn es über die 

organisatorischen Rahmenbedingungen hinaus geht. So besteht Uneinigkeit in der 

Frage, inwieweit der Kontrollaspekt in der Lehrsupervision eine Rolle spielt. Ein 

Lehrsupervisor berichtet: „Ich habe ganz selten den Eindruck, dass ich den 

kontrollierenden Aspekt betonen muss“ (Interview 1, Pos. 29), während ein anderer 

Lehrsupervisor betont, dass der Aspekt des Kontrollierens auch zu seiner Aufgabe 

gehört. „Also der Supervisor muss sich in seiner eigenen Offenheit auch dieser 

Aufgabe stellen.“ (Interview 2, Pos. 11) 

Die Auswertung zeigt, dass der Fokus von Kontrolle von den 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren auf ganz unterschiedliche Aspekte gelegt 

wird. Ein Lehrsupervisor sieht es als seine Aufgabe an, den Realitätsbezug zur 

Supervision herzustellen. „Kontrollieren würde ich verstehen eher als das 

Korrigieren von Fantasien, von Ideen, von Befürchtungen.“ (Interview 1, Pos. 19)  

Kontrollieren versteht ein Lehrsupervisor auch als das Schützen vor Überforderung 

von Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden. „Also das heißt, das Kontrollieren 

könnte auch manchmal sein, dass man jemandem hilft, auf die Bremse zu steigen. 

Also nicht zu früh zu viel zu machen, zu schwierige Dinge anzugehen und so.“ 

(Interview 5, Pos. 65) 

Als Kontrollaufgabe versteht eine Lehrsupervisorin das Hinweisen auf unreflektierte 

Aspekte. „Wenn aber ich in dieser Zweierbeziehung der Lehrsupervision das Gefühl 

gekriegt habe, da hat jemand eine Falle, einen blinden Fleck oder so, habe ich 

schon als meine Aufgabe gesehen, das anzusprechen.“ (Interview 8, Pos. 27). 

Für eine Lehrsupervisorin steht im Fokus ihrer Kontrollaufgabe, innerhalb des 

Beratungsformats Supervision zu bleiben und sich von anderen Formaten wie z.B. 

Therapie oder Lebens- und Sozialberatung abzugrenzen. „…wobei ich schon sehr 

scharf bin in meiner eigenen Identität als Supervisorin, eben die Supervision als 

sehr klar zu definieren als Beratungsformat im Unterschied oder in Abgrenzung zu 

anderen.“ (Interview 4, Pos. 23) Weiters kontrolliert sie, ob die 

Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden in der nötigen Distanz zum 
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Kundinnensystem/Kundensystem sind und sich gut abgrenzen können (Interview 4, 

Pos. 25). 

Das Einhalten von ethischen Grundsätzen und eine allparteiliche, offene 

Grundhaltung, stellen für eine Lehrsupervisorin, wichtige Eckpfeiler beim 

Kontrollieren dar.  

„Was ich ganz wichtig finde, … wenn es ethisch zu Abweichungen kommt. 

Zu Bewertungen von Kunden, … , zu viel Parteiergreifen von Kunden oder 

so. Und dann sehe ich meine Verantwortung im Rahmen der 

Lehrsupervision, das anzusprechen. Das ist vielleicht auch so ein 

Kontrollaspekt“ (Interview 8, Pos. 55). 

Häufig wurde die Selbstverantwortung und Selbstkontrolle der 

Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden angesprochen bzw. darauf verwiesen, 

dass diese in den meisten Fällen stark ausgeprägt sind.  

 „Weil sehr viel Kontrollaspekt bei denen manchmal von selbst auch ausgeht. 

Also die selber ja auch Ansprüche an sich selber haben. Manchmal muss 

man sogar umgekehrt sagen, sind Sie nicht so streng mit sich. Sogar das 

kommt fallweise vor.“ (Interview 5, Pos. 27) 

Da es keine Ausbildung und nur ganz eingeschränkt Fortbildungen im 

deutschsprachigen Raum im Bereich Lehrsupervision gibt, beschreibt ein 

Lehrsupervisor den Kontrollaspekt folgendermaßen:  

„ich glaube, bei den Lehrsupervisoren, durch das, dass wir da nicht wirklich 

ausgebildet sind und auch nicht so sehr kommunizieren drüber, ist das 

vielleicht ein bisschen ein blinder Fleck.“ (Interview 2, Pos. 19) 

9.2.2 Gewichtung von Fördern und Kontrollieren 

Die Auswertung zeigt, dass sich alle Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren darüber 

einig sind, dass der Förderaspekt im Vordergrund steht. „Also das Fördern steht 

zunächst einmal im Vordergrund. Also ich glaube wirklich, dass mein Hauptgeschäft 

darin besteht, jemanden zu bestärken, wie er ist.“ (Interview 2, Pos. 17) 
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Drei Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren würden ihre Aufgaben mit 80% 

Förderanteil und 20% Kontrolle gewichten (Interview 3, Pos. 29). Zwei Personen mit 

90% Fördern und 10% Kontrolle (Interview 1, Pos. 23) und eine Lehrsupervisorin 

mit 70% Fördern und 30% Kontrollieren (Interview 7, Pos. 27). Zwei 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren gaben keine Prozentangabe an, stellten das 

Fördern aber ganz klar über die Kontrollaufgabe.  

Eine Lehrsupervisorin kann keine Gewichtung dieser beiden Aspekte vornehmen, 

da sich für sie die beiden Aspekte ergänzen.  

„Ich könnte nicht sagen, das ist Fördern und das ist Kontrollieren, weil das 

ineinander wächst. Und was als kontrollierende Frage begonnen hat, kann in 

eine absolute Erkenntnis des Neuen führen und umgekehrt irgendwas, was 

absolut förderlich gemeint wäre, kann dazu kommen, dass das eigentlich 

einen Kontrollbedarf hat … Es ist wirklich so, für mich ist eine Form von 

Kontrollieren auch ein Fördern … Aber mir ist das Wort fördern lieber. Eine 

fördernde Kontrolle zum Beispiel.“ (Interview 8, Pos. 43-45) 

Eine Lehrsupervisorin merkt an, dass, wenn sie das Wort Qualität vor die Kontrolle 

stellt, hat dies für sie einen förderlicheren Charakter (Interview 4, Pos. 23). 

9.2.3 Herausforderungen  

Ein Lehrsupervisor merkt grundsätzlich an, dass es eine Herausforderung für ihn 

darstellt, sich der Frage der Kontrolle zu stellen und in die Verantwortung zu gehen. 

„Also, ja, da kriegt man eine Qualifikation, die ihn berechtigt, mit anderen Menschen 

zu arbeiten, in sehr sensiblen Bereichen. Und das ist sozusagen für mich schon 

auch eine Herausforderung, auf das irgendwie zu achten.“ (Interview 2, Pos. 13) 

Auf die Frage nach der größten Herausforderung beim Kontrollaspekt herrscht die 

größte Übereinstimmung bei der Frage nach dem Umgang mit der 

Verschwiegenheit (Interview 5, Pos. 33) und Transparenz (Interview 7, Pos. 43). 

Weiters wurde mehrfach als große Herausforderung angeführt, einzuschätzen, wie 

sich die Ausbildungskandidatinnen/Ausbildungskandidaten entwickeln. „Denn es 

gehört dazu, also das ist aber eine sehr schwierige Entscheidung, weil wir oft nicht 
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wissen, wie sich Menschen entwickeln können.“ (Interview 5, Pos. 55) Eine 

Prognose über die weitere Entwicklung zu treffen, sei in der Praxis oftmals schwierig 

oder nicht möglich.  

„Naja, natürlich ist es schwierig und man überlegt sich fünfmal, ob man das 

jetzt anspricht oder nicht. Logisch. Es ist mir auch schon … manchmal 

passiert, dass ich mir gedacht habe, ok, das läuft einfach nicht rund, das haut 

nicht ganz hin. Und dann sind die Leute mit dem nächsten und dem 

übernächsten Fall gekommen, und auf einmal hab ich mir gedacht, das ist ja 

eh nicht so schlecht, das passt doch eh.“ (Interview 3, Pos. 52).  

Ein Lehrsupervisor würde die Prognose auch als bevormundend ansehen und 

vermeidet dies.  

„Die Erfahrung des Gelingens oder des Scheiterns vorwegzunehmen, würde 

mir wirklich arrogant und bevormundend erscheinen. Bei jemandem, der jetzt 

2,5 Jahre Ausbildung hinter sich hat. Weil es sein kann, dass meine 

Einschätzung eine relative ist. Es kann durchaus sein, dass die Personen, 

wo ich mir unsicher bin, gut Fuß fassen.“ (Interview 1, Pos. 72) 

Herausfordernd empfindet es ein Lehrsupervisor, wenn seine 

Ausbildungskandidatinnen/Ausbildungskandidaten von ihm Entscheidungen 

verlangen und dabei wenig Selbstverantwortung übernehmen.  

„Herausforderung ist es dann, wenn der Studierende … eine Entscheidung 

von mir erhofft und erwartet. Soll ich den Auftrag annehmen oder nicht? Dann 

ist das für mich die große Frage. Soll ich da eine klare Meinung sagen? Das 

wäre dann eher … etwas Autoritätshaftes. Oder soll ich das sagen, das 

entscheiden Sie selber?“ (Interview 5, Pos. 37) 

Für eine Lehrsupervisorin stellt es eine Herausforderung dar, wenn es verschiedene 

Auffassungen zwischen den Ausbildungsinstituten und 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren bezüglich der Anforderungen an die 

Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden gibt.  
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„Aber es gibt schon was beim Kontrollieren, was kritisch sein kann … das 

passiert mir durchaus immer wieder, dass ich als Lehrsupervisorin kritischer 

in Bezug auf das, was angerechnet wird, bin, als der Träger oder die 

Ausbildungsleitung. Weil es gibt ja so einen Toleranzbereich, wo man im 

Herkunftsberuf, also wenn ich Lehrerin und Führungskraft bin und da 

coachende Tätigkeiten habe und lasse ich mir das dann als Lernsupervision 

anrechnen. Und da gibt es einen Toleranzbereich, aber auch einen 

Graubereich. Und da erlebe ich es schon immer wieder so, dass die 

Ausbildungsleitung toleranter ist, als ich es wäre als Lehrsupervisorin. Das 

bringt mich manchmal in Konflikte.“ (Interview 7, Pos. 23) 

Eine andere Lehrsupervisorin beschreibt, dass Uneinigkeit und Unklarheit in Bezug 

auf die Preisgestaltung in der Lehrsupervision herrscht.  

„Ich glaube auch, dass es gut ist, wenn man offen sich darüber austauscht in 

den Ausbildungslehrgängen, wer verlangt wie viel. Weil sonst ist die eine 

attraktiver, weil die weniger verlangt, oder ist sie attraktiver, weil die verlangt 

so und so viel, oder? Also das finde ich, wird zu sehr an die Peripherie 

gestellt, eigentlich auch die Frage, wie viel darf das kosten?“ (Interview 4, 

Pos. 33) 

9.2.4  (Un-)Vereinbarkeit von Fördern und Kontrollieren 

Einig sind sich die Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren, dass sich die Aufgabe 

des Förderns und der Kontrolle miteinander vereinbaren und in der Praxis verbinden 

lässt.  

„Das ist für mich einfach nebeneinander, parallel existent, weil das eine zum 

anderen dazugehört. Es ist ja auch so, dass wenn ich als Supervisorin einen 

Auftrag annehme, habe ich auch bestimmte formale Kriterien zu erfüllen.“ 

(Interview 3, Pos. 33) 

Dabei erscheint es wesentlich, dass eine Offenlegung der Aufgaben passiert. „Ja, 

die lassen sich sehr gut verbinden, indem sie offengelegt sind und indem sie als 

Prozesse, je nachdem, wie es halt gerade ist, wahrgenommen und angenommen 

werden.“ (Interview 6, Pos. 35)  
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Auch die funktionale Klarheit der Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren, als 

Voraussetzung für die Vereinbarkeit, wird in diesem Zusammenhang angesprochen 

(Interview 4, Pos. 29).  

Fördern und Kontrollieren kann als Spannungsfeld beschrieben werden, denn das 

„ist immer, wenn man jemanden beim Lernen oder sich Erweitern begleitet.“ 

(Interview 8, Pos. 41) Ein Lehrsupervisor beschreibt es als besonderes  

„Spannungsfeld, wobei, wenn man das grafisch zeichnen würde, dann würde 

ich es mit zwei Kreisen machen, die einander überlappen, so ähnlich wie bei 

Eheringen, weil es da natürlich auch eine gemeinsame Fläche gibt. Und da 

ist das Wort Schützen. Das wäre vielleicht beides. Das würde vielleicht am 

besten beschreiben, wo Fördern und Kontrollieren irgendwie 

übereinstimmen. Aber natürlich nicht zur Gänze.“ (Interview 5, Pos. 35) 

Den Zusammenhang zwischen Fördern und Kontrollieren thematisiert auch eine 

Lehrsupervisorin, indem sie die zwei Aufgabenfelder nicht unterscheidet und somit 

auch die Vereinbarkeit nicht in Frage stellt.  

„Ich glaube, dass ganz viele Lehrsupervisoren auch nicht zwischen 

Kontrollieren und Fördern unterscheiden. Also für mich ist das so eine 

künstliche Unterscheidung, die es eigentlich, wenn man einen Menschen 

begleitet zu wachsen, nicht gibt.“ (Interview 8, Pos. 91)  

Dabei geht sie noch einen Schritt weiter und sieht es in der Supervision als 

unumgänglich an, sich externe Kontrolle zu holen.  

„Ich glaube, dass ein eigenverantwortlich erwachsenes Verhalten unbedingt 

dazu gehört, dass ich mir externe Kontrolle sogar hole. Wenn man mit so 

komplexen Systemen arbeitet, sieht man einfach Dinge nicht. Ich bin lange 

selbst in Kontrollsupervision gegangen, da war ich schon 15 Jahre 

Supervisorin, beziehungsweise auch immer nur in Intervisionsgruppen, um 

mir diese Kontrolle selbst zu holen. Für mich ist Kontrollieren eine Form von 

Fördern.“ (Interview 8, Pos. 39) 
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9.2.5 Notwendige Rahmenbedingungen für die Verbindung beider 

Aufgabenbereiche 

Ein Lehrsupervisor beschreibt als Grundvoraussetzung für die Erfüllung beider 

Aufgabenbereiche das Bewusstsein (Interview 6, Pos. 41), die Zustimmung und 

Übernahme beider Aufgaben und auch Transparenz (Interview 6, Pos. 25). Die 

Wichtigkeit der Offenlegung v.a. in Bezug auf die Kontrollfunktion wird von mehreren 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren als nötige Rahmenbedingung angeführt 

(Interview 5, Pos. 25). 

Weiters wurde von drei Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren angegeben, dass es 

günstig erscheint, einen längerer Lehrsupervisionsprozess zu begleiten, um 

Entwicklungen besser beobachten und steuern zu können.  

„Ich habe mich immer leichter getan, wenn wer mehrere Stunden bei mir war. 

Wie gesagt, da hat es einmal eine Gruppe gegeben, die sind dann nur zu 

bestimmten Themen gekommen, die waren dann vielleicht nur zwei, drei 

Stunden bei mir. Da ist es natürlich schwieriger, alleine von der persönlichen 

Beziehungsqualität her, in dieses kontrollierende Fördern hineinzugehen. Es 

braucht einen Vertrauensprozess.“ (Interview 8, Pos. 47) 

Eine besondere Rolle schreiben die Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren, bei der 

Vereinbarkeit von Fördern und Kontrollieren, dem Ausbildungsinstitut zu. Dabei 

stellt sich die Frage der Positionierung der Ausbildungsinstitute, der Anbindung zur 

Organisation und die Art und Weise wie die Kontaktgestaltung und der Umgang mit 

Verschwiegenheit organsiert sind (Interview 4, Pos. 33). Dabei nehmen drei 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren auch Bezug auf den Dreiecksvertrag.  

„Es ist ein Dreiecksverhältnis, wo die große Frage ist, wie man das lebendig 

hält und … wie transparent ist man in der Entwicklungsbeobachtung der 

einzelnen Personen und was die noch brauchen. Da brauche ich was, da 

brauche ich einen Standpunkt vom Träger und einen Ort und das ist ja 

wahnsinnig unterschiedlich und teilweise gar nicht vorhanden. Und halt noch 

… was ist deren Verständnis, eine Auseinandersetzung darüber gehört aber 

da dazu.“ (Interview 7, Pos. 35)  
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Eine weitere Lehrsupervisorin formuliert dazu,  

„dass ich mit den Werten, Zielen und Vorgaben des Ausbildungsträgers 

mitkann. Weil wenn die etwas vorgeben, wo ich nicht mitkönnte, dann 

solidarisiere ich mich zu viel mit dem Supervisanden und das macht es dann 

auch schwieriger.“ (Interview 8, Pos. 49) 

Auch den Umgang der Ausbildungsinstitute in schwierigen Situationen und die 

Begleitung der Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren hinterfragt ein 

Interviewpartner.  

„Und die Frage ist, wie ist das institutionell geklärt? Gibt es zum Beispiel eine 

Ansprechperson, bei der ich zunächst ohne, vielleicht auch anonym sagen 

kann, da habe ich eine Sorge und werde ich auch begleitet in meiner Sorge?“ 

(Interview 2, Pos. 13) 

Einer Lehrsupervisorin erscheint es als unumgängliche Rahmenbedingung, über 

das aktuelle Curriculum und Besonderheiten der Lehrgänge Bescheid zu wissen 

(Interview 3, Pos. 37). 

Um die Ausbildungskandidaten/Ausbildungskandidaten bestmöglich zu fördern, 

empfiehlt ein Lehrsupervisor die Vermeidung von ständig wechselnden Lehrenden 

in der Ausbildung.  

„Was ich für sinnvoll halte, dass ich eine Bezugsperson habe … Das ist, 

glaube ich, ein wichtiger Punkt. Also ich halte wenig davon, von ständig 

wechselnden Lehrenden. Es müsste mindestens eine Person sein, die 

sozusagen auch den ganzen Lehrgang immer wieder irgendwie da ist, auch 

die Entwicklung der Gruppe und der einzelnen Personen erlebt.“ (Interview 

2, Pos. 23) 

Weiters nennt eine Lehrsupervisorin als nötige Rahmenbedingungen, dass jemand 

über Ressourcen wie z.B. ein Netzwerk, Aufträge sowie genügend Praxiserfahrung 

verfügen muss, um die Förderfunktion erfüllen zu können. Weiters ist es nötig, sich 

mit den Rahmenbedingungen der Supervision zu beschäftigen und die 

Supervisionslandschaft zu kennen (wie z.B. die ÖVS). Sie merkt an, dass man mit 
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der Zeit gehen muss. Als Beispiel dafür führt sie die aktuellen Diskussionen über 

den Gewerbeschein an (Interview 7, Pos. 33-35). 

9.2.6 Kontrollsituationen aus der Lehrsupervision 

Zwei Lehrsupervisorinnen berichteten über Uneinigkeit bei der Anrechnung von 

geleisteten Lernsupervisionsstunden. So handelte es sich in einem Praxisbeispiel 

um Beratungen, die im familiären Setting stattgefunden und nicht dem Format 

Supervision entsprochen haben (Interview 3, Pos. 39). Im zweiten Fallbeispiel fand 

eine Diskussion über die Dauer der Einheiten statt.  

„Dass eine Lehrsupervisandin mit mir verhandeln wollte über den Umfang. 

Also erstens einmal preislich sehr stark verhandelt hat und das Zweite ist, 

dass sie dann verhandelt hat, … gilt eine Einheit für 45 Minuten, 50 oder 60 

oder so und da war dann so ein komischer Rechenprozess, den sie gestartet 

hat. Nämlich wenn ich so tun würde, dass jede Einheit bei mir eine Stunde 

statt 45 Minuten ist, dann hätte sie insgesamt schon drei Einheiten mehr … 

Das war so ein Kontrollmoment, wo ich mir gedacht habe, das geht jetzt 

eigentlich nicht. Es geht mir jetzt nicht darum, drei Stunden mehr 

Lehrsupervision zu verkaufen oder nicht, sondern es geht mir darum, dass 

ich in der Qualitätskontrolle bin und dass ich nicht einfach dem nachgeben 

kann, wenn sie eine formale Bestätigung für Stunden braucht, die eigentlich 

so nicht absolviert sind.“ (Interview 4, Pos. 31) 

Eine Lehrsupervisorin berichtet von kurzfristigen Absagen oder Verschiebungen 

einer Lehrsupervisandin.  

„Also eine hat so symptomatisch immer wieder verschoben und kurzfristig 

abgesagt und es hat eine Selbstverständlichkeit gekriegt, wo ich dann so 

einen Moment von eben vielleicht auch Qualitätskontrolle im Sinne von, was 

macht das auch mit der Verbindlichkeit und Haltung und so weiter, hatte.“ 

(Interview 4, Pos. 31). 

Wie leicht es fällt, sich Situationen der Kontrolle zu stellen und Unannehmlichkeiten 

anzusprechen, wird von den Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren unterschiedlich 
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erlebt. So berichtet ein Lehrsupervisor von unangenehmen Gefühlen in solchen 

Momenten.  

„Das ist unangenehm. Es ist leichter, sich nicht auseinanderzusetzen. Ist es 

immer, und ich sage das deswegen, weil ich glaube, ich bin jemand, der als 

harmonisierender Mensch eher Konflikten ausweicht. Aber so viel, glaube 

ich, ehrliche Professionalität habe, dass ich auch darum weiß, dass ich da 

eher sozusagen ein konfliktscheuer Mensch bin und umso mehr es 

notwendig habe, mich mit dem Thema zu beschäftigen.“ (Interview 2, Pos. 

21) 

Einer weiteren Lehrsupervisorin ergeht es ähnlich, sie erzählt auch, wie sie damit 

umgegangen ist und wie wichtig der Austausch mit Kolleginnen/Kollegen sei.  

„Aber das sind so Momente, wo ich dann eigentlich doch formal kontrollierend 

bin und das ist unangenehm. Da habe ich mich beraten lassen, also da war 

ich im intervisorischen Austausch mit anderen Lehrsupervisorinnen, 

Kolleginnen.“ (Interview 4, Pos. 31) 

Einer anderen Lehrsupervisorin hingegen ist das Ansprechen von kritischen 

Rückmeldungen keine große Sache, es braucht jedoch eine gute Vertrauensbasis, 

um dies gut in die Praxis umsetzen zu können.  

„Nein, es braucht eine gute Vertrauensbasis. … Dann ist das nicht schwer 

anzureden. Manchmal war es nicht so leicht zu nehmen und ich habe andere 

Worte suchen müssen und nur einmal eine Runde drehen zum Formulieren, 

dass es so verständlich ist, dass die Person das in sich integrieren kann. Aber 

schwerfallen tut mir sowas eher nicht. Es braucht eher ein bisschen Mut 

zwischendurch, dass ich mir denke, so und jetzt sage ich es aber trotzdem.“ 

(Interview 8, Pos. 97) 

9.3 Bewertungskriterien in der Lehrsupervision 

Auf die Frage nach den Bewertungskriterien ergeben sich unterschiedliche 

Antworten der Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren. So finden sich positiv 

besetzte Bewertungsbegriffe in manchen Aussagen.  
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„Bewertung ist die große Überschrift von allem, was wir tun in der 

Psychotherapie und in der Beratung und in der Supervision und überhaupt 

im menschlichen Leben. Weil durch die Bewertung entstehen ja unsere 

Wirklichkeiten. Und die Bewertung macht das aus unserem Leben, was wir 

draus machen.“ (Interview 6, Pos. 49).  

Allerdings gibt es ebenso die Ablehnung gegenüber Bewertungskriterien.  

„Ein Kriterium hätte mich auch irgendwie gesträubt, weil ich habe früher noch 

in meinen, glaube ich, sehr unreflektierten Jahren viel herumgebastelt, wie 

man Studenten bewerten kann, und das hat sich also völlig geändert, was 

ich getan habe, also irgendwas angekreuzt oder so.“ (Interview 2, Pos. 39) 

Ein Lehrsupervisor spricht die unterschiedlichen Rollen an, mit der Bewertung 

ausgesprochen werden kann und unterscheidet dabei Privatperson von 

Vertreterin/Vertreter der Profession Supervision.  

„Das kann mal stärker sein. Dann muss man auch unterscheiden, als 

Lehrsupervisor, mache ich das jetzt als Person, sage ich, ich täte das nicht 

machen. Oder vertrete ich hier die Community und sage, das geht nicht. Also 

wie subjektiv oder objektiv ist die Bewertung.“ (Interview 5, Pos. 39) 

Das breite und komplexe Feld von Supervision und deren vielfältigen 

Begleitungsformen gibt eine Lehrsupervisorin, bei der Bewertung, zu bedenken.  

„Ich glaube, dass ich da meine Bewertungsgrenzen da sehr weit gesteckt 

habe, weil die Supervision so eine systemisch komplexe Begleitung ist, dass 

man, wenn wer ganz was anderes macht wie ich, das noch lange nicht 

heißen kann, dass die Supervision schlecht ist.“ (Interview 8, Pos. 55) 

9.3.1 Persönliche Kriterien für die Bewertung 

Die persönlichen Kriterien für die Bewertung zeigen eine große Breite auf. Folgende 

Kriterien wurden jeweils von zwei Supervisorinnen/Supervisoren genannt: 

Offenheit, sich auf den Supervisionsprozess einzulassen (Interview 2, Pos. 9), 

Reflexionsfähigkeit bzgl. Prozessen sowie die Fähigkeit zur Selbstreflexion 

(Interview 7, Pos. 51), die Entwicklung eines Professionsverständnis von 
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Supervision in Abgrenzung zu anderen Formaten (Interview 4, Pos. 23), die 

Bereitschaft sich auf Vielfalt einzulassen, wie z.B. an Zielgruppen, 

Supervisionssettings etc. (Interview 5, Pos. 47), die supervisorische 

Haltung/ethische Grundhaltung (Interview 8, Pos. 59) sowie die Auftragsklärung 

(Interview 3, Pos. 27). 

Darüber hinaus werden noch viele weitere Bewertungskriterien erwähnt, welche in 

Lehrsupervisionen zum Tragen kommen: die Beteiligung am Prozess, die Qualität 

des Austausches, die Risikobereitschaft, sich auf Neues einzulassen, die 

Angeregtheit des Austausches (Interview 1, Pos. 40), nach der Absichtslosigkeit 

(Interview 2, Pos. 35), die Frage nach der psychischen Gesundheit, nach der 

Selbststeuerung, nach dem Ressourcenmanagement, eigene Fallen und 

Verführungen zu erkennen (v.a. in Bezug auf den eigenen Quellenberuf), 

Spiegelungsphänomene/Übertragungsphänomene zu identifizieren (Interview 4, 

Pos. 45), Neugier und Lerninteresse (Interview 5, Pos. 41), keine Aufträge mit 

Näheverhältnissen anzunehmen (Freundschaft, Verwandtschaft,…), 

Organisationsbezug herstellen können (Interview 7, Pos. 51), sowie das Erkennen 

von Selbst- und Fremdgefährdung (Interview 8, Pos. 59). 

Ein Lehrsupervisor führte noch die Konzeptkonformität an und erklärte das 

folgenderweise:  

„Die Astrid Schreyögg hat das mal genannt, Konzeptkonformität. Also wenn 

ich der Meinung bin, dass Schule abgeschafft gehört, sollte ich eigentlich 

nicht mit Lehrern Supervision machen ... Also ich brauche eine gewisse 

positive Einstellung gegenüber den Menschen und dem Arbeitsfeld.“ 

(Interview 5, Pos. 41) 

Die Entwicklung einer Persönlichkeit und einer stimmigen Selbsteinschätzung stellt 

ein Lehrsupervisor in den Fokus seiner Lehrsupervision.  

„Ich glaube, als Lehrsupervisor entwickelt man ein Gefühl dafür, wie sich die 

Leute in welchen Gebieten bewähren könnten. Und wie weit sie sind für das 

große Aufgabenfeld. Und meine innere Bewertung hat dann viel mehr zu tun 

mit der Entwicklung der verschiedenen Persönlichkeiten. Und auch mit einer 



Ergebnisse 

83 
 

Bewusstheit ,das ist ein wichtiger Punkt, mit einer Bewusstheit wo will ich 

schon hinein und wo will ich noch nicht hinein. Was traue ich mir zu und was 

traue ich mir nicht zu. Und mit so etwas wie einer stimmigen 

Selbsteinschätzung, die halte ich auch für ganz wichtig.“ (Interview 1, Pos. 

44) 

9.3.2 Bekannte Bewertungsschemata aus der Literatur 

Keine/Keiner Interviewpartnerin/Interviewpartner konnte ein Bewertungsschemata 

aus der Literatur nennen, sie sind ihnen unbekannt (Interview 6, Pos. 59). Eine 

Lehrsupervisorin gab an, dass sie wisse, dass es welche gebe (Interview 7, Pos. 

55). 

Eine Lehrsupervisorin betont, dass die ethischen Richtlinien der ÖVS3 ihre 

Bewertungskriterien für die Lehrsupervision darstellen, an denen sie sich orientiert 

(Interview 8, Pos. 65). 

Auf die Frage, ob es für die Arbeit in der Lehrsupervision interessant wäre, damit zu 

arbeiten, zeigt sich ein unklares und unschlüssiges Bild. „Auf alle Fälle Interesse 

daran, was da drinnen steht. Also ob ich das dann in meine Arbeit einbaue oder 

nicht, das entscheide ich dann.“ (Interview 3, Pos. 89) Diese Aussage steht im 

Widerspruch zu „Jetzt würde ich es vielleicht einmal überfliegen und sagen, 

interessant, dass es das gibt … Ob ich mir damals, in der Hochblüte meiner Arbeit, 

mir die Zeit gekommen hätte, das zu lesen, bin ich skeptisch.“ (Interview 6, Pos. 61) 

„Ich möchte jetzt kein, also ich möchte es nicht quantitativ, oder so etwas würde ich 

nicht unterstützen, Hackerlisten oder so Verfahren. Aber die Auseinandersetzung in 

einem Bildungsdiskurs … den finde ich erstrebenswert und hilfreich.“ (Interview 7, 

Pos. 59) 

An dieser Stelle sei erwähnt, dass einige Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren 

mangelnde Forschung und Literatur erwähnten. „Ich habe zwei Bücher gelesen. Es 

gibt ja nicht so viel Literatur über Lehrsupervision, meines Erachtens.“ (Interview 1, 

                                            
3 Ethische Richtlinien für Supervisor*innen: Österreichische Vereinigung für Supervision und 
Coaching (2022) 
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Pos. 78). Aber auch auf fehlende Fortbildungsmöglichkeiten wurden hingewiesen 

(Interview 8, Pos. 83). 

9.3.3 Vorgaben der Ausbildungsinstitute 

Alle Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren geben bei der Befragung an, dass sie 

keine expliziten Bewertungskriterien von den Ausbildungsinstituten vorgegeben 

bekommen. Übertragen wird ihnen dabei nur die rein formale Bewertungsaufgabe 

der Bestätigung der Lehr- und Lernsupervisionseinheiten (Interview 7, Pos. 47).  

„Nein, noch nie. Nur, dass die formalen, also dass die Settings und die Zahl 

der Lernsupervisionen und die Vielfalt der Settings, nicht einmal das mit den 

Zielgruppen, das finde eher ich wichtig, dass sie mit unterschiedlichen 

Zielgruppen gearbeitet haben. Nicht einmal das habe ich bis jetzt als 

Kriterium vorgeschrieben bekommen.“ (Interview 5, Pos. 43)  

Da eine Vorgabe der Bewertungskriterien der Ausbildungsinstitute nicht gegeben 

ist, berichtet eine Lehrsupervisorin, dass sie sich an dem ECVision-

Kompetenzprofil4 orientiert und dies als unausgesprochenes Commitment unter den 

Supervisorinnen/Supervisoren versteht.  

„Da habe ich auch das Gefühl, dass es implizit ist. Wir nehmen alle implizit 

an, wir sprechen eh vom Selben. Wir lehren ja auch. Und wir haben ja, es 

gibt ja schon dieses Kompetenzprofil, zu dem man sich als ÖVS bekennt, 

das ECVision-Kompetenzprofil von der ANSE. Das ist, glaube ich, so ein, wie 

sagt man da, unausgesprochenes Commitment, dass man sich an dem auch 

orientiert.“ (Interview 7, Pos. 47) 

Ein sehr unterschiedliches Bild zeigt sich, was die Wünsche der 

Lehrsupervisorinnen in Bezug auf die Vorgaben der Ausbildungsinstitute betrifft. So 

geben einige Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren an, dass sie sehr glücklich 

darüber sind, nur Stundenbestätigungen abgeben zu müssen (Interview 2, Pos. 9). 

Eine Lehrsupervisorin hingegen hinterfragt die fehlenden Orientierungssysteme in 

der Lehrsupervision.  

                                            
4 ECVision. Ein Europäisches Kompetenzprofil von Ajdukovic et al. (2015) 
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„Ich finde es so spannend, den Austausch mit Ihnen, weil es ist so ein blinder 

Fleck, das ist so genial eigentlich. Dass es unser Job ist, zur Selbstreflexion 

anzuregen und dann diese Ebene, wo man zu einer Ausbildungssituation 

kommt, glaubt, man braucht keine Orientierungssysteme.“ (Interview 4, Pos. 

51)  

Ein Lehrsupervisor zeigt eine Ambivalenz, indem er einerseits die Sorglosigkeit 

mancher Ausbildungsinstitute beobachtet, andererseits die dadurch gewonnene 

Freiheit für die Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren.  

„Also ich finde es manchmal auch ein bisschen sorglos. Manche 

Ausbildungen, sagen naja, solange die formalen Dinge erfüllt sind, passt 

schon. Also ich finde schon, das ist positiv, wenn es das Engagement, dass 

die Leute gute Lernerfahrungen machen, da ist. Insofern fände ich das auch 

manchmal nicht so schlecht. Aber andererseits, natürlich erleichtert es mir 

auch die Arbeit, wenn ich mich da, wenn ich einfach so tun kann, wie ich 

glaube, dass es Sinn macht.“ (Interview 5, Pos. 45) 

Eine Supervisorin erzählt von unterschiedlichen Vorgaben der Ausbildungsträger. 

Dabei erzählt sie von einem Ausbildungsinstitut, bei denen es kaum institutionelle 

Einbettung der Lehrsupervision gibt und das Arbeitsbündnis auf Vertrauen basiert.  

„Kein Gremiales Setting, kein institutionalisierter Raum dafür. Das finde ich 

sehr beliebig. Die vertrauen ihren Lehrsupervisorinnen, weil sie alle 

irgendwie kennen. Kann man eh auch machen. Aber eigentlich könnte man 

sagen, es ist ein Kontrollmangel vom Ausbildungsträger, diesem Pool an 

Lehrsupervisorinnen gegenüber, weil es ist so basierend auf Vertrauen.“ 

(Interview 7, Pos. 37)  

Sie erzählt aber auch von anderen Ausbildungsträgern, bei denen Orte für 

Austausch geschaffen werden.  

„Dann kenne ich: ein regelmäßiges Setting, wo alle eingeladen werden und 

mehr oder weniger kommen. Also da kommt halt immer der harte Kern. Und 

da gibt es dann schon auch so fachlich praktische Diskurse. Und da wird man 
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vom Ausbildungsträger am Laufenden gehalten darüber, was tut sich in der 

Ausbildung. Jetzt einmal rein curricular. Neue Gruppe startet, so und so groß, 

also halt Eckdaten, Schwierigkeiten von laufenden Gruppen. Das ist schon 

einmal was wert. Und dann findet noch sowas statt, wie zum Beispiel ein 

Austausch über Praktiken, wie zum Beispiel, nimmt mal jemand mit ins Co 

während der Lehrsupervision … Das finde ich auch gut. Das ist schon recht 

fortgeschritten. Das ist schon elaboriert, würde ich mal meinen. Es wird aber 

nicht über die Entwicklung von Personen geredet.“ (Interview 7, Pos. 37) 

Im Interview merkt ein Lehrsupervisor an, dass er sich von den 

Ausbildungsinstituten mehr Aufmerksamkeit wünsche, und er stellt dabei den 

Austausch in den Vordergrund.  

„Also, das Zentralste würde ich sagen, es sollten sich die 

Ausbildungsinstitutionen mehr um die Lehrsupervisoren kümmern, die 

Philosophie austauschen, nicht in einer Kontrollfunktion. Aber dass man 

zumindest einander erstens einmal kennt, also ein Gefühl hat wie, aha, die 

zehn Leute sind Lehrsupervisoren und dann kennen wir uns einfach so 

persönlich. Und dann lernt man aber auch die unterschiedlichen Sichtweisen 

kennen und könnte auch sehr viel lernen.“ (Interview 2, Pos. 13) 

Doch auch bei der Form der Abschlussbescheinigungen, welche von den 

Ausbildungsinstituten vorgegeben werden, gibt es starke Abweichungen der 

Anforderungen. 

 „Ganz verschieden, je nach dem Ausbildungsträger. Also ich kenne welche, 

wo sogar die Felder und die Settings auf der Bestätigung draufgeschrieben 

werden. Und dann gibt es welche, wo eigentlich nur die Stunden der 

Lehrsupervision bestätigt werden. Finde ich ein bisschen dürftig, aber ist bei 

manchen Ausbildungsträgern so.“ (Interview 5, Pos. 67)  

Eine weitere Lehrsupervisorin zeigt die ganze Bandbreite von unterschiedlichen 

Abschlussbescheinigungen auf, die von formalen Stundenbestätigungen bis zum 

Anfertigen von schriftlichen Berichten der Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren 
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über den Lehrsupervisionsprozesses reicht. Auf die Frage, wie ein typischer Ablauf 

gestaltet wird, meint sie, dass das Prozedere dort so ist,  

„dass die Kandidatin am Ende über den Prozess einen Bericht schreibt, also 

nicht Protokolle der Lernsupervision. Und am Ende gibt es einen Bericht, eine 

Selbsteinschätzung von der Kandidatin, schriftlich. Ich mache das immer so, 

dass die mir das schickt, ich lese das durch. Dann führen wir eine letzte 

Sitzung darüber durch, wo ich meines dazu stelle. Das heißt, ich äußere mich 

dann dazu, bestätigend, ergänzend, korrigierend, whatever. Dann schreibe 

ich das auch noch schriftlich und schicke es an die Ausbildungsleitung und 

Cc5 an die Kandidatin. Das, was wir gesprochen haben, was ich mündlich 

gemacht habe, verschriftliche ich dann noch.“ (Interview 7, Pos. 67) 

Eine Lehrsupervisorin berichtet, dass es bei manchen Ausbildungsträgern üblich ist, 

Seminararbeiten zu lesen und zu bewerten. Hier kommt der 

Bewertungskomponente eine größere Rolle zu.  

„Bei manchen Ausbildungen müssen sie ja Seminararbeiten am Schluss 

schreiben über die Lehrsupervision. Die muss ich natürlich dann lesen und 

alles entsprechend oder nicht entsprechend bewerten. Das ist aber nicht 

überall.“ (Interview 3, Pos. 74) 

Alle Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren bestätigen, dass es keine vorgefertigte 

Ablaufpläne in Anlassfällen von den Ausbildungsinstituten oder einen 

vorangegangenen Austausch mit präventivem Charakter darüber gibt (Interview 4, 

Pos. 55). 

Einigkeit besteht darüber, dass es jederzeit möglich ist, sich bei den 

Ausbildungsträgern telefonisch zu melden und Fragen zu stellen. Darauf greifen 

auch fast alle zurück. Während dies von manchen 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren als passendes Prozedere empfunden wird, 

legen andere das durchaus auch kritisch aus.  

                                            
5 Carbon copy bzw. Kohlepapierdurchschlag: Personen, die in Cc stehen, bekommen eine E-Mail 
lediglich zur Kenntnis 



Ergebnisse 

88 
 

„Nein, da wird immer relativ klischeeartig gesagt, du kannst dich jederzeit 

rühren (im Sinne von melden, Anmerkung von L.H.), wenn etwas ist. Also da 

setzt man halt auf kollegiale Verbindung und Kontakt eher oder wir stehen 

zur Verfügung, aber es wird nichts festgelegt.“ (Interview 4, Pos. 55) 

Diese Sichtweise wird auch im Interview 7 von einer Lehrsupervisorin geteilt.  

„Und da kommt es vor, dass ich dann zum Hörer greife und den 

Ausbildungsleiter anrufe, weil ich halt auch das entsprechende Nahverhältnis 

zu ihm habe. Und ihn dann schon in die Pflicht versuche zu nehmen im 

Hinblick auf, ich mache mir Gedanken um den oder die, das sind auch diese 

aktuelle eher Problemfälle. Wie siehst denn du das? Also das heißt bilateral, 

telefonisch oder so ein Austausch, den führe ich dann herbei. Von mir wird 

da keiner verlangt.“ (Interview 7, Pos. 37) 

Positiv führt eine Lehrsupervisorin an, dass manchmal von Ausbildungsträgern 

Empfehlungen von Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren gegeben werden, 

die ihre Entwicklung gut fördern könnten und somit zur Qualitätskontrolle beitragen.  

„… manchmal geben die Empfehlungen und sagen, aus meiner Sicht wäre 

diese Person für dich ein gutes Gegenüber, weil die ist vielleicht ein bisschen 

abstinenter, strenger. Also das finde ich ist eine gute Qualitätskontrolle über 

die Ausbildungsträger, wenn die sagen, ich glaube, du bist mehr gefordert 

bei dieser oder jener Kollegin zum Beispiel.“ (Interview 4, Pos. 55) 

Die Kontrolle und Überprüfungen der Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren durch 

die Ausbildungsträger und die ÖVS spricht ein Lehrsupervisor an. 

„Da gibt es die Vorgabe der Qualifikation, der Eigenreflexion, der 

Eigensupervision, der besuchten Fortbildungen. Da bin ich im Vorjahr 

überprüft worden. Da steht oben von der ÖVS, dass das Lehrsupervisor auch 

die Qualifikationen der Lehrsupervision erfüllt. Da bin ich letztes Jahr 

drangekommen.“ (Interview 1, Pos. 46) 
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9.3.4 Verantwortung für die Bewertung der Lehrsupervisandinnen/ 

Lehrsupervisanden 

Alle Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren stimmen damit überein, dass es eine 

gemeinsame Verantwortung in Bezug auf Bewertung gibt.  

„Ja, die ist immer gemeinsam. ... Korrespondenz, das ist, dass es immer nur 

eine Verständigung geben kann mit der Suche nach Konsens. Und das muss 

nicht immer gelingen, aber es muss immer der Versuch sein … Insofern ist 

es immer ein gemeinsames Suchen und Ringen um eine Bewertung.“ 

(Interview 5, Pos. 39) 

Diese Verantwortung sehen sie bei den Ausbildungsinstituten, bei den Lehrenden 

während der Ausbildung, bei den Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren und bei 

den Ausbildungskandidatinnen/Ausbildungskandidaten selbst (Interview 7, Pos. 

63). Ein Lehrsupervisor ergänzt dies noch mit der gruppendynamischen 

Verantwortung, die von den Teilnehmenden der Ausbildungsgruppe ausgeht 

(Interview 3, Pos. 56). 

Anzumerken ist hierbei, dass die Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren sich aber 

auch darüber einig sind, dass die Haupt- bzw. Letztverantwortung bei den 

Ausbildungsinstituten selbst liegt (Interview 3, Pos. 68). „Aber die 

Letztverantwortung hat die Ausbildungsleitung. Die muss gut monitoren und 

schauen, in welchen Settings bewegt sich die Person wie.“ (Interview 4, Pos. 37). 

Die Hauptverantwortung der Ausbildungsträger zeigt sich auch in der Aussage einer 

Lehrsupervisorin, während sie von der Praxis erzählt.  

„Die Supervisandinnen, die Studierenden, müssen ja ihre Lernstunden 

aufschreiben. Und die schaue ich mir an, obwohl ich das dann nicht bewerte, 

ob sie es genug sind oder nicht. Das ist nicht meine Aufgabe. Das müssen 

sie im Institut abgeben.“ (Interview 3, Pos. 64)  

Ein Lehrsupervisor gibt an, dass er sich wenig für die Verantwortung engagiert, da 

er diesen Aufgabenbereich an die Ausbildungsinstitution abgibt. „Als Lehrsupervisor 

bin ich nicht so nahe mit der Institution, der Ausbildungsinstitution verbunden, 

sodass ich mich gar nicht so sehr engagiere dafür.“ (Interview 2, Pos. 9) 
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Die Frage, wie viel Verantwortung in der Lehrsupervision gesehen wird, 

beantworten viele Interviewte sehr vage und drückten ihre Abhängigkeit vom 

Ausbildungsträger aus. „Da ist die Lehrsupervision zwar sehr zentral, weil dort die 

eigenen Prozesse reflektiert werden, aber es ist letzten Endes ein 

Lehrgangselement im großen Rädchen.“ (Interview 4, Pos. 37) Oder auch 

gegensätzliche Aussagen wie „Das ist Weniger. Also, ich glaube, dass der zum Teil 

überschätzt wird.“ (Interview 7, Pos. 65), wurde im Interview genannt. Eine 

Lehrsupervisorin gibt an, dass sie die Verantwortung der Bewertung bei der 

Lehrsupervision bei ca. 20-25% sieht (Interview 3, Pos. 72). 

Zwei Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren heben an dieser Stelle erneut die 

Selbstkontrolle der Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden heraus. „Ich glaube, 

dass die Entscheidung der Supervisandin in eine Lehrsupervision zu gehen, diese 

Ausbildung zur Supervisorin zu machen, dass das schon eine Reihe von 

Selbstkontrollen auslöst.“ (Interview 6, Pos. 21) 

9.3.5 Zeitpunkt der Bewertung 

Die meisten der Befragten halten die Abschlusssequenz für einen wesentlichen 

Zeitpunkt der Bewertung. „Das Abschlussgespräch beinhaltet Evaluierung des 

Prozesses und beinhaltet jetzt auch ein bewertendes Feedback.“ (Interview 7, Pos. 

71) Ein Lehrsupervisor widerspricht dieser Aussage, da er die 

Abschlussbewertungen immer als sehr stimmungsabhängig empfindet.  

„Die Schlussauswertungen halte ich für fragwürdig, weil das sehr von der 

jeweiligen Stimmung abhängt. Auch wenn man sagt, Gott sei Dank erledigt, 

war eh super. So ähnlich wie nach einer Lehrveranstaltung. Die sind so sehr 

stimmungsabhängig.“ (Interview 5, Pos. 51) 

Gleichzeitig gibt es auch bei den meisten Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren 

Zwischenbewertungen (Interview 4, Pos. 39) bzw. machen sie den Zeitpunkt vom 

Prozess abhängig (Interview 5, Pos. 53). Hier merken zwei Lehrsupervisorinnen an, 

dass der Wiedereinstieg nach einer längeren Pause (Interview 3, Pos. 83) sowie 

der Zeitpunkt des Lehrsupervisionswechsels und das Beenden des Kalenderjahres 

(Interview 7, Pos. 71) wesentliche Zeitpunkte darstellen.  
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Die Zunahme der Wichtigkeit des Kontrollaspekts im Laufe der Lehrsupervision, 

stellt eine befragte Person in den Mittelpunkt.  

„Also natürlich ist es so …, dass dann im Laufe der Zeit der Kontrollaspekt 

langsam zunimmt im Laufe der Ausbildung. Also dass man, je mehr man in 

die Praxis kommt, dann die Fragen, was geht und was geht nicht, dass das 

auch reinspielt, auch in der Lehrsupervision. Das ist auch so, dass ich am 

Anfang das noch nicht so betone.“ (Interview 5, Pos. 19) 

Ein Lehrsupervisor empfliehlt, erst nach Abschluss der Lehrsupervision die 

Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden zu befragen.  

„Interessant wären, natürlich, und das fehlt, wären natürlich, so wie bei einer 

Katamnese, nach drei, vier, fünf Jahren, zu sagen, okay, was in meiner 

Ausbildung war hilfreich aus jetziger Sicht und was war weniger hilfreich. Das 

würde wahrscheinlich mehr hergeben.“ (Interview 5, Pos. 51) 

9.3.6 Art der Bewertung 

Auf die Frage, wie der Bewertungsprozess gestaltet wird, wurde mehrfach 

geantwortet, dass glücklicherweise keine Noten zu vergeben wären. Darüber 

herrscht bei den Praktikerinnen/Praktiker der Lehrsupervision Einigkeit. „Ich bin ja 

so froh, dass wir kein Schulsystem haben, weil die Noten, die sind ja Katastrophe.“ 

(Interview 8, Pos. 91) 

Es steht v.a. das Gespräch mit den Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden im 

Vordergrund, in denen vordergründig versucht wird, den förderlichen Charakter zu 

unterstreichen. „Aber das in erster Linie so anzusprechen, dass man das 

gemeinsam reflektieren kann und einen Konsens finden, was da noch gemäß ist 

und was nicht gemäß ist.“ (Interview 8, Pos. 55) 

Eine der Hauptfragen für einen Lehrsupervisor ist dabei „Was ist dir gelungen?“, 

welche er in laufende Feedbackprozesse einbaut (Interview 2, Pos. 43). 

Ein Lehrsupervisor betont, dass er am Ende jeder Lehrsupervisionseinheit ein kurze 

Bewertungssequenz eingebaut habe, in der die Lehrsupervisandin/der 

Lehrsupervisand den Prozess bewertet hat.  
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„Bei mir war das sicher am Ende jeder Stunde. Da war mir das sehr wichtig. 

Einerseits mir zuliebe, dass ich Feedback bekomme von der Supervisandin 

oder vom Supervisand, ob das hilfreich war, was wir da haben. Und da war 

meine Standardfrage, was hat Ihnen oder was hat dir gut getan?“ (Interview 

6, Pos. 65) 

Als bewährte Methode für die Abschlussbewertung bereitet eine Lehrsupervisorin 

eine Timeline vor. „Ich mache gerne so eine Timeline zum Beispiel. Wo man den 

Prozess wirklich noch einmal durchgeht und noch einmal hinschaut.“ (Interview 8, 

Pos. 75) 

Eine Lehrsupervisorin und ein Lehrsupervisor geben an, dass sie eine Bewertung 

abgeben, indem sie die Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden 

weiterempfehlen, was sie nicht bei allen 

Ausbildungskandidatinnen/Ausbildungskandidatinnen machen. (Interview 5, Pos. 

71). 

9.3.7 Praxisbeispiele negativer Bewertung 

Die Mehrheit der befragten Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren geben an, dass 

sie noch nicht mit einer negativen Abschlussbewertung konfrontiert waren.  

„Aber es war auch noch nie der Fall, dass ich in der Lehrsupervision das 

Gefühl gehabt hätte, die Person ist ungeeignet. Sondern eher das Gegenteil 

ist, ich mache das ausgesprochen gern, weil ich da höchst engagierte 

Menschen habe, die aber auch unheimlich viel in der Lehrsupervision für sich 

gewinnen.“ (Interview 2, Pos. 9) 

Zwei Lehrsupervisorinnen gaben an, dass sie derzeit einen laufenden Fall begleiten, 

bei dem sie mit einer eventuellen negativen Bewertungssituation konfrontiert sind.  

„Das ist jetzt gerade im Moment laufend ein Prozess, wo ich sozusagen noch 

ein bisschen im Abchecken bin eigentlich, also wo sich so eine Frage von 

psychischer Gesundheit stellt für mich. Und das ist aber jetzt im Moment, also 

das ist jetzt sehr symptomatisch, weil der Prozess ist unterbrochen, 

krankheitsbedingt.“ (Interview 4, Pos. 53) 
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Im zweiten Fall hat die Lehrsupervisorin bereits entschieden, Kontakt mit der 

Lehrgangsleitung aufzunehmen (Interview 7, Pos. 43). Für ihr weiteres Vorgehen 

wünscht sie sich eine Einschätzung des Ausbildungsträgers, um einen Abgleich 

ihrer Wahrnehmung vornehmen zu können.  

„Also ich glaube, man muss unterscheiden, ist man sich mit der 

Ausbildungsleitung einig? Dann kann man sich auch beraten. Wie 

interveniert man? Wo passt was hin? Und ist es eher ein neuer Aspekt? Also 

sagt die Ausbildungsleitung, ah interessant, im Einzel, so erlebst du es, in 

der Gruppe ganz anders. Dann ist es ja eher eine Erweiterung und dann hilft 

mir das ja auch. Dann kann ich wahrscheinlich noch einmal anders drüber 

nachdenken.“ (Interview 7, Pos. 43) 

Zwar musste eine interviewte Person noch keine negative Abschlussbewertung 

vornehmen, merkte aber an, dass Lehrsupervisandinnen/ Lehrsupervisanden in 

solchen Situationen dann die Lehrsupervisionsperson wechseln.  

„Es könnte sein, dass ein oder zwei dann nachher nicht mehr gekommen 

sind. Das glaube ich, das war schon … Es könnte schon sein, dass ich 

manchen Menschen zu tief gegangen bin ... Und das ist gescheit, die gehen 

dann woanders hin.“ (Interview 8, Pos. 101) 

Das Gefühl, dass Ausbildungskandidatinnen/Ausbildungskandidaten für ihre 

Entwicklung noch längere Zeit benötigen, kennen hingegen mehrere 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren (Interview 8, Pos. 57). „Und bei manchen 

kann ich mir vorstellen, dass es länger dauert. Und dass noch mehr Erfahrungen 

notwendig sind. Und meine Erfahrung damit ist, dass das sich wie von selbst regelt.“ 

(Interview 1, Pos. 64) 

Ein Lehrsupervisor betrachtet die veränderten Aufnahmeverfahren, welche weniger 

streng geworden sind. „Natürlich gibt es in den letzten Jahrzehnten die Möglichkeit, 

dass jemand in eine Ausbildung hineinrutscht, der eigentlich es nicht tun sollte, weil 

die Aufnahmeverfahren weniger streng geworden sind.“ (Interview 5, Pos. 55) 
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10 Diskussion der Ergebnisse 

Im Anschluss werden die Ergebnisse der leitfadengestützten Interviews mit der 

Literatur verglichen und entlang der drei Hauptkategorien diskutiert. Der Aufbau 

orientiert sich an den Forschungsfragen.  

10.1 Aufgaben in der Lehrsupervision 

Wie im Kapitel 3 dargestellt, umfasst die Lehrsupervision vielfältige 

Aufgabenbereiche. Dazu gehören „befähigen, ermutigen, unterstützen wie auch 

korrigieren und kontrollieren.” (Geissler-Piltz et al., 2016, S. 92) Bei der Befragung 

ergaben sich ähnliche Ergebnisse, was den Bereich des Förderns entspricht. Die 

Mehrheit der Interviewpartnerinnen/Interviewpartner gab an, ihre/seine 

Hauptaufgabe darin zu sehen, zu begleiten, zu (be)stärken, zu ermutigen (Interview 

6, Pos. 3). 

Die Aufgabenbereiche korrigieren und kontrollieren wurde lediglich von einer 

Lehrsupervisorin genannt (Interview 7, Pos. 9). Daraus kann abgeleitet werden, 

dass der Bewertungsaufgabe wenig Aufmerksamkeit geschenkt wird und wenig 

Auseinandersetzung mit dieser Aufgabe passiert. 

Weiters wird definiert, dass das Ausbildungscurriculum von den 

Ausbildungskandidatinnen/Ausbildungskandidaten verlangt, dass diese eigene 

Lernsupervisionen durchführen, um Praxiserfahrung zu sammeln. Als Aufgabe der 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren wird festgelegt, diese zu begleiten und zu 

kontrollieren (Geissler-Piltz et al., 2016, S. 93).  

Die Analyse zeigt, dass die Begleitung der Lernsupervisionen als Aufgabe der 

Lehrsupervision angesehen wird. Die Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren teilen 

die Meinung, dass es wichtig ist, Praxisnähe, v.a. in Form von Begleitungen ihrer 

Lernsupervisionsprozesse, herzustellen (Interview 8, Pos. 3). Aber auch hier fehlt 

die eigene Angabe der Kontrolle. Erst auf Nachfrage konnten Aussagen zur 

Qualitätskontrolle beobachtet werden (Interview 4, Pos. 31). 

Knöpfli (2005, S. 5) definiert vier Aufgabenbereiche von Lehrsupervision, welche 

die Begleitung zur Findung der neuen Rolle und neuer Kompetenzen, das Lehren 
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und Lernen von Berufshandwerk, das Umsetzen von professionellem Handeln als 

Beraterin/Berater und Nachweisen von professionellem Handeln als 

Beraterin/Berater durch die Lehrsupervisandin/den Lehrsupervisand umfassen.  

Die Ergebnisse der Interviews zeigen, dass einige Punkte auch von den befragten 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren genannt wurden. Diese führten 

Persönlichkeitsentwicklung sowie Identitätsfindung als zukünftige 

Supervisorinnen/Supervisoren und die Entwicklung einer supervisorischen Haltung 

als weitere Hauptaufgaben in der Lehrsupervision an (Interview 3, Pos. 17). Aber 

auch die weiteren Nennungen der Aufgabenbereiche, wie z.B. die Förderung der 

Selbstfürsorge, die Ausstattung von Finten und Tricks für die spätere Berufstätigkeit 

(Interview 1, Pos. 5), für Klarheit und Struktur zu sorgen (Interview 3, Pos. 3), die 

Positionierung am Markt zu finden (Interview 4, Pos. 5), können den 

Aufgabenbereichen von Knöpfli zugeordnet werden. 

Die Forschungsergebnisse zeigen eine Uneinigkeit der 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren, sich die Themen rund um die 

Abschlussarbeiten zu widmen (Interview 1, Pos. 58 sowie Interview 5, Pos. 21).  

Für Hassler (2011a, S. 31) gehört die Begleitung der Abschlussarbeit hingegen nicht 

zu den Aufgaben und Inhalten der Lehr- und Ausbildungssupervision. Sie empfiehlt, 

gewisse Themen für die Lehrsupervision abzugrenzen, um Klarheit und Sicherheit 

für alle Beteiligten zu schaffen.  

Spannend sind die Forschungsergebnisse in Bezug auf die Vorgaben der 

Ausbildungsinstitute bezüglich der Aufgabenbereiche in der Lehrsupervision. Die 

Literatur definiert, im Kontrakt sollen „die spezifischen Aufgaben und Pflichten 

geregelt und die jeweils unterschiedlichen Interessen … benannt werden, diese von 

der Ausbildungsleitung zu managen sind … Diese können sowohl mündlich oder 

schriftlich vereinbart werden. Wichtig ist, dass sie allen beteiligten Personen 

bekannt und bewusst sind.“ (Geissler-Piltz et al., 2016, S. 93) Auch Hassler (2011a, 

S. 24) beschreibt, dass im Kooperationsvertrag der Informationsfluss zwischen allen 

Beteiligten geregelt werden muss und allgemeine Lernziele definiert werden. Auch 

Absprachen über die Zusammenarbeit, Feedback und Konfrontation, Einhalten von 



Diskussion der Ergebnisse 

96 
 

Vereinbarungen, Gestaltung der Lernbeziehung usw. müssen getroffen und die 

Überprüfung der Lernziele bzw. eine Evaluation des Gesamtprozesses ausgestaltet 

werden.  

Die Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren geben hingegen an, keine Aufgaben 

durch das Ausbildungsinstitut, weder in schriftlicher noch in mündlicher Form, 

vorgegeben zu bekommen (Interview 7, Pos. 5).  

10.2 Fördern und Kontrollieren in der Lehrsupervision 

Wie schon in Kapitel 10.1 herausgearbeitet, ist die Förderaufgabe in der 

Lehrsupervision für die befragten Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren 

unbestritten. Dies deckt sich auch mit der Literatur, in der als Ziel der 

Lehrsupervision beschrieben wird, „die Auszubildenden in ihrer praktischen 

Beratungsarbeit zu fördern, in der sie ihr theoretisches Wissen und ihre 

Handlungskonzepte umsetzen.“ (Hassler & Knöpfli, 2006, S. 74) Die Auswertung 

der Interviews zeigt, dass sich alle Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren einig 

sind, dass die Förderaufgabe im Vordergrund der Lehrsupervision steht (Interview 

2, Pos. 17). 

Die Literatur zeigt aber auch, dass die Kontrollaufgabe ebenfalls einen wichtigen 

Teil der Lehrsupervision ausmacht. Die Lehrsupervision muss dabei zwei 

Funktionen erfüllen. Zum einen müssen die 

Ausbildungskandidatinnen/Ausbildungskandidaten auf ihre spätere Tätigkeit 

vorbereitet werden (Ausbildungsfunktion, zum anderen gilt es, die Qualität der 

Ausbildung zu überwachen und eine Kontrollfunktion zu erfüllen (Geissler-Piltz et 

al., 2016, S. 93). Damit geht einher, dass Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren 

eine Mitentscheidung darüber haben, ob die Kandidatinnen/Kandidaten ihr 

Abschluss-Zertifikat erhalten. Die Interviewergebnisse zeigen, dass sich die 

befragten Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren über die Kontrollaufgabe 

bezüglich der formalen Anforderungen einig sind, die eine Bestätigung der Lehr- 

und Lernsupervisionsstunden betreffen (Interview 5, Pos. 21). Jedoch ergeben sich 

bei der Form der Abschlussbescheinigungen, welche von den Ausbildungsinstituten 

vorgegeben werden, starke Abweichungen der Anforderungen (Interview 5, Pos. 
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67). Dabei reicht die Bandbreite der unterschiedlichen Abschlussbescheinigungen 

von formalen Stundenbestätigungen bis zum Anfertigen von individuellen, 

schriftlichen Lehrsupervisionsberichten durch die 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren (Interview 7, Pos. 65). 

Inwiefern die Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren „der Aufgabe, den 

Lernprozess der Ausbildungskandidatinnen/Ausbildungskandidaten kritisch 

einzuschätzen, zu kontrollieren und letztlich zu evaluieren“ (Geissler-Piltz et al., 

2016, S. 94), nachkommen, kann nur vage beantwortet werden. So ergeben sich 

bei dieser Fragestellung unterschiedliche Sichtweisen. Aussagen, sich der 

Kontrollaufgabe nicht gewidmet zu haben, da die Wünsche der 

Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden im Vordergrund standen (Interview 6, 

Pos. 21) oder auch die Hervorhebung der hohen Selbstverantwortung und 

Selbstkontrolle durch die Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden selbst 

(Interview 4, Pos. 23) deuten darauf hin, dass dem Thema eine geringe Bedeutung 

zugemessen wird. Jedoch findet man unter den befragten 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren auch das Bewusstsein zum Thema 

Kontrolle und eine Zustimmung, wie z.B. folgende, dass externe Kontrolle bei 

Supervisionsprozessen immer zur Qualitätsförderung beiträgt (Interview 8, Pos. 

39). 

Die Auswertung der Interviews zeigt, dass der Fokus bei der Kontrolle von den 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren auf unterschiedliche Aspekte gelegt wird. So 

wurden als vordergründige Bereiche des Kontrollierens, den Realitätsbezug zur 

Supervision herzustellen (Interview 1, Pos. 19) und das Schützen vor Überforderung 

von Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden (Interview 5, Pos. 65) genannt. 

Weiters wurde das Hinweisen auf unreflektierte Aspekte angeführt (Interview 8, Pos. 

27), im Beratungsformat Supervision zu bleiben und sich von anderen Formaten wie 

z.B. die Therapie, Lebens- und Sozialberatung etc. abzugrenzen (Interview 4, Pos. 

23), eine nötige Distanz zum Kundinnen-/Kundensystem und sich gut abgrenzen 

können (Interview 4, Pos. 25). Ebenso wird die Einhaltung von ethischen Prinzipien 

sowie eine allparteiliche, offene Grundhaltung (Interview 8, Pos. 55) angegeben. 
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Viele der befragten Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren erkennen an, dass 

Kontrolle eine Form des Förderns sein kann und sich nicht automatisch ausschließt. 

Breite Zustimmung erhält aber auch die Aussage, dass Fördern und Kontrollieren 

als Spannungsfeld in der Lehrsupervision beschrieben werden kann. Einige 

Publikationen bezeichnen dies als Doppelmandat, als Rollenwiderspruch bzw. als 

ein Spannungsfeld (vgl. z. B. van Kessel, 2015, S. 381). Weiters kann dieses 

Spannungsfeld nur dann abgeschwächt werden, wenn in der Lehrsupervision 

transparent miteinander gearbeitet wird und man sich auf Augenhöhe begegnet 

(Geissler-Piltz et al., 2016, S. 95–96). 

Auch den befragten Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren erscheint es wesentlich, 

dass eine Offenlegung der Aufgaben in der Lehrsupervision passiert (Interview 6, 

Pos. 35), aber auch funktionale Klarheit in der Rolle der 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren besteht (Interview 4, Pos. 29). Eine 

Offenlegung der Kontroll- und Bewertungsaufgabe des Lehrsupervisionsprozesses 

fand aber nur bei einer Lehrsupervisorin statt (Interview 7, Pos. 11). Die Wichtigkeit 

der Transparenz bei der Vereinbarkeit beider Aufgaben stellte aber für alle 

befragten Interviewpartnerinnen/Interviewpartner eine Grundvoraussetzung für die 

Erfüllung beider Aufgaben dar (Interview 5, Pos. 25).  

Um ein Gleichgewicht zwischen Fördern und Kontrolle herstellen zu können, muss 

der Dreiecksvertrag Rahmenbedingungen beinhalten und einen Plan zum 

Konfliktmanagement im Beziehungsdreieck für Anlassfälle festlegen (Geissler-Piltz 

et al., 2016, S. 95–96). Auch in der Auswertung der Interviews zeigt sich, dass die 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren bei der Vereinbarkeit von Fördern und 

Kontrollieren dem Ausbildungsinstitut eine besondere Rolle zuschreiben (Interview 

4, Pos. 33). Dabei nehmen drei Vertreterinnen/Vertreter der Lehrsupervision Bezug 

auf den Dreiecksvertrag und geben an, dass die Ausbildungsträger hier sehr 

unterschiedliche Rahmenbedingungen haben und es wichtig für die 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren wäre, deren Standpunkte und Auslegungen 

gut zu kennen (Interview 7, Pos. 35). Einige Antworten der Expertinnen und 

Experten lassen darauf schließen, dass es Institutionen in der 

Supervisionsausbildung gibt, bei denen es kaum eine institutionelle Einbettung der 
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Lehrsupervision gibt und das Arbeitsbündnis nur auf Vertrauen basiert. Andere 

Ausbildungsträger scheinen hingegen Orte für Austausch zu schaffen, wo auch 

Informationen zu den Ausbildungsgruppen, zu den Praktiken etc. weitergegeben 

und diskutiert werden (Interview 7, Pos. 37). 

Einen Konfliktmanagementplan für den Umgang mit schwierigen Fällen kennt 

niemand der befragten Vertreterinnen/Vertreter der Lehrsupervision (Interview 4, 

Pos. 55). Anders als in den Empfehlungen der Literatur, scheint es hier keine 

vorgefertigten Ablaufpläne zu geben. Einig sind sich die 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren darüber, dass es jederzeit möglich ist, sich 

bei Bedarf bei den Ausbildungsträgern telefonisch zu melden. Darauf greifen auch 

fast alle befragten Personen zurück (Interview 8, Pos. 85).  

Die größte Herausforderung beim Förder- und Kontrollaspekt in der Lehrsupervision 

ist der Umgang mit der Verschwiegenheit und Transparenz gegenüber den 

Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden (Interview 7, Pos. 43). Auch die 

Erkenntnisse der Literatur belegen, dass gezielt auf das Thema Verschwiegenheit 

und Transparenz der Supervisionsinhalte eingegangen werden muss. Hier 

empfiehlt sich eine Verschwiegenheit in Bezug auf persönliche Themen zu 

vereinbaren und sich auf eine Offenheit in Bezug auf strukturelle und konzeptionelle 

Themen zu einigen (van Kaldenkerken, 2014, S. 44). Eine solche thematische 

Unterscheidung vorzunehmen, wurde von den befragten Vertreterinnen/Vertreter 

der Lehrsupervision nicht diskutiert.  

Darüber hinaus machen die Ergebnisse der Befragung aber auch deutlich, dass es 

als große Herausforderung bzw. auch als Unmöglichkeit wahrgenommen wird, 

Prognosen über die Entwicklung der 

Ausbildungskandidatinnen/Ausbildungskandidaten zu treffen (Interview 5, Pos. 55). 

Vergleicht man diese Aussage mit dem Forschungsstand der Literatur, so wird dort 

definiert, dass Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren Verantwortung dafür tragen, 

dass die Supervisandinnen/Supervisanden ihre zukünftige Rolle als professionelle 

Supervisorinnen/Supervisoren finden und Professionalität sowie Kernkompetenzen 

entwickeln. Folglich müssen Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren auch 

Verantwortung für die Feststellung der Qualität übernehmen und eine Eignung für 
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diese Tätigkeit vornehmen (van Kessel & Dinger, 2017, S. 117–118). Diese Aufgabe 

wird den Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren in der Theorie zwar übertragen, 

scheint aber nur wenig im Bewusstsein der Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren 

bzw. der Ausbildungsinstitute zu sein, oder die Umsetzung im Rahmen der 

Lehrsupervision ist ungeklärt.  

10.3 Bewertungskriterien in der Lehrsupervision 

Die vorliegenden empirischen Befunde zeigen, dass Ausbildungsinstituten keine 

expliziten Bewertungskriterien vorgeben. Auch die Veröffentlichungen der 

Lehrsupervisionstheorie zeigen auf, dass keine expliziten, ausformulierten 

Bewertungskriterien im deutschen Sprachraum Einzug erhielten und die 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren daher auf implizite Bewertungskriterien 

zurückgreifen müssen (Dürr-Feuerlein, 1990, S. 185). 

Von den Ausbildungsträgern werden den Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren 

dabei nur rein formale Bewertungsaufgaben übertragen, wie etwa die Bestätigung 

der Lehr- und Lernsupervisionseinheiten (Interview 7, Pos. 47). Diese 

Bewertungsaufgabe findet sich auch in der Literatur wieder. „LehrsupervisorInnen 

melden mehr oder minder formalisiert an die Leitungen der Ausbildungsinstitute, ob 

ihre LehrsupervisandInnen die eigenen Supervisions- ...prozesse mit Erfolg 

absolviert haben.“ (Geissler-Piltz et al., 2016, S. 94)  

Da darüber hinaus keine Bewertungskriterien für den Lehrsupervisionsprozess 

festgelegt werden, spielen v.a. individuelle Bewertungskriterien eine große Rolle in 

der Lehrsupervisionspraxis. Die Antworten der Expertinnen/Experten zeigen, dass 

die persönlichen Bewertungskriterien, welche 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren anwenden, eine große Bandbreite 

aufweisen, aber auch wenig Übereinstimmungen finden. Die im folgenden 

genannten Bewertungskriterien teilen jeweils zwei Supervisorinnen/Supervisoren 

der Lehrsupervision:  

• eine Offenheit sich auf den Supervisionsprozess einzulassen (Interview 2, 

Pos. 9), 
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• die Reflexionsfähigkeit von Prozessen sowie die Fähigkeit zur 

Selbstreflexion (Interview 7, Pos. 51),  

• die Entwicklung eines Professionsverständnis Supervision in Abgrenzung 

zu anderen Formaten (Interview 4, Pos. 23), 

• die Bereitschaft sich auf Vielfalt einzulassen (Interview 5, Pos. 47),  

• eine supervisorische Haltung/ethische Grundhaltung (Interview 8, Pos. 59), 

• sowie den Ablauf der Auftragsklärung zu verinnerlichen (Interview 3, Pos. 

27).  

Darüber hinaus wurden folgende persönliche Bewertungskriterien einmal genannt:  

• die Beteiligung am Prozess beobachten (Interview 1, Pos. 40),  

• die Qualität des Austausches (Interview 1, Pos. 40),  

• die Risikobereitschaft sich auf Neues einzulassen (Interview 1, Pos. 40),  

• die Angeregtheit des Austausches (Interview 1, Pos. 40),  

• die Bewertung nach der Absichtslosigkeit (Interview 2, Pos. 35), 

• die Frage nach der psychischen Gesundheit (Interview 4, Pos. 45), 

• nach der Selbststeuerung (Interview 4, Pos. 45), 

• nach dem Ressourcenmanagement (Interview 4, Pos. 45), 

• eigene Fallen und Verführungen zu erkennen (v.a. in Bezug auf den 

eigenen Quellenberuf) (Interview 4, Pos. 45), 

• Spiegelungsphänomene/Übertragungsphänomene zu identifizieren 

(Interview 4, Pos. 45), 

• Neugier und Lerninteresse einzuschätzen (Interview 5, Pos. 41), 

• keine Aufträge mit Näheverhältnisse anzunehmen (Freundschaft, 

Verwandtschaft etc.) (Interview 7, Pos. 51), 

• Organisationsbezug herstellen können (Interview 7, Pos. 51), 

• das Erkennen von Selbst- und Fremdgefährdung (Interview 8, Pos. 59) 

• Konzeptkonformität erlangen (Interview 5, Pos. 41) 

• Die Entwicklung einer Persönlichkeit und einer stimmigen 

Selbsteinschätzung (Interview 1, Pos. 44) 
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In den Gesprächen mit den Vertreterinnen/Vertretern der Lehrsupervision wurde 

auch angeführt, sich bei den Bewertungskriterien an dem ECVision-

Kompetenzprofil (Interview 7, Pos. 47) und an den ethischen Richtlinien für 

Supervisorinnen/Supervisoren der Österreichische Vereinigung für Supervision und 

Coaching (Interview 8, Pos. 59) zu orientieren. Es wurde die Vermutung geäußert, 

dass dies als unausgesprochenes Commitment unter den 

Supervisorinnen/Supervisoren verstanden wird (Interview 7, Pos. 47). 

Die von Dürr-Feuerlein (1990) und van Kessel (2014) veröffentlichten Schemata zur 

Beschreibung des Lernprozesses einer Supervisandin/eines Supervisanden sind 

allen befragten Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren unbekannt (Interview 6, Pos. 

59). Auf die Frage, ob es für die Arbeit in der Lehrsupervision interessant wäre diese 

zu kennen und damit zu arbeiten, scheint es durchaus Interesse und eine Offenheit 

zu geben, was die Inhalte betrifft. Ob diese Schemata dann auch Einfluss in ihre 

Arbeit erhalten würde, halten sich alle Befragten offen (Interview 3, Pos. 89). 

Lauringer (2017, S. 185) fügt dazu an, dass wenn man den Anspruch auf Qualität 

der Ausbildung anheben möchte, es dringend notwendig ist, nachvollziehbare 

Qualitätskriterien für die Bewertung vorzulegen und Systeme zu entwickeln. Damit 

ist ein Rückgang von Autonomie der Lehrsupervision verbunden. 

„LehrsupervisorInnen … sind verpflichtet, bei Zweifeln an der Eignung mit dem den 

Ausbildungsleitungen Kontakt aufzunehmen.“ (Geissler-Piltz et al., 2016, S. 94) Die 

Befragung der Interviewpartnerinnen/Interviewpartner zeigt, dass es keine 

vorgefertigten Ablaufpläne der Ausbildungsinstitute für Anlassfälle oder präventive 

Austauschgespräche gibt, mit denen diese Verpflichtung, sich bei Zweifel an der 

Eignung zu melden, transportiert wird (Interview 4, Pos. 55). Einigkeit besteht aber 

darüber, dass es jederzeit möglich ist, sich bei den Ausbildungsträgern telefonisch 

zu melden und Fragen stellen zu können. Darauf greifen auch fast alle Befragten 

zurück (Interview 8, Pos. 85). 

Die meisten der befragten Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren halten die 

Abschlusssequenz für einen sehr wesentlichen Zeitpunkt der Bewertung (Interview 

7, Pos. 71), geben aber auch an, Zwischenauswertungen vorzunehmen (Interview 

4, Pos. 39) und prozessabhängig die Zeitpunkte der Bewertung und Evaluierung zu 
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wählen (Interview 5, Pos. 53). Hier decken sich die vorgeschlagenen Empfehlungen 

mit der Empirie. „Der Lehrsupervisor oder die Lehrsupervisorin soll durch Feedback 

während des Lehrsupervisionsprozesses die Fähigkeiten der Teilnehmenden 

einschätzen und einstufen ... Eine solche Einschätzung und eine letztlich durch 

Wertschätzung gekennzeichnete Bewertung der Entwicklung der Teilnehmenden in 

ihrer Rolle als Supervisorin und Coach durch die Lehrsupervisorinnen und -

supervisoren ist vor allem für den Abschluss der Lehrsupervision vorgesehen.“ 

(Geißler-Piltz & Klinkhammer, 2017, S. 258) 

In den Lehrsupervisionsprozessen steht bei der Bewertung v.a. das Gespräch mit 

den Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden im Zentrum, bei dem vordergründig 

versucht wird, den förderlichen Charakter zu unterstreichen und Reflexion 

anzuregen (Interview 8, Pos. 55). 

Dürr-Feuerlein sieht die Verantwortung für die Entwicklung der 

Bewertungskompetenzen und Kriterien im gemeinsamen Prozess zwischen 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren und Ausbildungsinstituten. „Es ist 

selbstverständlich … nicht allein Aufgabe der Lehrsupervision …, sondern nur in 

Kooperation mit den Ausbildungsinstituten möglich ... Daher ist eine hohe 

Übereinstimmung zwischen den beiden Lernorganisationen unerläßlich.“ (Dürr-

Feuerlein, 1997, S. 42) Alle Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren stimmen zu, 

dass es eine gemeinsame Verantwortung in Bezug auf Bewertung gibt (Interview 5, 

Pos. 39), welche sie bei den Ausbildungsinstituten, bei den Lehrenden während der 

Ausbildung, bei den Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren und bei den 

Ausbildungskandidatinnen/Ausbildungskandidaten selbst sehen (Interview 7, Pos. 

63). Ein einstimmiges Bild der Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren zeigt sich 

aber auch, dass die Haupt- bzw. Letztverantwortung bei den Ausbildungsinstituten 

selbst liegt (Interview 3, Pos. 68). Wie die Abstimmung zwischen der 

Lehrsupervision und den Ausbildungsstätten ausgestaltet wird, scheint institutionell 

sehr unterschiedlich gestaltet zu sein. So berichten die befragten 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren von unterschiedlicher Handhabung 

einzelner Ausbildungsträger. Bei einigen Instituten werden immer wieder 
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Austauschtreffen organisiert, bei denen auch Informationen weitergegeben werden. 

(Interview 7, Pos. 37).  

Die Mehrheit der Befragten gibt an, dass sie bisher noch nicht mit einer negativen 

Abschlussbewertung konfrontiert war (Interview 2, Pos. 9): Lediglich zwei 

Lehrsupervisorinnen geben an, dass sie derzeit einen laufenden Fall mit einer 

eventuellen negativen Bewertungssituation begleiten (Interview 4, Pos. 53). Zweifel 

an der Eignung bzw. dass die Entwicklung noch über die Ausbildungszeit hinaus 

gehen wird, kennen einige Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren (Interview 8, Pos. 

57). Aufgrund der schlechten Forschungslage liegen derzeit noch keine Zahlen vor, 

aus welchen man schließen könnte, wie häufig Zweifel an der Eignung vorliegen 

und wie viele Personen tatsächlich mit negativen Bewertungen konfrontiert sind 

(Stand 2024). 
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11 Resümee 

Aufbauend auf die Fachliteratur und den daraus abgeleiteten Forschungsfragen 

wurde der Blickwinkel von Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren erhoben. Mittels 

leitfadengestützter Interviews konnten acht Lehrsupervisorinnen/ Lehrsupervisoren 

befragt und die daraus gewonnen Ergebnisse sind mit Rückgriff auf die Literatur 

ausführlich diskutiert worden. Im Resümee werden nun abschließend die 

Forschungsfragen beantwortet, Schlussfolgerungen gezogen sowie ein Ausblick 

über die weiteren Forschungsdesiderate gegeben. Zudem werden die Grenzen 

dieser Arbeit beleuchtet.  

11.1 Beantwortung der Forschungsfragen 

(1) Welche Aufgaben stellen sich für Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren in 

ihrer Arbeit mit Supervisandinnen/Supervisanden? 

Die vorliegenden Ergebnisse machen deutlich, dass keine vorgegebenen 

Aufgabenbeschreibungen von den Ausbildungsinstituten für die Lehrsupervision 

definiert werden. Laut den empirischen Befunden existieren zwar 

Ausbildungscurricula der Ausbildungsträger sowie Modulbeschreibungen der 

Lehrsupervision, genaue Aufgabenbeschreibungen der Lehrsupervision sind darin 

aber nicht verankert und werden weder schriftlich noch mündlich an die 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren übergeben. In der bestehenden Praxis wird 

hauptsächlich der organisatorische Rahmen kommuniziert. Daher greifen 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren bei den Aufgabenbereichen auf ihre eigene 

Sozialisation bzw. ihren eigenen Erfahrungsschatz zurück und definieren individuell 

ihre Aufgaben für die Lehrsupervision.  

Vertreterinnen/Vertreter der Lehrsupervision sehen es als ihre Hauptaufgabe an, zu 

begleiten, zu (be)stärken, zu ermutigen, sowie Praxisnähe, v.a. in Form von 

Begleitungen ihrer Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden herzustellen. Weiters 

steht an zentraler Stelle ihrer Aufgaben die Förderung der 

Persönlichkeitsentwicklung, die Identitätsfindung als zukünftige 

Supervisorinnen/Supervisoren und die Entwicklung der damit verbundenen 

supervisorischen Haltung. Als vorrangiges Ziel der Lehrsupervision steht die 
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Aufgabe, Sicherheit bei den Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden zu 

entwickeln. Um diese Sicherheit zu erlangen, wird die Förderung von 

Erfolgserlebnissen sowie die Ermutigung und Stärkung in den Vordergrund gestellt. 

Alle diese Aufgabenbereiche können dem Feld des Förderns zugeordnet werden.  

Die Offenlegung der Aufgabenbereiche gegenüber den 

Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden wird sehr unterschiedlich gestaltet. Die 

Hälfte der befragten Interviewpartnerinnen/Interviewpartner beschreibt mündlich zu 

Beginn des Prozesses die Aufgabenstellungen. Schriftliche Ausformulierungen, z.B. 

in Form eines Kontraktes, in dem die Aufgabenbereiche konkret angeführt werden, 

werden von keiner/keinem Lehrsupervisorin/keinem Lehrsupervisor 

niedergeschrieben. 

(2) Inwiefern kommen Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren dem Förder- und 

Kontrollauftrag der Lehrsupervision nach? 

Wie schon in der ersten Forschungsfrage ersichtlich, ist der Förderaspekt der 

Lehrsupervision unumstritten und wird von den 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren umgesetzt. In der bestehenden Literatur 

werden aber über den Förderaspekt hinaus noch die Aufgabenbereiche Korrigieren 

und Kontrollieren angeführt. Die Befragung der 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren liefert hier andere Ergebnisse. Die Aufgabe 

der Kontrolle/Bewertung wird nur in einem Interview als eigenständige Aufgabe 

dargelegt und steht daher nicht im Fokus der 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren. 

Angesprochen auf ihren Kontrollauftrag machen die Antworten deutlich, dass die 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren ihren formalen Anforderungen betreffend 

der Bestätigung der Lehr- und Lernsupervisionsstunden am Ende des 

Lehrsupervisionsprozesses nachkommen. Hier scheint es große Unterschiede 

zwischen den Ausbildungsträgern zu geben. Dabei reicht die Bandbreite der 

unterschiedlichen Abschlussbescheinigungen von formalen Stundenbestätigungen 

bis zum Anfertigen von individuellen, schriftlichen Lehrsupervisionsberichten durch 

die Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren. 
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Da die Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren berichten, dass die 

Aufgabenbereiche der Lehrsupervision nicht vorgegeben werden, steht es ihnen 

frei, den Kontrollauftrag auszugestalten. Die Befragung zeigt, dass die 

Kontrollfunktion sehr unterschiedlich ausgelegt und sogar teilweise auch gänzlich 

abgelehnt wird. Wird diese anerkannt, kontrollieren die 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren vordergründig, ob 

• der Realitätsbezug zur Supervision hergestellt ist, 

• die Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden nicht überfordert sind, 

• es unreflektierte Aspekte gibt, 

• das Beratungsformat Supervision erfüllt wird, um sich von anderen 

Formaten wie z.B. die Therapie, Lebens- und Sozialberatung abzugrenzen, 

• die nötige Distanz zur Kundin/zum Kunden gehalten wird,  

• die Einhaltung von ethischen Prinzipien gegeben ist, 

•  eine allparteiliche, offene Grundhaltung vorhanden ist. 

Der Förder- und Kontrollauftrag wird von den 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren als Spannungsfeld beschrieben. Um beide 

Aufträge austarieren zu können, äußern diese als Voraussetzung die Offenlegung 

der Aufgaben sowie eine funktionale Klarheit ihrer Rolle. An dieser Transparenz 

scheint es allerdings zu fehlen, da weder für die 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren noch für die 

Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden die Aufgaben festgelegt werden. Ebenso 

existieren kaum transparente Ablaufpläne für Anlassfälle zum Konfliktmanagement 

im Beziehungsdreieck. Die befragten Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren geben 

an, dass sie sich zwar jederzeit bei den Ausbildungsleitungen melden können, 

berichten aber auch hier von großen Unterschieden im Umgang zwischen 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren und den Vertreterinnen/Vertretern der 

Ausbildungsinstitute. Beim Kontrollaspekt empfinden die 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren die Frage nach dem Umgang mit der 

Verschwiegenheit und Transparenz gegenüber den Ausbildungskandidatinnen/dem 

Ausbildungskandidaten als herausfordernd. Auch hier würde eine Verankerung im 

Dreiecksvertrag, wie in der Literatur empfohlen, hilfreich erscheinen. 
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(3) Nach welchen Kriterien bewerten Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren 

den individuellen Lernprozess der Supervisandinnen/Supervisanden? 

Auch an dieser Stelle zeigt sich, dass die Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren 

von den Ausbildungsinstituten keine expliziten Bewertungskriterien vorgegeben 

bekommen. Da den befragten Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren auch keine 

Ausbildungskriterien aus der Literatur bekannt sind, greifen sie wiederrum auf ihre 

selbst definierten Bewertungskriterien zurück. Daher ist es wenig überraschend, 

dass diese eine große Bandbreite aufweisen und sich kaum Übereinstimmungen 

finden. 

Auf folgende Bewertungskriterien greifen die befragten 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren zurück: 

• Offenheit, sich auf den Supervisionsprozess einzulassen, 

• die Reflexionsfähigkeit von Prozessen,  

• die Fähigkeit zur Selbstreflexion,  

• die Entwicklung eines Professionsverständnisses Supervision,  

• die Bereitschaft, sich auf Vielfalt einzulassen,  

• eine supervisorische Haltung/ethische Grundhaltung zu erlangen, 

• den Ablauf der Auftragsklärung zu verinnerlichen, 

• die Beteiligung des Prozesses beobachten,  

• die Qualität des Austausches,  

• die Risikobereitschaft sich auf Neues einzulassen,  

• die Angeregtheit des Austausches,  

• die Bewertung nach der Absichtslosigkeit, 

• die Frage nach der psychischen Gesundheit, 

• die Frage nach der Selbststeuerung, 

• die Frage nach dem Ressourcenmanagement, 

• eigene Fallen und Verführungen zu erkennen, 

• Spiegelungsphänomene/Übertragungsphänomene zu identifizieren, 

• Neugier und Lerninteresse einzuschätzen, 
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• keine Aufträge mit Näheverhältnisse anzunehmen, 

• Organisationsbezug herstellen können, 

• das Erkennen von Selbst- und Fremdgefährdung, 

• Konzeptkonformität zu erlangen, 

• die Entwicklung einer Persönlichkeit (und stimmigen Selbsteinschätzung). 

Die Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren führen allerdings eine Orientierung bei 

den Bewertungskriterien am ECVision-Kompetenzprofil und an den ethischen 

Richtlinien der Österreichische Vereinigung für Supervision und Coaching an. Hier 

wird die Vermutung geäußert, dass dies als unausgesprochenes Commitment unter 

den Supervisorinnen/Supervisoren verstanden wird. 

11.2 Schlussfolgerungen 

Die Beantwortung der Forschungsfragen zeigt, dass die Kontroll- und 

Bewertungsaufgabe nur wenig im Bewusstsein der 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren ist. Die Gründe dafür lassen einen großen 

Interpretationsspielraum offen. Einerseits kann dies auf eine fehlende Transparenz 

der Aufgaben durch die Ausbildungsträger hindeuten, welche Auswirkung in der 

gelebten Praxis der Lehrsupervision findet und als Spiegelung bezeichnet werden. 

Die fehlende Klarheit der Aufgabenstellungen der 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren führt möglicherweise zu einer mangelnden 

Offenlegung gegenüber den Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden.  

Weiters ist eventuell auch davon auszugehen, dass die Aufgabe der Kontrolle und 

Bewertung eine „unliebsame“ Anforderung darstellt und daher in den Hintergrund 

gedrängt wird. Mehrere Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren nennen die 

Schwierigkeit oder Unmöglichkeit, Verläufe und Eignungen von Personen 

einzuschätzen. Es scheint als wahrscheinlich, dass die Verantwortung für Kontrolle 

innerhalb des Dreiecks weitergegeben wird. Da keine Aufgabendefinitionen, 

Bewertungskriterien oder vorgegebenen Ablaufpläne in Krisensituationen von den 

Ausbildungsträgern festgelegt werden, wird die Verantwortung zu den 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren verschoben. Die Vertreterinnen/Vertreter 

der Lehrsupervision hingegen argumentieren, dass sie die 
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Ausbildungskandidatinnen/Ausbildungskandidaten nur in einem Setting kennen und 

daher über Eignung und Entwicklung nur eingeschränkt etwas aussagen können.  

Es scheint daher unumgänglich die Frage der Verantwortung zu klären und im Falle 

einer gemeinsamen Verantwortung, wie in der Literatur beschrieben, Orte des 

Austauschs und der Zusammenarbeit zu schaffen. Zwar gibt es durchaus bereits 

Austauschtreffen der Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren und der 

Ausbildungsorganisationen, allerdings basieren diese auf Freiwilligkeit und erfolgen 

unbezahlt. Die Häufigkeit, die Intensität des Austauschs, die Anzahl der 

Teilnehmerinnen/Teilnehmer etc. scheint von Ausbildungsinstitut zu 

Ausbildungsinstitut unterschiedlich gehandhabt zu werden. Weiters manifestiert 

sich der Eindruck, dass der Austausch über die Entwicklung der 

Ausbildungskandidaten/Ausbildungskandidaten nicht obligat ist. Derzeit scheint der 

Prozess der Lehrsupervision losgelöst von den Ausbildungsinstituten zu sein und 

wenig Einbettung im Ausbildungssystem zu finden.  

Da mehrere Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren als große Herausforderung der 

Kontroll-/Bewertungsaufgabe die Verschwiegenheitsthematik ansprechen, 

empfiehlt sich, Verschwiegenheit in Bezug auf persönliche Themen zu vereinbaren 

und sich auf eine Offenheit in Bezug auf strukturelle und konzeptionelle Themen zu 

einigen. Um dies transparent und sichtbar zu machen, kann dies im Kontrakt mit 

allen beteiligten Personen festgehalten und unterschrieben werden. 

Da keine transparenten Bewertungskriterien definiert werden, lässt dies den 

Schluss zu, dass Prozesse der Kontrolle individuell unterschiedlich geregelt werden 

und abhängig von der Person der Lehrsupervision und dem Ausbildungsinstitut 

sind. Dies schafft allerdings das Risiko einer gewissen Willkür, die große 

Auswirkung auf die Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden haben kann, da 

diese sich in einem Abhängigkeitsverhältnis befinden. Werden keine 

Bewertungskriterien für die Lehrsupervision festgelegt, führt dies zwangsläufig zu 

einer Beliebigkeit und Individualisierung der Bewertung sowie zu Abhängigkeiten 

der Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden. 
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Um die Professionalisierung aller Beteiligten zu stärken, braucht es einen 

tiefergehenden Fachdiskurs zur Thematik der Lehrsupervision. Reflexion der 

Prozesse und Klärung der Verantwortungsbereiche für alle Beteiligten des 

Dreieckskontrakts sind wünschenswert. Weiters sind auch die Berufsverbände in 

der Verantwortung eine Auseinandersetzung zum Thema Lehrsupervision wieder in 

den Fokus zu rücken, da die befragten Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren die 

mangelnde Literatur- und Forschungslage zum Thema Lehrsupervision angeführt 

und hohes Interesse an dieser Forschungsarbeit bekundet haben. 

11.3 Ausblick und Abgrenzung 

Da die Forschungslage zur Lehrsupervision viele Lücken aufweist, versucht diese 

Arbeit durch eine qualitative Befragung von Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren 

einen Beitrag zur Ergründung des Forschungsfelds im Hinblick auf Aufgaben und 

Bewertungskriterien von Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren, insbesondere im 

Rahmen des Förder- und Kontrollauftrags, zu liefern. Die qualitative Befragung 

umfasste Interviews mit 8 Vertreterinnen/Vertreter der Lehrsupervision, die für 

mehrere Ausbildungsinstitute im Bundesland Oberösterreich tätig sind/waren. Die 

gewonnenen Ergebnisse sind aufgrund des notwendigen explorativen und daher 

qualitativen Zugangs und der Gelegenheitsstichprobe nicht repräsentativ und haben 

den Fokus auf die Ausbildungssituation in Oberösterreich. Lehrsupervision ist in 

Österreich in den Ausbildungsstandards des Berufsverband ÖVS geregelt, dennoch 

ist aufgrund der lokalen Erhebung kein Schluss auf die anderen Bundesländer 

möglich. Als Forschungsdesiderat kann hier die nähere Beleuchtung regionaler 

Unterschiede der Ausbildungsinstitute in Österreich genannt werden. 

Durch die Forschungsmethodik konnten auf die Bedeutung von Einflussfaktoren wie 

Berufserfahrung, Geschlecht, Zugangsberufe etc. keine Rückschlüsse gezogen 

werden. In der Erhebung gibt es Hinweise darauf, dass Personen mit zusätzlichen 

Lehrtätigkeitserfahrungen in Ausbildungsinstituten eine tiefere Auseinandersetzung 

mit der Ambivalenz von Fördern und Kontrollieren und weniger Berührungsängste 

mit Bewertungskriterien aufweisen. Daraus lässt sich das Forschungsdesiderat 

formulieren, inwiefern die Tätigkeit als Lehrsupervisorin/Lehrsupervisor mit weiteren 
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Qualifikationen bzw. Vorerfahrungen zusammenhängt und welche individuellen, 

sozialen und institutionellen Faktoren die Tätigkeiten und Zugänge beeinflussen.  

Eine weitere Limitation der Arbeit geht mit der Einschränkung der Stichprobe auf 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren einher. Um multiperspektivisch zu forschen, 

ist es unumgänglich, auch die Vertreterinnen/Vertreter der Ausbildungsinstitute 

sowie Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden zu ihren Erfahrungen und 

Einschätzungen zu befragen. Dieser Blickwinkel stellt eine wertvolle Ergänzung zu 

den gewonnenen Erkenntnissen dieser Masterthese dar, um ein ganzheitliches Bild 

zu erlangen.  

Auf Basis der vorliegenden qualitativen Masterarbeit können nun Hypothesen 

generiert werden, die quantitativ überprüft werden. Empfehlenswert ist eine für 

Österreich repräsentative quantitative Befragung von 

Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren, die es erlaubt, die Häufigkeit der 

identifizierten Kategorien zu analysieren, aber auch erklärende Zusammenhänge 

mit individuellen, sozialen, institutionellen und regionalen Faktoren zu identifizieren.  

Motivation der vorliegenden Arbeit war es, durch wissenschaftlich fundierte 

Erkenntnisse zur Qualität von Lehrsupervision als „Herzstück“ der 

Supervisionsausbildungen beizutragen. Die Ergebnisse sind dabei keinesfalls als 

abgeschlossen anzusehen, sondern sollen den wissenschaftlichen und 

institutionellen Diskurs bereichern und weitere Auseinandersetzungen anstoßen.  
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Anhänge 

In den Anhängen werden im Anhang 1 das Bewertungsschemata nach van Kessel 

(2014), im Anhang 2 der Interviewleitfaden, im Anhang 3 die Übersicht über die 

interviewten Personen sowie im Anhang 4 die Kategorienbildung angeführt. 

Anhang 1: Bewertungskriterien nach van Kessel (2014) 

 
I. KONDITIONELLE KRITERIEN 

 
Als sine qua non müssen die konditionellen Kriterien geprüft werden. Wenn der SIA 

(Supervisorin/Supervisor in Ausbildung, Anmerkung L.H.) diese nicht erfüllt hat, ist eine Prüfung 

von inhaltlichen Kriterien nicht sinnvoll. 

 
Erfüllt 

 
1. Zulassungsbedingung 

 
Passende Supervisandenerfahrung 

 
 
Ja 

 
 
Nein 

 
2.1. Passende Lernsupervisionspraxis 

 
Ja 

 
Nein 

Gestartet ab der dritten Sitzung Lehrsupervision Ja Nein 

Eine Beschreibung davon wurde dem Lehrsupervisor überreicht und beinhaltet: 

1. Setting der Supervision: Organisation/Ausbildung /Weiterbildung 

2. Auftraggeber der Supervision 

3. Form der Supervision: Einzel, Gruppe, Team 

4. Die Funktion der Supervisanden und die Art ihrer Berufsarbeit 

5. Wie viele Sitzungen sind durchgeführt worden - ab wann und bis wann? 

6. Frequenz und Stundenumfang der Sitzungen 

7. Welche Themen wurden in der Lernsupervision bearbeitet? 

8. Welche Ergebnisse hat die Lernsupervision dem Supervisanden gebracht? 

Ja Nein 

 
2.2. Anwesenheit in der Lehrsupervision 

Hat an allen Sitzungen teilgenommen (10 % Abwesenheit) 

 
Ja 

 
Nein 

 
2.3. Berichte 

1. Passende Berichterstattung über Gestaltung und Handhabung der Lernsupervision 

 
2. Passende Vor- und Nachbetrachtung der Lehrsupervisionssitzungen 

 
3. Passende Vorbereitung der Mittel- und Endauswertung 

 

Ja 

Ja 

Ja 

 

Nein 

Nein 

Nein 

 
II. INHALTLICHE KRITERIEN 
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1. FÄHIGKEIT LEHRSUPERVISION ZU NEHMEN 

Maß von 

Realisierung 

 
Der SIA funktioniert adäquat in der Lehrsupervision, 

was Folgendes beinhaltet: 
 

a. Ist lernfördernd zu sich selber und ggf. zu den anderen SIA. Das heißt: 

- Nimmt Verantwortung für den eigenen Lernprozess wahr. 

- Setzt sich derart mit seinen Praxiserfahrungen auseinander, dass es zu 

richtungweisenden Lernthemen und -zielen für die eigenen Lernentwicklung führt. 
- Verfügt über integrative und reflexive Fähigkeiten. 

 
 
 

- - 

 
 
 

- 

 
 
 

0 

 
 
 

+ 

 
 
 

++ 

 
b. Ist fähig die Beziehung innerhalb der Lehrsupervision derart zu handhaben, dass 

dies das supervisorische Lernen fördert. Das zeigt sich so: 

- Er kann eine supervisorische Arbeitsbeziehung mit dem Lehrsupervisor realisieren 

und ggf. mit anderen Supervisanden. 

- Bei den anderen Supervisanden fördert er deren eigene Reflexion. 

- Kann Feedback empfangen und geben. 

- Kann Akzeptanz und geeignete Konfrontation handhaben. 

 
c. Ist fähig, die eigene Praxiserfahrung in der Gestaltung und Handhabung der 

Lernsupervision sowohl schriftlich als auch mündlich als supervisorisches 

Lernmaterial zu beschreiben und darüber zu reflektieren. 

 
d. Zeigt mit der schriftlichen Vorbereitung der Mittel- und Endauswertung die Fähigkeit 

zu beschreiben, 

- wie der eigene Lernprozess sich im Laufe der Lehrsupervision entwickelt hat - in 
und mit Hilfe der Lehrsupervisionssitzungen und in seiner Tätigkeit als Supervisor. 

- zu welcher Entwicklung von Haltung, methodischen Fähigkeiten und Einsichten, 

die für seine Funktion als Supervisor relevant sind, dieser Lernprozess geführt hat. 

- wie die Entwicklung der eigenen Kompetenz als Supervisor und der Lernprozess, 

den er mit Hilfe der Lehrsupervision entwickelt hat, sich in seiner 

Supervisionspraxis und Funktion als Supervisor auswirkt. 

- - - 0 + ++ 

 

- - 
 

- 
 

0 
 

+ 
 

++ 

 

- - 
 

- 
 

0 
 

+ 
 

++ 

 
2. TÄTIGKEIT ALS SUPERVISOR 

 
2.1. GESTALTUNG UND HANDHABUNG VON SUPERVISION 

Entwicklung professioneller Kompetenz, persönlicher Effektivität und methodischer 

Kompetenz. 

 
Maß der Realisierung 

 
a. Methodisch-regulative Handhabung 

 
Der SIA hat die Fähigkeit: 

 
 

- - 

 
 

- 

 
 

0 

 
 

+ 

 
 

++ 

 
1. Die Bedingungen für und die Grundstruktur von Supervision 

- zustande zu bringen; 

- handhaben zu können; 

- anpassen zu können - falls erforderlich; 

- wenn nötig wiederherstellen zu können. 
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Supervision methodisch zu handhaben, ausgerichtet an der Interdependenz von Berufs-, Person- und 

Lerndimension. 

 

2. Sein Handeln in der Supervision abzugrenzen von anderen Formaten der Beratung. 
 
Supervision als Kooperationsbeziehung zu handhaben und seine Interaktion mit 

Supervisanden zu gestalten in Bezug auf 

> zustande bringen; 
> aufrecht erhalten; 
> und zur Abrundung. 

in Zusammenarbeit mit und ggf. zwischen den Supervisanden. 

 
Bemerkungen 

 
5. (Gegen-)Übertragung, Identifikation, Projektion usw. bei sich selber und bei den 

Supervisanden erkennen und lernfördernd handhaben zu können. 
 

6. Das supervisorische Handeln (= Intervenieren) prozessmäßig abzustimmen auf: 
- den Phasenablauf des Supervisionsprozesses; 
- die Entwicklung des supervisorischen Lernprozesses des Supervisanden; 
- den Beruf, den der Supervisand ausübt oder auszuüben lernt; 
- die Eigenheit /Individualität des Supervisanden; 
- die Lernbedürfnisse und Lernziele des und für den Supervisanden; 

- das Supervisionssetting: Ausbildungssupervision, Supervision im Rahmen von 
Weiterbildung, Supervision im Rahmen einer Organisation; 

- die Art der Auftraggeber: Ausbildungsinstitut, Supervisand selber, Berufsverband, 
Arbeitsorganisation. 

 

7. Die verschiedenen Formen von Supervision und ihre Implikationen 
zu handhaben: 

➢ Einzelsupervision 
➢ Triadensupervision 
➢ Teamsupervison 
➢ Gruppensupervision 

 
Supervisanden Ihre Praxis- und Lernerfahrungen auf verschiedene Art und Weise 

darstellen zu lassen. 

 
8. Die Auswertung, Beurteilung und Abrundung so zu gestalten, dass: 

a. der Supervisand den eigenen Lernprozess, der sich mit Hilfe der Supervision 
entwickelt hat 
➢ auswertet; 
➢ beurteilt; 
➢ abrundet. 

 

b. Er als Supervisor die eigene Auswertung und Beurteilung des Lernprozesses der 
Supervisanden in den Prozess einbringt; 

c. Es diskussionsreif macht und damit die weitere Kompetenzentwicklung der 
Supervisanden fördert. 
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d. Er die Arbeitsbeziehung abrundet. 

 

b. Handhabung der Zielgerichtetheit 
 

Der SIA erweist sich fähig dazu: 

 
 

- - 

 
 

- 

 
 

0 

 
 

+ 

 
 

++ 

 

1. Die Supervision methodisch so zu handhaben, dass der Supervisand sein 
Integrationsvermögen entwickelt und das kaleidoskopische Modell als Hilfsmittel 
dabei nutzen kann. 

 
2. Die Supervision methodisch so zu handhaben, dass der Supervisand sein 

Reflexionsvermögen entwickelt, um damit die eigene Berufskompetenz 
aufrechtzuerhalten und weiterentwickeln zu können. 

 

3. Das Lernen der Supervisanden zielgerichtet zu gestalten im Blick auf das 
erwünschte professionelle Funktionieren. 

 
Bemerkungen 
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c. Förderung des Lernens 
 

Der SIA erweist sich fähig dazu: 

 
 

- - 

 
 

- 

 
 

0 

 
 

+ 

 
 

++ 

 

1. zu fördern, dass der Supervisand lernt durch: 
- Reflexion hinsichtlich eigener Erfahrungen in der Gestaltung seiner beruflichen 

Arbeit; 
- Erkennen und nutzen von Parallelprozessen. 

 

2. Lernthemen und Lernziele entstehen zu lassen aus der eigenen Erfahrung der 
Supervisanden mit der Gestaltung ihrer beruflichen Arbeit. 

 
3. Lernstile wiederzuerkennen, zu gebrauchen und zu entwickeln für die in der 

Supervision angestrebte Art des Lernens. 
 

4. Den Lernweg in der Supervision anzuwenden und beim Supervisanden die 
Aneignung mit den dazu gehörenden Fähigkeiten zu fördern (= Deutero-Lernen) 
/Metalernen). 

 
5. Interventionen auf das Fördern von Deutero-Lernen /Metalernen auszurichten. 

 
6. Interventionen auf Einzel-, Doppel- und Trippelschlaglernen5 auszurichten. 

 
7. Eine Lernhypothese zu formulieren und diese lernfördend zu handhaben in Bezug 

auf den Supervisanden. 
 

8. Lernen als intrapersönlichen und interpersönlichen Prozess und als Prozess in der 
Kontext der Berufsausübung zu handhaben. 

 
9. Verschiedenheit des Lernens, kennzeichnend für Professionals-in-Ausbildung und 

Professionals-mit-Berufserfahrung, zu handhaben. 
 

10. Handhabung von verschiedenen Szenarien und Interventionen in Supervision und 
ihre Abstimmung auf den erwünschten Lernprozess des Supervisanden. 

 
Bemerkungen 

 
d. Methodisch-inhaltliche Handhabung 

 

Der SIA erweist sich fähig dazu: 

 
 

- - 

 
 

- 

 
 

0 

 
 

+ 

 
 

++ 

 
1. Die Komplexität der Thematik die Supervisanden aus ihren diversen beruflichen 

Situationen darstellen: 
- zu verstehen und zu deuten; 
- eine Richtung für die erwünschte Kompetenzentwicklung der Supervisanden 

anzubieten; 
- durch den Supervisanden zielgerichtet bearbeiten zu lassen. 

 
Bemerkungen 
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2. Den Supervisanden lernen lassen, den Einfluss von Biografie, persönlicher und 
beruflicher Sozialisation anzuerkennen, also Diversität, Life-events, Burn-out, Stress, 
Konflikte und Wertedilemmata in der Ausübung des Berufs und als Lernmaterial 
nutzen. 

 

3. Parallelprozesse funktional zu gebrauchen und als Lernmaterial zu nutzen. 
 

4. (Gegen-)Übertragung, Identifikation, Projektion usw. als Lernmaterial zu nutzen. 

 

 

2.2. ORGANISATION UND POLITIK VON SUPERVISION 

 

Maß von 

Realisierung 

 

a. Kontraktgestaltung 
 

Der SIA erweist sich fähig dazu: 

 
 

- - 

 
 

- 

 
 

0 

 
 

+ 

 
 

++ 

 

1. Ziele und notwendige Bedingungen für die Realisierung von Supervisionsverträgen 
mit Auftraggeber und Supervisanden zu gestalten; 

 

2. Das Prinzip von Dreieckskontrakten funktional und situationsspezifisch anzuwenden; 
 

3. Die Richtlinien des Verhaltenscodex des Supervisorenverbandes adäquat 
anzuwenden in der Arbeitsbeziehung mit Auftraggebern und Supervisanden; 

 

4. Vorstellungen und Praxis der Auftraggeber bezüglich Supervision und ihrer 
Organisation zu untersuchen, zu benennen und wenn nötig oder erwünscht zu 
korrigieren. 

 
Bemerkungen 

 

b. Akquisition und Gestaltung der Supervisionspraxis 
 

Der SIA erweist sich fähig dazu: 

 
 

- - 

 
 

- 

 
 

0 

 
 

+ 

 
 

++ 

 

1. Aufträge zu akquirieren 
 

2. Eine eigene Supervisionspraxis inner- oder außerhalb einer Organisation zu führen. 

 
Bemerkungen 

 
3. WEITERENTWICKLUNG ALS SUPERVISOR 

 

3.1. Entwicklung des eigenen methodischen Handelns 

 
Der SIA erweist sich fähig dazu: 

 

- - 

 

- 

 

0 

 

+ 

 

++ 

 

1. Das eigene methodische Handeln als Supervisor zu untersuchen im Blick auf seine 
Weiterentwicklung. 

 

2. Das eigene methodische Handeln als Supervisor als Kompetenz zu erweitern und 
zu vertiefen. 

 
Bemerkungen 
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3.2. Weitere Kompetenzentwicklung 

 

Der SIA erweist sich fähig dazu: 

 

- - 

 

- 

 

0 

 

+ 

 

++ 

 

1. Die eigene Kompetenz als Supervisor in allen Aspekten, die nötig sind, um 
Supervision in ihrer Verschiedenheit zu gestalten und durchzuführen, selbständig, im 
Verbund mit Kollegen und individuell weiterzuentwickeln. 

Bemerkungen 

 
 

4. DER SUPERVISOR ALS PROFESSIONAL 

 

4.1. Entwicklung von Professionalität 
 

Der SIA erweist sich fähig dazu: 

 
 

- - 

 
 

- 

 
 

0 

 
 

+ 

 
 

++ 

 

1. mittels kritischer Reflexion der eigenen Erfahrungen mit der Gestaltung und 
Handhabung der Supervisionsarbeit die Funktion als Supervisor zu bestätigen oder 
wenn nötig oder erwünscht anzupassen. 

 

2. Das eigene Handeln als Supervisor zu explizieren und für sich selber, vor 
Supervisanden, Supervisorenkollegen und Auftraggebern zu verantworten. 

 
Bemerkungen 

 

4.2. Beiträge an der Entwicklung der Profession 
 

Der SIA erweist sich fähig dazu: 

 
 

- - 

 
 

- 

 
 

0 

 
 

+ 

 
 

++ 

 

1. innerhalb der Berufsgruppe von Supervisoren verantwortlich zu funktionieren. 
 
Bemerkungen 

(van Kessel & Dinger, 2014, S. 20–25) 
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Anhang 2: Interviewleitfaden 

Forschungsfrage 1:  

• Welche Aufgaben stellen sich für Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren in ihrer Arbeit mit 
Supervisandinnen/Supervisanden?  

➢ Welche Aufgaben stellen sich für Sie in Ihrer Arbeit mit ihren Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden? 
➢ Werden diese den Auszubildenden offengelegt?  

o Wenn ja: In welcher Form (Mündlich/Schriftlich/Vertraglich)? 
o Wenn nein: Welche Vor- und Nachteile bringt das mit sich? 

➢ Inwiefern werden diese vom Ausbildungsinstitut vorgegeben?  
o Wenn nein: Welche Vor- und Nachteile bringt das mit sich? 
o Wenn ja: In welcher Form (Mündlich/Schriftlich/Vertraglich)? 
o Wenn ja: Was halten Sie von diesen Vorgaben?  
o Wenn ja: Inwiefern decken sich die vorgegebenen Aufgaben mit Ihren persönlichen?  
o Wenn ja: Inwiefern gibt es dabei einen Gestaltungsspielraum? 
o Wenn ja: Inwiefern diese überprüft? 

➢ Gibt es Aufgaben die Sie als besonders wichtig empfinden? Welche? 
➢ Welche sind, Ihrer Meinung nach, weniger relevant? 
➢ Gibt es Aufgaben, die Ihnen mehr/oder weniger Freunde machen? Welche? Was steckt dahinter? 
➢ Ergeben sich aus den Aufgaben besondere Herausforderungen für Ihre Tätigkeit? 

Forschungsfrage 2:  

• Inwieweit kommen Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren dem Förder- und Kontrollauftrag der Lehrsupervision nach? 

In der Literatur werden für die Lehrsupervision die Aufgaben Fördern und Kontrollieren explizit herausgehoben, auf welcher ich im 
meiner Forschungsarbeit einen Schwerpunkt legen möchte. 

➢ Was verstehen Sie unter diesen Aufgaben? 
o Wem gegenüber verspüren Sie einen Kontrollauftrag?  
o Wem gilt ihr verantwortungsvoller Blick? 

➢ Wie setzen Sie das in der Praxis um? 
➢ Welche Herausforderungen und Möglichkeiten ergeben sich daraus für Sie persönlich? 
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➢ Wieviel Aufmerksamkeit widmen Sie dem Fördern und wie viel dem Kontrollieren? 
➢ Inwiefern lassen Sich diese beiden Aspekte verbinden bzw. inwiefern stehen diese Aufgaben im Widerspruch? 
➢ Welche Rahmenbedingungen braucht es, um beide Aspekte verfolgen zu können? 
➢ Inwiefern nehmen Sie den Förder- und Kontrollauftrag als Spannungsfeld wahr?  

o Wie gehen Sie damit um? 
➢ Können Sie sich vielleicht an konkrete Situationen erinnern, in denen es besonders gut oder schlecht gelang, diese Aufgaben zu 

verbinden? Bitte erzählen Sie mir davon! 

Forschungsfrage 3:  

• Nach welchen Kriterien bewerten Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren den individuellen Lernprozess der 
Supervisandinnen/Supervisanden? 

Im letzten Block würde ich gerne näher auf die Aufgabe der Bewertung eingehen. Daher würde es mich interessieren: 
➢ Bei wem sehen Sie die Verantwortung für die Bewertung? 

o Welchen Part übernehmen Sie dabei? 
o Wer hat sonst noch Einfluss auf die Bewertung? 

➢ Auf welche Art und Weise bewerten Sie den Lernprozess? 
➢ Ziehen sie dabei bestimmte Kriterien heran? 

o Wenn ja: Welche? 
o Wie sind diese entstanden? 
o Gibt es vorgegebene Bewertungskriterien vom Ausbildungsinstitut? 

▪ Wenn ja: Welche Kriterien werden herangezogen? 
▪ Wenn ja: Auf welche Art und Weise werden Ihnen diese transportiert?  

o Sind Ihnen Bewertungsschemata für die Lehrsupervision aus der Literatur bekannt? 
▪ Wenn ja: welche und wie stehen Sie zu diesen? 

o Inwieweit legen Sie Ihre Bewertungskriterien den Lehrsupervisandinnen/Lehrsupervisanden offen? 
o Zu welchem Zeitpunkt evaluieren/bewerten Sie? 

o In welcher Form? 
o Geben Sie Rückmeldung über ihre Einschätzungen/Beobachtungen? An wen? Wann? Wie?  
o Welche Möglichkeiten und Herausforderungen ergeben sich daraus? 
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➢ In welcher Form bescheinigen Sie den erfolgreichen Abschluss der Lehrsupervision der Ausbildungskandidatin/dem 
Ausbildungskandidaten?  

o Gibt es dafür vorgegebene Formulare? 
▪ wenn ja: Welche Gliederungen/Inhalte werden Ihnen vorgegeben? 
▪ Wenn nein: Was beinhaltet ihre Qualifikationsbescheinigung? 

o Führen Sie Ihre Bewertungskriterien in den Qualifikationsbescheinigung an? 
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Anhang 3: Interviews6 

Kürzel Geschlecht Alter Lehrsupervisorin/ 
Lehrsupervisor seit 

Begleitete Lehrsupervisonsprozesse Durchführung Art der 
Durchführung 

Dauer des 
Interviews 

 

Interview 1 männlich 65 mindestens 10 Jahren ca. 8-9 Lehrgruppensupervisionsprozesse 
durchgeführt,  
ca. 20-25 Einzellehrsupervisionsprozesse 
durchgeführt 

22.01.2024 Zoom 45min 

Interview 2 männlich 77 seit ca. 30 Jahren ca. 2 Lehrgruppensupervisionsprozesse 
durchgeführt,  
ca. 30 Einzellehrsupervisionsprozesse 
durchgeführt 

24.01.2024 persönlich 75min 

Interview 3 weiblich 61 seit ca. 15 Jahren ca. 4 Lehrgruppensupervisionsprozesse 
durchgeführt,  
ca. 15-20 Einzellehrsupervisionsprozesse 
durchgeführt 

26.01.2024 Zoom 65min 

Interview 4 weiblich 46 seit ca. 6 Jahren ca. 6 Einzellehrsupervisionsprozesse 
durchgeführt 

26.01.2024 Zoom 53min 

Interview 5 männlich 75 seit Ende der 90iger ca. 100 Lehrsupervisionsprozesse 
durchgeführt (Gruppe und Einzel gemischt) 

01.02.2024 Zoom 55min 

Interview 6 männlich 76 unbekannt ca. 20 Lehrsupervisionsprozesse 
durchgeführt 

06.02.2024 Zoom 52min 

Interview 7 weiblich 54 seit ca. 10 Jahren ca. 5 Lehrgruppensupervisionsprozesse 
durchgeführt,  
ca. 30 Einzellehrsupervisionsprozesse 
durchgeführt 

06.02.2024 Zoom 45min 

Interview 8 weiblich 62 seit ca. 13 Jahren 
 

ca. 1 Lehrgruppensupervisionsprozess 
durchgeführt,  
ca. 15-20 Einzellehrsupervisionsprozesse 
durchgeführt 
 

19.02.2024 Zoom 53min 

 

                                            
6 Um keine Rückschlüsse auf die Lehrsupervisorinnen/Lehrsupervisoren herleiten zu können, werden die Grundberufe und angegebenen Ausbildungsinstitute an dieser 

Stelle nicht veröffentlicht. 
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Anhang 4: Kategorienbildung 

• Aufgaben in der Lehrsupervision 

o Relevanz der Aufgabenbereiche 

o Vorgaben durch die Ausbildungsinstitute 

o Transparenz der Aufgaben 

 

• Fördern und Kontrollieren in der Lehrsupervision 

o Aspekte des Kontrollierens 

o Gewichtung von Fördern und Kontrollieren 

o Herausforderungen 

o (Un-)Vereinbarkeit von Fördern und Kontrollieren 

o Notwendige Rahmenbedingungen für die Verbindung beider 

Aufgabenbereiche 

o Kontrollsituationen aus der Lehrsupervision 

 

• Bewertungskriterien in der Lehrsupervision 

o Persönliche Kriterien für die Bewertung 

o Bekannte Bewertungsschemata aus der Literatur 

o Vorgaben der Ausbildungsinstitute 

o Verantwortung für die Bewertung der Lehrsupervisandinnen/ 

Lehrsupervisanden 

o Zeitpunkt der Bewertung 

o Art der Bewertung 

o Praxisbeispiele negativer Bewertung 


