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Was ist Transaktionsanalyse?

Die Transaktionsanalyse ist eine Personlichkeits- und Interaktionstheorie sowie ein analyti-
sches Instrument fiir die Entwicklung von Organisationsstrukturen.

Thr Ursprung ist eine tiefenpsychologisch orientierte Therapieschule, die von dem amerika-
nischen Psychiater Eric Berne in den 50er- und 60er-Jahren des 20. Jahrhunderts begriindet
wurde. Die transaktionsanalytische Theorie verbindet das tiefenpsychologische Fundament
mit einem handlungsorientierten Ansatz. So sind Transaktionsanalytiker/innen in der Lage,
individuelle sowie intersubjektive Entwicklungen und Interaktionsprozesse differenziert zu
betrachten und zu erkldren. Die Transaktionsanalyse eignet sich deshalb fiir die folgenden
vier Arbeitsfelder:

1. Psychotherapie

2. Organisation

3. Beratung

4. Bildung

In allen vier Feldern stehen die individuelle Introspektion und die Analyse von Interakti-
onsstrukturen gleichberechtigt nebeneinander. Daraus konnen handlungsleitende Strategien
entwickelt werden, die zur Strukturverbesserung in sozialen Systemen, zu vermehrter Ko-
operationsbereitschaft und Konfliktfihigkeit von Individuen, Gruppen und Organisationen
fihren.

Das Menschenbild der Transaktionsanalyse orientiert sich an der Eigenverantwortlichkeit
und der Autonomie jedes Menschen. Fiir die transaktionsanalytische Arbeit bedeutet dies,
dass: (1) Transaktionsanalytiker/innen mit ihren Klienten und Gespriachspartnern einen
klaren, gegenseitigen Arbeitsvertrag eingehen; (2) Inhalt und Dauer der Arbeit von beiden
Seiten bewusst mitbestimmt werden; (3) Ziel der Arbeit autonomes Denken, Fiithlen und
Verhalten ist; (4) Selbstreflexion und Selbsterkenntnis des Beratenen gefordert werden.
Dabei wird Fragen nachgegangen, wie

e Wer bin ich?

*  Wo stehe ich zurzeit?

e Werde ich meiner beruflichen Rolle gerecht?

® Wie beeinflussen meine Muster aus der Vergangenheit mein aktuelles Denken, Fiihlen
und Verhalten?

Was ist mein Weg?

®  Wie mochte ich mein Verhalten und meine Beziehungsmuster verandern?

Die Transaktionsanalyse hilft, vergangene Erlebnisse zu bearbeiten und verborgene Res-
sourcen zu aktivieren, sodass der je Einzelne sich in der aktuellen Situation angemessen
verhalten und eigenstandig denken und fithlen kann.

Als Mitglieder der deutschen und internationalen Gesellschaften fiir Transaktionsanalyse
sind Transaktionsanalytiker/innen ihren Ethikrichtlinien und Ausbildungsstandards ver-
pflichtet.

AlsTherapeut/inn/en,Berater/innen, Coaches,Supervisor/inn/en, Lehrer/innenund Trainer/in-
nen unterstitzen sie Einzelne und komplexe Systeme in ihrer Entwicklung.
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Das ,arbeitende Paar” in Supervision

Diese zweite Ausgabe der Zeitschrift fir Transaktionsanalyse mit
dem Schwerpunkt Supervision widmet sich dem ,,arbeitenden Paar*
(Cornell & Landaiche, ZTA 2-2007) in Supervision. Fiir Cornell &
Landaiche steht das Bild des Paares fiir einen ,,menschlichen In-
teraktionsprozess, in dem gewisse professionelle Fertigkeiten und
vertragliche Verpflichtungen zum Tragen kommen®. Arbeitet das
Paar, entstehen Probleme und Herausforderungen, die engere Be-
ziehungen fur gewohnlich mit sich bringen. Dies ldsst sich ohne
Weiteres auch auf das Paar im Supervisionsprozess uibertragen.

Matthias Sell beleuchtet die beziehungsrelevanten Chancen und
Schwierigkeiten des ,arbeitenden Paares“ in der Lehrsupervisi-
on. Dabei verschafft er den Leser*innen einen Einblick in die an-
spruchsvollen Standards fiir Lehrsupervision, die die Kompetenz
und Qualitat der Weiterbildung zum transaktionsanalytischen
Lehrenden (TSTA) sichern. Kurz: Er macht die transaktionsana-
lytische Lehr- und Ausbildungssupervision auf hochstem Niveau
beschreibbar.

Steckt nun das ,,arbeitende Paar“ in Supervision fest, blickt Klaus Karola Brunner
Sejkora in seinem Beitrag auf drei Grundelemente: die Arbeit an
der aktuellen Fragestellung, Ubertragung und Gegeniibertragung
sowie Parallelprozessanalyse. Er entwickelte daraus ein dreidimen-
sionales Modell, mithilfe dessen sich im Achsenschnittpunkt die je-
weilige professionelle berufsbegleitende und berufsunterstiitzende
Tatigkeit verorten ldsst.

Im dritten Focus-Beitrag geht es um Mediation. Norbert Nagel
legt dar, dass Konflikte untrennbar mit Emotionen, also auch mit
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Arger verbunden sind. Nur im kompetenten wertschitzenden Um-
gang mit drgerlichen Mediant*innen und mit einer akzeptierenden
O.k.-Haltung zum Arger der Konfliktparteien lassen sich Streit-
punkte kldren und eine Win-Win-Losung finden.

Bettina Heinrich & Giinther Mohr fassen in ihrem Werkstatt-
bericht bestehende Konzepte zur Supervision in der Transakti-
onsanalyse zusammen und stellen im Anschluss ihr eigenes Mo-
dell, das Rautenmodell, vor. Dieses Modell ist bedeutsam und
unterstitzend fiir den Anfangsprozess eines ,arbeitende Paares®
in Supervision.

Im Werkstattbericht von Susanne Volker erfahren wir, dass Anlis-
se, Anliegen und Kontexte, mit denen Supervisor*innen in ihrer
Praxis konfrontiert werden, vielseitig und komplex sind. Anerken-
nung gebiihrt ihr fiir die Darstellung der transaktionsanalytischen
Konzepte und Modelle im Praxiseinsatz, also jenseits des transak-
tionsanalytischen Fort- und Weiterbildungsgeschehens sowie fiir
die Vorstellung ihrer sehr personlichen und beruflichen Professio-
nalisierung zur Supervisorin.

Brigitte Schroder berichtet sehr anschaulich von ihrer Arbeit als
Supervisorin in Schulen. In gewisser Weise kntipft dieser Praxis-
bericht an den Text von Evelyne Papaux in der ZTA 1-2019 an.
Diese Texte sollen Threr weiteren Professionalisierung als
Supervisor*innen dienen, und wir laden Sie, liebe Leserinnen und
Leser, ein, in einen breiten Diskurs zum Thema Supervision einzu-
steigen. Gerne stellen wir hierfiir die Zeitschrift fiir Transaktions-
analyse als Forum zur Verfiigung.

In der Rubrik Buchzeichen bespricht Martha Hiisgen-Adler ein
Buch zu strukturellen Storungen: Dissoziative Bewusstseinsstorun-
gen, herausgegeben von Eckhard-Henn und Spitzer. Heike Koch
hat sich eines Buches zum aktuellen Thema der Immigration ange-
nommen: Immigration und Identitit von Salman Akhtar.

Die Schlusskolumne kommt, wie bereits angekiindigt, wieder von
Marco Mazzetti.
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Schreiben Sie uns, wie Thnen diese Ausgabe der Zeitschrift fuir EDITORIAL
Transaktionsanalyse mit Schwerpunkt Supervision gefallen hat,

oder reichen Sie gleich Thren Beitrag ein unter info@brunner-coa-

ching.de. Die Richtlinien fiir Autor*innen finden Sie auf der letz-

ten Seite dieser Ausgabe.

Karola Brunner
(Gastherausgeberin)
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Lehrsupervision in der transaktionsanalytischen Weiterbildung
fiir Praktiker und lehrende Transaktionsanalytiker*innen (PTSTA)

1. Erkenntnis-
theoretische

Betrachtung des
Prozesses einer

Lehrsupervision

Matthias Sell
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Im vorliegenden Artikel geht es um die Lehrtitigkeit von trans-
aktionsanalytischen Lehrtrainer*innen (Mentor*innen) mit dem
Schwerpunkt auf der Frage, was das Besondere dieser Lehrtitig-
keit ist, wenn es um die Weiterbildung zur Lehrtrainer*in (PTS-
TA) geht. In der Weiterbildung zur Transaktionsanalytiker*in gilt
die Supervision vor allem den Vorgehensweisen in der praktischen
Arbeit (Fallreflexionen) mit der dazugehorigen theoretischen
Durchdringung des psychosozialen Geschehens (Theorie bzw. the-
oretische Modelle; insgesamt 150 Stunden). Dies ist ein qualitativ
hoher Anspruch, der dann zu einer Uberpriifung/Darstellung im
CTA-Examen (Certificate Transactional Analysist) fihrt.

Dartiber hinaus miuissen noch weitere Aspekte betrachtet werden,
wenn die besondere Situation eines Lehrenden erfasst werden soll.
In diesen supervisorischen Prozessen als CTA-Kandidat*in und als
PTSTA wird zwischen dem Gegenstandsbereich (Fallbericht), der
Technik (supervisorisches Vorgehen) und der Theorie (Hypothesen-
bildung zum Fall, ,,Key Issues“) unterschieden. Diese Differenzierung
aller supervisorischen Prozesse unterscheidet unseren Ansatz grund-
legend von anderen Lern- und Lehrverfahren im Rahmen der Ausbil-
dung. Der supervisorische Prozess besteht aus der Wechselwirkung
zwischen dem vorgestellten Fall und der Fahigkeit/Kompetenz des
Supervisors, den Prozess zu gestalten. Diese Verbindung fiigt sich ent-
lang der Geschicklichkeit und Analysefahigkeit der Supervisors*in,
in Diagnosen das Wahrgenommene mit theoretischen Modellen zu
erklaren und umgekehrt, theoriegeleitet eigene Wahrnehmungen zu
diagnostizieren und somit zu sortieren. Erst jetzt erfolgt ein Vorgehen
im Prozess der Supervision (Sell 2004, S. 139-153).
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Diese Analysen von supervisorischen Anliegen gelingen nur,
wenn sowohl Kandidat*in als auch Lehrsupervisor*in tuber ei-
nen hinreichenden theoretischen Hintergrund verfiigen (Theorie,

TA-Theorie und andere theoretische Zugangsweisen). Die Analy-
se umfasst auch die Vorgehensweisen in der konkreten Praxissi-
tuation (Vertrage, Diagnosen, Behandlungsstrategien, Interven-
tionswege). Diese konnen wir mit dem Fachterminus (Techne)
Technik zusammenfassen. Der Gegenstandsbereich (Falldarstel-
lung, Biander [5¢]) bezieht sich auf die vorgestellten und berich-
teten Praxisbeispiele, die die Weiterbildungskandidat*innen ein-
bringen und gemeinsam mit den Lehrsupervisor*innen (PTSTA
= Provisional Teaching and Supervising Transactional Analysist)

besprechen.

Abb. 1: Erkenntnisebenen nach Ritter (1974)

Dieses Ineinandergreifen von vorgestellten Prozessen, theoreti-

schen Hypothesen zur Diagnostik und den kommunikationstech-

nischen Vorgehensweisen in der Behandlung sind im Bereich der

Transaktionsanalyse stets ausgerichtet an einem Menschenbild,

das folgendermaflen beschrieben werden kann:

¢ Der Mensch ist einmalig (entfaltet sein eigenes Selbst).

e Der Mensch ist ein soziales und dialogisches Wesen (diskurs-
und dialogfahig).

® Der Mensch entfaltet seine grundlegenden Potenzen in Bezie-
hungen (Relationalitat und Gegenseitigkeit).

¢ Jeder Mensch kann denken und fithlen (Verfiigbarkeit aller Po-
tenzen und Ressourcen in Beziehung).

® Der Mensch entscheidet iiber sein Leben und kann seine Ent-
scheidungen auch dndern (Skript, Skriptfreiheit und Selbstbe-
stimmtheit als Beziehungsabhingigkeit).

e Der Mensch ist zu Autonomie und Verantwortung fihig.
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Matthias Sell: Lehrsupervision in der transaktionsanalytischen Weiterbildung

Das Modell von
Richard Erskine

Das Modell von
Peter Hawkins &
Robin Shoet
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Wenn wir nun die Lehrtatigkeit eines TSTA (= Teaching and Su-
pervising Transactional Analysist ) bzw. PTSTA u. a. als die Fihig-
keit betrachten, supervisorisch titig zu sein, baut diese schon auf
einer Vielfalt von supervisorischer Erfahrung auf, die im Rahmen
der eigenen Entwicklung zur Transaktionsanalytiker*in erwor-
ben wurde. Unser Interesse gilt also der Lehrsupervision, dem
Verhiltnis zwischen TSTA und PTSTA. Im Folgenden werden die
Kriterien und Moglichkeiten einer solchen Lehrsupervision dis-
kutiert und reflektiert. Dies geschieht in Abgrenzung zur Super-
vision in anderen Weiterbildungssettings. Lehrsupervisor*innen
(TSTA) kennen die Modelle, Theorien und Methoden innerhalb
der Transaktionsanalyse. Einige dieser Supervisionsmodelle wer-
den im Folgenden dargestellt.

Bedeutsam ist der sehr unterschiedliche Umgang mit der Identi-
tatsentwicklung in den verschiedenen Phasen. In der ersten Phase
gehen Theorievermittlung und Anwendung Hand in Hand (Expe-
rimentieren und Lernen). In der zweiten Phase steht das professi-
onelle Handeln in Verbindung mit der personlichen Entwicklung
im Vordergrund (Integration einer professionellen Haltung). In der
dritten Phase geht es darum, die Reflexion (Behandlungsstrategi-
en und Interventionsweisen) von eingebrachten Fallen mit unter-
schiedlichen Erklarungsmodellen (Diagnostik und Hypothesen) in
Verbindung zu bringen.

beginner Intermediate . advanced
states states states

Abb. 2: Supervisionsphasen nach Erskine (1997, S. 217-226)

Dieses Modell hebt die Kontexte hervor, in denen eine Behandler-
Klientenbeziehung steht, und beschreibt insgesamt vier Kontexte,
die alle im Bewusstsein der Lehrsupervisor*innen sein sollten, um
verantwortlich Supervision geben zu konnen.
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SupervisorIn
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Abb. 3. Sieben-Augen-Modell (Hawkins & Shoet 2012)

Hier werden Funktionsbereiche wie Kognition, Affektion, Verhal-  Supervision nach
ten und Bedeutung in Augenschein genommen, und zwar hinsicht-  Zalcman & Cornell
lich verschiedener Wirkrichtungen entlang von Aktivititen der

jeweiligen Berater *innen/ Therapeut™”innen. Sie werden analysiert,

um schliefSlich supervisorische Interventionen planen und durch-

fithren zu konnen.

Berater
Art des Problems

Soziales System

Y b

Klient /

Theorie & Empirie

Berufsb Fihigkei
Ethik & Profession

Personliche Fihigkeiten

( UbertragungsbewuBtsein )

Aktivititen der BeratersIn

5 $°
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§ &£ 8§ &
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Funktionale Bereiche

Abb. 4: Supervision nach Zalcman & Cornell (1984, S. 105-113)
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Matthias Sell: Lehrsupervision in der transaktionsanalytischen Weiterbildung

Supervision nach Das Modell von Elisabeth Holloway zeigt verschiedene Wirkzu-
Elisabeth Holloway sammenhange wahrend der Supervision auf und fasst diese in ein

holistisches Bild. Dieses dient der Fokusbildung, was es wiederum
erleichtert, die entsprechende Richtung fiir supervisorische Inter-
ventionen zu finden.

Organisation — Team
Supervisions-
Beziehun .
Vertrag
Supervisions - Supervisions -
Funktion Phase Aufgabe
Struktur
/ ———— \

Abb. 5: Supervision nach Elisabeth Holloway (1998, S. 28)

Das Modell von Im Modell von H. Cochrame und T. Newton wird das Zusam-
Cochrame & Newton menwirken von drei Faktoren wihrend der Supervision in den

106

Vordergrund gestellt: vertragliche Basis, Forderung und Trans-
formation. Das Zukunftsweisende und Relationale riicken ins

Zentrum.

ACCOUNTING
contracts

organization & contexts

boundaries and responsibilities
imagoes
meeting competencies / standards / criteria
NUTURATIVE TRANSFORMATIVE
supervisory relationship action research

process and dynamics
script and rackets
parallel process
reflection, review
supervision of supervision
personal history
developmental stages

leaning cycle/reflective practice
exploring methods, models &

philosophies

personal expxperience and tools

developing competencies
self-assessment
narrative

co-creation

Abb. 6: Dimensionen von Supervision nach Cochrame & Newton (2011, S. 14)
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Fiir Petruska Clarkson ist einerseits ein strukturierter Gesprachs-
verlauf wahrend der Supervision wesentlich. Andererseits for-

dert diese Vorgehensweise eine klare supervisorische Haltung der  Vorgebensweise nach
(Lehr-)Supervisor*innen, die positiv, ressourcenorientiert, schiit- Petruska Clarkson
zend und partnerschaftlich ist und dazu einladt, mit Geschicklich-

keit und Wachsambkeit diese Prozesse zu steuern.

1. Klare und angemessene Vertragserfiillung

2. Zentrales Thema identifizieren, damit nicht unbewusste Kréfte
zu Problemen fiihren

3. Sicherheit und Schutz fiir alle Beteiligten gewahrleisten

4. Durch diese Supervision Supervisee fordern

5. Etablierung einer 0.k.-0.k.-Beziehung

6. Supervisor*in zeigt sich als Modell, positiv, authentisch und
entwicklungsorientiert

Abb. 7: Vorgehensweise nach Clarkson (1992, S. 276)

In Ergdnzung zu Clarkson bezieht Marco Mazzetti sich im We-  Vorgebensweise nach
sentlichen auf Punkt 3. Fur ihn ist es besonders wichtig, auf Marco Mazzetti

die emotionalen Bedingungen aufmerksam zu machen. Das ist

wichtig, doch auch Clarksons Modell impliziert die emotiona-

le Basis als Grundvoraussetzung. Es ist sehr schwer, sich einen

supervisorischen Prozess ohne emotionale Beteiligung vorzu-

stellen.

1. Etablierung eines klaren und angemessenen Vertrags

2. Identifizierung des zentralen Themas

3. Etablierung eines effektiven emotionalen Kontakts mit dem
Ausbildungskandidat*in

4. Gewdhrleisten, dass Kandidat*in und dessen Klient*in adaquat
geschiitzt sind

5. Erhohung der Entwicklungsrichtung bei den Supervisees

6. Erhhung der Bewusstheit und des effektiven Nutzens des
Parallelprozesses

7. Gleichwertige Beziehung herstellen

Abb. 8: Vorgehensweise nach Mazzetti (2007)

Es gibt sicherlich noch mehr Modelle, die Kolleg*innen verwen-
den, zum Teil auch solche, die sie wihrend ihrer Ausbildung zur
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2. Das Verstindnis

von Supervision als

Lehrsupervision
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Lehrtrainer*in und Lehrsupervisor*in entwickelt haben. Alle sol-
che Modelle' greifen haufig auf die oben dargestellten Supervisi-
onsmodelle zurtick.

Die Supervision als Lehrsupervision ist ein zentraler Bestand-
teil der transaktionsanalytischen Weiterbildung. Sie hat stets
zum Ziel, reflexiv die Potenziale der jeweiligen beruflichen Situ-
ation der Ausbildungskandidat*innen in den unterschiedlichen
Bereichen (P, C, E, O) zu erweitern. Dabei stehen das jeweilige
berufliche Handeln und die Ausgestaltung der beruflichen Rol-
le im Mittelpunkt, sei es als Psychotherapeut*in, Trainer®in,
Lehrer*in, Berater*in, Coach, Fithrungskraft, Manager*in oder
Organisationsberater*in. Die supervisorischen Prozesse zielen
darauf ab, dass Supervisand*innen durch Reflektieren in die
Lage versetzt werden, ihre professionelle Kompetenz zu verbes-
sern. Sei es, dass sie sich im therapeutischen/beraterischen Set-
ting selbst (z.B. Widerstand) erkennen oder die Klient*in bes-
ser verstehen. Oder dass sie im piadagogischen Kontext wieder
handlungsfiahig werden bzw. im beruflichen Kontext komplexe
betriebliche und institutionelle Zusammenhinge erkennen und
kompetent mithilfe z.B. transaktionsanalytischer Konzepte Lo-
sungen zur Verbesserung der jeweiligen beruflichen Praxis finden
konnen. Lehrsupervision ist der Kern der praktischen Aufnahme
von Erfahrungen wihrend des Weiterbildungsprozesses und be-
ginnt unmittelbar mit der Aufnahme von ersten supervisorischen
Lernprozessen?.

1 Ich glaube, dies kann sehr interessant und hilfreich sein, wenn ich auch ausgehend
von meiner praktischen Erfahrung und den vielen Diskussionen tiber Supervision als
TEW-Coordinator mit TSTA und PTSTA in Europa iiberblicksartig meine Eindriicke
konzeptionell verdichtet aufschreibe.

2 Supervision ist der tibliche Begriff im transaktionsanalytischen Zusammenhang fiir
alle Formen von Supervision. Damit kann die Tatigkeit von Berater*innen gemeint
sein, die Supervision in ihrem beruflichen Feld geben (frither wurde dies nur mit dem
Begriff ,,Praxisanalyse“ akzeptiert) und sich in TA-Ausbildung befinden. Es kann
genauso gut die Supervision durch eine Ausbilder*in/Mentor*in gemeint sein oder
auch die Supervision, die Lehrtrainer*innen und Lehrsupervisoren*innen (durch einen
TSTA) erhalten. Allen Formen von Supervision ist gemein, dass sie — sollen sie als Stun-
den im Rahmen der Ausbildung angerechnet werden — von jemandem erteilt werden,
der dafiir eine Lehrberechtigung hat. Dies sind TSTA und PTSTA, also Mentor*innen.
Es wiire gut, einen Unterschied in der Begrifflichkeit einzuftigen und hierbei von Lehr-
supervisionen zu sprechen und damit die von Lehrberechtigten gegebene Supervision
zu definieren.
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Der Lehrsupervisionsprozess wird folgende Bereiche fiir den ange-

henden Lehrsupervisor*in (PTSTA) erfassen:

¢ Reflexion der Aufnahme des ersten Lernsupervisionsprozesses 3. Aufgaben im
(erste Ubungsfallanalyse), Lehrsupervisions-

¢ Reflexion des konzeptuellen Herangehens (Etablierung von prozess

Lehrsupervision in der Ausbildung),

¢ Reflexion der ersten emotionalen Erfahrung mit sich selbst als
Lehr-Supervisor*in und die Reflexion der geauferten emotio-
nalen Erfahrung seitens des Supervisees (Umgang mit emotio-
nalen Prozessen),

¢ Reflexion von Zeitdimensionen (Anlage von Settings),

¢ Reflexion der Ubernahme von Verantwortung fiir die superviso-
rische Beziehung,

¢ Reflexion der Abgrenzung zu therapeutischen Prozessen und In-
terventionen,

® Reflexion von Angemessenheit von Interventionen und Refle-
xion des beruflichen Kontextes des Supervisees als systemische
Erfahrung.

Dazu gehoren auch lehrsupervisorische Begleitthemen wie:

e Verarbeitung des Feedbacks der Lehrsupervisor®in seitens des
Supervisees und die Verarbeitung der unterschiedlichen Rick-
meldungen in der Lehrsupervision und im Ausbildungsprozess
von den Ausbildungsteilnehmer*innen;

e Reflexion der Erfahrungen mit formalen Anforderungen und
Anpassungsstrategien bzw. deren Unterlaufung oder des Wider-
stands dagegen;

¢ Reflexion von ,,Hohen® und ,, Tiefen“ der eigenen und anderer
Lernprozesse;

e schliefSlich die Abschlussreflexion eines Lehrsupervisionsprozes-
ses und die Lehrsupervisionsprozesse als Vorbereitung zu Pri-
fungen.

Die Weiterbildungskandidat*innen verfertigen Berichte, die an die
Mentor*innen weitergereicht und von diesen gesichtet werden.
Aus der Ubersicht dieser persénlichen Berichte wird deutlich, wel-
che Stirken und Erfolge vorhanden und welche Lernschritte fiir
deren Entwicklung noch notwendig sind. Wahrend der transakti-
onsanalytischen Weiterbildung wechseln die Lehrsupervisor*innen
die Rolle im Rahmen des jeweiligen Settings. Zum einen sind sie
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Weiterbildner*innen und damit fir die Rahmenbedingungen
der Weiterbildung verantwortlich: Wer darf teilnehmen, wel-
che Anforderungen miissen bewailtigt werden, damit der ange-
strebte Abschluss erreicht werden kann? Zum anderen sind sie
Lehrsupervisor*innen und schliefSlich Lehrende im eigentlichen
Sinn, wenn es um Wissensvermittlung geht. Zusammengefasst
sprechen wir dann von Mentor*innen und meinen dabei alle die-
se Tatigkeiten, die sehr differenziert sind, unterschiedliche innere
Bedeutsamkeiten haben. Sie stellen auch unterschiedliche ,,Angel-
punkte® dar, zeigen unterschiedliche emotionale Besetzung und
stellen jeweils unterschiedliches modellhaftes Verhalten seitens der
Mentor*innen fir die Weiterbildungskandidat*innen dar.

So bieten die Mentor*innen ganz unterschiedliche Gegebenhei-
ten und Atmosphdren an fir Identifikationsprozesse durch die
Kandidat*innen. Einerseits erfasst der strukturierte Lehrstil bei
der Vermittlung von Theorie die Kandidat*innen, andererseits
die empathische Art, Supervisonsprozesse und deren Reflexion
zu gestalten. Es zeigt sich eine Vielzahl unterschiedlicher Ebenen,
die hier ineinander wirken und die je nach Entwicklungsstand
der Lernenden diese ansprechen und fordern, um in der weiteren
Entwicklung andere Ebenen in den Vordergrund des Lernens und
Erfassens zu schieben. Dies zeigt eine wechselseitig bedingte Bezie-
hungsentwicklung zwischen Kandidat*in und Mentor *in.

Diese Vielschichtigkeit konnen wir uns je nach Phase der pro-
fessionellen Entwicklung auch fur die Beziehung zwischen TSTA
und PTSTA verdeutlichen. Entsprechend wird in einer Anfangs-
phase der Aufbau und der Start einer Weiterbildungsgruppe
im Vordergrund stehen sowie die Frage: ,,Wie rekrutiere ich
Teilnehmer*innen?“ Im weiteren Verlauf werden andere Fragen
auftauchen, die mit der Ubernahme von Verantwortung zu tun
haben, und spater noch solche, die mit der jeweiligen person-
lichen Entwicklung von einzelnen Ausbildungsteilnehmer*innen
zu tun haben. Es entsteht eine parallele Entwicklung zwischen
PTSTA und ihren jeweiligen Kandidat*innen sowie zwischen
TSTA und seiner PTSTA. Diese notwendige Entwicklung von Be-
ziehung mit produktiver Auswirkung auf die Weiterbildungspro-
zesse kann nur mit hoher professioneller Qualitit gelingen. Des-
wegen miissen folgende Fragen immer wieder gestellt werden:
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Sind sich die Partner*innen (TSTA und PTSTA) klar tber ihre
Aufgaben und Anforderungen, klar iiber Wirkungsweisen, klar
iiber ihren Beobachtungs- und Handlungsbereich? Der zentrale
Punkt wird die Wachsamkeit beider (TSTA und PTSTA) fiir ihre
Beziehung und die ko-kreativen Moglichkeiten der Gestaltung

dieser Beziehung sein.

Die Beziehung zwischen Lehrtrainer*innen und PTSTA hat oft 4. Tatigkeiten in
tiber Jahre hinweg eine relevante Bedeutung fiir die professionelle  der Lehrsupervision
Entwicklung (intellektuelle Kalibrierung). Sie lebt von Balancen,

die es zu finden gilt: zwischen Nihe und notwendiger Distanz,

zwischen Ubereinstimmung und notwendiger Differenzierung in

theoretischen Positionen, zwischen Ahnlichkeiten und Unterschie-

den im Vorgehen in Bezug auf die Gestaltung von Weiterbildungs-

prozessen. Aber auch zwischen der Art und Weise der Teilhabe

an einem Common Sense als Transaktionsanalytiker*in und der

Teilhabe an den TA-Organisationen und zwischen Sichtweisen und
Beobachtungspositionen, Lernprozesse und Lernentwicklung von
Weiterbildungskandidat*innen einzuschiatzen. Hiermit soll das

Wichtigste genannt sein. Um diese Vielschichtigkeit niher bestim-

men zu konnen, ist es sinnvoll, sich an der Frage auszurichten: Was  Was ist das Ziel der

ist das Ziel der Begleitung eines/einer TSTA fir eine/n PTSTA?  Begleitung cines/einer TSTA
Zunichst ist klar: ein*e PTSTA ist ein*e Lehrende*r und hat somit fiir eine/n PTSTA?

die Verantwortung fur die Mentorenschaft eigenstindig wahrzu-

nehmen! Die Begleitung ist ein zusitzlicher anderer Lernprozess.

Und dennoch gibt es viele Parallelen zu der vorher durchlaufenen

Weiterbildung. Es geht dabei um verschiedene Aktionsfelder:

Zentrale Ebenen der Titigkeiten als Mentor*in:

e Lehren

e Supervidieren

® Evaluieren

* Planung der Weiterbildung

® Bewusstheit tber ethisches Handeln ermoglichen
¢ Vorbereitung auf die Priifung

e Unterstiitzung bei organisatorischen Fragen

Diese Handlungsfelder finden sich im Katalog fur die TSTA-
Priifung wieder. Ich will im Folgenden jedoch eher darauf einge-
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hen, wie sich diese Handlungsfelder auf die Beziehungsgestaltung
zwischen PTSTA und TSTA auswirken. Dazu brauchen wir auch
eine Bewusstheit dariiber, wo das jeweilige Handeln stattfindet.
Diese sind:?

e das eigene Selbst (Person)

e Ich als teilnehmende*r Weiterbildungskandidat®in (Trainee)

e Ich als Teil der Gruppe

® Meine Erfahrung als professionell handelnde Person

¢ Zugehorigkeit zu einer Berufsgruppe

e Zugehorigkeit zur menschlichen Gesellschaft

Schon hier konnen wir die Vielschichtigkeit der Tatigkeit von
Mentor*innen erkennen: Sie miissen zur Selbstreflexion in der Lage
und bereit sein, sich stindig weiterzuentwickeln. Gerade im jewei-
ligen Handlungsfeld, sei es beim Lehren oder Evaluieren oder wih-
rend der Lehrsupervision, zeigt sich sehr schnell, wie komplex die
Anforderungen an gute Lehrsupervisor*innen sind, denn die ver-
schiedenen Ebenen wirken stindig ineinander. Gleichzeitig geht es
dabei immer auch um die kognitiven, emotionalen und reflexiven
Ebenen, die das Verhalten im jeweiligen Geschehen beeinflussen.

In der Lehrsupervision geht es auch darum, den sogenannten key
issue herauszufinden, also das Schliisselthema, um das es eigent-
lich geht. Dazu bedarf es einer groffen Erfahrung. Die Fragen
und Schwierigkeiten, die Supervisand*innen in ihre Supervisi-
on einbringen, haben in der Regel mit den eigenen emotionalen
Problemen zu tun, z.B. mit eigenem Widerstand, eigener Betrof-
fenheit, was das Thema angeht u.A. Es gilt also, diesen emoti-
onalen Aspekt zu erfassen und ihn im lehrsupervisorischen Pro-
zess den Supervisand*innen verfiigbar zu machen. Dazu miissen
Lehrsupervisor*innen ihre Beziehung zu ihren Supervisand*innen
einschitzen konnen, um herauszufinden, tber welche Zugangs-
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3 Es gab (bis 2014) eine internationale deutschsprachige Arbeitsgruppe, die sich u.a.
mit der speziellen Weiterbildung vom PTSTA zum TSTA befasste. ,, WIB — Weiter-
bildung in Bewegung®, eine Initiative, die 2004 in Salzburg begann und viele gute
Stimuli setzte fiir diese Prozesse. In Hamburg wurden die erwihnten Aktions- und
Orientierungsbereiche zusammengefasst. Daran waren viele Kollegen*innen betei-
ligt: Ilse Brab, Sabine Klingenberg, Resi Tosi, Matthias Sell, Werner Vogelauer. Im
Vorfeld der AG WIB: Peter Liithi, Ute Hagehiilsmann, Ulrike Sell, Ilse Brab, Benno
Greter, Werner Vogelauer u.a. Alle haben sich in einem Moglichkeitsraum der EATA
darum verdient gemacht und geholfen, grofiere Bewusstheit fiir das Weiterbildungs-
anliegen von Lehrenden zu schaffen.
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weise dieser emotionale Aspekt den Supervisand*innen bewusst FOCUS
werden konnte. Kommen Reaktionen wie: ,,So habe ich das noch
gar nicht gesehen“ oder: ,Da denke ich mal driiber nach®, sind

dies Hinweise auf eine gelungene Stimulation durch den supervi-
sorischen Prozess.

Das hier Beschriebene macht deutlich: Je nach der Beziehungs-
gestaltung zwischen Supervisee und Lehrsupervisor®in, zwischen
PTSTA und TSTA ergeben sich diese Moglichkeiten im superviso-
rischen Setting. Abhingig von der Phase der Entwicklung — Anfang
der Begleitung, in der Mitte des Prozesses oder am Ende vor dem
Abschluss zum TSTA-Examen — entstehen andere emotionale Dy-
namiken und auch andere Abhingigkeitsgefuhle. Die Mentor*in
(TSTA) greift dabei auf ihre eigene Beziehungserfahrung als PTS-
TA zurtck und kann sich somit empathisch einfiihlen, wie es dem
PTSTA in der jeweiligen Phase seiner Entwicklung gehen konnte
und welche Art Unterstiitzung er briauchte. Far den Lehrsupervi-
sonsprozess ist es wichtig zu sehen, dass es nicht nur um Super-
vision geht, sondern eben um alle Aktionsfelder. Und der PTSTA
braucht fur alle Aktionsfelder supervisorische Begleitung.

Ich mochte im Folgenden einige Merkmale besonders herausgrei-
fen und anhand der Beziehung zwischen TSTA und PTSTA etwas

genauer charakterisieren.

In unserer Betrachtung soll die Beziehungserfahrung im Vorder- 5. Relevante

grund stehen, deshalb werden andere sicherlich auch niitzliche the-  Beziehungs-

matische Punkte hier vernachlissigt. Merkmale in der
Lehrsupervision

In dieser Zeit ist die Beziehung zwischen TSTA und PTSTA noch

eher dadurch gepragt, dass die PTSTAs sich als Neulinge emp- 5.1 Aufbau einer

finden und Ermutigung brauchen. Oft besteht eine vorbewusste ~Weiterbildungsgruppe

Hoffnung, durch den TSTA an dessen Erfolg teilhaben zu kon-

nen. Gleichzeitig mochten sie sich unterscheiden und dennoch

genauso erfolgreich sein diirfen. Dadurch wird sich die Energie

verdndern, wenn es um Weiterbildungsfragen geht, ebenso wie die

prasentierten Fallbeispiele aus den Weiterbildungsgruppen. Die

Supervisand*innen mochten zeigen, dass auch sie erfolgreich und

eben keine Neulinge mehr sind. Das ist auch ein Stimulus fiir die
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durch das Verhalten der
Leitung sebr stark beeinflusst

werden.
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Mentor*in, die nun lernen muss, mit den kompetitiven Momenten
umzugehen. Die meisten PTSTAs sind — zu Recht — uiber den gelun-
genen Aufbau ihrer Gruppen erfreut und entwickeln eine grofere
Selbstverstandlichkeit, wenn sie iiber ,ihre* Weiterbildungsgrup-
pe sprechen. In der PTSTA-Gruppe gilt man jetzt als erfahren; dies
verdndert auch die eigene Position innerhalb der Gruppe. Fur die
TSTAs gilt es, diese Entwicklung zu sehen und angemessen in die
Reflexion zu bringen, denn die PTSTAs brauchen solche Reflexio-
nen fiir die Kalibrierung ihrer Erfahrungen.

Die Theoriediskussionen in der PTSTA-Gruppe sind sehr wichtig,
denn sie helfen, das Wissen der Teilnehmer *innen zu erweitern. Die
TA-Konzepte sind von verschiedenen Autor*innen unterschiedlich
beleuchtet und oft auch nicht in einer theoretischen klaren logi-
schen Darstellung vorhanden. Theorie bleibt also eine Suchbewe-
gung, gerade auch im Hinblick auf die theoretischen Grundlagen
der TA, die letztlich im Examen vorhanden sein miissen.

Ein zunehmendes Theorieverstindnis entsteht, wenn theoretische
Fragestellungen mit theoretischen Konzepten in Verbindung ge-
bracht und miteinander diskutiert werden. Dies erfordert natiirlich
seitens der TSTAs eine entsprechende Offenheit und einen hohen
Kenntnisstand, aber auch die Freude daran, die TA-Theorie genau-
so wie andere theoretische Ansitze weiterzuentwickeln. Sich mit
den eigenen Gedanken und Vorstellungen in einer solchen Gruppe
zu zeigen kann sehr viele Gefiihle auslosen. Die Teilnehmer*innen
konnen von ihren eigenen Denkbildern tiberwaltigt sein; sie kon-
nen sich aber durch den allgemeinen Diskurs in der Gruppe auch
unterfordert fithlen. Hier die richtige Balance zu finden ist eine
Herausforderung fir die Leitung.

Die Gruppendynamik kann durch das Verhalten der Leitung sehr
stark beeinflusst werden. Neue Mitglieder ziehen sich moglicher-
weise erst einmal zuritick, weil sie sich uberwaltigt fiithlen, wahrend
andere, die schon langer dabei sind, sich noch gar nicht richtig
gefordert fithlen. Dies zeigt, wie grofs die Aufgabe der Leitung
ist, gerade auch im Hinblick auf die Bezichungsgestaltung. Wel-
chen Platz hat die einzelne Teilnehmer*in? Wie wird sie von der
Leitung wahrgenommen? (Hier darf an die Gruppenimago von
Berne erinnert werden.) Eine professionelle Reifung der Gruppe
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als Weiterbildungsgruppe entwickelt dann eine Selbststindigkeit FOCUS
in der Weise, dass alle Beteiligten darauf achten, dass die Prozes-
se fiir alle angemessen bleiben und entwicklungsfordernd sind.

Dies zeigt sich dann darin, dass einzelne Teilnehmer*innen ger-
ne Theoriekonzepte oder auch eigene theoretische Entwicklungen
in der Gruppe vorstellen und sich in den Feedbackreigen zu den
anderen begeben. Dies ist immer dann produktiv, wenn sich die
Teilnehmer*innen in der PTSTA-Gruppe auch in solchen Diskussi-
onen genugend geschiitzt fuhlen. Diesen Schutz zu gewihren und
dabei partnerschaftlich zu bleiben ist eine der neuen Herausfor-
derungen fir TSTAs. Nur so kann es einen Zuwachs an profes-
sioneller Sicherheit, an konzeptioneller Sicherheit und an profes-
sioneller Identitdt als Mentor*in geben. Die TSTAs sind in ihrer
Vorbildfunktion gefordert, eigene Konzepte zu entwickeln. Dazu
gehoren auch Vortrage auf Kongressen sowie die Veroffentlichung
von Texten. All dies ermutigt die PTSTAs, selbst zu schreiben und
eigene Konzepte zu entwickeln. In vielen Fillen dienen diese the-
oretischen Diskussionen der Vorbereitung auf das TSTA-Examen.

Sich in lehrsupervisorischen Prozessen in der PTSTA-Gruppe zu 5.3 Supervisions-
zeigen setzt voraus, dass die Beziehung zum jeweiligen TSTA sich  geschehen
so weit entwickelt hat, dass auch eine missgliickte Supervision in

der Gruppe besprochen werden kann, ohne dass es zum Bezie-
hungsabbruch fithren muss. Dies bedeutet, alle Teilnehmer*innen

entwickeln mit Unterstiitzung des/der TSTA eine Feedbackkultur,

die fordernd ist und tragt. Dieses Getragensein lasst Ruckmeldun-

gen zu, die eher fragend sind als aussagend. Das gemeinsame Re-

flektieren steht dabei im Vordergrund, und wenn alle Expert*innen

einen Vorgang beobachten, sind vielfiltige Beobachtungen vor-

handen, die auch einmal undiskutiert als Angebote stehen bleiben

diirfen. Dies ist eine gemeinsam erarbeitete Feedbackkultur, die die

zentralen Punkte benennt und die das stets vorhandene Gelungene

auch klar und deutlich markiert.

Die ersten vorgestellten Lehrsupervisionsprozesse sind meist gute
Supervisionsarbeit, leisten jedoch noch nicht den Standard, der
notwendig ist, um sich damit im Examen zu zeigen. Zunichst
geht es darum, ,,sich zu zeigen und zu lernen*; dann, sich mit sei-
nem Konnen zu zeigen und dafiir Bestitigung zu bekommen. Und
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schlieBSlich geht es um verschiedene Ansitze, in etwa: ,,War eine
prima Lehrsupervision, und wie konnte man es trotzdem noch
anders angehen?“ Damit wire dann die professionelle Lehrsu-
pervisionskultur erreicht: Wenn gemeinsam an der beobachteten
Lehrsupervision Vorgehensweisen in Verbindung mit theoreti-
schen Konzepten diskutiert werden konnen und so eine breitere
Erfahrungswelt und Kompetenzerweiterung entstehen.

Gewiss sind Fallbeispiele, die aus den eigenen Ausbildungsgrup-
pen eingebracht werden, eine gute Basis, um ethische Fragen zu
besprechen. Dariiber hinaus sind auch Fragen, die durch ,Ho-
ren-Sagen“ in die PTSTA-Gruppe hineingekommen sind, relevan-
te ethische Fragen. Fur die Behandlung solcher Fragen ist der
EATA-Ethik-Code sehr hilfreich und auch gut fiir die Strukturie-
rung einer Fragestellung. Ausgehend von allgemeinen Grundwer-
ten, ethischen Prinzipien und Anwendungsbereichen werden in
einer iterativen Bewegung Losungen fur ethische Aufgabenstel-
lungen gesucht. Uns interessiert nun eher die Beziehung zwischen
TSTA und PTSTA. Die Zusammenarbeit von beiden in einer
Ausbildungsgruppe oder in einem anderen Aufgabenzusammen-
hang kann zu einer Gratwanderung werden. Sie kann Vorteile
bringen, indem TSTA den PTSTA einander direkt erleben, was
auch forderlich sein kann. Der TSTA kann so erkennen, wie der
PTSTA in der Lage ist, in einer Lerngruppe eine Atmosphire zu
schaffen und wie er auf die Kandidat*innen eingeht oder auch
nicht. Dies kann fiir das Feedback sehr hilfreich sein und auch
Hinweise auf ,,blinde Flecken* aufseiten des PTSTA geben, die
dann unmittelbar konfrontiert werden konnten, z.B. im ersten
TA-Einfihrungskurs (101 Kurs).

Nachteile bestehen darin und dies besonders zu Beginn der Beglei-
tung eines PTSTA, dass sie/er eher in die Anpassung gehen konn-
te oder, je nachdem wer die Veranstaltung trigt, wirtschaftliche
Abhingigkeiten entstehen, die sich bremsend auf die personliche
Entwicklung und Autonomie des PTSTA auswirken konnen. Am
Ende der Weiterbildung zum/zur TSTA kann eine Zusammenar-
beit in beiderseitigem Einverstdndnis am ehesten gelingen. Der/die
PTSTA hat dann eine grofStmogliche Eigenstandigkeit entwickelt
und vertritt selbstbewusst eigene Positionen. Er/sie bewegt sich
theoretisch eigenstandig in anerkennender Wirdigung des durch
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die Begleitung Gelernten. Am deutlichsten zeigt sich dies, wenn
PTSTAs mit einem selbst entwickelten Supervisionsverfahren eine
Lehrsupervison durchfithren konnen und die anschliefende Dis-

kussion und Riickmeldung eher eine fachliche Auseinandersetzung
uber Technik und Theorie darstellen.

Selbstverstandlich spielt der kollegiale Rahmen, in den die Beglei- 5.5 Einbettung in die
tung von PTSTAs eingebettet ist, uber die Weiterbildungsgruppe TA-Organisationen
hinausgehend eine grofSe Rolle. Die Begegnungen auf Kongressen,

auf Tagungen, in Veroffentlichungen wirken in die Beziehung zwi-

schen TSTA und PTSTA hinein. Wie in jeder anderen Gruppe gibt

es in dieser Zusammenarbeit auch Loyalitatsfragen. Wie steht es

um die Zugehorigkeit zu ,,dieser“ PTSTA-Gruppe? Deshalb ist zur

Forderung der Selbststandigkeit auch der Besuch in Gruppen von

anderen TSTA notwendig; gerade auch im Hinblick auf die Vorbe-

reitung zum Examen. Dort missen sich die PTSTAs mit den Riick-

meldungen anderer TSTAs auseinandersetzen. Dies dient letztlich

ebenso zu Kalibrierung und Positionierung und ist sehr empfeh-

lenswert, wenn Besuche in Gruppen anderer TSTA wurdevoll und

nicht abwerbend gestaltet werden.

Auch die eigenstindige Positionierung in der nationalen Organi-
sation ist wichtig. Die Ubernahme einer Aufgabe kann hier ein
gutes Mittel sein, sich als Lehrende*r/Mentor*in in diesen kol-
legialen Zusammenhingen zu erleben. Gefordert wird auch der
Kontaktaufbau zu den anderen lehrenden Kolleg*innen.

In der Examensvorbereitung wird das ,Fliggewerden“ wichtig 5.6 Examens-
und stellt einen ersten wesentlichen Vorbereitungsprozess in der  vorbereitungen
Ablosung der PTSTAs von den TSTAs dar. Paradoxerweise ent-

steht in dieser Phase noch mal eine grofle Nihe, denn jetzt ist den

PTSTAs bedeutsam, wie die TSTAs tiber ihr Lehren, ihre Lehr-

supervision denken und wie sie die personliche Entwicklung ein-

schitzen. Kommt an dieser Stelle zum ersten Mal eine Riickmel-

dung und damit vielleicht eine Verunsicherung der PTSTA kurz vor

der Prifung, konnte dies ein Hinweis sein, dass vorausgegangener

Prozess im Kontakt etwas vernachlissigt wurde. Es wiirde darauf

hinweisen, dass eine entwicklungsorientierte Auseinandersetzung

vermieden wurde und eher (symbiotisch) Vermeidungsstrategien

auf beiden Seiten stattfanden und dass in der Ausbildungsgruppe
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der PTSTA entsprechende Entwicklungseinschitzungen vermie-
den wurden. Dies kann sehr viele unterschiedliche Griinde haben,
auf die ich hier nicht weiter eingehen mochte. Ich mochte einfach
auf diese Beziehungsnotwendigkeit aufmerksam machen und dass
diese nicht erst kurz vor dem Examen beginnt. Vielmehr ist der
gesamte Entwicklungsprozess in einem Bogen zu verstehen, um er-
folgreich die drei Phasen zu durchlaufen. Hier ernten beide, TSTA
und PTSTA, die Friichte ihrer Beziehungsarbeit.

Gerade vor dem Examen sind Skriptanfilligkeiten hiufig, denn
durch die in dieser Phase emotionale Belastung werden ,,alte
Skriptthemen wieder wach und missen gebandigt werden. Ge-
rade dann ist die geklirte Beziehung relevant. Die Skriptthemen
miissen in einer wohlwollenden Weise besprochen werden, nicht
uberfiirsorglich, jedoch mit angemessener Nahe, manchmal auch
im Einzelsetting. Es geht ja gerade darum, die gewonnene Eigen-
stindigkeit und Autonomie, die erarbeitete professionelle Haltung
zu stiitzen. Deshalb darf es an dieser Stelle nicht zu viel sein, damit
der jetzt gegebene Schutz nicht falsch interpretiert wird als: ,,Ach,
ich bin doch noch nicht so weit.“ Es muss deutlich werden, dass
es um einen noch nicht integrierten Schwachpunkt geht. Gerade
diese letzte Integration braucht angemessene Begleitung, die nur
in einem gesamten gemeinsamen Prozess entstehen kann, in einer
angemessenen Lehrsupervision tiber Jahre hinweg.

Wie bereits angedeutet: Die Beziehung als Weiterbildungs-
begleitung kommt auch zu einem Ende. Das ist kein tragi-
sches Ende, es ist kein krankendes Ende. Es ist eigentlich der
Ubergang in die gemeinsam erlebte professionelle Welt als
Transaktionsanalytiker*in. Die Anerkennung und Wiirdigung
und der damit verbundene Dank fir eine professionelle Beglei-
tung, die administrativ durch das bestandene Examen aufgelost
werden, wandeln sich in eine kollegiale Beziehung. Wahrschein-
lich bleibt auch hier ein Respekt erhalten vor der vielfiltigen ver-
arbeiteten Erfahrung, die ein*e TSTA durchlaufen hat und die
auch durch den jetzt gerade abgeschlossenen Prozess vermehrt
wurde. Der/die PTSTA ist freudig, sich eigenstindig zu entwi-
ckeln, zu kalibrieren und sich mit der Rolle als TA-Mentor*in
zu identifizieren. Auch dann, wenn es nun heifSt, dass er/sie die
Gruppe verliert, die mithalf, sich zu finden.
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Der Text zeigt anhand der Reflexion der Beziehung zwischen TSTA
und PTSTA, welche beziehungsrelevante Chancen und Schwierig-
keiten wahrend der Ausbildungszeit entstehen. Es werden einzelne Zusammenfassung

Bereiche aus dem Blickwinkel des Beziehungsgeschehens genauer
beleuchtet und beim Lesenden konnen sie bestehendes Wissen er-
ganzen um Merkpunkte zur Forderung der Qualitat dieser spezifi-
schen Ausbildungssituation.

The presented article reflects the relation between TSTA and PTS-  Abstract
TA. It shows the chances and difficulties which come forth during

the training period. Thereby, single aspects of the relation are given

a closer look. Thus, the readers can complement their knowledge

in order to further the quality of that specific training situation.
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Supervision war seit den 1960er-Jahren des vergangenen Jahr-
hunderts immer ein zentrales Element in der Aus- und Weiter-
bildung von Transaktionsanalytiker*innen. Obwohl Supervision
fir Eric Berne der wesentliche Inhalt seiner klinischen Semina-
re und spéter der San Francisco Social Psychiatry Seminare war
(Tudor 2002), gibt es nur wenig schriftliches Material von ihm
dartuber (Berne 1961, 1966). Erst beginnend mit den 1980er-Jah-
ren wird Supervision in der TA als eigene Praxis wahrgenommen
und beschrieben, ab 2000 dann in wachsendem Umfang (Cornell
et al. 2016).

Tudor (2002) definiert einen Bezugsrahmen fur Supervision, in-

nerhalb dessen die Praktiker*innen drei Bereiche kombinieren:

Praxis (z.B. Prozess, Interventionen), TA-Theorie (z.B. Vertrige,

Transaktionen, Skript) und Philosophie (z.B. Werte, Prinzipien,

Methode, Haltungen). Der vorliegende Artikel beschiftigt sich

wesentlich mit den ersten beiden dieser Elemente:

e der praktischen Arbeit an der aktuellen, prasentierten Super-
visionsfragestellung,

e der Analyse der Ubertragungs- und Gegeniibertragungs-
beziehung zwischen Supervisor*in und Supervisand*in und
der Unterscheidung dieses Prozesses zu dem in der Psycho-
therapie

e und mit der Analyse der Parallelen zwischen Supervisionspro-
zess und supervidiertem Prozess.

1 Der Artikel stellt eine Weiterentwicklung eines Vortrags dar, den der Autor auf dem
19. Kongress der DGTA 1999 in Berlin gehalten hat.
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Die hier diskutierten Themen stellen eine praxisnahe Moglichkeit FOCUS
dar, entlang der von Mazzetti (2007) entwickelten sieben Aspekte
von Supervision zu arbeiten (Ubersetzung KS): sieben Aspekte

e klarer und stimmiger Vertrag, von Supervision
e Identifikation der zentralen Themen,
e effektiver emotionaler Kontakt mit Supervisee/ Trainee,
¢ Schutz sowohl fiir Supervisee als auch fur Klient*in,
» wachsende Entwicklungsrichtung,
® Bewusstheit tiber den und Nutzen des Parallelprozesses,
® Beziehung zwischen Supervisor*in und Supervisee auf der Basis
von Gleichwertigkeit.

Des Weiteren werden Unterschiede zwischen Supervision und Coa-
ching herausgearbeitet. Dem liegt das von Cornell et al. definierte
Verstandnis von Supervision zugrunde: ,,If we consider the com-
ponents of the word ‘supervision’ seperately (super and vision) we
get a picture of the aim of supervision. It is a process that invites
one (metaphorically) to take a step back to get a meta-perspective:
a broad view on one’s working practice“ (2016, S. 260).

W. ist Psychotherapeutin in Ausbildung und seit lingerer Zeit in Su-  Fallbeispiel, Teil 1
pervision. Sie lernt und verarbeitet rasch und macht in ihrer Ausbil-

dung gute Fortschritte. Vor einem halben Jahr hat der Ausbildungs-

leiter begonnen, ihr Patient*innen zur Psychotherapie zuzuweisen.

Das Problem, mit dem sie heute komme, so W., belaste sie schon
langer, aber bis jetzt habe sie nicht den Mut gefunden, es anzu-
sprechen. Sie stecke mit einem Klienten fest. Thr Wunsch ist es,
Losungsoptionen fiir die festgefahrene Situation zu finden. Sie je-
denfalls wisse nicht mehr weiter.

Seit etwa zehn Sitzungen arbeitet W. therapeutisch mit einem
Mann arabischer Herkunft, etwa 45 Jahre alt, der auf Driangen
seiner — deutschen — Frau zu ihr gekommen sei. Die Frau sei nicht
bereit, seine Lieblosigkeit, insbesondere seine sexuelle Riicksichts-
losigkeit, linger zu ertragen, ebenso wenig wie seine haufigen Af-
fiaren mit anderen Frauen.

W. war spontan bereit, mit dem Mann zu arbeiten, weil ihr das
Problem und die Ehezerrittung gravierend erschienen. Der Mann,
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den sie als intelligent und liebenswiirdig beschreibt, ist zwar
durchaus problemeinsichtig, gleichzeitig sagt er aber: ,, Wissen Sie,
ich komme eben aus der arabischen Kultur. Und die ist ganz an-
ders, auch unsere Haltung Frauen gegeniiber. Ich bin eben so auf-
gewachsen und erzogen worden.

W. kann das verstehen, ebenso wie sie auch die Frau ihres Klien-
ten verstehen kann. Als Ausweg probierte sie, die Frau zu einer
Paarsitzung dazu einzuladen — mit dem Effekt, dass sie zwar beide
Seiten noch intensiver verstehen kann, sich zwischen den beiden
aber ,,nichts bewegt“ habe. ,,Und da stecke ich also fest und weifs
nicht, wie ich weiter vorgehen soll,“ sagt sie.

Der Mensch, der zur Supervision kommt, hat in irgendeiner Weise
Probleme in der Ausuibung des Berufes und weifs nicht weiter.

Bei der Vorstellung der obigen Fallvignette in einer TA-Weiterbil-
dungsgruppe wurde die Frage gestellt: ,,Worum konnte es eurer
Meinung nach hier gehen?“ Hier ein paar der Antworten: ,um
Tribungen®, ,,um die Skripts des Paares und der Therapeutin®,
»um ein Problem der Supervisandin mit dem Supervisor®, ,,um
Passivitdt und Symbiosen®, ,um ein personliches skriptbedingtes
Problem der Therapeutin/Supervisandin®.

Durchaus plausible Antworten und Moglichkeiten fiir die konkrete
Problemstellung — und ein aufschlussreiches Beispiel dafur, dass und
wie wir es gewohnt sind, auf fachlichen Metaebenen zu denken.
Wiirden wir dieselbe Geschichte jemandem erzihlen, der von Su-
pervision, TA und auch sonstiger psychologischer Denkweise nichts
weifl, und diesem jemand dieselbe Frage stellen: ,,Worum geh es
Threr Meinung nach hier?“, wiirde er oder sie vermutlich antworten:
,»Nun, diese Frau will wohl wissen, was sie weiter tun soll.“

Kaum jemand von uns wirde das als Supervisand*in so herzhaft
und naiv formulieren; es wire ja eine symbiotische Einladung.
Dennoch ist in aller Regel, oft als verdeckte Transaktion formu-
liert, die Eingangsfragestellung in Supervision: ,, Was soll ich tun?“
Praziser formuliert: Aus noch unbekannten Griinden ist die Hand-
lungsfahigkeit der Supervisandin blockiert. Sie setzt passive Ver-
haltensweisen ein (Schiff et al. 1975).
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Als Erstes ist daher zu untersuchen, was Ursachen dieser Hand- FOCUS
lungsblockade sein konnten. Es konnte beispielsweise sein, dass
Supervisand*innen Sachinformationen dartber fehlen, was in der  Ursachen dieser

gegebenen Situation sinnvollerweise zu tun ist (z.B. entlang einer  Handlungsblockade
klinischen Diagnose).

In Ws Fall scheint das nicht der Grund dafiir zu sein, dass sie
nicht weiterweifs. Sie hat Ideen zum Umgang mit der Situation.
So hat sie die Frau ihres Klienten zu einer gemeinsamen Sitzung
eingeladen — im Wissen um die Verflochtenheit von Beziehungssto-
rungen. Sie hat verschiedene Interventionstechniken ausprobiert.
Sie hat ihren Klienten damit konfrontiert, dass es moglich ist, er-
lernte Haltungen zu verandern. Sie hat mogliche Beziehungsangste
seinerseits angesprochen. Und sie hat begonnen, seine Mutterbe-
ziehung niaher zu untersuchen. Natiirlich wire es moglich, noch
weitere Alternativen vorzuschlagen. Doch W. ist eine kluge und
kompetente Frau, die solche Ideen auch selbst entwickeln kann.
Dennoch steckt sie fest: Es scheint also nicht nur ihre Handlungs-
fahigkeit blockiert zu sein.

Wenn Menschen zwar grundsitzlich wissen, wie sie handeln konn-
ten, es aber trotzdem nicht oder nicht erfolgreich tun, dann ist
ihre Denkfahigkeit blockiert. W. hitte ausreichende Sachinforma-
tion, um die Frage ,, Was soll ich tun?“ zu beantworten. Dass sie
es trotzdem nicht kann, heift, dass sie ihre Fahigkeiten und die
Informationen, die sie hat, nicht sinnvoll oder nicht ausreichend
sinnvoll im Denken verknuipfen kann.

Die nichste Aufgabe des*der Supervisor*in ist also die, sie beim
Entwickeln von Klarheit im Denken zu unterstiitzen. Auf die  Entwickeln von Klarheit
Frage ,,Was soll ich tun?“ folgt die Gegenfrage: ,,Was denkst im Denken
du uber das Problem?“ Auf diese Frage sind viele Antworten
moglich, die sich auf Hypothesen zur Therapiesituation bezie-
hen konnten, z.B.:
e _Herr A. und seine Frau versuchen, mich in ihr Spiel hineinzu-

ziehen und mir die Position der Schiedsrichterin zu geben, damit

keiner von ihnen seine Passivitidt aufgeben muss.“
e _Herr A. versucht, mich auf die gleiche Weise mit seinem

Charme und seiner Unschuldsmiene um den Finger zu wickeln

wie seine Frau (und auch andere Frauen).
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e _Ich habe ein Problem mit Herrn A., weil ich selbst bis vor drei
Jahren mit einem Mann verheiratet war, der sich ganz dhnlich
verhalten hat.“

»Ich habe ein Problem mit Frauen, die verlangen, dass ihre Man-

ner sich dndern sollen, damit sie sich nicht selbst verandern miis-
sen. Meine Mutter ist so eine Frau.“

Uber diese Hypothesen kénnten wir diskutieren und iiberlegen,
ob einige davon zutreffen konnten und was fiir Interventionen
dann sinnvoll wiren bzw. was W. helfen konnte, ihr eigenes
Skript von den Lebensplianen des Ehepaares A. zu trennen. Da-
mit konnte sie auf die Handlungsebene zurtickkehren und ihre
Blockade dort losen.

Es kann aber auch sein, dass wie das Handeln auch das Denken
weiter blockiert ist und noch nicht in Gang kommen kann: W. weif§
nicht nur nicht recht, was sie tun soll, sondern auch nicht recht,
was sie iiber die Situation denken konnte. Sie denkt Verschiedenes,
das aber nicht wirklich auf die Losung des Problems bezogen ist,
zum Beispiel: ,,Vielleicht ist das Ganze einfach eine Nummer zu
grofs fiir mich. Vielleicht sollte ich Herrn A. woandershin verwei-
sen.“ Oder: ,,Es ist eben auch schwierig, mit Menschen aus einem
ganz anderen Kulturkreis zu arbeiten.“ Das wiren passive, also
blockierte Denkweisen (Schiff et al. 1975).

Wabhrscheinlich liegt die Blockade noch tiefer: in einer unter der
Denkblockade liegenden Blockade im Fithlen. Wenn Menschen
uber eine bestimmte Sache nicht folgerichtig und erwachsen den-
ken konnen, obwohl sie dazu ansonsten imstande sind, liegt das
meist daran, dass sie mit bestimmten Gefiihlen tiber diese Sache
nicht in Kontakt kommen konnen oder wollen (Erskine & Mour-
sund 1988). Um dem blockierten Fithlen der Supervisandin auf die
Spur zu kommen, ist daher die entsprechende Frage: ,,Was fiihlst
du tiber das Problem und die Situation?

Auf diese Frage antwortete W.: ,,Zuerst einmal bin ich wiitend
tiber Herrn A., weil er so schibig mit seiner Frau und mit an-
deren Frauen umgeht. Ich kann dieses Gerede tiber seinen ande-
ren kulturellen Hintergrund nicht mehr horen! Eine Frau ist ein
Mensch und soll als Mensch behandelt werden. Mir egal, was fiir
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einen kulturellen Hintergrund es gibt. Und aufSerdem bin ich auf FOCUS
sie auch drgerlich, weil sie so passiv-erpresserisch ist. Warum ldsst

sie sich das gefallen? Warum delegiert sie das Problem an mich?
Warum sagt sie: ,Entweder du gehst zur Therapie oder ich verlas-
se dich® — und nicht: ,Entweder du verhaltst dich anders oder ich
verlasse dich?“

Ich ermutigte sie, weiter in diese Richtung zu gehen. ,,Beide han-
gen ihr Problem einfach mir um ... Wie komme ich denn dazu?
Ich soll mich anstrengen und mir Losungen und Interventionen
einfallen lassen, womdglich das gemeinsame Kind auch noch in
die Therapie einbeziehen, nur damit sie nicht den Mill realisieren
muissen, in dem sie gemeinsam stecken! Nur damit sie nicht kapie-
ren miissen, dass es so nicht weitergehen kann!*

»Und wenn du das siehst — du sollst dich anstrengen, nur damit die
beiden ihr Problem nicht wirklich sehen miissen — was fiihlst du
dann?“ ,Es macht mich hilflos — nein, macht es mich nicht ... ich
— ach nein, ich will da gar nicht hinsehen mussen! Ich bin traurig,
ich bin verzweifelt und traurig! Es ist das, was meine Eltern immer
mit mir gemacht haben. Ich musste stindig zwischen ihnen vermit-
teln, damit sie nicht zu realisieren brauchten, dass sie eigentlich
mit ihrer Ehe am Ende waren, und das schon vor meiner Geburt.
Sie haben mich tiberhaupt nur gekriegt als einen Versuch, die Ehe
zu reparieren.

Wir blieben noch kurz bei Ws Gefithlen und ihrem personlichen
Thema. Anschlielend schniuzte sie sich kriftig (oft ein Zeichen
dafiir, dass die Denkfihigkeit wieder einsetzt) und sagte: ,,Na ja,
da kriegt die Sache ja ein anderes Licht. Ich denke, ich habe jetzt
Ideen, wie ich weiter vorgehen kann. In jedem Fall geht es darum,
den beiden die Verantwortung fur ihre Situation und ihr Handeln
zuriickzugeben. Dann kann ich immer noch mit Herrn A., wenn er
das will, an seinem Skript arbeiten.

In wenigen Satzen hat W. damit selbst die nachsten Schritte in dem
vorgeschlagenen Interventionsmodell vollzogen: Wenn sie ihre Ge-
fiihlsblockade 16st, kann sie auch die Blockade im Denken und an-
schliefSend die im Handeln tiberwinden. Grafisch lasst sich dieses
Vier-Schritte-Modell so darstellen:
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—| HANDLUNGSBLOCKADE

== DENKBLOCKADE

-

>  FUHLBLOCKADE

J/-

Supervisandin: Was soll ich tun?*
Supervisor: Was denken Sie (iber das Problem?|

1-2

Supervisandin: |ch bin mir nicht im Klaren."
Supervisor: ,Was fiihlen Sie {ber das Problem?*

23

Supervisandin: |ch filhle xy*
Supervisor: Was denken Sie, wenn Sie xy
fihlen?*

3-2

Supervisandin: Ich denke yz.'
Supervisor: Was kdnnen Sie fun, wenn Sie
yz denken?

241

Abb. 1: Interventionsmodell in vier Schritten

Aus Sicht der Landkarte der Ichzustinde geht es darum, in einzel-
nen Schritten getriibte Inhalte des Erwachsenen-Ichs zu enttriiben,
um damit die volle erwachsene Fihigkeit, zu fithlen, zu denken
und zu handeln wiederherzustellen (Berne 1961). Die Tribungen
des Erwachsenen-Ichzustands durch den Eltern-Ichzustand resul-
tieren aus den verinnerlichten Botschaften von Einschirfungen
(Goulding & Goulding 1978) und Antreibern (Kahler 1975), die
aus dem Kind-Ichzustand hauptsichlich aus dngstlichen Reaktio-

nen auf diese inneren Befehle.
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Ich fiihle, denke und
entscheide Gber meine
Handlungsoptionen.

Antreibende und ein-

I I schrankende Botschaften
Ich kann nicht handeln.

7 Ich kann nicht denken.

Ich kann nicht fithlen.

Abb. 2: Triibungen und Enttriibung

Manchmal sind auch alle vier erwahnten Schritte zur Enttriibung
notwendig, je nachdem, ob die Triibung im Kind-Ichzustand
alle drei Punkte beinhaltet (,,Ich kann nicht handeln/nicht den-
ken/nicht fithlen®) oder nur: ,,Ich kann nicht handeln® bzw. ,,Ich
kann nicht handeln/nicht denken*.

Das Vier-Schritte-Modell bietet eine Herangehensweise an die ak-
tuelle Supervisionsfragestellung, die situationsadiaquat abgestuft
werden kann. Ein dhnliches Modell, nicht in Schritten und erganzt
um den Aspekt der Werte, hat Kouwenhoven (2016) als ,,Coaching
Matrix“ entwickelt. Supervisor*in und Supervisee bewegen sich in
einem Koordinatensystem: Die eine Achse bilden die Bediirfnis-
se des*der Supervisand*in vom Informations- zum personlichen
skriptbedingten Entwicklungs- und Beziehungsbediirfnis (Sejkora
& Schulze 2017), die andere Achse stellt die Dichte oder Intensitit
supervisorischen Intervenierens dar. Zwischen diesen Koordinaten  das Supervisionsgeschehen
entwickeln beide Personen das Supervisionsgeschehen: Je unerfill-
ter das Bediirfnis, je intensiver also die Triitbungen, umso dichter
wird der*die Supervisor®in intervenieren.
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Interventions-

dichte

" Supervisions-
o geschehen
-““
-’...
C.“
~"
‘.".
-"“

Supervisions-
bedilrfnis
Informationsbediirfnis Personliches Bediirfnis

Abb. 3: Supervisionsbediirfnis und Interventionsdichte

»Dichter“ bedeutet beziehungsintensiver, also stirker auf die
personliche Entwicklung des Supervisees bezogen. Die Frage:
»Brauchst du mehr Informationen dariiber, wie man damit umge-
hen kann, den Partner eines Klienten in die Therapie hereinzuneh-
men?“ ist weniger beziehungsnah als die Intervention: ,,Magst du
bei diesen Gefiihlen bleiben und weiter dariiber sprechen?“ Das
fithrt zum zweiten der drei Aspekte der Dynamik von Supervisi-
ons- und Coachingprozessen:

Generell kann gesagt werden, dass sich alle psychologisch-profes-
sionellen Beziehungen, ob in Psychotherapie, Beratung, Supervisi-
on und Coaching, auf einem Kontinuum bewegen (Sejkora 1994,
2011a, b). An einem Ende steht die ,reale“ professionelle Bezie-
hung zwischen zwei erwachsenen Individuen mit klar verteilten
Rollen und klar definierten Zielen. Am anderen Ende steht die
Ubertragungs-Gegeniibertragungsbeziehung — eine Art von Be-
ziehung, in die (mehr unbewusst als bewusst) ein grofserer oder
kleinerer Teil fritherer Beziehungserfahrung mit einfliefSt und auf
die jetzige Beziehung tibertragen wird. Solange die Person tiber-
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tragt, fuhlt, denkt und handelt sie nicht vollstindig erwachsen, FOCUS
sondern wie das Kind, das diese Beziechungserfahrungen erlebt hat:

Sie besetzt den Kind-Ichzustand. Ausfiihrlich haben sich Clarkson

(1992), Erskine (1982) und Mazzetti (2007) mit diesem Aspekt

der Supervisionsbeziehung beschaftigt.

frithe
Beziehungserfahrungen

'
4

/
werden auf heutiges I O
Beziehungsgeschehen O
Ubertragen ) )
1

/

*/

Supervisand*in/
Coachee

Supervisor*in/Coach

Abb. 4: Ubertragung in Supervision und Coaching

Wenn wir Supervisionsgeschehen so betrachten, nehmen wir ei-

nen Meta-Standpunkt ein und entfernen uns von der dezidierten  einen Meta-Standpunkt
und definierten aktuellen Supervisionsfragestellung. Wir verlassen

voriibergehend das ,,Was?“ (,,Was kann ich tun? Was gibt es fiir

Moglichkeiten?“) und untersuchen das ,,Wie?“: Wie prasentiert

ein*e Supervisand*in das Problem? Wie kommt es, dass sie*ihn

gerade dieses Problem beschiftigt? Wie geht er*sie mit Interventi-

onen des*der Supervisor*in um.

Die Supervision begann damit, dass W. meinte, das Problem, mit  Fallbeispiel, Teil 3
dem sie heute komme, beschiftige sie schon lianger, aber bis jetzt
habe sie sich ,,noch nicht getraut®, es anzusprechen.

Es ist nicht notwendig, hier einzugreifen, weil W. sofort beginnt,
das Problem zu schildern, aber im Hintergrund bleibt die Frage:
Warum hat sie sich bisher nicht getraut? Was befiirchtet sie? Einige
Zeit spater — bei der Frage, was sie iber das Problem denke - er-
wahnt W. diesen Kontext noch einmal: ,,Vielleicht ist das Ganze
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einfach eine Nummer zu grofS fir mich. Vielleicht sollte ich Herrn
A. woanders hinschicken.“ Und sie erganzt: ,,Ich habe schon tiber-
legt, ob ich ihn an dich tberweisen soll.«

Warum soll der Klient ,,eine Nummer zu grof$“ fiir sie sein? Es
handelt es sich nicht um ein schweres psychisches Leiden, wie z. B.
eine akute paranoid-psychotische Episode, und W. ist eine kompe-
tente Therapeutin kurz vor dem Abschluss ihrer Ausbildung. Wa-
rum sollte sie ihn an den Ausbilder iiberweisen? Weder ist dieser
ein expliziter Spezialist fiir , Mdnnerprobleme*, wie sie Herr A. zu
haben scheint, noch ist Herrn As Fragestellung so ungewohnlich,
dass W. etwas Vergleichbares noch nie erlebt hitte. Die Vermutung
liegt nahe, dass diese Aussagen nicht Ausdruck der realen Bezie-
hung zwischen einer erwachsenen Ausbildungskandidatin und ei-
nem erwachsenen Supervisor (und Kollegen) sind, sondern dass W.
Aspekte einer anderen, fritheren Beziehung tibertragt.

Zur Ubertragung gehort immer komplementir die andere Seite: die
Gegeniibertragung. Die andere beteiligte Person (Therapeut®in,
Berater*in, Supervisor*in) erlebt die Ubertragung und entwickelt
Reaktionsimpulse darauf.

’
e g
/
A
\
\

intuitives Auf- ‘
nehmen der an sie
gerichteten
Projektion und
Anpassungsimpulse \

\

1

Supervisand*in
Coachee
Supervisor*in/Coach

Abb. 5: Gegeniibertragung in Supervision und Coaching

Die Gegenubertragung ist ein sensibles Diagnostikum, das viel
tber die frithere Beziehungserfahrung eines Menschen erzihlen
kann (Stuthridge 2016). Den beiden zitierten Auflerungen der Su-
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pervisandin W. (,,Ich habe mich nicht getraut, frither damit in Su-
pervision zu kommen*“ und ,, Vielleicht ist der Klient eine Nummer

zu grof$ fiir mich und ich iiberweise ihn besser an dich“) wiirden
auf Ebene der erwachsenen Beziehung, also ohne Impulse der Ge-
geniibertragung, wahrscheinlich nicht viel andere innere Reaktion
als: ,,Aha, mal sehen, was sie damit meint“ bewirken.

Moglicherweise aber 16sen Ws Aussagen andere subtile emotionel-
le Impulse aus, beispielsweise den Wunsch, die Stirn zu runzeln.
Oder Gedanken wie: ,, Was meint sie denn damit schon wieder? Was
soll die Uberanpassung? Warum redet sie nicht iiber das Problem
mit dem Klienten?“ Das konnten Hinweise auf eine Gegeniibertra-
gungsreaktion sein, die friher von W. gemachte Beziehungserfah-
rungen spiegeln wiirde — Erfahrungen mit einer vielleicht strengen,
kritischen Bezugsperson, der sie es nicht recht machen konnte und
an die sie sich besser nicht mit ihren Problemen wandte.

Eine immer noch gingige Haltung ist: Ubertragung und Gegen-  Eine immer noch gingige
ubertragung gehoren in die Psychotherapie und haben keinen  Haltung ist: Ubertragung und
Platz in der Supervision. Ws Ubertragung koénnte thematisiert und — Gegeniibertragung gehéren
sie selbst auf ihre Eigenanalyse verwiesen werden. In Supervision i die Psychotherapie und
sollten nur Realbeziehungen stattfinden. Das hat durchaus eine  haben keinen Platz in der
gewisse Berechtigung. Das regressive Auf- und Durcharbeiten der  Supervision.
Ubertragung ist tatsidchlich der Psychotherapie vorbehalten und

geht tiber den Supervisionsvertrag hinaus. Eine Konfrontation die-

ser Art (,Das gehort in die Therapie, nicht hierher“) konnte Ws

Ubertragungserleben allerdings weiter stimulieren, und sie konnte

den Supervisor erst recht als kritisch-verweigernde Autoritatsper-

son wahrnehmen. Auf das Problem mit ihrem Klienten bezogen

wiirde das heifSen, dass ihre Blockaden im Fiihlen, Denken und

Handeln aufrechterhalten wiirden. Faktum ist, dass Ubertragung

in der Supervision, ganz besonders in der Ausbildungssupervision,

vorkommt und es notwendig ist, damit umzugehen (Erskine 1982,

Sejkora 2015) — allerdings anders als in der Therapie.

Der Fokus ist ein anderer: In der Therapie geht es um die per-
sonliche Entwicklung des*der Klient*in, um das Uberwinden
kindlicher Haltungen im Fiihlen, Denken und Verhalten, um der
Person selbst und ihres Wachstums willen. In Supervisionen geht
es um die personliche Weiterentwicklung der Supervisand*innen
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um der Menschen willen, mit denen sie arbeiten. Fir diese tiber-
nehmen wir als Supervisoren*innen und Ausbilder*innen Mit-
verantwortung.

In meinen ersten Jahren als TA-Ausbildungskandidat hatte ich einen
Supervisor, den ich als sehr problemorientiert erlebte. Meiner Wahr-
nehmung nach bekam ich bei ihm viel Unterstiitzung fiir schwierige
Situationen in der therapeutischen Arbeit, wenig fiir Erfolge und
gelungene Interventionen. Ich kann nicht sagen, ob er wirklich so
war oder ob ich ihn in der Ubertragung so wahrnahm. In jedem Fall
beeinflusste dies meine Arbeit mit Klient*innen nachdriicklich. An
den Tagen vor Supervisionsstunden begann ich intensiv, nach Prob-
lemen zu suchen, die ich mitbringen konnte. Allmahlich wurde ich
in der Arbeit mit den Klient*innen deutlich problem- und weniger
ressourcenorientiert. Die Ubertragung zum Supervisor wirkte sich
nachdriicklich auf die Beziehung zu meinen Klient*innen aus.

Ungeloste Ubertragung zum Supervisor kann das professionelle
Arbeiten stark beeinflussen. Wenn W. beispielsweise ihre Proble-
me mit Herrn A. nicht mehr zur Supervision bringen wurde, weil
sie Angst hatte, getadelt zu werden, konnte sie ihr Steckenbleiben
fortsetzen, was unter Umstianden zu einem negativen Verlauf der
Therapie oder deren Abbruch fithren konnte. In der tatsdchlichen
Situation mit W. war das nicht der Fall, weil die Ubertragung
nur am Rande in den zwei erwihnten Transaktionen auftauchte.
Die Auseinandersetzung mit dem Supervisionsproblem und der
Waunsch, auf der realen, erwachsenen Ebene eine Losung zu finden,
standen im Vordergrund.

In einer anderen Situation konnte der erwachsene Wunsch nach
Losung eines professionellen Problems von dem kindlichen
Wunsch nach Heilung fruherer Beziehungsdefizite tberlagert
werden. Stellen wir uns vor, W. wire in ihrer Schilderung der
Probleme mit Herrn A. weiter dngstlich und verzagt geblieben.
Nach Fragen anhand des Vier-Schritte-Modells wiren Verzagt-
heit und Blockaden stirker geworden. In so einem Fall konnte
(noch) nicht das aktuelle Problem Gegenstand der Supervision
sein, sondern die (Ubertragungs-)Angst vor dem Supervisor. Vor
einem Vorgehen nach den vier Schritten wire ein Stiick Uber-
tragungslosung notwendig, damit die Supervisandin wieder als
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erwachsene Person den weiteren Interventionen des Supervisors
zuginglich werden konnte.

In einer vergleichbaren Situation im psychotherapeutischen
Prozess — Autoritatsangste vor dem*der Therapeut*in und vor
Uberanpassung an sie *ihn — ist regressive Arbeit sinnvoll. Dabei
wurden wir mit der Klientin zu der frithen Beziehungserfahrung
zurickgehen, die sie gelehrt hat, auf keine Hilfe zu vertrauen,
sondern negativ bedingte und unbedingte Strokes zu befiirchten
(Schulze & Sejkora 2014). Angenommen, sie hitte das mit ihrem
Vater erlebt, dann kdme es hier darauf an, sie behutsam dorthin
zu fuhren, dass sie sich diesen schmerzvollen Erfahrungen stellen
und sich emotional im Wiedererleben und Verarbeiten der frithen
Situationen aus dem destruktiven Teil ihres Skripts l6sen kann
(Sejkora & Schulze 2017).

Psychotherapie ist ein Vorgang, mittels dessen Menschen in be-  Psychotherapie ist ein
wusste regressive Prozesse hineinbegleitet werden, um dann Lo-  Vorgang, mittels dessen
sung zu ermoglichen. Anders liegt der Fokus bei Supervision und — Menschen in bewusste
Coaching: Hier geht es darum, Supervisand*innen oder Coachees  regressive Prozesse

aus der (meist nicht bewussten) Regression herauszufihren, um  hineinbegleitet werden, um
erwachsene Problemlosung zu ermoglichen. Sehen wir uns diesen  dann Léosung zu erméglichen.
Unterschied an moglichen Interventionsformen an:

KLIENTIN/SUPERVISANDIN: ,,Ich habe ein Problem, das mich schon

langere Zeit belastet, aber ich habe Angst, mit dir dariiber zu spre-

chen. Ich furchte, dass du argerlich werden konntest.

THERAPEUT: Lass diese Angst zu. Erlaube dir die Fantasie, was Psychotherapie
dann alles passieren konnte, wenn du mir das Problem erzihlst.
KLIENTIN: Du wirst ungeduldig werden und mich fortschicken.
TH: Wie wiirdest du dich dann fiihlen?

Kv: Verzweifelt und hilflos.

TH: Das klingt nach den Gefiihlen eines kleinen Madchens, das
sich sehr alleine gelassen und hilflos erlebt.

Kl (nickt)

Ta: Und wie alt ist dieses kleine Maddchen?

Kv: Vielleicht fiinf oder sechs Jahre.

Ta: Und was geht im Leben dieses funf- oder sechsjahrigen Mad-
chens vor, wenn sie sich so verzweifelt, so hilflos und so alleine
gelassen erlebt?
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Kvi: Meine Mama ist krank. Sehr krank. Sie steht iberhaupt nicht
mehr auf und weint die ganze Zeit. Und mein Papa ist arbeiten.

SupERVISOR: Was wiirde ich denn tun, wenn ich drgerlich auf dich
wire?

SUPERVISANDIN: Mich aus der Ausbildungsgruppe fortschicken
und mich mit meinem Problem allein lassen. Sagen, dass ich alleine
damit fertigwerden muss.

Sv: Hast du so etwas mit mir schon erlebt?

SvD: Nein. Das weifs ich ja, aber ...

Sv: Gibt es fiihere Erfahrungen in deinem Leben, wo du mit dei-
nem Problem allein gelassen und fortgeschickt wurdest?

Svp: O ja, und wie! Mein Vater wollte immer, dass ich mit meinen
Sorgen und Problemen alleine fertigwerde!

Sv: Bei welchen Problemen ist er denn am meisten drgerlich ge-
worden?

Svb: Wenn ich mit der depressiven Mutter nicht zurande gekom-
men bin.

Sv: Gibt es in der Arbeit, die du hier vorstellen mochtest, depressi-
ve Menschen, mit denen du nicht zurande kommst?

Svp: Ja klar! Die Frau meines Klienten ist genauso depressiv, so
passiv-aggressiv wie meine Mutter!

Supervision und Coaching miissen mit Ubertragungsphinome-
nen und -vorgingen arbeiten, aber sie laden nicht dazu ein, sie
zu intensivieren und durchzuerleben, sondern fokussieren auf das
kognitive Erkennen und verhiltnismiflig rasche Losen der Uber-
tragung.

Seit den 1980er-Jahren wird der Begriff Parallelprozess in der Su-
pervision verwendet (Mothersole 1999). ,, To the surprise of many
beginning supervisees, the process that takes place in supervisi-
on often resembles that which takes place between the supervisee
and the client* (Cornell et al. 2016, S. 266). Im obigen Abschnitt
haben wir die Gegeniibertragung der Supervisor*innen beschrie-
ben. Wir haben erliutert, wie sie die Ubertragung aufnehmen und
dazu tendieren, den projektiven Impulsen der Supervisand*innen
zu entsprechen. Dieser Vorgang beginnt nicht erst in der Super-
vision. Auch Supervisand*innen nehmen in ihrer Arbeit mit

15.05.19 11:23



Klienten*innen deren Ubertragung auf und entwickeln eine eigene
Gegenuibertragung dazu. Diese Gegenubertragung wiederum brin-
gen sie unbewusst in die Supervision ein.

Fassen wir den Kern der Supervision mit W. zusammen: Sie hat
herausgefunden, dass Herr A. (und seine Frau) ihr, der Thera-
peutin, die Verantwortung fiir ihre Probleme zuschieben wol-
len. Betrachten wir noch einmal die Ausgangssituation: Nach-
dem sie die Therapiesituation aus ihrer Sicht geschildert hatte,
formulierte W. den Wunsch, ,,Losungsoptionen® zu finden, be-
gleitet von der Bemerkung: ,,Ich jedenfalls bin mit meinem La-
tein am Ende.“ Was letztlich nicht so war: Sie konnte rasch ihre
Fihigkeit aktivieren, tber das Problem zu fuhlen, zu denken
und dafiur Handlungsoptionen zu finden. Hinter dieser Aussage
lasst sich eine unbewusste Parallelitit zur Situation des Paa-
res A. vermuten.

Ahnlich ist es mit dem Ersatzgefithl (English 1981), das W. in
der Supervision wahrnimmt: Sie unterdriickt ihren Arger auf das
Paar und empfindet stattdessen Hilflosigkeit. Ublicherweise kann
sie gut und konstruktiv mit ihrem Arger umgehen; in diesem Fall
spiegelt die Hilflosigkeit die Aggressionsgehemmtheit von Herrn
A. und seiner Frau wider.

Der Parallelprozess stand, ebenso wie Ws eigene Ubertragung, Fallbeispiel
nicht im Vordergrund von Ws Darlegung des Falls. Daher wire es  (fiktive Fortsetzung)
hier nicht sinnvoll gewesen, weiter in diese Richtung zu intervenie-

ren. Stellen wir uns vor, das Geschehen hitte sich weiter in diese

Richtung entwickelt:

SUPERVISOR: Du sagst, du steckst fest. Was denkst du iiber dieses

dein Feststecken in dieser Situation?

W.: Keine Ahnung. Ich weif§ es nicht. Ich sage doch, ich bin mit

meinem Latein am Ende.

S.: Was meinst du genau mit ,,mit meinem Latein“ am Ende?

W.: Na ja, was denn schon. Die Redewendung wirst du wohl kennen!

S.: Die Redewendung schon, ich weifs auch, was sie bedeutet. Aber

es ist etwas, das ich von dir noch nie erlebt habe. Ich kenne dich als

kreativ im Finden von Losungen und auch als gut im theoretischen
Konzeptionalisieren deiner Arbeit.

W.: Na ja, aber diesmal funktionierts halt nicht.
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Wir sehen, wie sich W. hier (hypothetisch) in etwas verstrickt, mit
dem sie sich zwar blockiert, das aber weder mit eigenen Bediirf-
nissen auf dem Kontinuum zwischen Information und Skript zu
tun hat noch ihren personlichen Ubertragungsthemen entspringt.
An dieser Stelle kann es hilfreich sein, die Frage zu stellen: ,,Kann
es sein, dass das, was hier zwischen uns geschieht, Ahnlichkeit mit
dem hat, was zwischen dir und deinem Klienten geschieht?

Beziehungsgeschehen
zw. Klient*in und
Therapeut*in ...

... spiegelt sich im I Q
Beziehungsgeschehen I Q
in Supervision/Coaching / ‘
wider

Vs
| I
Supervisor*in/Coach Supervisand*in

Coachee

Abb. 6: Parallelprozess in Supervision und Coaching

Hier wird der Prozess nicht (oder nicht wesentlich) von der Uber-
tragung der Supervisandin bestimmt. An dieser Stelle bildet sich
die Gegeniibertragung ab, die sie als Reaktion auf die Ubertra-
gung ihres Klienten entwickelt. Das kann oft wie eigene Ubertra-
gung aussehen und sich so anfihlen, weil es wieder Gegentiber-
tragungsimpulse beim Supervisor auslost. Allerdings vermitteln
diese Gegen-Gegeniibertragungs-Reaktionen weniger ein Bild der
frithen Beziehungsgeschichte der Supervisandin als vielmehr eines
derjenigen ihres Klienten (und natiirlich von der Beziehung zwi-
schen den beiden).

Die Analyse von Parallelprozessen kann helfen, Dynamiken zu
erklaren, die sonst unverstindlich und unzusammenhingend er-
scheinen wurden. Supervisand*innen, die grundsitzlich gut denk-
fihig sind und auch keine grofleren Ubertragungsthemen mit
den Supervisor*innen haben, konnen beispielsweise plotzlich so
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blockiert, verwirrt, wiitend oder gelangweilt sein, als hitten sie

gestern erst ihre berufliche Tatigkeit begonnen. Tatsichlich ist
es oft die Blockade, Angst, Hilflosigkeit oder Verzweiflung ihrer
Klient*innen, die sie widerspiegeln.

Soweit die Beschreibung der drei Arbeitsdimensionen in Supervi- Die Verbindung
sion und Coaching: der drei Arbeits-
1. Arbeit am aktuellen Vertragsziel dimensionen

2. Ubertragung und Gegeniibertragung

3. Analyse des Parallelprozesses

Um sie miteinander in Verbindung zu bringen, konnen wir sie als

Achsen fiir ein dreidimensionales Modell verwenden. Mit diesem  dreidimensionales Modell
konnen wir beschreiben, wo die jeweilige professionelle berufs-

begleitende und berufsunterstiitzende Tatigkeit im Schnittpunkt

dieser Achsen angesiedelt ist oder angesiedelt sein kann.

Uberiragungs-Gegenilberfagungs-
beziehung (Fokus: Entwicklung)

Parallelprozess
{Fokus: Beziehung)

Arbeit an der akiuellen Fragestellung {Fokus: Prozess)

»
>

Abb. 7: Drei Arbeitsdimensionen in Supervision und Coaching

Achse 1 beschreibt die Arbeit an der aktuellen Fragestellung. Sie
betrifft den professionellen Prozess, der fiir Supervisand*in bzw.
Coachee zur Losung des eigenen Problems wichtig ist. Diese Achse
ist primdr handlungsorientiert.
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Achse 2 erfasst die Dimension der Ubertragung von Supervisand*in/
Coachee auf Supervisor*in/Coach und die komplementire Ge-
gentibertragung. Dieser Fokus zielt auf die professionell-personli-
che Entwicklung des*der Supervisand*in/Coachee.

Die dritte Achse schliefSlich verdeutlicht die Analyse der Parallelen
zwischen Supervisions-/Coachingprozess und der professionellen
Tatigkeit des*der Supervisand*in/Coachee. Sie befasst sich mit
der Beziehung zwischen Supervisand*in und Klient*in.

Wir konnen jeder Art eines berufsunterstiitzenden Verfahrens ei-
nen bestimmten Platz in diesem Quader zuweisen, indem wir bei-
spielsweise definieren: Das Verfahren XY hat sich zu genau glei-
chen Anteilen, also zu je einem Drittel, mit Prozess, Beziehung und
Entwicklung zu beschiftigen. Dieses Verfahren wire dann dem-
entsprechend ein Drittel auf der Achse 1 nach rechts, ein Drittel
auf der Achse 2 nach oben und ein Drittel auf der Achse 3 nach
hinten am Schnittpunkt angesiedelt.

Im Kontext dieses Artikels stelle ich vier spezifische berufsun-
terstiitzende Arbeitsweisen vor: Coaching, Einzelsupervision,
Teamsupervision und Ausbildungssupervision. Sie konnen alle in
diesem Quader angesiedelt werden, denn sie alle beriicksichtigen
die drei Dimensionen Prozess, Entwicklung und Beziehung. Wir
konnen prizise bestimmen, wie genau das jeweilige Verfahren
mit diesen Dimensionen arbeitet. Indem wir ihm einen Platz in
diesem Modell zuweisen, definieren wir Eigenheiten und Unter-
schiedlichkeiten.
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Abb. 8: Vier Ansdtze von Supervision und Coaching

® Im Coaching spielt die Handlungsorientierung, also der Prozess
des beruflichen Handelns der gecoachten Person, die grofSte Rol-
le (vgl. Newton & Napper 2009). Das Ubertragungsgeschehen
zwischen Coach und Coachee wird vergleichsweise knappge-
halten. Beim beruflichen Handeln des Coachees geht es nicht
um helfende oder heilende Vorgange, sondern beispielsweise
um Fithrungsverhalten, Kooperation, Organisationsdynamik,
Entscheidungsfindung usw. Daher kommt parallelen Prozessen,
also der Frage der Gegeniibertragung auf Personen, mit denen
der*die Coachee arbeitet, weniger Bedeutung zu.

¢ In der Einzelsupervision hat die Analyse des Parallelprozes-
ses hohe Bedeutung. Neben dem Vier-Schritte-Vorgehen hilft
sie den Supervisand”innen am deutlichsten in ihrer Profes-
sionalitit, weil sie dazu beitrigt, Verstandnis und Gespiir fiir
die eigene Gegeniibertragung als Instrument des Zugangs zu
Patient*innen/Klient*innen zu entwickeln. Mit Ubertragung
und Gegentibertragung wird deutlich mehr gearbeitet als im
Coaching. Das geschieht auch, damit die Supervisand*innen an-
hand der eigenen Ubertragung verstehen kénnen, welche Prozes-
se auch ihre Klient*innen/Patient*innen erleben.
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¢ Teamsupervision hingegen hilt den Fokus der Ubertragung auf
die/den Supervisor*in dhnlich niedrig wie beim Coaching, da es
ein sehr personlicher Zugang ist. Arbeit am aktuellen beruflichen
Handeln und Analyse des Parallelprozesses halten sich in ihrer
Gewichtung in etwa die Waage. Die Untersuchung des Parallel-
prozesses wird bereichert durch die Variante ,,Wie spiegeln die
Prozesse bei euch im Team die Prozesse zwischen euch und euren
Klient*innen und die der Klienten*innen untereinander wider?*
Ausbildungssupervision, also die supervisorische Begleitung

von Menschen, die selbst zu Therapeut®innen, Berater*innen,
Supervisor*innen oder Coaches werden, stellt die Analyse der
Ubertragung der Kandidaten*innen deutlich mehr in den Blick-
punkt als die beiden anderen Dimensionen. Der Grund dafiir
ist, dass es neben dem professionellen Handeln selbst zu einem
grofen Teil um die Entwicklung geht, zu einer professionell mit
den Problemen anderer Menschen arbeitenden Personlichkeit
zu werden. An anderer Stelle wurde dieser Entwicklungsprozess
anhand der Landkarten der Strokes und der Stroke-Okonomie
sowie der Discount-Matrix beschrieben (Sejkora 2015).

Drei Wege professionellen Handelns in Supervision und Coaching
werden dargestellt: die Arbeit an der vertraglichen Fragestellung
in einem Modell in vier Schritten (Handeln-Denken-Fiihlen—Den-
ken—Handeln), die Analyse von Ubertragung und Gegeniibertra-
gung sowie die Analyse des Parallelprozesses. Daraus wird ein
dreidimensionales Modell auf den Achsen Prozess, Beziehung und
Entwicklung abgeleitet, das es ermoglicht, verschiedene Ansitze
von Supervision und Coaching zu beschreiben.

Zusammenfassung
Abstract
140 ZTA 2/2019
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Three issues of professional acting in supervision and coaching
are presented: working on the contractual question in a four-step
model (acting-thinking-feeling-thinking-acting), analysis of trans-
ference and countertransference and analysis of parallel processes.
Hence a three-dimensional model is derived containing the axes
of process, relation und development. Upon this model different
approaches of supervision and coaching can be described.
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Gefiihle - Arger — Mediation.
Konfliktmanagement mit emotionaler Kompetenz

Mediation ist ein bewihrtes Verfahren der Konfliktbearbeitung mit
dem Ziel einer Win-Win-Losung. In der Regel wird es als Phasen-
modell in fiinf Schritten beschrieben — je nach Autor auch in mehr
oder weniger Schritte unterteilt. Oft wird diese Struktur wie ein Ge-
lander genutzt, das die Mediation sicher zum Ziel fithren soll.

Dennoch sagt Josef Duss-von Werdt, Professor der Philologie
und Doktor der Theologie sowie vielfach Lehrender zum The-
mengebiet Mediation, im Vorwort seiner Einfiihrung in Medi-
ation: Im Mediationsprozess ,,sind Menschen im Ereignis eines
intersubjektiven Geschehens, das als Gemeinschaftswerk aller
entsteht, sich entwickelt, gelingt oder entgleist“ (Duss-von Werdt
2011, S. 9). Als Systemiker verweist er darauf, dass Mediation
keineswegs eine ,,Einwegstrafle linearer Kausalitat ist, sondern
»ein zirkulires Hin und Her, wonach das, was A tut, B in seinem
Tun mitbestimmt, was wieder auf A zuriick wirkt* usw. (Duss-
von Werdt 2011, S. 10) — also ein Prozess zirkulirer Kausalitit.

Eine Besonderheit mediativer Prozesse scheint zu sein, dass Emoti-
onen mit im Spiel sind. Da Anlass und Gegenstand der Mediation ~Norbert Nagel
Konflikte sind, sind die Emotionen in der Regel mit dem Gefuhl
Arger verbunden. Gerade darin liegt zumeist der Grund, die Unter-
stiitzung eines Mediators zu suchen. Ohne negative Gefiihle wiaren
die meisten Menschen in der Lage, ihre Konflikte in Diskussion,
Argumentation, Abwigung und der Haltung der Kompromissbe-
reitschaft ohne Hilfe zu losen.

Welche Wirklichkeitsvorstellung bringt der Mediator in das Ge-
schehen ein?
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Abendlindische Intellektuelle sehen haufig Gefihle und insbe-
sondere Arger als destruktiv, irrational, unberechenbar, dysfunk-
tional und chaotisch an. Ein Mediator dieser Couleur wiirde
mehr oder weniger bewusst das Ziel verfolgen, die Beteiligten
zur Vernunft zu bringen, eine gebotene Sachlichkeit einzufor-
dern, Ubertreibungen oder gar Beschuldigungen zu unterbinden.
So wie der Volksmund Redewendungen kennt: ,,Komm mal wie-
der auf den Boden der Tatsachen“, ,,Spiel dich nicht so auf*,
“Nun iibertreib mal nicht*, , Werde mal wieder normal“. Mit
dieser Einstellung zu Emotionen wird das Phasenmodell schnell
zur machtvollen Realititsbegrenzung. Zwei Beispiele sollen das
verdeutlichen.

1. Es ist ublich, zu Beginn der Mediation zu vereinbaren, dass
Beschuldigungen, Vorwiirfe und Beleidigungen nicht er-
laubt sind. Das klingt redlich, ignoriert aber, dass Arger eine
heftige Emotion sein kann, der eine gewihlte, abgewogene
Sprache nicht angemessen ist. Dem wire eher die Regel an-
gemessen, nicht jedes im Arger Gesagte auf die Goldwaage
zu legen, sondern die Intensitit des Argerausdrucks wahrzu-
nehmen.

2. Ahnlich negativ begrenzende Wirkung hat auch das Vorgehen,
zu Beginn der Mediation Themen des Konflikts zu sammeln
und dann eine Einigung dariiber zu fordern, welches Thema
in der Mediation zuerst bearbeitet werden soll. Die Idee dabei
ist, ein Thema nach dem anderen abzuarbeiten und jeweils da-

.. dass die verschiedenen rauf bezogene Losungen zu finden. Die solcherart deskriptive
Konfliktaspekte Auffacherung eines Konflikts in formallogisch unterscheidbare
Realisierungen einer Teilaspekte fithrt jedoch nicht dazu, die Komplexitdt und Tiefe
gleichen Thematik sind, die eines Konflikts in den Blick zu bekommen. Es ist davon auszu-
in komparativer Dynamik gehen, dass die verschiedenen Konfliktaspekte Realisierungen
miteinander verbunden sind. einer gleichen Thematik sind, die in komparativer Dynamik

miteinander verbunden sind.

Der Emotionsforscher und Professor fur Philosophie Aaron Ben-
Ze’ev unterscheidet vier mentale Modi:

1. perzeptueller Modus,

2. imaginativer Modus,

3. intellektueller Modus und

4. emotionaler Modus.

144 ZTA 2/2019

TA-02-19_korr.indd 144 15.05.19 11:23



Im vorliegenden Kontext sollen uns nur die beiden Letztgenann-

ten interessieren. Im intellektuellen Modus dominiert das Denken.
Hier macht eine definierte Regel oder das schrittweise Abarbeiten
von Teilaspekten Sinn. Der intellektuelle Modus enthilt jedoch
nicht konstitutiv solche mentalen Elemente wie Wahrnehmung,
Gefiihle, Motivation und Evaluation (vgl. Ben-Ze’ev 2013, S. 118).
Der emotionale Modus ist umfassender und enthilt als wesentli-  Emotionen hingegen sind
che Komponenten Kognition, Evaluation, Motivation und Gefihl  rational im normativen Sinn,
(vgl. Ben-Ze’ev 2013, S. 122). Die Rationalitdt im intellektuellen  das heift, sie sind in den
Modus ist deskriptiv, basiert also auf Uberlegung. Emotionen hin-  gegebenen Umstinden eine
gegen sind rational im normativen Sinn, das heifdt, sie sind in den  angemessene Reaktion.
gegebenen Umstianden eine angemessene Reaktion.

Emotionen geben Orientierung in nahen Beziehungen, dienen der Intellektueller und
Uberwachung und Sicherstellung unserer personlichen Interessen, emotionaler Modus
geben ein erstes Indiz fir die angemessene Richtung, ermoglichen

eine rasche Mobilisierung der Ressourcen, erhohen die Aufmerk-

samkeit, das Gedachtnis und die Handlungsbereitschaft. Sie beru-

hen auf der kognitiven Wahrnehmung von Informationen, die mit

Bezug auf die personliche Basislinie (vgl. Ben-Ze’ev 2013, S. 32)

bzw. den personlichen Bezugsrahmen analysiert und interpretiert

werden und zu einer angemessenen Handlungsbereitschaft aktivie-

ren. Sie sind verbunden mit einem Gefuhl.

Im emotionalen Modus ist die Kognition in der Auswahl der Infor-
mationen interessengeleitet und fokussiert auf wenige wesentliche
Aspekte einer Veranderung. Die Bewertung bzw. Analyse erfolgt
nicht deliberativ und ist damit nicht das Resultat kognitiver Folge-
rungen. Die Analyse im emotionalen Modus erfolgt im Abgleich mit
Schemata, die im Laufe der Entwicklung gebildet wurden, automa-
tisch aktiviert werden und eine schnelle Reaktion erméglichen.

Darum sagt Duss-von Werdt (2011, S. 10) mit Recht: ,,Der Mediati-
on geht es nicht um ,,die“ Wahrheit, sondern um Koordination ver-
schiedener Wahrheiten.“ Es geht um agierende Subjekte, die in ihrer
Individualitit gesehen und verstanden werden wollen. Fiir einen der-
art individuellen Ausschnitt der — stets subjektiv erlebten — Lebens-
wirklichkeit ist der emotionale Modus der einzige, der dem Anliegen
angemessen ist und der zu einer Losung filhren kann. Diesen Weg
zur Losung werde ich weiter unten beschreiben. Der Versuch, die
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In naben Beziehungen werden
wir Autonomie vorrangig

im emotionalen Modus

und nicht im intellektuellen

Modus leben.

Wenn wir der Logik des
emotionalen Modus folgen,
kann eine Lésung nur darin
bestehen, die verschiedenen
Wirklichkeiten im
Mediationssystem offenzu-
legen, zu respektieren und in
ibrer Unterschiedlichkeit zu

verstehen.
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objektive Wahrheit oder eine unbeteiligte AufSenperspektive zur Lo-
sung heranzuziehen, lenkt vom konfliktauslosenden Thema der sub-
jektiven Wahrheit ab. Er fuhrt zum Machtkampf um Wirklichkeit,
produziert Verlierer und verfehlt das Ziel einer Win-Win-Losung.

Was wiirde passieren, wenn wir zur Vermeidung emotionaler In-
tensitdt in den intellektuellen Modus wechseln? Wenn wir einen
grofseren Abstand zum Problem einnehmen, unsere empirischen
und formallogischen Moglichkeiten aktivieren, um die personliche
Betroffenheit und die subjektive Perspektive zu entkriften? Wir
konnten uns zum Beispiel sagen: ,,Was interessiert vier Milliar-
den Chinesen meine aktuelle Verletztheit?“ Als erlebendes Subjekt
wurden wir uns verhohnen und verlieren.

Manche Transaktionsanalytiker wiirden den intellektuellen Mo-
dus gar als besonderen Hinweis auf den Erwachsenen-Ichzustand
verstehen. Das widerspricht jedoch der Definition, wonach Ge-
fithle ein konstitutiver Bestandteil eines jeden Ichzustands sind,
was aber fir den intellektuellen Modus nicht notwendigerweise
zutrifft. Uberwiegend wird der Erwachsenen-Ichzustand als Zu-
stand der Autonomie verstanden, die Berne als Fihigkeit zu Be-
wusstheit, Spontaneitit und Intimitidt beschreibt (vgl. Schlegel
2011, S. 355 ff.). In nahen Beziehungen werden wir Autonomie
vorrangig im emotionalen Modus und nicht im intellektuellen
Modus leben. Fiir einen Staatsprisidenten in der Ausiibung seines
Amtes gilt eine solche Priorisierung als nicht sinnvoll, wenngleich
populistische Fithrer diesen Modus in ihrem Interesse erfolgreich
einsetzen. Die Leistung des Erwachsenen-Ichzustands ist es, den
hier und jetzt angemessenen Modus zu kennen.

Wir haben es in der Mediation mit einem System unmittelbar be-
troffener Subjekte zu tun. Unsere Beziehungen zu anderen Men-
schen werden durch Emotionen definiert aufgrund selektiver
Wahrnehmung, subjektiver Interpretation und interessenorientier-
ter Motivation, verbunden mit den diesem Vorgang angemessenen
Gefiihlen. Wie konnte also der Weg zu einer Losung aussehen,
wenn wir im emotionalen Modus bleiben? Wenn wir der Logik des
emotionalen Modus folgen, kann eine Losung nur darin bestehen,
die verschiedenen Wirklichkeiten im Mediationssystem offenzule-
gen, zu respektieren und in ihrer Unterschiedlichkeit und in ihrer
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subjektiven Begrindetheit zu verstehen. So schreibt der Konstruk-
tivist Duss-von Werdt: (2011, S. 10) ,,Die ,Logik* der einen wird
fiir die anderen nachvollziehbar — allerdings mit der Einschran-

kung, sofern man es denn will.“

Folgt man Claude Steiner (2006, S. 41 ff.) in seinen Arbeiten zur

emotionalen Bewusstheit, so stellt man fest, dass er ebenfalls die-

sen Weg geht. Seine Antwort auf die Conditio von Duss-von Werdt

(»sofern man das will“) ist ein Empowerment durch positive Zu-

wendung und die Begegnung der Medianten in der respektvollen

O.k.-Haltung; auch gegentiiber dem Menschen in seiner Emporung

und seinem Arger. Der Weg im emotionalen Modus zur Win-Win-

Losung geht im Sinne von Steiners Arbeiten zur emotionalen Be-

wusstheit von der Beachtung der Gefuhle auf der Korperebene zu

deren versprachlichtem Ausdruck, gefolgt von der selbstreflexiven

Analyse des Kontextes der personlichen Betroffenheit, in dem die

Gefiihle entstehen. Wird den Gefiihlen respektvolle Aufmerksam-

keit gegeben und die Angemessenheit zum subjektiven Kontext

verstanden, ist der nachste Schritt moglich: der Fokuswechsel auf

die Gefuhle und ihren auslosenden Kontext beim Gegeniiber, was

Steiner als Empathie beschreibt. Die soziale Ausrichtung ist das  Die soziale Ausrichtung ist
Typische fiir Gefithle und den emotionalen Modus. Die Empathie  das typische fiir Gefiible und
offnet die Tir zum kreativen Brainstorming und zum Aushandeln  den emotionalen Modus.
einer Win-Win-Losung.

Aber gilt das auch fiir Arger? Thm werden oft vernichtende, zer-
storerische Wirkungen nachgesagt, und in der Tat kann er diese
haben. Wir horen davon standig in Berichten uber Krieg, Gewalt,
Vandalismus oder Rassismus. Aber das sind nicht die Grundfor-
men und ureigenen Funktionen von Arger, Wut und Aggression.
George Thomson (1989, S. 62) sagt iiber Gefiihle: ,,Da ungliick-
liche Ereignisse oft die Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft
einer Person betreffen, rufen sie einen ,Gefiihlskomplex‘ hervor,
der alle drei Gefiihle [Trauer, Arger und Angst] umfasst.“ Er sagt
damit tber Gefiihle das Gleiche, was Ben-Ze’ev (2013, vgl. S. 14)
iiber das komplexe mentale Phinomen der Emotionen sagt, wenn
er von einem Cluster von Emotionen spricht.

Da in der transaktionsanalytischen Literatur eher von Gefiihlen
gesprochen wird, gehe ich im Folgenden mit diesem Sprachge-
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Was sind die positiven
Funktionen von Arger,
Zorn oder Aggression?

Aggressivitdt ist
. Energiebereitstellung

unseres Organismus.”

Aggression als Motivator fiir
Beeinflussung aneinander

interessierter Menschen
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brauch und belasse es im Blick auf den begrenzten Umfang der
Ausfuhrung bei dem Hinweis, dass es sich im Sinne der eingangs
gewihlten Terminologie bei Gefiihlen um ein Element von Emoti-
onen handelt.

Schon in der wortlichen Bedeutung des Wortes Aggression ist seine
Funktion hinterlegt. Es kommt von Ad-gredi, lateinisch fiir (an et-
was) herangehen. Rolf Reiner Kiltz (1996, S. 63) schreibt entspre-
chend: Aggressivitit wird benoétigt, um ,,Bediirfnisse zu behaup-
ten, Forderungen zu stellen, meinen Platz zu verteidigen, Grenzen
zu setzten oder mich vor Schidigung zu schitzen.“ Aggressivitit
ist ,,Energiebereitstellung unseres Organismus.“)

Der Neurobiologe Luc Ciompi (2005, S. 186 f.) beschreibt die
Funktion von Wut und Aggression folgendermafSen: ,,Aus tiber-
geordnet evolutionarer Sicht dienen Wut und Aggression in erster
Linie dem Schiitzen und Verteidigen ... Wut und Aggression [sind]
.. also keineswegs nur hochwirksame Zerstorungs-, sondern zu-
gleich auch konstruktive Ordnungskrifte“. Sie haben nach Ciom-
pi zugleich identititsstiftende Funktion. ,Die Aggressivitit ganz
aus der Welt schaffen oder auch nur verleugnen zu wollen wire ...
eine gefihrliche und ... ablenkende Illusion.

Nach George Thomson (1989, S. 59) ist Zorn das Kampf be-
gleitende Gefiihl, die Konfrontation einer Bedrohung. Und Bob
Goulding (1976, zitiert nach Thomson S. 59) fiigt hinzu: ,,Zorn
ist das Gefiihl, das mit dem Wunsch einhergeht, jemand ande-
ren zu verindern.“ Thomson (1989, S. 60 f.) weiter: ,,Zorn und
zorniges Verhalten sind zweckmifSig, wenn sie mit Handlungen
einhergehen, die eine Verdnderung herbeifiihren. (...) Zweck-
mafSiger Zorn geht demnach einher mit ,problemlésendem Ver-
halten® und wird abklingen, wenn die Person sich der Bedro-
hung ihres Wohlbefindens entgegengestellt und sie aufgehoben
hat.

Diese Sicht findet sich auch wieder in der Impakttheorie von Ge-
org Bach (1980, S. 267). Wihrend die Triebtheorie von Freud die
Aggression als unvermeidbar ansieht und die Frustrations-Aggres-
sions-Theorie von Berkowitz Aggression mit dem Interesse nach
Bestrafung und Rache verbindet, sieht die Impakttheorie die Ag-
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gression als Motivator fiir Beeinflussung aneinander interessierter

Menschen mit dem Ziel einer Veranderung zum Besseren.

In Kurzform koénnen wir sagen: Das Grundgefiihl Arger, ebenso
seine Varianten Zorn und Wut, ist aktiv und l6sungsorientiert. Da-
bei bleibt Arger auch in seinem konstruktiven Verstindnis Arger
und bedient sich kraftvoller und bisweilen unqualifizierter Worter.

Ansonsten wurden wir hier nur Wortspielerei betreiben.

Argergefiihl: Lebendiges Gefiihl, Wille zur Verdnderung, situativ, [5sungsorientiert, aktiv - Arger
im Erwachsenen-Ichzustand

Basis: Positive Zuwendung und wertschdtzende Beachtung des*der drgerlichen Medianten*in aus einer

Persdnliche Betroffen-
heit im Arger
(selbstreflexive
Analyse des subjekti-
ven Kontextes)

Selbstauskunft, offen,
ungeschiitzt

0.k.-Haltung
Phanomen Funktion Intervention
Phase 1 Vorwiirfe, Zeigt Komplexitdt Was ist das Problem?
Ausdruck Beschuldigungen, von Arger-Anlass und AuRere Begrenzung
von Arger Empdrung, Kampfbereitschaft, (am Platz bleiben). Keine
Bewertungen, Verdnderungswille, korperliche Gewalt gegen
Du-Botschaften Ich-Stérke, Selbst- sich selbst und andere.
behauptungswille Vertrag: Auf Arger und
nicht auf Inhalt achten
und Gesagtes nicht nach
der Mediation verwenden.
Phase 2 Sprechen in Ich-Form, Zeigt Bedeutung von Was macht das mit Ihnen?

Verletzung, zentriert
auf das Wesentliche

Gegenseitig zuhoren, nicht
unterbrechen, Respekt
einfordern.

Angriffsebene ,Du’ stoppen,
keine Zuschreibungen,
Selbstschutz respektieren

Phase 3

Empathie fiir Arger
des anderen
(auslosender Kontext

gegenseitige Bezogen-

heit, nur anerkennende
Aussagen fiir selbst und
anderen

Offnung zum gegen-
seitigen Verstehen

Wiederholen, spiegeln
Wiederholen bedeutet
nicht Zustimmung.

Regel: Keine Abwertungen,

beim anderen) Bewertungen,
Beschuldigungen
Phase 4 Einsatz fiir eigene Lésungsoptionen Wie geht es Ihnen mit
Bereitschaft zur Interessen und finden, Verdanderungs- der Idee?
Verhandlung von Bediirfnisse vereinbarung treffen
Win-Win-Ldsung
Abb. 1: Konstruktiver Argerprozess
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Der Arger ist Ausdruck der
Motivation, den Konflikt zu
l6sen, und obne diesen Willen
hat Mediation wenig Aussicht
auf Erfolg.

Die Kind- und Eltern-Ich-
Argergefiible sind passive

Argerformen.

Vier Formen
passiven Argers
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Wenn ich oben geschrieben habe, dass es gilt, auch dem Menschen
in seiner Empoérung und seinem Arger mit Respekt und in der
0O.k.-Haltung zu begegnen, muss es fiir die Mediation heifSen: Ge-
rade dem Menschen in seiner Empérung und seinem Arger mit Re-
spekt und in der O.k.-Haltung begegnen. Der Arger ist Ausdruck
der Motivation, den Konflikt zu 16sen, und ohne diesen Willen hat
Mediation wenig Aussicht auf Erfolg.

Der in dieser Weise konstruktive Arger ist im Ichzustands-Modell
der Transaktionsanalyse dem Erwachsenen-Ichzustand zuzuordnen.
Es ist das lebendige Argergefiihl, das sich auf eine soziale Situation
im Hier und Jetzt bezieht und eine Veranderungsabsicht verfolgt.

Hiervon unterscheidet die Transaktionsanalyse Gefiihle, die dem
Kind- oder dem Eltern-Ichzustand zuzuordnen sind (vgl. Berne
1961). Sie sind angemessen zu einem Kontext, der im Fall des
Kind-Ichzustands in der Vergangenheit liegt oder im Fall des El-
ter-Ichzustands von anderen Menschen tibernommen wurde (vgl.
Kottwitz 1995, S. 441 ff.). Auch dieser Arger ist l6sungsorientiert,
aber im aktuellen Konflikt nicht konstruktiv, da die Protagonisten
in der Erinnerung verhaftet sind und sich das Losungsinteresse auf
einen zurickliegenden Kontext bezieht und nicht auf den Anlass
der gegenwirtigen Mediation. Berne spricht hier von Lieblings-
gefiihl, Rabattmarken oder Gummibandgefiihl. Bisweilen ist der
Kind- oder Eltern-Ich-Arger auch ein gelerntes Erlebens- und dazu-
gehoriges Verhaltensmuster, das sich im sozialen Umfeld bewahrt
hat, das aber nicht der eigenen Physis der Person entspringt. In der
Transaktionsanalyse wird hier von Racketgefiihl gesprochen.

Die Kind- und Eltern-Ich-Argergefiihle sind passive Argerformen,
die nicht wie originidre Gefiihle eine lebendige Dynamik und eine
konstruktive Funktion haben. Sie sind von unbestimmter Dauer,
Ausdruck einer Verliebtheit in das Gefiihl, vergangenheitsbezogen,
manipulativ und passiv, also kein Beitrag zu einer aktiven Losung ei-
nes Konflikts. Ich unterscheide vier Formen dieses passiven Argers.

Form 1 ist der ,notorische Argerliche®, der immer etwas findet,
uber das er sich aufregen kann; derjenige, der schlechte Stimmung
verbreitet mit Vorwiirfen und Schuldzuschreibungen. Er zeigt damit
ein agitiertes Verhalten und wertet die Bedeutung von Arger ab.
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Form 2 ist der ,,Powerplay-Argerliche®. Er weif} zu verletzen und
sein Verhalten zielt darauf, dies mit vernichtender Wirkung zu
tun. Das passive Verhalten ist Gewalt, und er wertet die Losbar-

keit des Konflikts ab.

Form 3 ist der ,,hofliche Argerliche®, der nur dann irgerlich agiert,
wenn es von ihm erwartet wird. Er spiirt seinen Arger nicht und
der Argerausdruck wirkt kiinstlich. Er ist im passiven Verhalten
der Uberanpassung und wertet die Existenz von Arger ab.

Form 4 ist der ,,passiv-aggressiv Argerliche“. Er fiihlt sich missver-
standen und ungerecht behandelt. Er zeigt Trotzverhalten und be-
grundet im intellektuellen Modus sein Vermeidungsverhalten, das
sich in zynisch-pessimistischen Bemerkungen ausdriickt und von
der Annahme getragen ist, andere hatten es besser als er selbst. Das
Ziel seines Verhaltens ist, andere auflaufen zu lassen und die Am-
bivalenz von Zustimmung und Verweigerung aufrechtzuerhalten.
Auf diese Weise bestitigt er sich sein Selbstbild als friedfertig und
seine passiv-aggressive Art als rollenkonform. Er ist im passiven
Verhalten des Nichtstuns und wertet die Existenz von Arger ab.

In Arger auslosenden Konflikten werden in der Regel nicht nur  in Arger auslisenden

der Arger des Erwachsenen-Ichzustands aktiviert, sondern auch  Konflikten werden in der
alter Arger aus nicht gelosten Konflikten der Vergangenheit.  Regel nicht nur der Arger des
Goulding (1979, S. 123) sagt: ,,Leider ist der grofste Teil des  Erwachsenen-Ichzustands
fritheren Argers nicht nur darauf ausgerichtet, die Gegenwart, aktiviert, sondern auch alter
sondern auch die Vergangenheit zu dndern.“ Die Konflikte der  Arger aus nicht gelosten
Vergangenheit konnen in der Regel nicht im Rahmen der Media-  Konflikten der Vergangenbeit.
tion aufgearbeitet werden. Die Chance der Mediation liegt darin,

beide Anlisse von Arger zu wiirdigen, eine Bewusstheit fiir die

unterschiedlichen Formen des Argers und die unterschiedlichen

den Arger begriindenden Kontexte zu schaffen. Das Ziel: Im

Biindnis mit dem Erwachsenenirger auf eine konstruktive Lo-

sung des Konflikts hinzuarbeiten.

¢ Fiir den notorischen Argerlichen kénnte eine hilfreiche Interven-
tion sein: ,,Was mochten Sie hier und heute in der Mediation
erreichen?“ Im passiven Modus antwortet er vielleicht ,,Gar
nichts. Wenn ich den schon nur sehe ... Was soll denn so eine
Frage ... Ist doch wohl klar, dass ...«
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¢ Den Powerplay-Argerlichen kénnte man fragen: ,,Haben Sie den
Mut zu sagen, was das Gefiihl von Arger bei Thnen auslést?“ Im
passiven Modus konnte er sagen: ,, Wer ist denn hier der Angst-
hase?“

e Den hoflich Argerlichen kénnte man fragen: ,,Angenommen, es
geht jetzt hier in der Mediation um eine Threr wichtigen Interes-
sen: Welches wire das?“ Die passive Antwort konnte sein: ,, Wir
haben die Mediation vereinbart, um ...«

¢ Den passiv-aggressiv Argerlichen kénnte man fragen: ,, Wofiir
wollen Sie sich hier in der Mediation einsetzen?“ Die passive
Antwort konnte sein: ,,Ich weif$ gar nicht, warum Sie mich das

jetzt fragen.“

Argergefiihl: Gestimmtheit unbestimmter Dauer, verliebt in den Arger, vergangenheitsbezogen,
manipulativ, passiv - Gefiihle im Eltern- bzw. Kind-Ichzustand

Phanomen

Funktion

Intervention

form 1

Der notorisch
Argerliche
Passivform: Agitation

Ist in seinen Arger
verliebt, findet immer
etwas, um sich
aufzuregen.

Schlechte Stimmung,
Vorwiirfe, Schuld-
zuschreibungen. Wertet
Bedeutung von Arger
ab.

Was mochten Sie hier und
heute in der Mediation
erreichen?

Form 2

Der Powerplay-
Argerliche
Passivform: Gewalt

Weil’ zu verletzen:

,Mit ihrem albernen
hirnlosen Geschwatz ...”
Sarkasmus, versteckte
Spitzen

Ziel: Verletzung, Ver-
nichtung. Wertet
L6sbar-

keit des Konflikts ab.

Haben Sie den Mut zu
sagen, was das Gefiihl von
Arger bei Ihnen auslost?

Form 3 }
Der hoflich Argerliche
Passivform:

Fuhlt nichts, spielt
Argerlich-Sein, wenn es
erwartet wird; Arger

Ziel: Es allen recht
machen. Abwertung der
Existenz von Arger

Angenommen, es
geht jetzt hier in der
Mediation um eine Ihrer

Uberanpassung wirkt kiinstlich. wichtigen Interessen:
Welches ware das?
Form 4 Fiihlt sich missverstan- | Ziel: Gegner auflaufen Wofiir wollen Sie sich
Der passiv-aggressive | den und ungerecht lassen. Aufrechterhal- hier in der Mediation
Argerliche behandelt und zeigt tung der Ambivalenz einsetzen?

Passivform: Nichtstun

Trotzverhalten.
Intellektuelle Begriindung
des Vermeidungsverhal-
tens, zynisch-pessimis-
tische Bemerkungen.
Annahme, andere hatten
es besser als er selbst.

von Zustimmung und
Verweigerung. Bestati-
gung des Selbstbilds als
friedfertig und seiner
passiv-aggressiven Art
als Rollenkonform.
Abwertung der Existenz
von Arger.

Abb. 2: Passive Argerformen
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Bleibt einer der Medianten hartnickig in der passiven Form seines
Argers, ist das Ziel einer nachhaltigen Losung nur schwer bis gar
nicht zu erreichen. Ist jedoch eine von Respekt und Anerkennung

getragene Haltung im Mediationssystem zumindest vom Mediator
gelebt und wird weder die passive noch die aktive Form des Ar-
gers abgewertet, so besteht eine realistische Moglichkeit, dass der
Mediant die Trennung nachvollzieht und dem aktiven Arger folgt.

Die Herausforderung des Mediators an seine emotionale Kompe-  Die Herausforderung
tenz ist nicht zu unterschitzen. Ein hinsichtlich des Umgangs mit  des Mediators an seine
Gefiihlen — den eigenen und denen anderer — unerfahrener Medi-  emotionale Kompetenz ist
ator wird womoglich die grofle Intensitit von Arger als Hinweis  nicht zu unterschiitzen.
nehmen, hier sei das Denken nicht mehr zuginglich. Oder: Der

schnelle Wechsel der Gefuhle sei ein Hinweis, dass Arglist im Spiel

ist. Wer als Mediator insgeheim hofft, dass die Auflerungen von

Arger endlich aufhéren, damit der Konflikt auf rationaler Ebene

gelost werden kann, der sollte sich neuen Erfahrungen mit seinem

eigenen Arger und dem anderer Menschen stellen. Hier gilt: Selbst-

erfahrung ist eine notwendige Bedingung fuir Professionalitit.

Arger muss potent duflerlich begrenzt werden: Jeder bleibt an sei-

nem Platz, es gilt, den anderen ausreden zu lassen, und alle Medi-

anten haben die gleiche Redezeit. Und: Das Stopp des Mediators

muss respektiert werden. Der dufSere Rahmen muss stabil begrenzt

sein, damit der Arger ausgedriickt und fiir den Prozess genutzt

werden kann. Hier gilt sinngemafs, was der Autor in seinem Auf-

satz Gewalt oder Beziehung iiber das Erlaubnisskript schreibt:

»Ein Skript, mit dem das Kind Selbstvertrauen entwickelt, lebt

von der Erlaubnis und der gesunden Begrenzung. Bezogen auf den

Umgang mit Wut bedeutet das, die Erlaubnis zu geben, wiitend zu  Arger angemessen zu
sein und die Wut in ihrer Entfaltung gesund zu begrenzen® (Nagel  begrenzen ermiglicht es
2010, S. 36). Arger angemessen zu begrenzen ermoglicht es den  den Probanden, ibren
Probanden, ihren Arger zu duflern. Und das ist das Gegenteil von  Arger zu dufern.
Arger ausbremsen.

Ohne Arger hat Mediation schlechte Chancen, weil Arger die
Energie zur Verinderung ist. Am Arger sehen wir, dass die Betei-
ligten auch tatsichlich an einer Losung interessiert sind. Sind die
Medianten auf unterschiedlicher ,Betriebstemperatur®, so sollte
sich der Fokus darauf richten, sie mit wenig Energie in die Kraft zu
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bringen. Wenn ein Erwachsenen-Ich-Aggressiver und ein passiv-
aggressiv Argerlicher zusammentreffen, wird es nur dann zu einem
l6sungsorientierten Prozess kommen, wenn der passiv-aggressive
seine aktuelle Wut wahrnimmt und ausdriickt. Ein Mediator, der
insgeheim Arger, Wut und Aggression als bedrohlich erlebt, wird
darauf warten, dass der Arger vorbei ist. Macht es Sinn, darauf zu
warten, bis der Sekt nicht mehr sprudelt? Oder schlimmer noch:
einen Korken auf die Sektflasche zu setzen?

Der Autor zeigt, dass Konflikte untrennbar mit Emotionen, also
auch mit Arger verbunden sind. Nur im kompetenten wertschit-
zenden Umgang mit drgerlichen Medianten und mit einer akzep-
tierenden O.k.-Haltung zum Arger der Konfliktparteien lassen
sich Streitpunkte kliaren und eine Win-Win-Losung finden. Dazu
werden ein dem emotionalen Modus angemessener Losungsweg
sowie Anforderungen an die emotionale Kompetenz des Media-
tors beschrieben.

The author shows that conflicts are inextricably linked to emo-
tions and feelings of anger. Only in the competent and appreciative
handling of annoying medians and with an accepting O.k. attitude
for the anger of the conflict parties points of contention can be
clarified and a win-win solution be found. For this purpose, a so-
lution appropriate to the emotional mode as well as requirements
for the emotional competence of the mediator are described.

Zusammenfassung
Abstract
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Der Begriff Supervision wird im deutschsprachigen Raum fiir die
Beratung von Personen verwandet, die professionell mit Menschen
in einer betreuenden oder vorgesetzten Funktion arbeiten. Dann
sprechen wir von Fallsupervision. Mittlerweile wird der Begriff
auch verwandt, wenn Mitglieder eines Team miteinander Schwie-
rigkeiten haben und sich das Teams von aufsen Unterstiitzung holt.
Angehende Supervisorinnen brauchen ebenfalls Supervision; dann
sprechen wir von einer Lehrsupervision.

Supervision dient einmal dazu, Losungen in der Arbeit mit Kli-
enten oder fiir ein Team zu finden. In einer Lehrsupervision lernt
der Supervisand, wie er zur Fokus- und Hypothesenbildung kom-
men kann. Dabei gibt es durchaus Uberschneidungen mit Coa-
ching. Beispielsweise ist ein bestimmter Ablauf tiber Kontrakt
und Inhaltsbearbeitung bis zur Schlussfolgerung sehr dhnlich
(Mohr 2014).

In der Transaktionsanalyse wurden eine ganze Reihe von Model-

len zur Supervision entwickelt:

e Graham Barnes (1977) hat Supervision sehr fruh als wichtigen
Aspekt der transaktionsanalytischen Ausbildung thematisiert.

e Marilyn Zalcman und Bill Cornell (1983) beschrieben schon
ausfiihrlich in der Supervision zu beachtende Aspekte, indem sie
in einem dreidimensionalen Modell Aufmerksamkeitspunkte,
Aktivitdten und psychologische Ebenen unterschieden.

e Landy Gobes (1993) empfiehlt in ihrem 4C-4P-Modell, be-
stimmte Faktoren in der Supervision im Auge zu behalten: con-
tact, contract, context, content; process, parallel process, profes-
sional level of development, plan for the future.
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Julie Hay hat dies erweitert zu C5-P5-AS5. Den Cs fugt sie cont-
rasts hinzu, den Ps paradigms. Aufserdem definiert sie funf As:
autonomy, authentic, alternatives, aims, actions (Hay 2007,
S. 68 ff.).

¢ Trudi Newton und Rosemary Napper (2007) schlagen drei Pers-
pektiven vor, an denen sich die Supervision ausrichten sollte:
Management, Support und Development. Management bedeu-
tet beispielsweise das ausdriickliche Schauen auf Ethikaspekte.

e Richard Erskine (1982) pladierte dafiir, den Kompetenzstand zu
beriicksichtigen, und hat fiir die Supervision von Lernenden der
Transaktionsanalyse ein dreistufiges Supervisionskonzept fiir
Anfinger, fiir im mittleren Lernbereich Befindliche und fiir Fort-
geschrittene entwickelt.

¢ Das Toblerone-Modell von Schmid (1990), mit den drei Ecken
Praxis, Konzeptualisierung und Professioneller Kontext, be-
nennt drei Kompetenzfelder, auf denen sich ein Supervisand ent-
wickeln kann.

® Petruska Clarkson (1992) hat acht Kriterien fir gelingende
Supervision entwickelt: differenzierter Grundansatz, Kontrakt
erfiilllt, Schliisselthemen bearbeitet, Sicherheit beachtet, Ent-
wicklung unterstutzt, positiver Prozess modelliert, gleiche Au-
genhohe, Ethik explizit gemacht.

® Marco Mazzetti (2007) legte eine Weiterentwicklung des Mo-
dells von Clarkson (1992) vor. Er integriert auch Ubertragungs-
und Gegentibertragungsprozesse in sein Supervisionskonzept.
Mit Charlotte Sills zusammen hat Marco Mazzetti (2009) dann
das Konzept des Interagierens auf der Skriptebene fiir die Super-
visionsausbildung beschrieben.

Vom systemischen Standpunkt aus geht es in der Supervision nicht
um die Suche nach Richtigkeit und Wahrheit, sondern um die Ent-
wicklung von Hypothesen fiir Optionen und Alternativen. Dies
geschieht im Bewusstsein ihrer Kontingenz (= es konnte auch an-
ders sein). Das konstruktivistische Element, das bei Summers und
Tudor (2004) in der gemeinsamen Schopfung von Wirklichkeit
zum Ausdruck kommt, ist neben dem Vernetzungsaspekt wichtig.
Zur Erfassung der Systemelemente empfiehlt sich das ,,Seven-eyed-
model“ von Hawkins und Shohet (1990), das man auf und zwi-
schen den drei Akteuren Supervisor, Supervisand und Klient des
Supervisanden betrachten kann. Gut veranschaulichen lassen sich
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Die bisher erwihnten
Modelle sind in erster Linie
Kongzepte, die wichtige
Einzelaspekte der Supervision

benennen.

Das Rautenmodell
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darin Parallelprozesse (Cassoni, 2007), also wenn ein Thema aus
dem Klientensystem auch im Beziehungskontakt von Supervisor
und Supervisand auftritt. Schneider (2000) hat dann die Modelle
von Hawkins & Shohet (2000) und Schmid (1990) erweitert und
in ein gemeinsames Modell zusammengefasst.

Die bisher erwihnten Modelle sind in erster Linie Konzepte, die
wichtige Einzelaspekte der Supervision benennen. Interessant sind
allerdings auch Prozessmodelle im Sinne von Verlaufssteuerung
auf der Mikroebene der Supervision, die den dynamischen Prozess
zwischen Supervisorin, Supervisand und Thema aufgreifen. Die
Autoren wihlen dafiir das Rautenmodell.

Ein wesentliches Merkmal transaktionsanalytischer Supervision
ist der Vertrag, die beiderseitige Ubereinkunft iiber das gemeinsa-
me Vorgehen (Berne 2005) zwischen Supervisand und Superviso-
rin. Bei einer gelungenen Supervision sind der Prozess der Findung
und Erfiilllung dieser Ubereinkunft iiber das Vorgehen kongruent.
Er beinhaltet eine erste Hypothese tiber die Identifikation und Be-
arbeitung eines zentralen Themas (key issue), das dem Anliegen
des Supervisanden zugrunde liegt. Diese Kompetenz und Fahigkeit
wird auch insbesondere wihrend der Ausbildung zur lehrenden
und supervidierenden Transaktionsanalytikerin (TSTA) gezielt ge-
schult und entwickelt.

Die Anforderungen im Teil ,,Supervision der Lehrendenprifung,
in 20 Minuten eine wirksame Supervision zu zeigen und das eige-
ne Handeln, den Prozess und das Ergebnis konzeptionalisieren zu
konnen (EATA-Handbuch), fordern und férdern diese Entwick-
lung. Das Entwicklungsziel wird erleichtert durch ein Modell, wel-
ches die Gestaltung und Leitung dieses Prozesses beschreibt (siehe
Abb. 1). In diesem Modell besteht der Supervisionsprozess aus
zwei Abschnitten:

¢ Raute 1 — Vom prisentierten Problem zum Vertrag

¢ Raute 2 — Vom Vertrag zur Vertragserfiillung

Jeder Abschnitt enthilt in sich die Dynamiken Ausweitung und
Reduktion (Zuspitzung) der Komplexitit des Themas. Daher hat
jeder Abschnitt die Form einer Raute. Die Kriterien der C4/P4-
Checkliste von Landy Gobes (1993) lassen sich den einzelnen Ab-
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schnitten zuordnen. Der folgende Abschnitt stellt das von Bettina WERKSTATT
Heinrich entwickelte Rautenmodell dar, dessen Beschreibung ich

mit dem Weg zum Vertrag beginne. Er bildet das Zentrum des Mo-

dells. Die Vertragsbildung ist gelungen, wenn Supervisand und Su-

pervisorin Klarheit und Einvernehmen dariiber gewonnen haben,

was Anliegen und Ziel des Supervisanden in einer Sitzung ist und

welchen Beitrag die Supervisorin anbietet und leistet, damit der

Supervisand sein Ziel erreichen kann. Dem geht ein differenzierter

Prozess voraus, bei dem in gemeinsamer Reflexion von Supervi-

sand und Supervisorin der Vertrag erarbeitet wird. Dazu gehort

als Erstes die Konkretisierung des Themas und gegebenenfalls das

Benennen eines Ziels. Zum Prozess der Vertragsbildung gehoren  Prozess der Vertragsbildung
folgende Schritte: Ideen entwickeln, Anregungen bekommen, ge-

gebenenfalls eine Entscheidung treffen. Diesen Prozess bildet im

Modell die erste Raute ab, bestehend aus den Elementen Kontakt,

Weitung des Themas und schliefSlich Fokussierung in der Hinfiih-

rung auf den Vertrag.

Der Kontakt (C1 der Checkliste von Gobes) fithrt zum Vertrag
hin. Kontakt und Kontrakt sind demzufolge auf einer Linie zu
sehen, was auch zur beziehungsorientierten Grundorientierung
der TA (Mohr 2018) passt. Gemafs dem Grundsatz ,,No contract
without contact® ist die Fahigkeit der Supervisorin, mit dem Su-
pervisanden in Kontakt zu treten, von entscheidender Bedeutung
fur die Vertragsfindung. Das erfordert von der Supervisorin die
Bewusstheit dariiber, was sie selbst anbietet, aber auch was sie
braucht, um selbst kontaktfihig, mit anderen Worten arbeitsfa-
hig zu sein. Berne (2005) betont, wie wichtig es ist, sozusagen als
unbeschriebenes Blatt an die therapeutische Arbeit heranzuge-
hen. Das gilt auch fiir die Supervisorin. Zudem ist es ihre Aufga-
be, auf die Kontaktfihigkeit des Supervisanden im Hier und Jetzt
der Supervision zu achten und auf einen eventuellen Kontaktab-
bruch professionell zu reagieren. In voller Prasenz und mit offe-
ner Wahrnehmung wendet sich die Supervisorin dem Anliegen
des Supervisanden zu.

In der Regel prisentiert der Supervisand sein Anliegen in Form  1n der Regel priisentiert der
einer Erzdhlung. Diese erfolgt spontan oder vorbereitet. Mit dem  Supervisand sein Anliegen in
Erzdhlen und Horen des prasentierten Anliegens beginnt die Wei-  Form ciner Erzihlung.
tung des Themas. Diese ist gut zu begleiten mittels erweiternder In-
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Die Phase der Vertrags-
bildung ist ein wesentlicher
Teil der Supervision und der
Vertrag eine Konstruktion,
die in gemeinsamer Arbeit

entsteht.
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terventionsformen, hier gesehen als Inquiry (Fragende Begleitung),
Attunement (nah am Gesagten und Gezeigten des Klienten sein)
und Involvement, dem empathischen Mitschwingen mit dem Kli-
enten (Erskine et al. 1999). Dieser Abschnitt ist eine wesentliche
und anspruchsvolle Phase im Supervisionsprozess. Sich hier Zeit
zu nehmen ist lohnend, ja notwendig fur eine gelungene Super-
vision. Die Haltung der Supervisorin ist aufmerksam zuhorend.
Hiufig wird von den Supervisanden sofort der konkrete Inhalt
prasentiert (content, C3). Das ermoglicht es der Supervisorin, auf
relevante Inhalte zu achten: Um welche Themen geht es? Was sind
Schliisselthemen? Was braucht der Supervisand oder sein Klient?
Ebenso hort sie auf Informationen zum Kontext (C4), z.B.: Wie
siecht das Thema aus einer anderen Perspektive aus? Was sind
problemverstiarkende oder losungsfordernde Bedingungen? Wie
ist der Einfluss der Umgebung? Wo sind Ressourcen?

Und sie gewinnt eine Einschdtzung zum personlichen Entwick-
lungs- und Informationsstand des Supervisanden (P3). Die Fra-
gen stehen im Dienst des Verstehenwollens der Gedanken, Gefiih-
le und Erfahrungen des Supervisanden. Wahrend des Horens und
Nachfragens bildet die Supervisorin Hypothesen zu wesentlichen
Themen (key issue). Der konkrete Vertrag ist dann eine Verdich-
tung, eine Kristallisation aus dem vom Klienten Prisentierten.
Die Phase der Vertragsbildung ist ein wesentlicher Teil der Su-
pervision und der Vertrag eine Konstruktion, die in gemeinsamer
Arbeit entsteht.

In der Raute 1 ist zunichst ,, Weitung“ angesagt. Das Thema darf
und soll sich zunachst entfalten und sichtbar werden. Dann folgt
die Zuspitzung. Die Vertragsfindung leitet die Supervisorin ak-
tiv ein. Weitung entsteht im Inhalt und in der Kontextbeschrei-
bung. In der Zuspitzung wird zusammengefasst, was auf diesen
beiden Schenkeln essenziell fur das aktuelle Supervisionsanliegen
erscheint. Wihrend des ganzen Vorgehens behilt die Supervisorin
den Prozess (Augenhohe, Geschwindigkeit, Kontakt, ...), die pro-
fessionelle Entwicklung (Entwicklungsstand, Lernziele, ...) und
Parallelprozesse im Blick.
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Abb. 1: Das Rautenmodell

Die Zuspitzung (Fokussierung, Hinfuhrung) fiir die Vertragsfor-
mulierung auf der Seite des Supervisanden wird von der Superviso-
rin aktiv unterstiitzt. Spezifizierungs- und Konkretisierungsfragen
helfen dabei.

Die Raute 2 kann in Grofle und Umfang variieren und sich von
Raute 1 unterscheiden. Sie kann bildlich gesprochen kleiner sein,
wenn das eigentliche Thema identifiziert und dem Supervisan-
den bekannt ist. Auch hier findet wieder eine Weitung in Bezug
auf die Zahl der Optionen, die emotionale Tiefe oder auch Kon-
textbeziige wie Biografie oder aktueller Systemkontext statt. Die
Fokussierung findet wieder bei der Perspektivenauswahl statt.
Welches Gefiihl, welches Denkmuster, welche Verhaltensoption
ist leitend? Bei gentigend Zeit sind hier auch Aspekte der Konso-
lidierung mit einzubeziehen.

Ein Schlusselthema (key issue) zu finden ist eine Herausforde-
rung, da es dem Supervisanden oft nicht klar ist und die Su-
pervisorin zu Beginn auch noch keine Idee dazu haben sollte.
Unvoreingenommenheit der Supervisorin, auch in Bezug auf
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»Lieblingsthemen®, ist hier eine stindige Herausforderung. Auch
der key issue ist moglichst, wie es Hewitt in seiner ,,decision®
formuliert, offen zu verhandeln. Ein kleiner Vertrag dazu, ob es
sinnvoll ist, an dem Thema weiterzuarbeiten, hilft hier. Dieser
Akt des Bewusstmachens bietet die beste Chance, dass der Super-
visand damit weiterarbeiten wird.

Das Rautenmodell lasst sich sehr schon mit dem Zyklusmodell
der Supervision von Gordon Hewitt (1995, 2003) in Einklang
bringen. Hewitt erginzt die Phase des Kontakts mit anschliefSen-
dem Kontrakt und die Phase der Inhaltsbearbeitung mit einem
konkreten Lernthema mit einer dritten, die der Konsolidierungs-
phase, und einer vierten, der ,,Gesamternte“-Phase. Hier werden
Schlussfolgerungen aus dem Supervisionsprozess insgesamt gezo-
gen. Den Abschluss der Inhaltshase und damit von Raute 2 nennt
Hewitt ,,decision® (Entscheidung). Damit meint er eine Spezifi-
zierung und Fokussierung dessen, was es neu zu entwickeln gibt.
Darin zeigt sich mindestens ein key issue, in dem der Supervisand
etwas Neues lernt und so sein bisheriges Vorgehen oder Umgehen
mit einer Situation verdndert. Es kann aber auch eine Neuorien-
tierung und sogar Neuentscheidung sein. Nach den Kriterien von
Clarkson (1992) korrespondiert dies mit dem Wachstumsschritt,
den die Supervision beinhaltet. Supervision besteht aus Trans-
formationsschritten. Der franzosische Transaktionsanalytiker
Vergonjeanne (2010, S. 260) nennt sie deshalb einen ,chemin
d‘individuation® (einen Weg der Individuation). Es geht um eine
Autonomie, ,wohin“. Man ist danach nicht mehr ganz derselbe
wie vorher, sondern ist professionell-personlich gewachsen. Rosa
(2016) wiirde von einem wirklichen Resonanzerleben sprechen.
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Neu-Engagement
(new engagement)
A

Schlussfolgerung Kontakt
(conclusion) (contact)

. Vertrag
" (contract)

Integration
(integration)

Konsolidierung Konflikt / Inhalt
(consolidation) (content /conflict)

v

Entscheidung
(descision)

Abb. 2: Das Zyklusmodell von Hewitt (1995, 2003)

Die Konsolidierungsphase ist dann wichtig. So schon eine Ent-
scheidung nach Phase zwei auch ist: Konsolidierung braucht
Konkretisierung und Vertiefung, damit sich die in der Hirnfor-
schung propagierten ,,neuronalen Autobahnen“ bilden. Hewitt
spricht hier von Integration. Das Neue muss sich in konstruk-
tiver Form mit Bisherigem arrangieren, sonst wird das zarte
Pflinzchen schnell untergepfliigt. Der ganze Supervisionszyklus
schliefdt bei Hewitt mit der Resultatsphase ab. Dies geht tiber die
kurzfristige Vertragsbeziehung hinaus und zeigt die Einbettung
des Supervisionsprozesses in den Gesamtlernprozess eines Men-
schen. Oft bekommen Supervisanden Impulse, die nicht explizit
im Vertrag formuliert sind. Man hat sich quasi von A nach B
auf den Weg gemacht, erreicht aber auch C. Es kann danach na-
turlich eine weitere Zusammenarbeit, allerdings mit einem Neu-
Engagement, einem neuen Vertrag, vereinbart werden. Die Inter-
punktion durch die Einzelvertrage ist wichtig, um die Supervision
von einer dauerhaften Begleitung zu unterscheiden. Dennoch ist
der strukturierte Charakter des einzelnen Supervisionsbausteins
ein Kernpunkt transaktionsanalytischer Supervision.
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Die Supervisorin kann in den Phasen insbesondere die acht Basis-
Konkretisierung techniken nach Eric Berne (Tudor 2002), aber auch weitere ,, Tech-
und Beispiele fiir niken“ nutzen:

Sprachfiguren im 1
Befragung
Interrogation

dynamischen Prozess

5
Veranschaulichung
lllustration

2 6
Hervorhebung Bestitigu_ng
Specifikation Confirmation

8 grundlegende
Techniken

Modellbezogene
Deutung
Interpretation

3
Konfrontation
Confrontation

Vor Entscheidungen
stellen
Cristallization

4
Erkldarung
Explanation

Abb. 3: Die acht grundlegenden Techniken

Die acht beraterischen Techniken sind flexibel einsetzbar und zei-
gen sich in den einzelnen Phasen der Supervision in unterschiedli-
chen Einzelinterventionen:

Kontaktphase Die Kontaktphase gelingt, wenn ein Vertrag im Sinne einer Verein-
barung tiber das Ziel und die Vorgehensweise getroffen ist. Man
spricht auch von sogenannten ,,weichen® Vertriagen, wenn diese
wenig konkret und noch nicht ausreichend verantwortungsab-
grenzend sind. Sills (2006) hat im englischsprachigen Raum zur
Vertragsbildung ausfiihrliche Beitrige zusammengetragen. Auch
der Artikel von Mautsch (2004), der Coaching adressiert, ist fir
Supervisoren lesenswert. Einige mogliche Interventionen fir diese
Phase stelle ich im Folgenden vor:

Kleiner Kontrakt: Bevor wir anfangen, wiirde ich gerne mit dir
uiber unser Vorgehen sprechen. Ist das o.k.?
Ziele klaren Was sind deine Fragen in diesem Fall? Was sind deine
Lernanliegen in Bezug auf diese Situation/diesen Fall? Was sind
deine Lernanliegen in Bezug auf dich selbst?
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Unterstiitzungsform klaren: Wie kann ein anderer Mensch, z.B. ich
jetzt, dich dabei unterstiitzen? Was ist normalerweise eine gute Un-
terstiitzung fiir dich durch andere? Was kann ich fur dich dabei tun?

Rollendefinition und Bezugsrahmen des Vorgehens klaren: Du
hast ein Anliegen fiir ein sachliches (professionelles) Problem. Ich
gehe in die Supervisorinnenrolle in dem Sinne, dass ich mit dir
zusammen erst einmal den Stand der Dinge und deine eigenen Lo-
sungsideen betrachte. Gegebenenfalls habe ich einige Anregungen,
die ich dann nennen maochte. Ist das fiir dich o.k.?

Mit diesen Interventionen 6ffnet sich die Raute. Um zum Vertrags-
abschluss zu kommen, ist dann wieder ein Zuspitzen und Verdich-
ten notig.

Kristallisation: Also, es geht dir um ... Also, unser Arbeitsziel hier

ist ...

® Ausarbeitung einer klaren Problemdefinition

e Herausfinden von Parametern, die relevante Aspekte steuern,
begriinden oder verkniipfen

e Wertung, Auswertung von Problemlosungsideen durch mich

e Sammeln neuer Problemlosestrategien

e Klirung einer Emotion, die dich iiberrascht (Aufregung, Arger,
Furcht oder Misserfolgsangst, ...)

e Expertenfeedback zu einem professionellen Konzept oder einer
Prasentation

® Anerkennung, Ermutigung zu bekommen

Eine Falle in dieser Phase der Supervision liegt in einem zu star-
ken Streben nach dem total ausformulierten Kontrakt. Das Inter-
rogative, das zeitweise manche Supervisionen der frithen TA-Zeit
auszeichnete und ein uiberdetailliertes Ausformulieren beinhaltet,
ist hier leicht eine Gefahr fur eine Erwachsenen-Ich-Erwachsen-
Ich-Beziehung. Oft ist auch die Fihigkeit, eine Themenformulie-
rung und einen Kontrakt zu finden, ein Supervisionsziel. Deshalb
ist ein Weg der Mitte hier glinstig. Zudem kann die Frage aufge-
worfen werden, wer bei der Zielformulierung hilfreich sein konn-
te, und von der Beziehungsorientierung her ist die professionelle
Form der Beziehungsunterstiitzung (Sparringspartner, Sortierhel-
fer, Ideenpriifer,...) zu besprechen.
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Einige Beispiele
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Eine andere Falle liegt im vollstandigen Verstehenwollen des In-
halts und der Kontexte, mit denen der Supervisand arbeitet. Die
Vorstellung, erst einmal inhaltlich verstehen zu wollen, was der
Supervisand tut, gehort eher in das Muster der Fachberatung. Es
geht vielmehr darum, das Anliegen des Supervisanden zu verstehen
und ihm eine gewisse Sympathie entgegenzubringen. Auch hier ist
es hilfreich, den Supervisanden einigermafsen zu verstehen und
emotional zumindest eine gewisse Sympathie fir ihn aufzubringen;
ebenso ein positives Interesse am Kontext. Hat die Supervisorin
Ressentiments gegeniiber dem Kontext, in dem der Supervisand
tatig ist, sollte sie die Supervision weitergeben.

Danach folgt die Bearbeitung des Inhaltes. Hewitt spricht auch von
einer Konfliktphase, weil man streng genommen die meisten in der
Supervision vorkommenden Themen als Konflikt sehen kann. Auch
hier findet zunichst wieder eine Weitung im Sinne der Raute statt.

Optionenfrage: Welche Losungen und Ideen hast du dazu?
Fragen zur Konzeptbildung: Was ist denn dein Modell, wie du dich
an der Stelle steuerst?

Veranschaulichung: Kann man sagen, dass du in deinem Team zu
defensiv bist, einen Fehler zu machen — wie eine Fuf$ballmann-
schaft, die nur vermeiden will, ein Tor zu kassieren? Oder welche
Metapher hast du dazu?

Bestitigung: Wie schon vorhin fallt mir hier wieder auf: Wenn du
dir die Zeit zum Planen nimmst, bist du sehr erfolgreich.

Gefiihle einladen: Und wie geht es dir dabei?

Denken einladen: Das ist ja sehr mitnehmend. Man fiihlt da richtig
mit. (Fiir die Supervisorin ist es wichtig, nicht im Inhalt zu versin-
ken) Was ist denn deine Konzeptionalisierung dazu?

Der Ist-Zustand als Losung: Wenn es so bleibt, wie es ist, wie geht
das aus? Wie geht es weiter, wenn sich da nichts bewegt?
Potenzielle Gefahren Siehst du da fiir irgendjemanden eine Gefahr?
Parallelprozess: Siehst du einen Parallelprozess? Etwa wenn du mit
deinem Mitarbeiter auf einmal in die gleiche Problematik kommst,
wie er sie mit seinem Klienten hatte.

Diese Phase gelingt, wenn eine Entscheidung fir einen spezifi-
schen Fokus getroffen wird. Dies kann eine bestimmte Problem-
oder Losungshypothese sein, die nun niher beleuchtet wird. Es
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kann aber auch schon die Entscheidung fiir ein bestimmtes Vor-
gehen sein.

Kristallisation: Wenn du daraus jetzt einmal einen Punkt heraus-
nimmst, welcher ist das?

Nun folgt die Konsolidierungsphase, in der die ins Auge gefassten
Entscheidungen konkretisiert und untermauert werden. Wenn es
weiter gelingt, findet dadurch eine Integration der Entscheidung statt.

Konkretisierung: Wenn du bei dem gewihlten Betrachtungs-
punkt/der gewdhlten Richtung jetzt mal weiterdenkst, was bedeu-
tet das? Wenn du einmal die jetzt betrachtete Entscheidung kon-
kret machst, wie wird man das sehen konnen?

Transfer in Handeln: Welche Konsequenzen fiir dein Alltagshan-
deln hat der gewahlte Fokus?

Zum Schluss folgt die Resultatsphase, in der die Schlussfolgerung
aus allem Bisherigen gezogen wird. Was bedeutet dies auf unter-
schiedlichen Ebenen (konkretes Tun, Selbstbild, eigener Lernpro-
zess)? In den meisten Fillen von Supervision und Beratung ist
es sinnvoll, die Umsetzung des Ergebnisses zu iiberpriifen. Dazu
kann ein weiterer Kontakt dienen. Oder es kann sich ein weiteres
Thema auftun, das nun behandelt werden kann. Dies fiihrt even-
tuell. zu einem Neu-Engagement.

Die Resultatsphase sollte zusammenfassen, abrunden und die Lern-
ergebnisse abstrahieren. Supervision sollte eine Entwicklungsbeglei-
tung in Zeitspannen sein. Wenn man einem anderen Menschen als
Supervisorin niitzt, sollte es zeitlich begrenzt sein. Supervision sollte
weder eine endlose Fremdbeziehung sein noch ein eigenes Beinahe-
Muster wie bei Sisyphus, der den schweren Stein bis fast um Gipfel
rollt, um ihn dann wieder von Neuem von unten heraufzuschaffen.

Resultat festhalten: Wenn du auf das Gespriach schaust, welche
drei Punkte nimmst du mit?

Fine erginzende Idee einstreuen: Da ist noch eine Idee, die ich dir
mitgeben will. Ist es 0.k., wenn ich noch etwas erginze? Folgenden
Punkt will ich Thnen in jedem Falle zur Beachtung empfehlen: ...
Weiteren Transfer ermoglichen: Wenn man das Gelernte einmal
verallgemeinert, was ist fiir dich der wesentliche Lernprozess?
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In der Supervision in therapeutische Arbeit iiberzugehen kann auf-
grund des personlichen Gehalts vieler Supervisionen passieren und
ist auch fiir Therapeuten eine grofSere Gewohnheitsversuchung als
vielleicht fir Leute aus dem Organisationsbereich. Giinstig ist hier
eine Trennung von Supervisions- und therapeutischem Anliegen,
auch um das Besondere der Therapie zu erhalten. Die sollte nicht
so nebenbei erfolgen.

Fiir Supervisoren mit noch wenig Erfahrung konnen folgende As-

pekte zur Falle werden:

® Der Supervisand findet kein Ende.

¢ Man hat noch nicht das Gefiihl, den Vertrag erfiillt zu haben.

e Der Supervisand kommt kurz vor Schluss gerade in Emotionen
hinein.

Wichtig ist hier, dass die Supervisorin auf die Zeit achtet und
unabhingig davon, ob das ganze Problem gelost ist oder noch
weiterer Supervisionen bedarf, zum vereinbarten Zeitpunkt
zum Ende kommt. Sie wird das Erarbeitete fokussieren und das
Resiimee aus dem, was in der Supervision behandelt wurde, er-
fragen. Die Supervisorin hat hier die Moglichkeit, auf weitere
Themen hinzuweisen, die beim nachsten Mal auf die Agenda
kommen konnen.

Der vorliegende Beitrag fasst zu Beginn die bisherigen Konzepte
zur Supervision in der Transaktionsanalyse (TA) kurz zusammen.
Darauf aufbauend erliutern die Autoren ihren Ansatz, den zent-
ralen Anfangsprozess der Supervision in Form zweier Rauten zu
konzipieren. Im Prozesscharakter schliefSt sich Hewitts Zyklus-
modell der Supervision an, verbunden mit konkreten Beispielen,
wie die Berne’schen und damit verwandten Interventionstechni-
ken genutzt werden konnen.

Zusammenfassung
Abstract
168 ZTA 2/2019
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The article presents a new concept of explaining the supervison
process. For illustration, the authors use the picture of two dia-
monds.

15.05.19 11:23



® Barnes, G. (1977): Techniques of contractual supervision. In: James, M. (Hrsg.), Tech- ~ WERKSTATT l
niques in transactional analysis. Reading: Addison-Wesley, S. 166-175.

® Berne, E. (2005): Gruppenbehandlung. Paderborn: Junfermann. Literatur
® Clarkson, P. (1992): Transactional analysis psychotherapy. An integrated approach.
London, New York: Routledge.

® Cornell, W. & Zalcman, M. (1984): Teaching Transactional Analysts to Think Theore-
tically. TAJ, Vol. 14, 2, S. 112-123.

® Erskine, R. G. (1982): Supervision of Psychotherapy. Models for Professional Develop-
ment. Transactional Analysis Journal, Vol. 12, 4, S. 314-321.

® Erskine, R. G.; Moursund, J. P. & Trautmann, R. L. (1999): Beyond empathy: A the-
rapy of contact-in-relationship. Philadelphia: Brunner/Mazel.

® Gobes, L. (1993): C4 P4: A consultation checklist. Transactional Analysis Journal,
23,1, S. 42-44.

® Hawkins, P. & Shobet, R. (1989): Supervision in the Helping Professions. Maidenhead:
Open University Press, 2. Aufl.

® Hay, ]. (2007): Reflective Practice and Supervision for Coaches. New York: Open Uni-
versity Press.

® Hewitt, G. (1995): Cycles of psychotherapy, Transactional Analysis Journal 25, 3,
S. 200-207.

® Hewitt, G. (2003): Cycles of supervision. Presentation at the ITAA-Conference in
Oaxaca, Mexico.

® Mautsch, E (2004): Vertragsarbeit — Wie kommen wir zu einem gemeinsamen Arbeits-
biindnis? In: Rauen, C. (Hrsg.): Coaching-Tools, Bonn: managerSeminare, S. 65-71.

® Mazzetti, M. (2007): Supervision in Transactional Analysis: An Operational Model.
Transactional Analysis Journal 37, S. 93-103.

® Mobhr, G. (2010): Workbook Coaching und Organisationsentwicklung, Bergisch-Glad-
bach: EHP.

® Mobhr, G. (2014): Coaching und Supervision. In: Windemuth, D.; Jung, D. & Peter-
mann, O. (Hrsg.): Praxishandbuch psychische Belastungen im Beruf. Wiesbaden: Univer-
sum, S. 302-315.

® Mobhr, G. (2018): Hat TA keine Theorie? Zeitschrift fiir Transaktionsanalyse 4, S. 276~
281.

® Moursund, |. P. & Erskine, R. G. (2004): Integrative Psychotherapy. The Art and
Science of Relationship. Pacific Grove: Brooks/Cole.

® Rosa, H. (2016): Resonanz — eine Soziologie der Weltbeziehung, Berlin: Subrkamp.

® Schmid, B. (1990): Professionelle Kompetenz fiir Transaktionsanalytiker. Das Toblerone-
Modell. Zeitschrift fiir Transaktionsanalyse, 1, S. 31-42.

® Schneider, ]. (2000): Supervidieren und beraten lernen. Paderborn: Junfermann.

® Sills, C. ¢& Mazzetti, M. (2009): The comparative script system. A tool for developing
supervisors. Transactional Analysis Journal 19, 4, S. 305-314.

ZTA 2/2019 169

TA-02-19_korr.indd 169 15.05.19 11:23



Bettina Heinrich und Giinther Mohr: Transaktionsanalytische Supervision als dynamischer Prozess

BETTINA HEINRICH,
DirLOM-PSYCHOLOGIN,
PTSTA-C

KoNTAKT:
HEINRICH.BETTINA@

T-ONLINE.DE

GUNTHER MOHR,
DirLOM-PSYCHOLOGE,
DirLoM-VOLKSWIRT, TST-O
KONTAKT:

INFO@MOHR-COACHING.DE

170 ZTA 2/2019

TA-02-19_korr.indd 170

® Tudor, K. (2002). Transactional Analysis Supervision or Supervision Analyzed Transac-
tionally? Tudor, K. & Summers, G. (2014): Co-Creative Transactional Analysis. London:
Karnac Books.

® Transactional Analysis Journal, Vol. 32, 1, S. 39-55.

® Zalcman. M. ]., & Cornell, W. E. (1983): A Bilateral Model for Clinical Supervision.

Transactional Analysis Journal 13, 2.

15.05.19 11:23



\
WERKSTATT

Transaktionsanalyse in der Supervision - eine Annaherung

In meinem Grundberuf als Heilpidagogin habe ich gelernt, Men-
schen in schwierigen Situationen zu begleiten. Wahrend einer
mehrjahrigen Tatigkeit als Leitung einer Kindertagesstitte mach-
te ich eine Ausbildung zur Psychologischen Beraterin und hatte
mich danach fir eine Grundausbildung in Transaktionsanalyse
entschieden. Ich hatte nicht geplant, als Supervisorin zu arbeiten.
Dieses Arbeitsfeld ist mir zugewachsen. Mein Weg zu meiner T4a-
tigkeit als Supervisorin ist eher ungewohnlich. Ich habe dabei auf
das reagiert, was mir begegnete. Begonnen hatte es mit einer An-
frage seitens der Telefonseelsorge. Dort wurde eine Supervisorin
gesucht. Da mir das Aufgabengebiet durch frithere ehrenamtliche
Mitarbeit vertraut war, sagte ich zu. Ein reizvolles Angebot, dem
ich mich gewachsen fiihlte. Ich wusste, was an Themen auf mich
zukommen kann und dass es nichts gibt, was es nicht gibt.

Der Sprung ins Wasser war erfolgreich. Thm folgte der Auftrag, in
der Ausbildung ehrenamtlicher Mitarbeiter*innen titig zu werden
— eine Aufgabe, die mich immer wieder vor neue Herausforderun-
gen stellte und die mich in meiner weiteren beruflichen Entwicklung
gepragt hat. Es folgten weitere Anfragen von sozialen Einrichtun-
gen und heute, nach mehr als 20 Jahren Tatigkeit als Supervisorin,
konzentriere ich mich auf die Supervision von Fach- und Fihrungs-
kraften im sozialen Berufsfeld. Neben Fallbesprechungen bestehen
meine Auftrage auch immer wieder darin, den Fokus auf die Team-
entwicklung zu richten und dabei einen klarenden und konstrukti-
ven Entwicklungsverlauf anzustofSen und zu unterstiitzen.

Die Transaktionsanalyse ist mir im Laufe der Jahre zu einer we- Susanne Volker
sentlichen Grundlage meiner Arbeit geworden. Ich setze mich
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1. Auftragsklarung

Was ist mein Auftrag?
Weshalb bin ich hier? — Die
Reflexion dieser Frage bilft

mir im weiteren Prozess.

Ich benenne hier bewusst
das Thema psychische
Gesundbeit, weil wir nach
meiner Einschiitzung in
den Supervisionen damit
zunehmend konfrontiert

sein werden.
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als Autodidaktin mit den Theorien und Entwicklungen der TA
immer wieder auseinander und bin gut in ihnen verwurzelt. Der
Schwerpunkt meiner Arbeit liegt heute im Bereich Kommunikati-
on, Burnout-Priavention, Resilienz und seelischer Gesundheit. Seit
vielen Jahren halte ich zu diesen Themen Fortbildungen. Ich befin-
de mich regelmifSig in Supervision und reflektiere meine berufliche
Tatigkeit sorgfiltig.

Die TA gibt mir mit dem Thema Vertragsarbeit und Vertragsbil-
dung ein sehr wichtiges und gutes Werkszeug an die Hand. Der
erste Schritt ist die Auftragsklarung und der Vertrag mit dem Auf-
traggeber. Sie erfolgt in der Regel mit der Leitung einer Einrich-
tung. Dem folgt eine Sitzung mit dem Gesamtteam. Neben dem
Kennenlernen wird dabei auch Fragen Raum gegeben wie:

e Weshalb mochten Sie gerade jetzt Supervision?

e Was ist Ihr Auftrag an mich?

e Worin kann ich Sie unterstiitzen?

Was ist mein Auftrag? Weshalb bin ich hier? — Die Reflexion dieser
Frage hilft mir im weiteren Prozess, an meinem Auftrag und in
meiner Rolle als Supervisorin zu bleiben und nicht in ein therapeu-
tisches Handeln zu kommen.

Auffallend oft komme ich seit etwa zwei Jahren mit Teammitglie-
dern in Kontakt, die sich in einer akuten Krise oder in einer Phase
starker seelischer Uberlastung befinden und diese nicht mehr aus
eigener Kraft regulieren konnen. Zu vielschichtig sind die Ebe-
nen, auf denen Konflikte bewiltigt werden miissen. Krisen, wie
z.B. depressive Phasen oder Suchtmittelabhingigkeiten einzelner
Mitarbeiter*innen haben deutlichen Einfluss auf die Dynamik im
Team. Supervision ist nicht der Platz, Supervisand*innen in eine
Regression zu begleiten, und es kann keine weitere therapeutische
Unterstiitzung greifen. Deshalb frage ich bei passender Gelegen-
heit die betroffene Person um Erlaubnis, eine Riickmeldung und
Empfehlung fiir einen nichsten Schritt geben zu diirfen. Oftmals
bedeutet dies die Konsultation einer Therapeutin oder eines exter-
nen Beraters, mitunter im Anschluss auch ein Aufenthalt in einer
psychosomatischen Klinik mit anschliefSender betrieblicher Wie-
dereingliederungsmafinahme. Ich benenne hier bewusst das The-
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ma psychische Gesundheit, weil wir nach meiner Einschatzung in  WERKSTATT
den Supervisionen damit zunehmend konfrontiert sein werden.

So kommt es vor, dass ich bei meiner Auftragsklirung immer wie-
der beriicksichtigen muss, dass einer sinnbringenden Zusammenar-
beit erst andere Entwicklungsriume zugestanden werden mussen
und jeder Vertrag individuell auf die Einrichtung und die Menschen
in ihr zugeschnitten sein muss. Hier ist auch der Trager in die Auf-
tragsklarung mit einzubeziehen, da ihm die n6tigen Handlungsspiel-
raume (sprich Fiirsorgepflicht gegentiber den Arbeitnehmer*innen)
zur Verfugung stehen. Gerade wenn sich im Erstkontakt zeigt, dass
eine entsprechende Thematik (Burnout-Symptomatik, psychische
Erkrankung, Uberlastung von Mitarbeiter*innen) mit einfliefit,
lege ich grofsen Wert darauf, den Triager mit in die Vorgesprache
und Vertragsbildung einzubinden. Dabei werden auch die Zustan-
digkeiten und Verantwortlichkeiten deutlich.

Inwieweit kann ich mithilfe der Transaktionsanalyse in der Super- 2. Erste Schritte:
vision kldrende Prozesse anstofsen und lebendig halten? Entschei- Das Problem/der
dend sind mir dabei der Blick und die Bewegung nach vorne, in  Konflikt darf da sein
Richtung Zukunft und auf das Ziel hin, das erstrebenswert ist.

Allem voran steht die Erlaubnis, dass das Problem oder der Kon-
flikt da sein darf und dass es normal ist, in Konfliktsituationen und
Krisen zu geraten. Die Erlaubnis, dass ein Problem da sein darf,
nimmt viel Druck, denn gelernt wurde folgende Haltung: Wenn
ein Problem auftaucht, braucht es (zeitnah) eine Losung. Beim zu
schnellen Suchen nach Losungen und dem Sprung in den Akti-
vismus gehen jedoch wichtige Momente und Hinweise verloren.
Bevor die Teilnehmer*innen ins Handeln kommen, muss genug
Zeit sein zum Hinspuiren, Wahrnehmen und Bedenken. Diese Hal-
tung in Betracht zu ziehen fillt nicht immer leicht. Zwischen Reiz
und Reaktion liegt eine Art Zwischenraum. Fiir mich ergibt sich
dadurch die Moglichkeit, meine Arbeit zu vertiefen.

Sehr treffend bringt das folgende Erzdhlung auf den Punkt, die
Karlfried von Diirckheim zugeschrieben wird:

Auf der Suche nach Losungen preschen viele immer nach vorne.
Manchmal steht man vor einer Tiir und kriegt sie nicht auf, ob-
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3. Theoretische
Grundlagen

Modelle spiegeln nicht 1:1
die Vielschichtigkeit der

Realitit wider.

3.1 Das Modell
der Grundhaltungen
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wohl man mit voller Kraft driickt. Woran liegt das? — ,Die Tir
geht nach innen auf®, sagen die Weisen und meinen, dass Proble-
me im AufSen erst einmal den Weg nach innen brauchen, damit sie
sich 16sen konnen. Ich muss also zu mir selbst kommen ...

Die Einladung, einen Schritt zuriickzutreten, um zu mir selbst zu
kommen, wurde bislang gerne angenommen.

Die Transaktionsanalyse bietet wunderbare Modelle, die den
Supervisand*innen anschaulich und bildlich Zusammenhinge ver-
stindlich machen konnen. Ich nutze dabei gerne das Modell der
Grundhaltungen, die Ichzustinde und das Funktionsmodell, Er-
kenntnisse uber Antreiber und Erlaubnisse sowie das Dramadrei-
eck und das Gewinnerdreieck. Sie finden Anwendung in der Ein-
zel-, Team- und Leitungssupervision sowie in der Supervision von
Kleinteams. Dabei ist immer zu beachten: Modelle spiegeln nicht
1:1 die Vielschichtigkeit der Realitdt wider, konnen aber erheblich
zum Verstindnis der aktuellen Situation beitragen. Ein Problem
bzw. ein Konfliktfeld kann ich dann weiterfiithrend 16sen, wenn ich
verstanden habe, welche Haltung und welches Denken zum Prob-
lem gefithrt haben. Ohne dieses Verstehen kann es nicht zu einem
Lernprozess kommen, der Verinderungen ermoglicht.

‘GRUNDHALTUNGEN

b

s =

ldhbin ol Duboist
nict ol

=
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Abb. 1: Die Grundhaltungen
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Gerne bringe ich dieses Modell in den Austausch und auch zur WERKSTATT
Reflexion auf der Metaebene mit ein. Am Flipchart lassen sich die
verschiedenen Haltungen grafisch darstellen und so bleibt bildhaft
in Erinnerung, in welchen Bereichen die Mitarbeiter*innen sich im
beruflichen Alltag bewegen und wo sie ihre Vorlieben haben. Da-
bei geht es nicht nur um das Fixieren des Idealzustandes, sondern
auch darum, dass es durchaus o.k. ist, auch einmal nicht o.k. zu
sein. Dabei werden unterschiedliche Positionen und Handlungs-
spielraume deutlich. Die Herausforderung liegt darin, im Kontakt
zu bleiben und in schwierigen Situationen nicht aus dem Kontakt
zu gehen. Das wird mit verschiedenen Partneriibungen oder Rol-
lenspielen im Team sowie durch das Erzihlen eigener Erfahrungen
vertieft. Auch in Fallbesprechungen gibt dieses Modell gute Im-
pulse. Es erleichtert die Erkenntnis und das Verstindnis, warum
Konflikte entstehen. Gerne gebe ich dieses Modell als Handout mit
auf den Weg. Bei gentuigend zeitlichem Spielraum ladsst sich dieses
Thema mit einer Ubung vertiefen, die ich schon in meiner Ausbil-
dung kennenlernen durfte.

Zwei Teilnehmer*innen sitzen sich an einem ruhigen, ungestorten  Ubung
Ort gegenuber. A entspannt sich, schliefst die Augen und hat die
Aufgabe, zuzuhoren. B liest langsam den Text von Abb. 2 vor und

lasst zwischen den einzelnen Gedanken Raum zum Nachspiiren

(Tempo raus!)

Nach kurzer Pause wechseln die Rollen: A liest vor, B hort zu.
Danach findet ein Austausch tiber die personlichen Eindriicke und

spater eine Rickmeldung im Plenum statt.

Dauer: ca. 20-30 Minuten
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Ich bin o.k. — du bis o.k.

Ich darf auf dieser Welt sein!
Du darfst auf dieser Welt sein!

Ich bin nicht tiber dir, du bist nicht tiber mir!
Ich bin nicht unter dir, du bist nicht unter mir!

Ich darf eigene Bedurrfnisse, Gefithle und Meinungen haben.
Du darfst eigene Bediirfnisse, Gefiithle und Meinungen haben!

Ich weifs, dass ich als Mensch Fehler habe.
Ich gestehe auch dir zu, dass du Fehler hast.

Ich muss dir nicht beweisen, dass ich jemand bin.
Du musst mir nicht beweisen, dass du jemand bist.

Ich darf mich veriandern.
Du darfst dich verindern.

Ich bin wichtig.
Du bist wichtig.

Ich achte mich als Mensch.
Ich achte dich als Mensch.

Ich bin so, wie ich bin.
Du bist so, wie du bist.

Ich bin dir ebenbiirtig.
Du bist mir ebenbtirtig.

Ich habe meine Geschichte.
Du hast deine Geschichte.

Ich bin o.k. — du bist o.k.

Abb. 2: Vorlesetext in der Ubung
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Streng dich an! Sei perfekt! Beeil dich! Sei stark! Mach’s allen WERKSTATT

recht!
3.1 Antreiber und

Mitarbeiter*innen, die erschopft sind, aufSer Atem kommen und  Erlaubnisse

das Gefiihl haben, immer wieder in einem Hamsterrad festzusit-

zen, kennen gut das manchmal verzweifelte Bemithen um Aner-  Aus ibren alten Mustern

kennung und Wertschatzung, um Gesehen- und Gehort-Werden.  heraus geben sie ibren

Aus ihren alten Mustern heraus geben sie ihren Antreibern unbe-  Antreibern unbewusst Raum,

wusst Raum, nicht ohne Folgen fir das Klima im Team — starke  nicht obne Folgen fiir das

Belastungen und reichlich Ziindstoff. Klima im Team.

Reflexionen helfen zu verstehen, welche Prozesse gerade ablaufen
und welche Antreiber am Werk sind. In der Auseinandersetzung
mit den verschiedenen Antreibern beschiftigen sich die Teilneh-
menden mit Fragen wie:

* Wo finde ich mich wieder?

e Welcher Antreiber kommt mir bekannt vor?

Im weiteren Verlauf werden Erlaubnissitze erarbeitet:

e Welche Erlaubnis tut mir gut?

® Welche Erlaubnis hilft mir, mit einer Situation anders umzugehen?
e Welche Erlaubnis hilft mir, Stress zu regulieren?

Um das Thema zu vertiefen, biete ich manchmal fiir ein Rollen-
spiel Kartchen an, auf denen Antreiber formuliert sind. Ein Teil
des Teams spielt diese Antreiber in einem bestimmten beruflichen
Kontext. Die zuschauenden Kolleg*innen erraten die jeweiligen
Antreiber. Es zeigt sich immer wieder, dass die Teilnehmer*innen
hier mit viel Humor und Freude an das Thema herangehen.

Nun sind Antreiber nicht grundsatzlich schlecht. Die Frage ist:
Wann nutze ich Antreiber, wann ergeben sie Sinn und wann ent-
lasten Erlaubnisse — und welche konkret tun mir gut? Antreiber
sind in vielen Fillen niitzliche Begleiter und nicht nur negativ zu
sehen. Die Teilnehmer*innen entwickeln in den Sitzungen und in
ihrem beruflichen Alltag ein sehr gutes Gespiir dafiir, wann andere
sich in ihre Antreiber verstricken, und reagieren darauf. Es kommt
vor, dass sie in der darauffolgenden Sitzung berichten, welchen
Antreiber sie bei sich wahrnehmen konnten und welche Erlaubnis-
se ihnen dazu eingefallen sind.
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3.2 Ichzustinde und
das Funktionsmodell

Beispiel
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Wenn Kommunikation kompliziert wird, nehme ich gerne das
Modell der Ichzustinde und weiterfithrend das Funktionsmodell
zu Hilfe. Es bietet gute Moglichkeiten zu erkennen, was gerade
geschieht, aus welcher Ebene heraus agiert und reagiert wird und
warum das die Kommunikation so schwierig machen kann. Hier
findet sich ein Ansatz fur die Frage, wie die Teilnehmenden Ver-
antwortung fur sich selbst und andere oder auch fur ihren Auftrag
ubernehmen konnen.

Mit dem Funktionsmodell ldsst sich in den Blick riicken: Was
macht mir Freude? Worauf habe ich Lust? Was liegt mir? Was
wiirde uns im Team guttun? Was macht Sinn und mit welchen Fol-
gen ist eventuell zu rechnen? Es ldsst verschiedene innere Stimmen
zu Wort kommen, macht innere Dialoge bewusst und ladt immer
wieder ein, im Hier und Jetzt anzukommen. In der Supervision
liegt die Herausforderung darin, die Supervisand*innen in kons-
truktive Verhaltensmuster wie EL f, ER und K f zu fithren und
konkrete Formulierungen zu iiben.

Eine junge Psychologin begleitet im Rahmen einer Jugendhilfe-
mafSnahme eine Familie und kommt in der Kommunikation mit
einem Mitarbeiter vom Jugendamt michtig an ihre Grenzen. Sie
fuihlt sich abgewertet, zu Unrecht kritisiert und von oben herab
behandelt. In der Supervisionssitzung betrachten wir anhand des
Funktionsmodells die Ebenen, auf denen die Kommunikation
stattgefunden hat. Dabei wird deutlich, woraus der Mitarbeiter
vom Jugendamt agiert (EL kr) und auf welcher Ebene die junge
Kollegin darauf reagiert (a K).

Sie versteht, welche inneren Anteile aktiv sind. Wir legen dann
den Fokus auf das ER und tiben Formulierungen. Sie probiert aus,
wie es sich anhoren kann, aus dem ER zu reagieren. Dabei gilt es,
neben der verbalen auch die nonverbale Ebene zu beachten. Der
Unterschied wird fiir die junge Mitarbeiterin deutlich spiirbar und
auch sichtbar. Am Ende der Stunde wendet sich die Kollegin noch
einmal an ihre Einrichtungsleitung, die sehr vorsichtig und sehr
fursorglich mit ihr umgeht und meint mit gesenktem Kopf: ,,Ich
habe Angst, dass ich immer die Anfiangerin bleibe, auf die Riick-
sicht genommen wird.“ Hier gibt es dann noch einmal einen Cut
und ich lade sie ein, das Anliegen auf ER-Ebene zu formulieren.
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Das horte sich dann sehr wertschitzend an: ,,Ich brauche von dir  WERKSTATT l
auch kritische Riickmeldungen, damit ich lernen kann.“ Und noch
einmal: ,,Ich erwarte von dir auch kritische Riickmeldungen, da-
mit ich aus meinen Fehlern lernen kann.“

Die Mitarbeiterin war nun bereit, Verantwortung fir sich zu uiber-
nehmen und gut fir sich zu sorgen, auch in den folgenden Super-
visionssitzungen.

Oft komme ich in Teams, wenn ,,Feuer unterm Dach® ist oder ,,die 3.3 Dramadreieck
Hiitte brennt“. Der Konflikt brodelt und es geht nicht mehr weiter. und Gewinnerdreieck
Die Betroffenen sind irgendwie ineinander verhakt, finden weder

Entscheidungs- noch Handlungsspielraume und fithlen sich un-

wohl. Fur ein wenig Abkiihlung sorgt dann im richtigen Moment

ein Blick ins Dramadreieck, verbunden mit einem kleinen Exkurs.
Kommunikationsvorgidnge und Reaktionen werden bewusster,

Abhingigkeiten und Symbiosen deutlich, Momente der Irritation

und Einladungen ins Dramadreieck anhand von Formulierungen

erkannt wie: immer, alle, nie.

Ein erstes Verstehen des Dramadreiecks wird von den

Teilnehmer*innen als hilfreich empfunden. Sehr schnell folgt

die Aussage: ,,Das ist sehr interessant! Das kenne ich gut. Und  Und wie komme ich aus dem
wie komme ich aus dem Dramadreieck wieder raus? “ Eine Al-  Dramadreieck wieder raus?
ternative bietet das Gewinnerdreieck von Rolf Balling. Hier ar-

beiten wir dann die Unterschiede zum Dramadreieck heraus. Fur

die Teilnehmer*innen ist damit verbunden, dass sie deutlich auf

Abstand gehen konnen. Es lassen sich Ressourcen entdecken und

Verantwortlichkeiten kliren. Daran kann dann in den folgenden

Sitzungen weitergearbeitet werden.
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Abb. 3: Drama- und Gewinnerdreieck

Die Herausforderung, Menschen im Rahmen von Team- und
Einzelsupervision zu begleiten liegt fiir mich darin, angemessen
und mit Einfuhlungsvermogen zwischen Begleitung in Fragestel-
lungen, Krisen und Entwicklungsprozessen einerseits und Wis-
sensvermittlung andererseits zu pendeln und beides bei Bedarf
miteinander zu verbinden. Der stimmige Einsatz beider Elemente
ist abhdngig vom In-Kontakt-Sein mit mir selbst und mit dem
Gegeniiber, aber auch mit meinem Auftrag, den ich in der kon-
kreten Einrichtung habe.
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Passivitat in der Schule. Ein Erfahrungsbericht mit Fallbeispielen

Passivitat im
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Das Wort passiv ist aus dem Franzosischen entlehnt und bedeutet
leidend, untdtig, nicht selber wirkend. Grammatikalisch gesehen
ist das Passiv eine Form des Verbs, die ein Sprecher nutzen kann,
wenn ein Handlungstriager nicht genannt werden kann oder soll.
Ich sage also, dass die Bank ausgeraubt wurde und der Téter dabei
beobachtet worden ist, wenn ich den Titer nicht kenne und die
Zeugin schutzbeduirftig ist.

Man kann die Passivform auch als Werkzeug benutzen, um die
Taterschaft zu verschleiern. Ich konnte sagen: Der schone Stein ist
als Erinnerungsstiick mitgenommen worden. Dass ich ihn mitge-
nommen habe, verschweige ich dabei lieber.

In den psychosozialen Rahmen versetzt, gewinnt diese gramma-
tische Strategie eine neue Dimension. Mit der auf Analyse und
Veranderung von Verhalten ausgerichteten Transaktionsanalyse
stehen Werkzeuge zur Verfiigung, durch die das Zurtcktreten des
Handlungstragers mit geschirftem Blick unter die Lupe genom-
men werden kann. J. Schiff und ihre Mitarbeiter haben den Begriff
Passivitat in die Transaktionsanalyse eingefithrt. Er driickt aus,
»dass eine Person ihre Energie nicht fur die Problemlosung ein-
setzt, sondern aus einer symbiotischen Haltung heraus erwartet,
dass andere oder die Zeit das Problem 16sen werden“ (Hennig &
Pelz 2007). In Anlehnung an die oben genannte Wortbedeutung ist
diese Person also leidend und untitig und wirkt nicht selbst.

Gleichwohl geht von dieser Passivitit eine Wirkung aus: Durch ihr
passives Verhalten will diese Person andere dazu veranlassen, ak-
tiv zu werden und Verantwortung zu ubernehmen. Aus der gram-
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matisch inspirierten Perspektive gesehen verschleiert sie dabei ihre
Taterschaft. Sichtbar werden kann dieses Verhalten an Untatigkeit
oder Nichtstun, an Uberanpassung, an Agitation und an Gewalt.
In diesen Verhaltensweisen driicken sich gleichzeitig Mechanismen
der Abwertung aus.

Das Schulgesetz fur das Land Nordrhein-Westfalen! sieht unter
anderem vor, dass Schule die ,,Entfaltung der Person, die Selbst-
standigkeit ihrer Entscheidungen und Handlungen und das Ver-
antwortungsbewusstsein fiir das Gemeinwohl, die Natur und
die Umwelt“ fordern soll. Schiiler sollen befihigt werden, ,,ver-
antwortlich am sozialen, gesellschaftlichen, wirtschaftlichen, be-
ruflichen, kulturellen und politischen Leben teilzunehmen und
ihr eigenes Leben zu gestalten.“ Insbesondere sollen sie lernen,
»selbststindig und eigenverantwortlich zu handeln.«

Diese im Schulgesetz verankerten Aufgaben von schulischer Bil-
dung und Erziehung korrespondieren nicht nur mit der etwas an-
deren Nomenklatur der Transaktionsanalyse, sondern es driicken
sich darin auch die grundsitzlich gleichen Grundannahmen vom
Wert und der Einzigartigkeit des Menschen aus. In der Transakti-
onsanalyse verdichten sich diese im Konzept der autonomen Per-
son. Autonomie wird dabei zugleich als Besitz wie auch als Ziel
jedes Menschen angesehen. Wiirde man nicht von dieser Gleichzei-
tigkeit ausgehen, liefle sich die Autonomie eines Menschen in der
Schule auch gar nicht unterstiitzen.

Insofern ist die Transaktionsanalyse auch ein Instrumentarium,
das eingesetzt werden kann, um die im Schulgesetz ausgewiese-
nen Ziele zu erreichen. Daneben lasst sich mit ihrer Hilfe auch
diagnostizieren, wo innerhalb des Schulkontexts Verhaltensweisen
gezeigt werden, die diese Ziele behindern.

Bildung ist ein komplexer Prozess, in dem Wissensvermittlung, Ge-
staltung von Beziehungen und personliches Wachstum im vorgege-
benen Rahmen stattfinden. Zumindest sollten sie es. Sich in diesem
Prozess autonom zu verhalten bzw. an Autonomie zu gewinnen

1  www.schulministerium.nrw.de/docs/Recht/Schulrecht/Schulgesetz/Schulgesetz.pdf
(18.10.2018)
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Passive Verhaltens-
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ist Aufgabe aller am Bildungsprozess Beteiligten. Das sind die aus
Wahlen hervorgegangenen und fur Bildung zustandigen Minister
und ihre jeweiligen Mitarbeiter, das sind Lehrer einschliefSlich der
Schulleitungen, das sind Eltern und ihre Kinder, Letztere in ihrer
Rolle als Schiiler.

Autonomie kann also an verschiedenen Stellen, auf verschiedenen
Ebenen und bei verschiedenen Personen gelingen oder misslingen,
Verantwortung kann hier ibernommen oder verweigert werden.
Geschieht Letzteres, haben wir es mit passivem Verhalten zu tun.
Damit miissen alle Beteiligten umgehen. In meinen Ausfithrungen
zur Passivitdt in der Schule werde ich mich auf die Schiiler und
die Lehrer als die Hauptakteure in der Schule beschranken und
anschlieffend kurz passive Verhaltensweisen von Eltern skizzieren.
Meine Uberlegungen zu der ebenso wichtigen Schulbehérde wiir-
den ein zu weites Feld fiir den Rahmen dieses Artikels 6ffnen.

Ich bin Lehrerin. Ich gehe fast tiglich mit Schillern um, trete mit
ihnen in Beziehung, beziehe mich auch auf sie, wenn ich Unterricht
vor- oder nachbereite, Aufgaben nachsehe, Arbeiten korrigiere,
Leistungen benote, an Konferenzen teilnehme, Fortbildungsmog-
lichkeiten wahrnehme usw.

Meiner daraus gewonnenen Erfahrung nach nutzen Schiiler, wenn
sie passive Verhaltensweisen zeigen, die ganze Palette der Mog-
lichkeiten, autonomes Verhalten zu verhindern und stattdessen
symbiotische Strukturen zu schaffen oder aufrechtzuerhalten.
Abwertungen, Grandiosititen und Denkstorungen als interne Me-
chanismen zum Aufrechterhalten des ,,Bezugsrahmens der Unfa-
higkeit“ (Hagehtilsmann et al. 2007, S. 66) wie auch die dufSeren
Mechanismen der Redefinierungstransaktionen findet man sowohl
auf der Ebene der Leistung wie auch im sozialen Miteinander.

Im Folgenden werde ich anhand einiger Fallbeispiele passive Ver-
haltensweisen in der Schule aufzeigen. Diese Beispiele stehen fiir
viele andere, von denen ich einige wenige nur noch stichpunktartig
erwihnen werde. Ich werde punktuell auch einen 16sungsorientier-
ten Umgang mit ihnen ansprechen und abschliefSend die Einsichten
darstellen, die ich in der Auseinandersetzung mit passivem Verhal-
ten in der Schule gewonnen habe.
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Der gesamte achte Jahrgang an unserer Schule ist im Fach Franzo-
sisch nicht auf dem Stand, der notwendig wire, um in der neun-
ten Klasse den anstehenden Stoff bewiltigen zu konnen. Alle drei
Lerngruppen sind von unterschiedlichen Fachlehrern unterrichtet
worden, sodass es unwahrscheinlich ist, dass die Schwichen ur-
sachlich mit einem bestimmten Lehrverhalten oder einer bestimm-
ten Lerngruppe zu tun haben. Alle in diesem Jahrgang unterrich-
tenden Kollegen bemerken allerdings, dass die tiberwiegende Zahl
der Schiiler keine Vokabeln lernt und sich auch nicht um das Be-
herrschen grammatischer Formen bemiiht. Hierin ist eine Abwer-
tung des Problems wie auch seiner Bedeutung zu erkennen. Fiir ein
halbes Jahr gibt es daraufhin das Angebot, in freiwilligen zusitz-
lichen Stunden den versiumten Stoff aufzuholen. Dieses Angebot
nehmen die meisten der betroffenen Schiiler wahr und sind darin
auch weitgehend erfolgreich. Nach dieser Zeit allerdings kehren
sie im reguldren Unterricht zu den alten Verhaltensweisen zurtick.

Sie haben also als Problem erkannt, dass ihnen Kenntnisse und
Fahigkeiten fehlen, die sie sich im achten Schuljahr nicht angeeig-
net haben. Auch die Bedeutung dieses Problems, dass die Qualifi-
kationen fiir ein erfolgreiches Arbeiten im neunten Schuljahr die
Voraussetzung sind, wurde von ihnen gesehen. Die generelle Los-
barkeit dieses Problems wie auch ihre eigenen Moglichkeiten zur
Losung haben sie ebenfalls erkannt. Damit ist allerdings nur ein
Aspekt des Gesamtproblems in ihren Fokus geraten. Dass ihre Ar-
beitshaltung im reguldren Franzosischunterricht das grundlegende
Problem darstellt, wird nach wie vor ausgeblendet.

Meines Erachtens konnte ein moglicher 16sungsorientierter Um-
gang darin bestehen, die Schiiler stirker mit den Konsequenzen
ihres passiven Verhaltens zu konfrontieren. Man konnte sie also
den verstirkenden Problemdruck erleben lassen, indem ihnen zu-
gemutet wird, diese Konsequenzen ohne zusitzliche unterrichtli-
che Unterstiitzung zu tragen. Das wiirde ihnen ein Bewusstsein fiir
die Existenz des grundlegenden Problems ermoglichen. Daneben
wiirde ich Lernzielvereinbarungen mit ihnen treffen und damit die
Umsetzung ihrer Ziele in ihre Verantwortung geben. Ich wiirde
damit die Verantwortung dafiir ibernehmen, dass sie in ihrer Ver-
antwortungsiibernahme gefordert sind. Nach einem angemessenen
Zeitraum wiirde ich sie zu einer Reflexion ihrer Lernzielarbeit auf-
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fordern, um erneut das Bewusstsein der eigenen Verantwortlich-
keit zu scharfen.

An ihren Zielen und an moglichen Barrieren zu arbeiten hat fiir die
Schiiler den Vorteil, dass die direkte Arbeit an passiven Verhaltens-
weisen auch die Arbeit an Ich-Haltungen, Grundpositionen, Ein-
schiarfungen, Grundentscheidungen, Zuschreibungen, Antreibern,
Glaubenssitzen etc. beinhalten kann.

e Greift ein Schiiler beispielsweise in der personlichen Zielarbeit
hauptsichlich auf die Formulierung zuriick, etwas Bestimmtes
tun zu miissen, kann man ihn damit konfrontieren, dass diese
Formulierung signalisiert, dass er noch keine Entscheidung ge-
troffen hat. Man kann ihn darin unterstiitzen, herauszufinden,
was er selbst will, wie er Dinge auf seine Art tun kann.

e Wenn ein Schiiler mit der Zuschreibung lebt, zu dumm zu sein,
kann es hilfreich sein, mit ihm aus einer Erwachsenen-Haltung
heraus die Situationen oder Erfolge ins Bewusstsein zu holen, in
denen er nicht dumm war, und ihn zu einer Neuentscheidung
fithren.

e Wenn ein Schiiler die unterwurfige Grundposition ,,Ich bin nichts
wert, aber du“ einnimmt, kann die Unterstiitzung fiir ihn darin
bestehen, ihn immer wieder zum Denken herauszufordern und
seine Versuche, die Verantwortung abzugeben, zuriickzuweisen.

Passives Verhalten wie das geschilderte gehort meiner Erfahrung
nach zum Schulalltag. Es ist nicht AuSergewohnliches, dass Auf-
gaben begonnen, aber nicht zu Ende gefithrt oder gar nicht erledigt
werden oder dass sich Schiiler — anstatt sich um das Verstehen zu
bemuhen — von Texten schnell wieder abwenden, sobald sie die-
se nach dem ersten tiberfliegenden Lesen nicht verstanden haben.
Auch dass ganze Gruppen ,dumm® spielen, ist eher alltaglich.
So versuchen sie, die Verantwortung fur sich und ihren Lernfort-
schritt an andere abzugeben.

Die unterrichtenden Lehrer brauchen meines Erachtens einen lan-
gen Atem, wenn sie die Verantwortung bei den Schiilern lassen
wollen. Menschen, die sich passiv verhalten, investieren oft viel
Energie in ihr Nichtstun und konnen dieses lange aushalten. Es
gilt also, sich davon nicht in die Ubernahme von Verantwortung
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treiben zu lassen. Vorschnell und ungefragt Unterstitzung anzu-
bieten, destruktives Verhalten nicht zu konfrontieren, ist weder
fur die Lehrer noch fur die betreffenden Schiler hilfreich und
Autonomie fordernd. Lehrkriften fehlt meiner Erfahrung nach
hiufig die Erlaubnis, die betroffenen Schiiler die von ihnen selbst
verursachten negativen Folgen der eintretenden Konsequenzen
spuren zu lassen.

Der Schiiler Lawin kommt zu mir in die Beratung, weil er nicht die
Leistungen erbringt, von denen er sicher ist, dass er sie erbringen
kann. Er meint aber auch, dass er fiir einen erfolgreichen Schulab-
schluss nichts tun musse. Er bezeichnet sich als ,,Siegertyp“ und
weifS gleichzeitig um die Ambiguitat dieses Blicks auf sich selbst.
Ich halte seine Gewissheit fur einen Ausdruck von Grandiositit.
Auf diese Weise hilt Lawin den eigenen Bezugsrahmen aufrecht.
Seine Fihigkeit, durch Leistung wirkungsvoll zu sein, wertet er da-
mit ebenso ab wie die Tatsache, dass er, um gute Noten zu bekom-
men, entsprechende Leistungen zeigen muss. Auch die Personen,
die sich fur Leistungen anstrengen, wie auch diejenigen, die Leis-
tungen einfordern und dazu Unterrichtsangebote machen, werden
abgewertet.

Je stdarker in den Beratungsstunden die Arbeit an konkreten Lo-
sungsmoglichkeiten in den Fokus riickt, desto unzuverldssiger
erscheint er zu den vereinbarten Terminen. Auflerhalb der Bera-
tungssituation zeigt er mir aber auf eine freundliche Weise seine
Wertschatzung. Allerdings entscheidet er sich nicht dafur, die
gemeinsam erarbeiteten Losungsmoglichkeiten anzugehen. Sein
Glaubenssatz, ein Siegertyp zu sein, hitte meines Erachtens einer
weitergehenden Bearbeitung bedurft, moglicherweise auch einer
therapeutischen. Hierzu war Lawin zu dem Zeitpunkt der Bera-
tung aber nicht bereit. Die Freiwilligkeit der Beratung bedeutet
eben auch, dass ein Klient davor zuriickweicht. Das gilt es zu res-
pektieren.

Auch in Gewalt kann sich passives Verhalten zeigen. Aus der rei-
nen Lehrerperspektive ist es aber meines Erachtens schwierig, kor-
perliche Symptome und Missgeschicke eindeutig als passives Ver-
halten zu interpretieren. Ich habe mit Schilern zu tun gehabt, die
Drogen konsumierten, sich aggressiv verhielten oder auch psycho-
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somatische Symptome zeigten und den Schluss nahelegten, durch
ihr Verhalten andere zur Verantwortungstiibernahme zu bewegen.
Auch wenn ein guter Indikator dafiir der Eindruck ist, in eine Sym-
biose gelockt zu werden, bedarf es einer differenzierten Diagnose.

Anders sieht es bei Diana aus, einer zuriickhaltenden und vorsich-
tigen Schiilerin. Aufgrund massiver Darmbeschwerden und der
Andeutung ihres Arztes, es konne sich um Krebs handeln, hat sie
sich iiber mehrere Wochen ginzlich aus dem Unterrichtsgesche-
hen und aus allen aufSerfamilidren sozialen Kontakten zuriick-
gezogen hat. Trotz mehrfachen Nachfragens hat sie die Schule
nicht uiber ihre Situation informiert. Damit hat sie auf allen vier
Ebenen der Abwertungsmatrix das damit verbundene schulische
Problem abgewertet. Sie glaubte, ihren schlechten Gesundheits-
zustand aushalten zu mussen, ohne weitere Behandlungsschritte
zu forcieren. So informierte sie ihren Arzt auch nicht tiber hinzu-
kommende starke Kopfschmerzen.

Sie zog nicht in Betracht, dass sich an ihrer Situation etwas dndern
liefle, auch nicht, dass sie selbst dazu etwas beitragen konnte.
Inzwischen ist medizinisch abgeklirt, dass es kein Krebs ist, son-
dern ein Bakterium. Thre Darmbeschwerden haben aber sowohl
somatische wie auch psychische Ursachen. Auch die Kopfschmer-
zen sind verschwunden, seit sie eine Brille tragt. Auf Grundlage
dieses Wissens, dieser Erfahrung und mithilfe einer Reihe von
Interventionen von mir als ihrer Beratungslehrerin und von ih-
rem Stufenleiter kann Diana jetzt Strategien entwickeln, um aus
dem passiven Verhalten auszusteigen. Sie hat sich entschieden,
die Bedeutung des Problems nicht mehr zu leugnen, sondern ge-
geniiber ihren Lehrern und Mitschiilern offen mit ihrer Situati-
on umzugehen. Sie erkennt auch die Losbarkeit des Problems an
und traut sich nun zu, selbst etwas fiir eine Losung zu tun. So
hat sie sich darum gekiimmert, dass die Schule von ihrem Arzt
uber ihren gesundheitlichen Zustand informiert wird. Mit der
Stufenleitung und ihren Fachlehrern wird sie Verhaltensverein-
barungen firr Krankmeldungen, unterrichtliche Anwesenheit und
mogliche Feststellungspriifungen treffen. Sie wird sich aufferdem
um eine begleitende Psychotherapie bemiithen und hat auch das
Angebot regelmifSiger begleitender Gesprachstermine mit mir als
Beratungslehrerin angenommen. Als ich ihr vom Schmerzzent-
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rum der Vestischen Kinder- und Jugendklinik in Datteln erzihle, WERKSTATT
ist sie bereit, sich dort iiber Behandlungsmoglichkeiten zu infor-

mieren. Inzwischen besitzt sie auch das Buch ,,Rote Karte fiir den

Schmerz“, das der leitende Psychologe der Klinik, Michael Dobe,

und der leitende Arzt Boris Zernikov verfasste haben. Es hilft

ihr im Moment, sich mit den psychosomatischen Anteilen ihrer
Darmbeschwerden auseinanderzusetzen.

Eine Form des unproduktiven Umgangs mit Problemen ist die in ~ Allgemeine Gedanken
Schule wohl gingigste Art passiven Verhaltens. Uberraschender- zum passiven
weise storen nicht in erster Linie das Nichtstun, nicht die Agitati- Verhalten der
on, nicht das Unfihig-Machen durch Gewalt den Unterricht. Das  Uberanpassung
Problem sind die iiberangepassten Schiiler, die in der Regel die

Erwartungen ihrer Lehrer erfullen und ein Verhalten zeigen, das

als ,,pflegeleicht® erlebt wird. Genau deshalb werden sie oft sehr

geschitzt. Wenn es aber darum geht, zu selbststindigen Analyse-

ergebnissen und Urteilen zu kommen, sagen diese Schiiler hiufig

Sitze wie: ,,Ich bin mir nicht sicher, ob Sie das horen wollten, aber

ich versuch’s mal.«

Sie sind mehr damit beschiftigt, das zu tun und zu sagen, von
dem sie glauben, dass der Lehrer es sehen und horen will. Was
sie selbst meinen, steht hintenan. Aus diesem Grund tun sie in
der Regel sogar mehr, als von ihnen erwartet wird. Wenn sie Auf-
gaben nicht zufriedenstellend erledigen, betonen sie hiufig, dass
der Lehrer es doch genau so gewollt habe: ,,Aber Sie haben doch
gesagt ...«
sollte.“ Hierin zeigt sich, dass sie fiir ihr Handeln keine Verant-
wortung iibernehmen.

oder: ,,Ich hatte Sie so verstanden, dass ich das tun

Uberangepasste Verhaltensweisen dieser Art lassen sich iibrigens
auch bei Lehrern gegentiber der Schulleitung, auch gegeniiber Kol-
legen und gegentiber Schiilern finden. Sie zeigen sich ebenso bei
Eltern, vor allem im Umgang mit ihren Kindern.

Uber Instagram wird eine bei den Schiilern beliebte junge Kolle-  Viertes Beispiel
gin beleidigt. Schiiler aus allen Stufen beteiligen sich tiber Likes
und mit eigenen Kommentaren. In einem ldngeren Prozess, in den
auch die Schulleitung, der Dezernent und wegen der strafrechtli-
chen Relevanz einiger Beleidigungen auch die Polizei eingeschaltet
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werden, wird entschieden, die identifizierbar beteiligten Schiiler zu
einem Treffen einzubestellen. Bei diesem Treffen sind auch etwa
20 Lehrer anwesend. Der stellvertretende Schulleiter schildert sei-
ne Kenntnis der Situation und bittet die anwesenden Schiiler, ihre
Aktivitdten auf Instagram einzustellen und auf die Urheber der
Instagramseite auch in diesem Sinn einzuwirken.

Einige Schiiler reagieren aufgebracht, als sie mit ihrem Fehlverhalten
konfrontiert werden. Thren Widerstand begriinden sie damit, dass
es ein noch gravierenderes Fehlverhalten bei den Urhebern der Sei-
te gebe. Den Aspekt, dass ebenfalls ihr beleidigendes und Beleidi-
gungen unterstiitzendes Verhalten zu reflektieren wire, werten sie
ab. Damit bestreiten sie auf der ersten Stufe der Abwertungen die
Existenz des Problems. Als man sie bittet, die Namen der fiir die
Instagramseite Verantwortlichen zu nennen, empfinden einige Schu-
ler das als Aufruf zum Petzen. Zum Teil vertreten sie die Meinung,
ihre Aktivititen auf der Instagramseite seien ihre Privatangelegen-
heit. Die Bitte, Namen zu nennen, wie auch die Verantwortungs-
zuweisung hinsichtlich der Beleidigungen seien deshalb iibergriffig.

Die Schuler leugnen bereits auf der ersten Stufe die Existenz oder
der zweiten Stufe die Bedeutung des Problems. Deshalb konnen
auch die sehr authentischen und aus personlicher Betroffenheit
heraus unternommen Versuche, ihnen ihre Verantwortung vor Au-
gen fithren, diese Schuler nicht erreichen. Andere Schiiler sprechen
nach der Versammlung einzelne Lehrer an und nennen Namen. Sie
werten also weder die Existenz des Problems noch seine Bedeutung
ab. Sogar die Losbarkeit und die personliche Befihigung zur Los-
barkeit erkennen sie an.

Es gibt noch ein lingeres Nachspiel. Einige der Urheber der
Instagramseite werden ausfindig gemacht, OrdnungsmafSnahmen
werden verhangt, die Eltern informiert und in den einzelnen Lern-
gruppen wird das Geschehen von den unterrichtenden Kollegen
nachtriglich noch einmal thematisiert. Einige Schiiler bitten die
junge Kollegin um Entschuldigung, andere tun das nicht.

Eine Schiilerin aus meiner Klasse, die gemeinsam mit anderen auf
der Intergramseite gepostet hatte, spricht mit ihren Eltern dartiber,
die das Verhalten ihrer Tochter nicht billigen. Es kommt zu einem
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Gesprich tiber das Verhalten des Madchens zwischen ihrem Vater WERKSTATT
und mir als ihrer Klassenlehrerin, in dem wir an der Realitit ori-
entiert Losungen finden und unsere Gefiihle authentisch ausdri-
cken. Auf beiden Seiten haben wir den Eindruck, dass wir die uns
zugemessene Verantwortung Ubernehmen, und fithlen uns darin
verbunden. Aus dem Erwachsenen-Ichzustand treten wir mitei-
nander in Beziehung, finden an der Realitdt orientiert Losungen
und teilen unsere unbefangene Freude an der Schilerin und ihrer
Zuginglichkeit. Nicht zuletzt weil wir uns aus der Grundposition
des Respekts (,,Ich bin etwas wert und du auch®) begegnen, emp-
finden wir die Zusammenarbeit als wertschiatzend und unterstiit-
zend. Eine im Ganzen gelungene Kommunikation und Kooperati-
on, die schlieSlich dazu fiihrt, dass die Schiilerin erleben kann: Wir
machen einen Unterschied zwischen ihrem Verhalten und ihr als
Mensch. Sie selbst kann diesen Unterschied jetzt ebenfalls machen.

Die Schiilerin selbst ist an der konflikthaften und sie fordernden
Situation merklich gewachsen. Sie kann der auf Instagram belei-
digten Kollegin in die Augen sehen, wihrend sie sie um Entschul-
digung bittet. Ich habe zudem den Eindruck, dass sie sich nun auch
in anderen Situationen, die Zivilcourage, Verstindnis und Empa-
thie verlangen, sehr verantwortungsvoll verhilt. Fiir sie ist das ein
deutlicher Autonomiegewinn.

An dem dargestellten passiven Verhalten, also an den bestimmte
Aspekte der die Realitit verleugnenden Auflerungen der Schiiler,
an ihrem Herunterspielen, Bagatellisieren und Verschieben von
Verantwortung ist sichtbar geworden, dass auch Lehrer noch auf
ganz andere Weise Verantwortung tibernehmen miissen. Als Leh-
rer treten wir tdglich mit Schiilern in Beziehung. Deshalb liegt es
meines Erachtens in unserer Verantwortung, den Rahmen dafiir
zu schaffen, dass passives Verhalten und das Verweigern von Ver-
antwortungsubernahme reflektiert werden. Und dass wir Wege fin-
den, die Freude an der Ubernahme von Verantwortung zu wecken.

Lehrer gucken in nahezu allen Bereichen ihres Handelns und auf Beispiele fiir passive
allen Ebenen der Abwertungsmatrix weg: Wenn Schiiler einander  Verhaltensweisen
beleidigen oder gegen Schulregeln verstofSen, wenn sie Texte aus bei Lehrern in

dem Internet kopieren und als eigene ausgeben, wenn sie ihre Auf-  Schlagworten
gaben nicht erledigen usw. Es gibt auch gentigend Beispiele da-
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fur, dass Lehrer Verantwortung an Schiler delegieren, die eigent-
lich ihre eigene ist: Sie iberhoren Larm wihrend des Unterrichts
und unternehmen nichts dafiir, eine ruhige Arbeitsatmosphire zu
schaffen. Sie kaschieren unzuldngliche Unterrichtsvorbereitung,
indem eine Lerngruppe fiir faul gehalten wird. Fiir die mangeln-
de Struktur im Unterricht machen sie die Undiszipliniertheit der
Schiiler verantwortlich. Aus Informationen mit geringem Informa-
tionswert uber Schiiler oder Eltern ziehen sie vorschnelle Schlisse.

Auch Schulleitungen zeigen passive Verhaltensweisen, etwa wenn
sie ihrer Fursorgepflicht nicht nachkommen oder wenn sie von ih-
ren Mitarbeitern vollig zu Recht einfordern, fiir das Einhalten von
Regeln zu sorgen, diesen Mitarbeitern dann aber in den Riicken
fallen, wenn sie genau das tun. Etc.

Passive Verhaltensweisen bei Eltern kann ich als Lehrerin oft
nur in Ansitzen wahrnehmen. Hiaufig werden sie fir mich in der
Verweigerung der Elternrolle sichtbar. Eltern erlebe ich als pas-
siv, wenn sie von mir wissen wollen, welche Noten ihr Kind in
der letzten bzw. in den letzten Klassenarbeiten geschrieben hat.
Oder wenn sie Widerspruch einlegen, weil ihrem Kind beispiels-
weise wegen antisemitischer Auflerungen Ordnungsmafinahmen
auferlegt werden. Auch wenn Eltern Ordnungsmafsnahmen wie
etwa Sozialstunden wegen Trunkenheit auf Klassenfahrten als ein
SchiefSen mit Kanonen auf Spatzen bewerten und dies auch ihren
Kindern so kommunizieren, zeigen sie sich passiv. Ebenfalls passiv
sind Eltern, wenn sie mehrfach Entschuldigungen fir das Fernblei-
ben vom Unterricht schreiben, obwohl sie wissen, dass ihre Kinder
in dieser Zeit gejobt haben oder Freizeitaktivititen nachgegangen
sind. Doch auch, wenn Eltern in ihren Kindern ihr verldngertes Ich
sehen und an sie dementsprechende Forderungen stellen, zeigen sie
passives Verhalten. Das gilt auch fiir den Fall, dass Eltern krank
oder selbst in innerer Not sind und ihren Kindern mit manipulati-
vem Verhalten begegnen, um sie dazu zu bringen, sie zu versorgen.
Und, und, und ...

Passive Verhaltensweisen in der Schule sind in der Tat ein sehr
weites Feld. Es durfte dennoch deutlich geworden sein, dass der
Realisierung des Auftrages zur Autonomie an verschiedenen Stel-
len Grenzen gesetzt sind, und ebenso, dass es Moglichkeiten gibt,
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ihn zu realisieren. Namlich dann, wenn Menschen in diesem Sinne ' WERKSTATT
kooperieren und offen sind.

Dazu braucht es Zeit. Dazu braucht es auch ein Bewusstwerden

dessen, was passives Verhalten ist und wie im Gegensatz dazu ein

produktiver Umgang mit Problemen aussieht.

Im Schulkontext erlebe ich es immer wieder, dass bei den sich die  Passives Verhalten ist
sich dort begegnenden Personen Unklarheit dariiber besteht, wo  selten bewusst

die eigene Verantwortung beginnt und wo sie aufhort. Sich der

eigenen passiven Verhaltensweisen bewusst zu werden wie auch

passives Verhalten bei anderen Menschen zu erkennen ist jedoch

eine Voraussetzung dafiir, ein solches Verhalten abzulegen. Es ist

ebenfalls die Basis, um produktiv mit Problemen umzugehen, die

eigene Verantwortung zu iibernehmen und die des anderen bei ihm

zu lassen. Rollen- und Auftragsklarheit helfen dabei, dies zu tun.

Es scheint mir unerlisslich zu sein, das Leidentliche anzuerken- Passives Verhalten
nen. Damit meine ich die innere Not anzuerkennen, die hinter st eine psychische
dem Ausweichen vor einem produktiven Umgang mit Problemen Belastung

steckt. Menschen, die sich passiv verhalten, schaffen es oft nur,

durch Ausblenden und Verdrangen der fiir andere Personen offen-

sichtlichen Realitit ihr inneres Gleichgewicht aufrechtzuerhalten.

So steht ihnen die fiir eine Ubernahme der Verantwortung benétig-

te Energie nicht zur Verfiigung. Oft werden sie sich ihrer eigenen

Ressourcen gar nicht bewusst.

Meiner Erfahrung nach ist es entlastend, im Umgang mit passivem
Verhalten auf tiefer liegende psychische Probleme gefasst zu sein
und wachsam wahrzunehmen, wo diese einer weitergehenden Be-
arbeitung bediirfen. Innerhalb des Beratungskontexts in der Schule
ist das nicht kompetent zu leisten. Das gilt fiir alle beteiligten Per-
sonengruppen.

Niemand handelt kontextlos. Die verschiedenen Kontexte, in de- Passives Verhalten ist
nen Menschen sich bewegen, konnen funktional oder auch dys- in soziale Kontexte
funktional miteinander verbunden sein. Passive Verhaltensweisen, eingebunden

oft durch den unreflektierten Umgang mit dem Machtgefille zwi-

schen Lehrer und Schiiler noch unterstiitzt, werden nicht nur in

der Institution Schule sichtbar, sondern zeigen sich auch in ande-

ren Lebenskontexten. Deshalb ist auch die Kooperation zwischen
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Schule und Elternhaus und gegebenenfalls Beratungs- und weiten
Hilfsstellen so wichtig. Gelingt die Zusammenarbeit, werden da-
durch auch die Neuentscheidungen der entsprechenden Personen
gestutzt.

Keine Frage, dass auch eine entsprechende Stiitze fiir das Einiiben
von verindertem Verhalten von Lehrern hilfreich ist, etwa in Su-
pervisionsgruppen.

Deshalb gilt es, passive Verhaltensweisen auszuhalten. Eine sym-
biotisch Verantwortungsiibernahme sorgt dafir, dass die interne
Abwertung der Fihigkeit einer Person, fiir die eine solche Verant-
wortung tibernommen wird, ebenso bestatigt wird wie deren Ab-
wertung anderer Menschen oder bestimmter Aspekte einer Situa-
tion. Auch mogliche Grandiosititen und Denkstorungen werden
so unterstiitzt. Wenn man jemanden solcherart aus der Eigenver-
antwortung entldsst, tragt auch das dazu bei, dass derjenige selbst
nicht herausfindet, welche Folgen sein Verhalten hat.

Fur mich hat sich die personliche Zielarbeit als hilfreicher Ansatz
erwiesen, um Schulerinnen und Schiiler zu bewegen, die Verant-
wortung fur sich zu iibernehmen. Selbststindiges und eigenverant-
wortliches Handeln sind hier gefordert, sowohl in der Zielsetzung
als auch im Umgang mit Barrieren. Eine konkrete Note kann ein
Ziel sein, entweder in einzelnen Fachern am Ende eines Halbjahrs
oder in der nachsten Klausur. Sich mehr im Unterricht zu melden,
Hausaufgaben abzugeben, konkrete Wochenplanungen in Angriff
zu nehmen ..., auch das sind Ziele. Als Hindernisse zeigen sich
am hadufigsten mangelnde Struktur und das Abgelenkt-Sein durch
soziale Medien. Aus diesen Griinden konnen schulische Aufga-
ben nicht in einer angemessenen Zeit erledigt werden. Damit die
Zielarbeit gelingt, ist entscheidend, dass die von einem Schiiler ge-
nannten Ziele tatsichlich seine Ziele sind — und nicht die seiner
Eltern oder Lehrer. Voraussetzung hierfiir ist, dass ein Schiiler sich
fur ein Ziel entscheidet. Formulierungen wie ,,Ich muss ... tun®,
»lch darf nicht mehr ...“ dagegen sind ein Zeichen fiir passives
Verhalten und bediirfen der Konfrontation.

Durch das Bewusstwerden ihrer Ziele wie auch im Umgang mit
Barrieren haben die Schuler die Chance, wieder Zugang zu ihren
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Ressourcen zu finden. Sich seiner Ressourcen bewusst zu sein ist
namlich unabdingbar fiir den Erfolg.

Diese Grundposition ist die unabdingbare Voraussetzung fiir eine
Beziehung, die von der Bereitschaft getragen ist, Verantwortung zu
ubernehmen und Raum fir Verantwortungsiibernahme zu geben.
Nur auf dieser Basis kann sich, trotz des Machtgefilles zwischen
Lehrern und Schiilern, eine tragfahige Beziehung zwischen ihnen
entwickeln. Nur so ist es tiberhaupt moglich, dem Bildungsauf-
trag der Schule gerecht zu werden. Allein auf dieser Basis konnen
die Werkzeuge der Transaktionsanalyse, die vertragsgestiitzt mit
den Mitteln des Bewusstmachens, des Neuentscheidens und der
Integration von Veranderungen in den Alltag arbeiten, zur Verant-
wortungsibernahme und damit zum Autonomiegewinn fiithren.
Das gilt selbstredend auch fur die Tragfihigkeit der Beziehung
zwischen Schulleitung und Kollegium, die Beziehung der Kollegen
untereinander und die zwischen Eltern und Lehrern.

Ich habe weiter oben gesagt, dass Zeit und Bewusstheit notig sind.
Doch etwas fehlt noch — und deshalb ein letzter abschliefSender
Satz: Es braucht auch die Erlaubnis, Verantwortung zu tiberneh-
men, und die Freude, es zu tun.

\
WERKSTATT

Es gebt nicht obne
die Grundposition
,.Ich bin etwas wert
und du auch*,

Und noch etwas ...

® Hennig, G. & Pelz, G. (2007): Transaktionsanalyse. Lebrbuch fiir Therapie und Bera-
tung. Paderborn: Junfermann.

® Hagehiilsmann, H.; Hagebiilsmann, U. & Anderegg, H. (2007): Transaktionsanaly-
tische Beratung: Theorie, Methode und Praxis. In: Hagehiilsmann, H. (Hrsg.): Beratung
zu professionellem Wachstum. Die Kunst transaktionsanalytischer Beratung. Paderborn:

Junfermann.
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Das komplexe Konstrukt der Dissoziation und insbesondere der
dissoziativen Bewusstseinsstorungen wird spatestens seit der ers-
ten Hilfte des 19. Jahrhunderts zur Erklarung psychischer Krank-
heiten genutzt und beschrieben mit Worten wie Spaltung, Teilung,
Zerstorung und Abspaltung psychischer Funktionen. Auch Eric
Berne beschreibt den Menschen als ein Kompositum aus vielen
diskontinuierlichen Ichzustinden, die im Erleben des Augenblicks
aktualisiert und im nichsten Moment von einem anderen Ichzu-
stand abgelost werden, ohne dass das Individuum dies bemerkt.
Wir leben sozusagen in einer raschen Abfolge dissoziierter ,,Einzel-
bilder*, die uns jedoch nicht als solche bewusst werden, weil wir
nur das FliefSen des ,,Films*“ wahrnehmen.

In dem vorliegenden Buch werden die Komplexitat der Thematik,
die Vielfaltigkeit der Perspektiven und der aktuelle Wissensstand
durch 43 Autorinnen und Autoren umfassend dargestellt. Die
Thematik ist im ersten Teil fokussiert auf ,, Theorie und Grund-
lagen* (Geschichte, entwicklungspsychologische Aspekte, Neu-
robiologie sowie Ergianzungen aus Sicht der Psychoanalyse und
der Kognitionspsychologie). Der zweite Teil ,,Klinik“ widmet sich
der Diagnostik sowie den klinischen Bildern der dissoziativen Be-
wusstseinsstorungen und im dritten Teil ,, Therapie“ werden dif-
ferenziert aktuelle Behandlungsansitze aus den verschiedensten
therapeutischen Richtungen in ihrer grofSen Vielfalt dargestellt.

Spannend zu lesen ist schon Teil eins: Es werden Aspekte der Dis-
soziationsphanomene dargestellt, wobei unterschieden wird zwi-
schen physiologischen dissoziativen Zustianden, die alle Menschen
kennen, und pathologischen dissoziativen Erlebniszustinden, die
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bei akuter Belastung in direkter Folge von schweren Belastungsre-
aktionen oder im weiteren Zeitverlauf nach schwerer Traumatisie-
rung im Sinne einer posttraumatischen Storung auftreten und sich
zu einer schweren dissoziativen Bewusstseinsstorung entwickeln
konnen. Das dissoziative Erleben kann den Bereich der Selbstwahr-
nehmung (z.B. als Depersonalisation) oder die Wahrnehmung der
Auflenwelt (z. B. Derealisation) betreffen. Dissoziation wird als ein
komplexer psychophysiologischer Prozess verstanden, bei dem es
zu einer teilweisen oder volligen Desintegration psychischer Funk-
tionen (z.B. der Erinnerung, des Identitatsbewusstseins, der un-
mittelbaren Empfindungen, der Wahrnehmung des Selbst und der
unmittelbaren Umgebung) und korperlicher Bewegungsablaufe
kommt. Diese Storung des Bewusstseins im Sinne einer kurzzeiti-
gen Unterbrechung der eigenen Bewusstheit kann als eine neuro-
psychische Funktionsverinderung verstanden werden, welche die
normalen Beziehungen und Bezogenheiten neuropsychischer Pro-
zesse unterbricht und diese Trennung weiter aufrechterhilt.

Aus psychodynamischer Sicht beinhaltet die Dissoziation Aspek-
te eines Abwehrmechanismus, eines Selbstheilungsversuchs oder
einer Rekonstruktion bzw. eines Folgezustands zuriickliegender
Belastungen. Bereits Janet (1889) wies darauf hin, dass die Unfa-
higkeit eines Betroffenen, das psychische Trauma und seine Folgen
zu realisieren und anzuerkennen, dadurch bedingt ist, dass der Be-
troffene eine existenzielle Angst davor hat, sich auf den zunachst
nicht realisierbaren traumatischen Inhalt erneut mental einzulas-
sen. Neue Erkliarungsansitze einer ,strukturellen Dissoziation“
gehen davon aus, dass eine ,,anscheinend normale Personlichkeit*
ausgebildet wird (wobei das Trauma dann als etwas erlebt wird,
was ,,nicht mir geschah®), und ein ,emotionaler Personlichkeits-
anteil“ entsteht (dem es so erscheint, als ob das Trauma noch an-
halte und nie zu Ende sei). So wird eine wirkliche Verarbeitung des
Traumas und damit eine Integration und Heilung verhindert. Bei
der Betrachtung von Dissoziation und Selbstverletzung wurde in
zahlreichen Studien deutlich, dass Selbstverletzungen vor allem als
Bewiltigungsstrategien eingesetzt werden, wobei als wichtigstes
Motiv die Reduktion von aversiver innerer Anspannung angege-
ben wurde, gefolgt von der Reduktion unangenehmer Gefiihle und
dem Motiv der Selbstbestrafung und schliefslich der Beendigung
dissoziativer Zustinde selbst.
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Bei den entwicklungspsychologischen Perspektiven fand ich beson-
ders die Ausfuhrungen zu Bindung, Bindungstrauma und Dissozi-
ation spannend. Hier weisen neuere Forschungen darauf hin, dass
eine Bindungsdesorganisation bei Sduglingen und Kleinkindern als
ein frither dissoziativer Prozess verstanden werden kann und einen
wichtigen Vorldufer und zentralen Risikofaktor fiir eine spatere
Dissoziationsneigung darstellt. Herausgestellt werden zwei neuro-
biologische Reaktionsmuster als Antwort auf ein akutes Trauma:
Hyperarousal und Dissoziation. Zunichst und initial tritt das Hy-
perarousal auf, dem u.U. die Dissoziation folgt, wobei angenom-
men wird, dass Dissoziation immer eine Folge des Hyperarousals
ist. Dieses Hyperarousal beeinflusst nachhaltig negativ die Hirnrei-
fung und Plastizitat, nicht zuletzt iber Ausschiittung zytotoxischer
Dosen von Stresshormonen wie Cortisol. Der Zustandswechsel des
traumatisierten Kindes von dem anfanglich hypererregten Hyper-
metabolismus in den dissoziativen Hypometabolismus ist ein para-
sympathischer Mechanismus, was dann haufig als ,,Freezing“ und
Stupor imponiert. Der Zusammenhang von Dissoziation, Trauma
und Bindungsstérungen weist auf zwei Typen von Beziehungstrau-
matisierungen hin: Misshandlung/Missbrauch, die/der zu Ubersti-
mulation und zu Hyperarousal fithrt oder Vernachlidssigung, die
zu einer Unterstimulation und in der Folge zu Uberstimulation
und zur Downregulation fihren kann. Die Dissoziation stellt eine
Moglichkeit dar, die lebensnotwendige Bindung und Liebe zu den
missbrauchenden Eltern zu erhalten. Die Dissoziation kann als eine
im Ansatz sinnvolle Uberlebensstrategie verstanden werden, die ei-
nerseits ermoglicht, dass das kindliche Selbst weiter funktioniert;
dennoch kommt es zu einer kontinuierlichen, fortschreitenden
Schwichung der Identitdt. Ein Gefiihl fiir ein koharentes Selbst,
eine kohirente Identitit kann sich nicht entwickeln, weil wesent-
liche autobiografische Faktoren nicht zuginglich sind und weil es
durch die dissoziativen Zustinde immer wieder zu einem Bruch des
Identitatsgefithls kommt. Es entwickelt sich ein ,,dissoziiertes Kind-
Selbst“, das zu den Missbrauchserlebnissen gehort und die affeketi-
ven, kognitiven, physiologischen und fantasierten Ausgestaltungen
dieser Ereignisse in einem abgespaltenen Ichzustand enthilt, der fur
die tibrige Personlichkeit nicht zugidnglich ist.

Transaktionsanalytiker*innen kennen diese Theorie und Beobach-
tungen schon aus Bernes Buch ,, TA in Psychotherapy“ (1961). Die
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Psychoanalyse betrachtet die Dissoziation als einen letzten Vertei- BUCHZEICHEN
digungsversuch eines uberwaltigten Ichs, um Teile eines normalen

mentalen Funktionierens zu retten, zum anderen als einen Mecha-

nismus zur Reorganisation. Die Psyche wird in mehrere dissozia-

tive Selbstzustinde aufgespalten, die durch autohypnotische und

amnestische Prozesse gesichert werden und als eine méchtige und

schwer zu tiberwindende Verdriangungsschranke funktionieren.

Vertreter der relationalen Psychoanalyse verstehen Dissoziation
als einen psychischen Basisprozess, der es ermoglicht, dass indi-
viduelle Selbstzustinde, indem sie getrennt gehalten werden, op-
timal funktionieren kénnen. Menschen sind dadurch in der Lage,
mit ihrem Selbst, ihren Affekten und ihrer Aufmerksamkeit ganz
in spezifische Situationen einzutauchen. Sie wenden sich damit von
der Vorstellung eines einheitlichen Selbst ab. Selbsterfahrungen
sind diskontinuierlich und aus unterschiedlichen Selbst-Objekt-
Konfigurationen zusammengesetzt. Dissoziation avanciert damit
zu einem seelischen Hauptmechanismus und ersetzt die Verdran-
gung, ein einheitliches Selbst erscheint dagegen als eine in der Ent-
wicklung erworbene adaptive Illusion, die Leerstellen fillt und
Verbindungen herstellt.

Die schwerste der Erkrankungen im Spektrum dissoziativer Sto-
rungen ist die dissoziative Identitdtsstorung (DIS), frither ,,multip-
le Personlichkeitsstorung® genannt. Sie wurde wihrend der letzten
30 Jahre intensiv erforscht und wird als Traumafolgestorung auf-
grund schwerer Kindesmisshandlung verstanden.

Im dritten Teil werden vielfiltige therapeutische Ansitze vorge-
stellt, wobei der psychodynamische Ansatz durch kognitiv beha-
viorale, hypnotherapeutische, korperorientierte und traumaorien-
tierte Techniken erganzt wird. Als Therapiedauer werden vier bis
acht Jahre angegeben, als Therapieziel die Forderung eines zuneh-
menden Gefuhls innerer Verbundenheit zwischen den alternieren-
den Personlichkeitsanteilen (Koharenzsteigerung des Selbst). Als
Minimalziel gilt eine weitgehende Kooperation aller Personlich-
keitsanteile, sodass keine Amnesien im Tagesbewusstsein mehr
vorkommen und die Patient*innen bewusst kontrollieren kon-
nen, welche ,,Personlichkeiten“ zu welchem Zeitpunkt die aktive
Kontrolle iibernehmen. Dabei wird der Phase 1 grofle Bedeutung
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zugemessen, sie steht fur Sicherheit, Stabilisierung und Redukti-
on der Symptome sowie Forderung von Mentalisierung. In der
Phase 2 geht es um Konfrontation, Durcharbeiten und Integration
von traumatischen Erinnerungen und in der Phase 3 um die Integ-
ration der Identitdt und Rehabilitation. Bei der Behandlung von
DIS-Patient*innen gilt die therapeutische Aufmerksamkeit dem
ganzen System von Personlichkeitsanteilen und ist dadurch einem
Gruppengeschehen oder einer systemischen Therapie ahnlich.
Dissoziative Patient*innen leiden unter chronischer Instabilitit.
Der Wechsel der Selbstbilder erschwert eine kohiarente Zukunfts-
planung. Fehlende innere Modelle fiir Konfliktlosungen belasten
die sozialen Beziehungen sowie eine konstante Beziehungsgestal-
tung, und mangelhafte Affektwahrnehmung und Modulation er-
schweren eine innere Leitlinie zur Lebensgestaltung. Es kommt
jedoch auch relativ hdufig vor, dass ein vergleichsweise stabiler,
hoch funktioneller Alltagsanteil (,,anscheinend normaler Person-
lichkeitsanteil“) dafir Sorge tragt, dass die Patient*innen tber
einen langen Zeitraum klinisch unauffillig bleiben, dann aber bei
relativ geringem Anlass mit einer Vielzahl schwerer Symptome
dekompensieren.

Weiter wird eingegangen auf die akute Belastungsreaktion, die
in eine Posttraumatische Belastungsstorung tibergehen kann; die
Dissoziation bei der Borderline-Personlichkeitsstorung, bei Sucht-
erkrankungen, bei psychotischen Stérungen sowie bei der Delin-
quenz.

Im dritten Teil werden therapeutische Ansitze mit vielen Fallbei-
spielen anschaulich dargestellt. Sowohl verhaltenstherapeutische,
psychodynamische und korpertherapeutische Verfahren wie auch
EMDR und Pharmakotherapie kommen hier zum Einsatz.

Sowohl die Ideengeschichte der dissoziativen Bewusstseinssto-
rungen wie auch die sich daraus entwickelten Theorien und kli-
nischen Ansitze haben mich fasziniert, und als Transaktionsana-
lytikerin habe ich natiirlich immer wieder Briicken geschlagen zu
der Entwicklung der Ichzustinde, wie sie Eric Berne in Anlehnung
an Federn (mit Fairbairn als Vorldufer) kongenial entwickelt hat.
Betrachtet man die Fallbeispiele, die Eric Berne in ,,Die Transak-
tionsanalyse in der Psychotherapie“ anfiihrte, so findet man viele
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Beispiele fur die im hier besprochenen Buch vorgestellten Dissozi- BUCHZEICHEN
ationsphanomene. Eric Berne widmete sich mehr der psychischen
Energie und den Ichzustandsgrenzen, um damit das Phinomen
wechselnder Ichzustinde zu erkldren. Er bezieht sich aber immer
wieder auf die traumaspezifische Fixierung eines Kind-Ichzustands,
der im impliziten Ged4chtnis gespeichert und von der weiteren Ent-
wicklung ausgenommen ist. Sein therapeutisches Vorgehen, durch
Strukturanalyse eine Starkung des Erwachsenen-Ichzustandes mit
stabilen Ich-Grenzen zu erreichen und andere Ichzustande in ihrer
Qualitit als ,,ichdyston® zu erleben, bietet meiner Meinung nach
interessanten Diskussionsbedarf.

Insgesamt ein ausgesprochen lesenswertes Buch fur klinisch ar-
beitende Transaktionsanalytiker*innen, die sich auf den neuesten
Stand der Thematik bringen mochten.

Um es gleich vorweg zu nehmen: Dieses Buch ist grundlegend fiir ~ Salman Akhtar:
jeden psychologisch und therapeutisch Arbeitenden, der sich den Immigration
Anforderungen unserer immer komplexer werdenden Alltagswel- und Identitat.
ten stellt und dabei die sich bertihrenden und aneinander reibenden  Psychosoziale
Kulturen nicht tibersieht, sich der Bedeutung sich neu gestaltender ~ Aspekte und
Gesellschaften bewusst ist, sich mit allen sich daraus ergebenden kulturiibergreifende
Fragen mit anderen Identitdten konfrontieren lasst. Therapie.

GiefSen: Psychosozial-
Derzeit sind nach UN-Berichten 62 Millionen Menschen rund um  Verlag, 2. Aufl. 2014
den Globus ,unterwegs“ — auf der Flucht oder auf dem Weg zu
einer neuen Heimat. Salman Akhtar, Professor fiir Psychiatrie in
Harvard, selbst 1973 in die USA emigriert, konstatiert: ,,Selbst un-
ter den gilinstigsten Umstidnden ist die Migration ein traumatisches
Ereignis.“

Neben der unschwer erkennbar psychoanalytischen Herangehens-
weise an die traumatischen Erfahrungen der Migration im thera-
peutischen Prozess versucht der Autor, psychosoziale Faktoren in
den Vordergrund zu stellen. Sprache wird wichtig, Literatur, tiber-
haupt kunstlerischer Ausdruck, der ein wesentlicher Bestandteil
von Kultur ist. Das fordert vom Therapeuten ein Wissen iiber Kul- Heike Anna Koch
tur, Rituale und Wurzeln, die Vertrauen und Geborgenheit geben.
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Das Einbeziehen dieser psychosozialen Faktoren ist meines Er-
achtens das Besondere an diesem Buch. Traumata werden nicht
nur in einen engen individuellen Erfahrungsprozess eingeord-
net, sondern gesellschaftliche und kulturelle Phinomene wer-
den ebenfalls einbezogen. Entwurzelten zu helfen bedeutet, ihre
Whurzeln zu erforschen. Aber das funktioniert nur, wenn behan-
delnde Therapeut*innen sich mit der je eigenen Kultur bewusst
auseinandersetzen, sich ihrer eigenen Wurzeln und Wertemuster
bewusst sind.

Hediaty Utari-Witt, Arztin und Psychoanalytikerin in Miinchen,
zeichnet fir das Vorwort verantwortlich. Sie organisiert zusam-
men mit llany Kogan Arbeitsgruppen zum Thema ,,Trauma und
Migration“. An dieser Stelle sei ihr gemeinsam verfasstes Buch
»Unterwegs in der Fremde“ (Psychosozial-Verlag 2015) erwihnt.

»Immigration und Identitit* kann als Basiswerk fiir nachfolgende
und erweiternde Veroffentlichungen gesehen werden. Das Beson-
dere ist, dass Poesie als Ausdruck von Zugehorigkeit einbezogen
wird, eben fiir das, was Psycholog*innen nicht unbedingt in Worte
fassen konnen. Aber genau das brauchen wir: Den Blick, wie das
innere Erleben von Kultur in poetischen Formen zum Ausdruck
kommt. Nur dann koénnen wir denjenigen verstehen, der seine
Heimat verldsst und einen neuen anderen Weg geht. Ob er neue
Ausdrucksmittel findet oder eben an ihnen scheitert, ist zumindest
ein Aspekt in der therapeutischen Arbeit.

Teil 1, ,,Immigration®, untersucht unter psychoanalytischen As-
pekten den Trauerprozess des Verlustes von verinnerlichter Identi-
tat der Herkunftskultur. Das hat Auswirkungen auf jede Form von
moglicher Migration in die andere/neue Kultur, angefangen vom
Verstindnis der Trennung von Familienangehorigen tiber Rollen-
verstandnisse von Ehepartnern bis hin zum Umgang mit Kindern
und deren Erziehung. Eheprobleme sind hier nicht nur unter dem
Aspekt der spezifischen Beziehung zu sehen, sondern eben auch
unter dem Aspekt der gewaltvollen Verianderung der (kulturellen)
Lebensbedingungen.

Der zweite Teil ,,Identitat* greift zuriick auf phinomenologische
Aspekte grundlegender beziehungsorientierter Erfahrungen eines
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jeden Menschen und setzt sie in Beziehung zu den Wertemustern
der jeweiligen Gesellschaft, die ein Kind entscheidend mit pragen.

Der dritte Teil befasst sich mit der Méglichkeit psychoanalytischer
Therapieprozesse unter Einbeziehung kulturspezifischer Besonder-
heiten, immer ausgehend von einem westlich verstandenem verin-
nerlichten Therapiekonzept.

Und hier setzt meine Kritik an. Wiinschenswert wire ein kultur-
tibergreifender Ansatz. Mir scheint auch hier — bestmogliches Wis-
sen vorausgesetzt — der Blick auf die Traumata aus westlicher Sicht
interpretiert. Etliche Fallbeispiele erlautern die schiatzenswerte Ar-
beit Akhtars. Ohne Zweifel. Und doch bleiben die Frage und der
Wunsch nach einer Auseinandersetzung mit den Begriffen ,, Trau-
ma*, ,,Verlust“ und ,, Trauer® aus einer kosmopolitischen Sicht,
die fiir den Einzelnen konstruktive Wege in eine andere Identitit
erleichtern wirde.

Nicht unerwihnt bleiben soll, dass das neben psychoanalytisch
wissenschaftlichen Auseinandersetzungen mit Phinomenen der
Identitat Aufschluss gibt uber viele noch zu erkundende Fragen
beziiglich Identitit und Trauma in einer komplexen Welt mit einer
hohen Migrationsrate.
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Gemeinsam mit einem Kollegen bot Eric Berne ab Mitte der
1950er-Jahre am Mount Zion Hospital in San Francisco ein
Gruppentherapie-Programm an. Dazu gehorte neben der klini-
schen Praxis ein wochentliches Seminar, das allen interessierten
Kollegen offenstand. Es stiefs es auf grofles Interesse und wurde
schnell bekannt. Eine beim 6ffentlichen Gesundheitsdienst tati-
ge Psychologin sagte beiden Leitern, dass einige ihrer Kollegen
gerne teilnehmen wiirden, wenn die Seminare aufSerhalb der Ar-
beitszeit stattfanden. Dafiir stand Bernes Kollege nicht zur Verfu-
gung, und so bot Berne allein diese neue Gruppe fir Psychothera-
peuten an. Das erste Treffen fand am 18. Februar 1958 in seinem
Arbeitszimmer statt.

Dieser Dienstagabend sollte zur Geburtsstunde der San-Francisco-
Seminare werden. Zu Beginn waren es nur sechs Teilnehmer, nach
einem Monat bereits 13 und nach sechs Monaten beinahe 40!
Auch wir wiirden uns wiinschen, dass unsere Initiativen so rasant
wachsen ..., aber dafiir missten wir genial, innovativ und charis-
matisch sein wie Berne! — Hinzuzufiigen ist, dass Berne ebenfalls in
den 1950er-Jahren bereits wochentlich donnerstags stattfindende
Treffen von Professionellen initiiert hatte, und zwar in Carmel, wo
er mit seiner Familie lebte.

Die Treffen in San Francisco nannte Berne ,,Sozialpsychiatrische Se-
minare“. Das tiberrascht zunichst, gab es doch bereits den Begriff
Transaktionsanalyse. Man konnte sich also fragen, warum er die
Treffen nicht unter dem Namen seines in Entwicklung begriffenen
therapeutischen Ansatzes laufen liefS. In der Tat hatte Berne bereits
erste Artikel veroffentlicht, zum Beispiel uiber das Ichzustands-Mo-
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dell. Und im Oktober 1958 erschien die erste systematische Darste]l- AUGENBLICK MAL
lung der Transaktionsanalyse: ,, Transactional Analysis: A New and

Effective Method of Group Therapy“. Ein Jahr zuvor hatte Berne

einen Text Uiber Beziehungsgestaltung in einer offenen Gruppensi-

tuation verfasst, wohl in Antizipation der Dienstagsseminare. Also,

warum nannte er sie nicht ,,Seminare zur Transaktionsanalyse?

Tatsachlich fugte er diese Bezeichnung erst 1964 hinzu.

Zu Beginn ging es Berne vor allem um die Frage des sozialen Ge-
fuges. Er war davon iiberzeugt, dass sowohl seelisches und kor-
perliches Wachstum als auch Stérungen dieses Wachstums soziale
Ursachen haben; dass sie entstehen, wenn Menschen aufeinander-
treffen. Seiner Ansicht nach hing das Gedeihen eines Kindes vom
Kontakt (auch vom Korperkontakt) ab und vom Gesehen- und da-
mit auch vom ,,Erkannt“-Werden (Berne 1961). Mit anderen Wor-
ten: Der Mensch ist wesentlich auf Bezogenheit angewiesen. Es
sind unsere sozialen Interaktionen, die unser Schicksal beeinflus-
sen. All dies bedachte Berne bereits in einer Zeit, als auch Bowlby
zur Bindungstheorie forschte, und lange vor der zeitgendssischen
Kleinkindforschung. Berne bezog sich explizit auf René Spitz und
Jean Piaget und war sicherlich auch beeinflusst von Erik Erikson,
dessen Analysand er war.

In seinen Visionen war Berne auf tiberraschende Weise seiner Zeit
voraus. Der Beziehungsaspekt war fiir ihn der Schliissel zu psy-
chischen Problemen; die Ursachen der Psychopathologie lagen fiir
ihn in den sozialen Beziehungen. Aus diesem Grund schien ihm
»Sozialpsychiatrie“ die geeignetste Bezeichnung fiir seine Semi-
nare. Und aus dem gleichen Grund sprach er von der ,,Analyse
der Transaktionen“ und nicht von der ,,Analyse der Ichzustinde*
oder der ,Skriptanalyse“. Denn das Wesen und damit das ent-
scheidende Element jeder Beziehung ist die Transaktion, die Berne
(196471986, S. 21) als ,,Grundeinheit der sozialen Beziehung* de-
finierte. Um ein moglichst objektives Instrument fiir die Analyse
zwischenmenschlicher Interaktionen zur Verfiigung zu haben, ent-
wickelt er diesen Ansatz weiter.

Die Nachfrage nach den San-Francisco-Seminaren war bald so
grofS, dass die Aufnahmekapazititen bereits 1959 iiberschritten
waren. Dieser uberwiltigende Andrang brachte auch ein prakti-
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sches Problem mit sich: Viele Neudazugekommene wussten nichts
oder nur wenig tiber Transaktionsanalyse. Kamen sie in eine Grup-
pe von relativ Fortgeschrittenen, ergaben sich daraus verstindli-
cherweise didaktische Schwierigkeiten.

Mit einem gewissen Unbehagen — er liebte die Freiheit und Of-
fenheit jener Zusammenkiinfte — entschloss sich Berne zu einer
gewissen organisatorischen Struktur. Es gab jetzt Einfuhrungs-
kurse, die er ,,101“ nannte. So hiefSen an der 6rtlichen Univer-
sitit auch die Eingangsveranstaltungen; auflerdem wollte Berne
einen pratentiosen Ton vermeiden (er benutzte fiir seine Lehr-
veranstaltungen nie hochtrabende Begriffe wie ,Institut“ oder
»Gesellschaft“). Der erste 101-Kurs uber zehn Wochen, mit einer
Veranstaltung pro Woche, begann am 29. September 1959. Es
gab zahllose Teilnehmer.

Binnen kiirzester Zeit entwickelte sich aus diesen Seminaren die
Organisation der Transaktionsanalyse. Im Mai 1960 wurde sie als
gemeinnutzige Gesellschaft registriert und im Januar 1962 erschien
die erste Ausgabe des Transactional Analysis Bulletin (TAB). 1963
nahmen 60 Personen an den Seminaren teil und mehr und mehr
wurde die Transaktionsanalyse auch an anderen Orten gelehrt und
diskutiert. Auch die Mitgliederzahl wuchs rapide und schon bald
waren es mehr als 250. Es gab auch Mitglieder aufSerhalb der USA,
und deshalb wurde 1964 die Rechtsgrundlage der Seminare ge-
andert und die International Transactional Analysis Association
(ITAA) gegriindet, ein weltweit agierender Verband, der sich auch
heute noch ,,guter Gesundheit* erfreut.

Informell existierte der internationale Verband bereits frither. Das
erste Lehrenden-Zertifikat wurde nimlich am 25. Mirz 1960 ver-
liehen, an Dr. Eric Berne. Unterschrieben war es vom Prisidenten
des Verwaltungsrats der ITAA ... von Dr. Eric Berne! Selbstver-
stindlich fand sich da auch die Unterschrift des Prisidenten der
Gesellschaft, David Kupfer. Er war wohl Bernes erster Mitarbeiter
und hatte bei der Entwicklung der TA eine Schliisselrolle inne. Die
»Sozialpsychiatrischen Seminare“ gab es nicht mehr. Zwar fan-
den die Zusammenkiinfte weiterhin in Eric Bernes Arbeitszimmer
statt, sie hieflen aber jetzt ,, Transaktionsanalytische Seminare von
San Francisco®.
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Warum ist zwischenmenschliche Kommunikation oft so schwierig? Warum eskalieren
manche Gespriche so leicht? Das Ichzustands-Modell der Transaktionsanalyse kann ein
Schliissel zur Beantwortung dieser Fragen sein.

Da spricht jemand belehrend wie ein strenger Vater zu uns — und wir reagieren trotzig
oder unterwiirfig wie ein Kind. Aus einem solchen Dialog zwischen Eltern- und Kind-
Ich kann nur sehr schwer eine einvernehmliche Losung hervorgehen. Aber es gibt noch
einen dritten Ichzustand, das Erwachsenen-Ich. Wie dieser zu einem gelingenderen
Miteinander beitragen kann, erlautert Maurice Tomkinson in diesem E-Book.

Der Autor erklart Ideen und Methoden der Transaktionsanalyse leicht und anschaulich,
so dass sich dieses E-Book fiir alle eignet, die wissen wollen, wie Kommunkation gelin-
gen kann.

38 Seitrew, € 5,99
Nuv als E-Book evhiltlich (epub - MOBI - pAP) unter
www,junfermann.de
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