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Professionelles Lehrer:innenhan-
deln entsteht im Spannungsfeld
von Beziehung, Rolle und Organisa-
tion. Der Beitrag zeigt, dass Super-
vision eine zentrale Infrastruktur
der Professionalisierung liber
Studium und Beruf sein kann.

Sie verbindet rekonstruktives Fall-
verstehen mit Reflexion, starkt
Urteilskraft, Rollenkldarung und Or-
ganisationssensibilitat und schliefdt
Theorie-Praxis-Liicken. Empfohlen
wird die curriculare und schulische
Verankerung in bewertungsfreien,
qualifiziert begleiteten Formaten.
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Einleitung

Ein sozialer Beruf wie das Lehramt verlangt, sich
Schuler:iinnen als Person zuzuwenden. Daraus ent-
steht ein Spannungsfeld: Lehrkrafte sollen enga-
giert Beziehung gestalten und zugleich ihre insti-
tutionellen Aufgaben professionell erfullen. Dieser
Doppelauftrag erfordert, personliche Motive und
Affekte reflektiert einzubringen und zugleich im
schulischen Kontext formale Rollenwahrnehmung
zu sichern (Albers, 2023, S. 58). Vor dieser Ambiva-
lenz wird deutlich, dass es Professionalisierung fur
einen professionsspezifischen Umgang mit diesen
Herausforderungen bedarf.

Zugleich lasst sich padagogisches Handeln nicht
standardisieren, folgt aber einer eigenen Logik und
Sinnstruktur (Rhein, 2022). Supervision starkt die Fa-
higkeit, diese Eigenlogik zu rekonstruieren: Typische
Falle werden verstehend erschlossen und in situativ
passende, verantwortete Entscheidungen Ubersetzt.
Sie schafft einen strukturierten Reflexionsraum, in
dem Theorie, Praxisanforderungen und personliche
Selbstverstandnisse systematisch aufeinander be-
zogen werden. Damit verbindet die Supervision rekon-
struktives Verstehen mit systematischer Reflexion, ei-
nem Kern des Lehrberufs und der Lehrer:innenbildung
(Rhein, 2022).

Der Beitrag begriindet Supervision als Methode
der Professionalisierung Uber die Ausbildungspha-
sen hinaus: zu Beginn als Begleitung beim Zusam-
menfuhren der Wissensdomanen und beim Umgang

Zitationshinweis: Schauer, G., & Heinzle, A. (2026). Reflexive Professionalisierung (angehender) Lehrpersonen: Ein Pladoyer fiir Supervision in Schule

und Ausbildung. F&E Edition, 32, 17-22.

17



mit Rollenambivalenzen; im Berufsalltag als kon-
tinuierliche Unterstitzung, um Beziehungsgestal-
tung, institutionelle Anforderungen und fachliche
Anspriiche fallangemessen zu balancieren. Super-
vision wird so zur Infrastruktur, die die notwendige
Reflexion fur lernforderliche Interaktionen, tragfahi-
ge Entscheidungen und ein verantwortetes, dauer-
haft professionelles Handeln sichert.

Supervision als Moglichkeit zur
Professionalisierung

Supervision ist ein Sammelbegriff flir unterschied-
liche Formate (Einzel-, Gruppen-, Teamsupervision)
und vielfaltige Kontextuierungen - von administra-
tiver Uber Ausbildungs- bis zur berufs- und organisa-
tionsbezogenen Supervision (Rappe-Giesecke, 2009,
S. 15). Diese Vielfalt ist nicht nur organisatorisch
bedeutsam, sondern professionstheoretisch zentral:
Sie ermoglicht es, Professionalisierung in unter-
schiedlichen Lern- und Praxissettings systematisch
zu verankern. Indem Supervision zudem verschiede-
ne paradigmatische Bezlige integriert (systemisch,
psychoanalytisch, gruppendynamisch, gestaltpsy-
chologisch u. a.; Rhein, 2022, S. 18), schafft sie einen
methodisch adaptiven Rahmen, in dem (angehende)
Lehrpersonen berufsrelevante Kompetenzen entwi-
ckeln konnen - von fallbezogener Analyse uber ko-
operative Aushandlung bis hin zu Rollen- und Orga-
nisationsbewusstsein.

Im Kern richtet Supervision den Blick auf die Ver-
schrankung von Person, Profession und Organisation
(Rhein, 2022, S. 19). Genau darin liegt ihr Beitrag zur
Professionalisierung: Kompetentes Lehrer:iinnen-
handeln entsteht nicht allein aus Fach- oder Metho-
denwissen, sondern aus der Fahigkeit, personliche
Dispositionen, Standards und organisationale Vor-
gaben in komplexen Handlungssituationen zu ko-
ordinieren. Wo sich die Beteiligten bewusst in ihrer
Subjekthaftigkeit einbringen, riickt die institutionel-
le Funktion der Personlichkeitsentwicklung in den

18

Fokus (Albers, 2023, S. 57), welche ein Kernmoment
professioneller Identitatsbildung darstellt. Supervi-
sion adressiert damit mehrere zentrale Dimensionen
zugleich: die Ausbildung von Urteilskraft, die Entfal-
tung eines professionellen Habitus, die Klarung der
Berufsrolle sowie die Entwicklung organisationaler
Anschlussfahigkeit.

Methodisch verdichtet sich dieser Qualifizierungs-

prozess im Dreischritt der Fallbearbeitung (Rhein,

2022,S.18):
(1) erfahrungsreflexiv, indem konkrete Erfahrun-
gen inklusive affektiver Resonanzen narrativ arti-
kuliert werden. Dies professionalisiert die Fahig-
keit zur Selbstwahrnehmung unter Handlungs-
druck und legt die Grundlage fiir kontrollierte
Selbststeuerung.
(2) sokratisch-hermeneutisch, indem der (Eigen-)
Sinn des Falls erschlossen wird. Dies starkt das
rekonstruktive Fallverstehen, also die Kompetenz,
situative Strukturprobleme von individuellen Be-
findlichkeiten zu unterscheiden und die ,Eigenlo-
gik“ padagogischer Situationen zu erfassen.
(3) ressourcenorientiert, indem realistische Hand-
lungsoptionen generiert werden. Dies trainiert die
Ubersetzung von Verstehen in begriindetes Han-
deln, erhoht die Handlungs- und Ambivalenztole-
ranz und fordert die Fahigkeit, unter Bedingungen
der Ungewissheit verantwortete Entscheidungen
zu treffen.

Fur die Lehrer:iinnenbildung und auch Profession
selber heifdt das: Supervision wirkt als Durchfiih-
rungsform von (lebenslanger) Professionalisierung,
weil sie Lerngewinne genau dort erzeugt, wo pada-
gogisches Handeln strukturell nicht standardisier-
bar ist und dennoch verantwortet werden muss. Sie
unterstltzt (angehende) Lehrpersonen darin, Anti-
nomien padagogischer Praxis (z.B. Nahe/Distanz,
Fordern/Beurteilen) nicht vorschnell operativ zu
verklirzen, sondern reflexiv zu bearbeiten. Sie starkt



Rollenklarung und Grenzmanagement in multipro-
fessionellen Kontexten, sie erhoht Kooperationsfa-
higkeit durch perspektivibergreifende Fallarbeit
und sie fordert Organisationssensibilitat, indem
Spannungen zwischen Einzelfallangemessenheit
und standardisierten Verfahren sichtbar und bear-
beitbar werden. Supervision eroffnet somit einen
kritischen Blick auf die eigenen Routinen (und den
eigenen Habitus). Damit ist sie nach Oevermann
(2003) nicht Instrument der akuten Kriseninterven-
tion, sondern der kontinuierlichen Sicherung eines
bewussten professionellen Handelns, das zwar not-
wendig auf alltagstaugliche Routinen angewiesen
ist,jedoch nicht blind in eingeschliffene Handlungs-
muster abrutschen und damit einen angemessenen
Fallbezug verlieren darf (S. 272).

Gleichzeitig macht der ergebnisoffene Charakter
von Supervision ihre hochschuldidaktische Integra-
tion herausfordernd (Albers, 2023, S. 57-58). The-
men und Lerngewinne sind nicht vorab festlegbar
und entziehen sich vollstandiger Standardisierung.
Die daraus resultierende Spannung zur kompetenz-
orientierten Logik der Uberpriifbarkeit ist jedoch fiir
Professionalisierung produktiv: Supervision legiti-
miert sich nicht primar tber uniforme Outputs, son-
dern uber die Qualitat reflexiver Anschlussfahigkeit,
also daruber, inwieweit (angehende) Lehrpersonen
in der Lage sind, personale Anliegen, professionelle
Normen und organisationale Bedingungen zu re-
konstruktivem Fallverstehen und begriindetem, ver-
antwortetem Handeln zu verknupfen.

In diesem Sinn ist Supervision nicht nur eine be-
gleitende Mafinahme, sondern eine zentrale Maéglich-
keit der Professionalisierung (angehender) Lehrperso-
nen: Sie schafft die Bedingungen, unter denen aus
Wissen Urteilsvermdgen und aus Urteilsvermdgen
professionelles Handeln wird.

Ist Supervision ein Desiderat
in der Lehrer:innenbildung?

Obwohl Strukturprobleme und spezifische Bedin-
gungsgefiige des Feldes Schule zunehmend re-
konstruiert und benannt werden, bleiben sie in der
Aus- und Weiterbildung haufig ohne supervisorische
Bearbeitung (Klenner et al., 2022, S. 274). Damit
fehlt ein zentraler Reflexions- und Bearbeitungs-
raum, in dem Spannungen zwischen individuellen
Erfahrungen, professionellen Anforderungen und
organisationalen Rahmenbedingungen methodisch
abgesichert adressiert werden konnten. Diese Leer-
stelle ist vor dem Hintergrund der aktuellen Heraus-
forderungen im Lehrberuf sowie in der Lehrer:innen-
bildung besonders virulent.

Lehrer:iinnen benodtigen padagogisches, fach-
wissenschaftliches und fachdidaktisches Wissen.
Im Studium liegen diese Wissensdomanen vielfach
getrennt vor (Voss et al., 2015). Praxisintegrierte
Phasen heben diese
Trennung auf und kon-
frontieren Studierende
gleichzeitig mit kom-
plexen Rahmenbedin-
gungen, der Rolle als
Lehrende und Fragen
professioneller Iden-
titat (Brihe & Lebe-
da, 2023, S. 29). Hinzu
kommt, dass der drei-
fache  Wissenschafts-
bezug des Lehramtsstudiums zwar inhaltlich breit
fundiert, aber die fur professionelles Handeln not-
wendige rekonstruktive und reflexive Integration im
Handlungsprozess kaum institutionell abgesichert
ist (Rhein, 2022,S.13).

Supervision konnte diese Theorie-Praxis-Ver-
mittlung begleiten und strukturieren, weil sie die
Verschrankungen von Person, Profession und Orga-
nisation sichtbar und bearbeitbar macht.

In einer Analyse der bildungswissenschaftlichen
Anteile aller Curricula der Lehramtsausbildung in
Osterreich zeigt sich, dass Supervision nur einmal

b}
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Damit verbindet die Supervi-
sion rekonstruktives Verstehen

mit systematischer Reflexion,
einem Kern des Lehrberufs und
der Lehrer:innenbildung.



MafRnahme, sondern eine
zentrale Moglichkeit der
Professionalisierung
(angehender) Lehrpersonen.

konkret genannt wird und hier beispielsweise mehr
von Beratung oder Fallarbeit gesprochen wird und
damit Supervision bislang nicht systematisch in der
Lehrer:iinnenbildung verankert ist. Zwar wird Refle-
xion in der Lehrer:iinnenbildung haufig genutzt, je-
doch primar als Evaluation von Unterricht oder pad-
agogischem Handeln mittels akademischen Wissens
und Fachexpertise zur Steigerung von Handlungs-
sicherheit (Brihe & Lebeda, 2023, S. 39). Was hierbei
in der Auseinandersetzung manchmal fehlt, ist die
systematische Erweiterung nach innen: die Bearbei-
tung des eigenen Erle-
bens, der Gefiihle und
Gedanken in Praxisein-
satzen etwa Uber Fall-
erzahlungen mit affek-
tivem Zugang (Bruhe
& Lebeda, 2023, S. 39).
Supervision ist genau
darauf angelegt, dass
Studierende ihr Erle-
ben von Schulsituatio-
nen reflexiv einbringen
und sich kritisch zu sich
selbst und zur Institution Schule ins Verhaltnis set-
zen (Albers, 2023,S.57).

Dass Supervision bislang in der Lehrer:innenbil-
dung unterreprasentiert ist, hat auch konzeptionelle
Grunde: Die strukturelle Leistung von Supervision
in der Lehrer:innenbildung bedarf weiterer theo-
retischer Klarung - zur analytischen Explikation
von Reflexion (Zwenger, 2011), zur erkenntnistheo-
retisch-hermeneutischen Konzeptualisierung von
Erfahrung (Schnadelbach, 2002), zur methodologi-
schen Differenz von beratungs- und bildungswissen-
schaftlichen Beobachtungen (Moller & Hausinger,
2009) und zur bildenden Funktion der Vermittlung
zwischen disziplinarem und professionsbezogenem
Wissen bzw. Wissensarten (Benner, 2020; Rhein,
2022, S. 21). Ohne diese Prazisierungen bleibt Su-
pervision in Curricula schwer verortbar.

b}

In diesem Sinn ist Supervision
nicht nur eine begleitende
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SchlieBlich steht Supervision im Lehramtsstu-
dium in einem Spannungsverhaltnis institutioneller
Anforderungen: Sie zielt zugleich auf Qualifikation
und Personlichkeitsentwicklung und ist als ergeb-
nisoffener Prozess nicht vollstandig standardisier-
bar (Albers, 2023, S. 59). Dieses Spannungsverhalt-
nis kollidiert mit Logiken der Uberpriifbarkeit und
Vergleichbarkeit. Gerade in Hinblick auf den Nutzen,
den Supervision im Beruf nach der Ausbildung ha-
ben kann, ware es jedoch hilfreich, wenn (angehen-
de) Lehrpersonen Uber dieses Angebot Bescheid
wiussten.

Supervision und Reflexion als
Rekonstruktionsraume in der
Aus- und Weiterbildung

Um die hdufig erlebte Lucke zwischen universitar
vermitteltem Wissen und schulpraktischen An-
forderungen zu schliefien, bieten sich kooperative
Lehr-Lernformate an, die Reflexion systematisch
verankern und zugleich Vergemeinschaftung ermaog-
lichen (Conty et al., 2023, S. 45). Zentrale Bausteine
sind stabil angelegte Gruppensupervisionen als ,hal-
tende” Raume, in denen Praxiserlebnisse zunachst
entlastend geteilt, verstanden und legitimiert wer-
den (Klenner et al., 2022, S.271), sowie Gruppencoa-
ching-Formate, die Lernen mit und durch die Gruppe
in den Vordergrund stellen (Webers, 2015,S.58-59).
Das Kollegiale Teamcoaching (KTC) nach Schley
und Schley (2010) eignet sich dabei besonders, weil
nicht zwingend ein konkretes Problem im Zentrum
stehen muss: Eine Person schildert Situation und Er-
leben, die Gruppe identifiziert ein Schlusselthema
und erarbeitet angemessene Umgangsweisen (We-
bers, 2015, S. 61).

Inhaltlich zielen diese Formate auf professions-
bezogene Selbstreflexion: das Zurtickdenken auf ei-
genes padagogisches Handeln, die Bearbeitung des
Verwobenseins im paradoxienreichen Handlungs-
raum und die Sensibilisierung flir emotionale Valen-



zen in Lehr-Lern-Situationen (Rhein, 2022,S.14-16).
Dabei wird die subjektive Perspektive systematisch
mit Theorie verbunden, etwa dem kasuistischen
Verstandnis schulpadagogischer Fallvignetten und
systematisierten professionellen Deutungsmustern,
um das Erlebte auf allgemeine Strukturen hin zu
lesen und so Theorie-Praxis-Vermittlung herzustel-
len (Rhein, 2022, S. 15-20). Gerade Praxisphasen
erfordern diese spezifische Reflexionsarchitektur,
um Rollenfindung und die Bearbeitung berufsprak-
tischer Probleme im Studienprozess zu unterstitzen
(Brihe & Lebeda, 2023, S. 28). Im Ergebnis erhchen
sich Urteils- und Kritikfahigkeit sowie die Fahigkeit
zur gesellschaftlichen Selbstverortung; zugleich er-
weitert die angeregte Perspektivverschiebung das
Spektrum verfligbarer Handlungsoptionen (Rhein,
2022,S.16; Klenner et al., 2022, S. 275).

Dies zeigt auch eine interne Evaluierung an
einer katholischen Privatschule in Vorarlberg mit
standardisiertem Supervisionsangebot fur alle Lehr-
personen. Die vom Autorinnenteam organisierte
Erhebung wurde mittels Online-Fragebogen mit
4-teiliger Likertskala durchgefiihrt. Die 30 Teilneh-
menden, davon 24 weiblich und 6 mannlich, sind
grofsteils in der Sekundarstufe beschaftigt (Sek: 22,
Primar: 4, andere: 4); 37 % sind zwischen 20 und 29
Jahren, 33 % zwischen 30 und 39 Jahren, 23 % zwi-
schen 40 und 49 Jahren sowie 7 % zwischen 50 und
59 Jahren. In den Ergebnissen wird deutlich, dass
90 % aller Befragten Supervision als wichtig fur ihre
eigene berufliche Entwicklung einstufen. Der ge-
samte Lehrkorper an dieser Schule hat pro Semester
mindestens zwei Teamsupervisionen zu absolvieren.
Zudem wird von 95 % aller Befragten angegeben,
dass die beruflichen Belastungen durch dieses An-
gebot reduziert werden. Supervision verbessert laut
Angaben die Kommunikation im Team (Zustimmung:
86 %) und 95 % der Lehrer:innen fiihlen sich durch
die Supervision in ihrer Arbeit unterstltzt.

Das rekonstruktiv begriindete Verstandnis der Ei-
genlogik professionellen Lehrer:iinnenhandelns und
die Befahigung zur kontinuierlichen Reflexion sind

zentrale Bestandteile in allen Phasen der Lehrer:in-
nenbildung (Rhein, 2022, S. 12). Ausgehend von ei-
nem Professionsverstandnis, das fachliches Wissen,
padagogische Haltung und situatives Urteilsver-
mogen integriert (Cramer, 2023), wird argumentiert,
dass Reflexivitat fir den Lehreriinnenberuf sowie
die Professionalisierung und Weiterentwicklung im
gesamten Berufsleben einer Lehrperson bedeutsam
ist.

Diskussion und Ausblick

Die Verankerung von Supervision in der Lehrer:in-
nenbildung steht in einem strukturellen Span-
nungsverhaltnis zwischen der konzeptuellen Logik
supervisorischer Arbeit (verstehend-aufschliefend,
komplexitatserhohend, potenziell irritierend) und
den akuten Bedurfnissen vieler Studierender nach
Stabilisierung, Vereindeutigung und Losungsfokus-
sierung (Klenner et al., 2022, S. 271). Diese Dis-
krepanz wird dadurch verscharft, dass Studierende
Dozierende als Teil der beurteilenden Institution
wahrnehmen und selbst bei explizitem Verzicht auf
Leistungsbewertung kann dies die Subjektivitats-
entfaltung hemmen und Offenheit in der Fallarbeit
beeintrachtigen (Albers, 2023, S. 59). Zudem zeigt
sich, dass die grundsatzliche Bereitschaft, eigene
Deutungs- und Handlungsroutinen in Frage stellen
zu lassen, gerade in frihen Ausbildungsphasen nicht
ausreichend ausgepragt ist. Unter diesen Bedingun-
gen droht Supervision entweder zur Uberforderung
zu werden oder auf Widerstand zu stofien, wenn
frihe, subjektiv sicherheitsstiftende Zustandigkeits-
und Grenzvorstellungen einer kritischen Reflexion
entzogen bleiben (Klenner et al., 2022,S.271-272).
In der Ausbildung spricht Vieles dafir, supervisori-
sche Elemente starker anschlussfahig zu gestalten
durch klare Rollentrennung zwischen supervisieren-
den Personen und prifenden Lehrenden, explizite
Bewertungsfreiheit, freiwillige oder niedrigschwel-
lig verpflichtende Teilnahme sowie die behutsame
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Verschiebung vom losungsorientierten Coaching
zur kasuistisch fundierten Fallreflexion (Klenner et
al.,, 2022, S. 271-275). Dies thematisiert ein noch
im Aufbau befindliches Rollen- und Professions-
verstandnis, ohne den kritischen Kern von Supervi-
sion zu fokussieren. Zugleich legt die Evidenz nahe,
Supervision als starken Professionalisierungsimpuls
in der Fort- und Weiterbildung zu verankern, wo
Professionalitatsvorstellungen und Habitus stabiler
sind und reflexive Irritation besser integriert werden
kann (Klenner et al., 2022, S. 272).

In der Lehrer:innenbildung sollten reflexive
Formate curricular abgesichert, aber entwicklungs-
angemessen sequenziert werden, in Schulen und
der Fort- und Weiterbildung gilt es, Supervision als
regularen Bestandteil von Personal- und Organisa-
tionsentwicklung zu etablieren. Voraussetzung sind
supervisorisch qualifizierte Externe sowie verlass-
liche und bewertungsfreie Raume (Rhein, 2022, S.
20-21). Gelingt diese Verbindung aus passgenauer
Implementierung, klarer Rolleninfrastruktur und re-
flexiver Begleitung, kann Supervision ihr Potenzial
entfalten: nicht als kurzfristiges Entlastungsinstru-
ment, sondern als strukturierte Praxis der Profes-
sionalisierung, die Komplexitat aushaltbar macht,
Urteilskraft starkt und verantwortetes padagogi-
sches Handeln in Schule und Ausbildung nachhaltig
unterstutzt.
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