2 Die Rolle der Supervision in der
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2.1 Historischer Abriss und wichtige
Konzepte

Seit nunmehr fast 100 Jahren ruht die psychoanalytische Ausbildung
auf drei Sdulen: Auf der personlichen Selbsterfahrung, auf dem theo-
retischen Unterricht und der unter Supervision durchgefithrten eige-
nen Behandlungsfille. Wihrend die Lehranalyse vor allem hinsichtlich
ihrer Dauer und institutionellen Eingebundenheit seit Jahrzehnten
kritisiert wird und psychoanalytische Lehrinhalte wegen des angebli-
chen oder tatsichlichen Uberholtseins zentraler Inhalte immer wieder
auf den Prufstand kamen, wird die Supervision als unverzichtbarer
Baustein betrachtet.

Die Austibung von psychoanalytisch orientierten Therapieverfahren
ist langst institutionalisiert und an eine Vielzahl von Bedingungen ge-
knuipft. Gegenwartig gibt es aus diversen Griinden einen untiberseh-
baren Trend zu kiirzeren Therapien und es wird diskutiert, inwieweit
die Grundlagen der zeitgenossischen Psychoanalyse wieder im Rah-
men einer universitiren Direktausbildung gelehrt werden konnen.
Hierbei besteht allerdings die Gefahr, dass einseitig nur solche Be-
standteile in die Lehre einflieflen, die mit derzeit anerkannten empiri-
schen Verfahren iiberpriifbar sind, was eine Engfithrung mit sich brin-
gen kann.

Der Beruf des analytischen und tiefenpsychologischen Psychothera-
peuten scheint trotz einiger Schwankungen nach wie vor bei jungen
Menschen sehr beliebt zu sein; eine lange Ausbildung, hohe Ausbil-
dungskosten und ein durchaus anstrengender und belastender Berufs-
alltag werden dafur in Kauf genommen. Die Qualifikation der Bewer-
ber ist — wie in allen Berufen — normalverteilt: Neben einigen
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Hochbegabten, und d.h. in diesem Fall emotional ausgeglichenen,
sehr einfithlsamen und kreativen Personen, gibt es in der Mehrzahl
Kandidaten, die eine gentigend gute Eignung mitbringen; aber es gibt
auch einige Bewerber, die aus unterschiedlichen Griinden problema-
tisch sind.

Die Frage der Ausbilder lautet demzufolge: Wie konnen aus all
diesen Personen kompetente Psychotherapeuten werden? Wihrend
die einen ein Naturtalent mitbringen und keine Schwierigkeiten mit
dem Erkennen ihrer Gefithle und dem einfithlsamen Eingehen auf an-
dere Menschen zu haben scheinen, sind andere zwar intellektuell
durchaus begabt, aber ihr Gefiihlsleben weist eher Defizite auf. Zwar
wird Kandidaten mit einer Personlichkeitsstorung, zum Beispiel nar-
zisstischer, schizoider, hysterischer Art zumeist von einer Ausbildung
zum Psychotherapeuten abgeraten, aber in der Gegenwart besteht die
Tendenz, nahezu jeden Bewerber anzunehmen. Dies muss jedoch
nicht immer ein Manko sein, denn Personen mit einer bestimmten
problematischen Personlichkeit konnen sich auf Patienten mit affinen
Problemen durchaus gut einstellen. Dennoch taucht wihrend der
Ausbildung die Frage auf, ob und wie sich Auszubildende zu verant-
wortungsbewussten und kompetenten Psychotherapeuten entwickeln
konnen, die leidenden Menschen ausreichend helfen, das Ansehen
des Berufs sichern und zum Fortbestand der Profession beitragen
konnen. Und sicherlich gilt eine Fiirsorgepflicht der Ausbilder auch
der Frage, ob der gewihlte Beruf fir die betreffende Person auf
Dauer nicht zu anstrengend sein wird. Denn ohne Frage wird der Be-
ruf des Therapeuten auch idealisiert.

Die psychoanalytische Ausbildung ist seit Jahrzehnten von Psycho-
analytikern immer wieder heftig kritisiert worden (z.B. Kernberg
1986, 1996; Kahl-Popp, 2005). Ein Hauptkritikpunkt ist dabei die
Infantilisierung der Kandidaten, die durch allzu viele Vorschriften,
Kontrollen, Uberwachung, Dogmatisierung der einzig richtigen Form,
Psychoanalyse zu praktizieren u.a.m. zustande kdme. Der antiautori-
tare Zeitgeist hat mit zu dieser kritischen Einschitzung beigetragen,
die dazu gefiihrt hat, dass mittlerweile eine sehr egalitire Atmosphire
an vielen Ausbildungsinstituten herrscht. Dies hat Vor- und Nachteile:
Zum einen wird den jungen Kolleginnen und Kollegen auf Augenhohe
begegnet; zum anderen scheuen sich die Ausbilder, ihre Qualititsan-
spriiche offen auszusprechen.
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Dieses Spannungsfeld verweist auf das Problem, wie Supervision in
der Ausbildung betrieben werden soll. Dass sie als Lernhilfe notwen-
dig ist, wird von keiner Seite bestritten, aber wie sie im Einzelnen aus-
sehen soll, ist Gegenstand von Kontroversen. Supervision beinhaltet
einen lebenslangen Lernprozess: Gerade in einer Disziplin, die so viel
Wert legt auf das intersubjektive Erspiiren von Gefiihlen und Wiin-
schen in einem anderen Menschen, die diesem weder bewusstseins-
zugdnglich noch verworterbar sind, kommt es darauf an, die eigenen
Emotionen von denen eines anderen Menschen unterscheiden zu ler-
nen. Dazu ist ein Wechsel von einer Erste-Person-Perspektive zu einer
Dritte-Person-Perspektive notwendig bzw. das Einnehmenkonnen ei-
ner triangulierenden Perspektive (z.B. Giampieri-Deutsch, 2002;
Herrmann, 2013; Hohage, 1996).

Zwei Fragen standen beim Nachdenken tiber Supervision von An-
fang an im Mittelpunkt der Diskussion: Wie kann man bei angehen-
den Therapeuten die Umsetzung von theoretischem Wissen in die Be-
handlung von kranken Menschen am besten fordern? Und wie geht
man mit den neurotischen Einschrinkungen der Therapeuten um, die
diese zwar in ihrer Lehranalyse bearbeiten, die sich aber dennoch wei-
terhin im Umgang mit ihren Patienten unweigerlich dufSern? Die Ver-
antwortung fur den kranken Patienten erfordert, dass beide Aufgaben
auf bestmogliche Weise gelost werden. Die Aufgaben des Lehrens und
Heilens, »teach or treat«, fithrte in der Vergangenheit zu zahlreichen
Kontroversen. Manche Psychoanalytiker lehnten jegliche Kontrolle
des angehenden Therapeuten ab, weil diese sich immer nur negativ
auf den Patienten auswirken konne; andere vertraten die Auffassung,
dass sich die Rolle des Supervisors auf die Theorieanwendung zu be-
schrianken habe und wiederum andere Psychoanalytiker pladierten da-
fur, den Supervisanden auf jeden Fall auch mit seinen neurotischen
Einschrinkungen zu konfrontieren und nicht nur darauf zu vertrauen,
dass er diese von sich aus erkennt und in seiner Lehranalyse bearbei-
tet.

Bald zeigte sich aber, dass die Kontroverse zwischen »Lehren oder
Behandeln« doch um Einiges zu einfach gestellt worden war. Denn je-
der Lernprozess ist psychoanalytisch betrachtet immer auch ein Bezie-
hungsgeschehen. In jede theoretische Erorterung fliefSt deshalb impli-
zit ein Hinweis darauf ein, dass ein bestimmtes analytisches Vorgehen
eine emotionale Bereitschaft des Lernenden beinhaltet und erfordert.
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Lernen bedeutet ein Abschiednehmen von der Gewissheit, alles bereits
zu konnen; Lernen bereitet Scham und Unterlegenheitsgefithle; in der
Regel lernt man nur von demjenigen, den man schitzt und von dem
man sich nicht auf krinkende Weise belehrt fiihlt.

Selbstverstandlich tbertragen aber nicht nur Supervisanden unge-
loste Konflikte auf ihre Patienten und Supervisoren, sondern auch die
»Lehrer« auf ihre »Schiler«, wobei die jeweilige Institution ebenfalls
einen Einfluss austiiben kann. Zudem vermischen sich diese Bezie-
hungsprozesse mit der vorgestellten Problematik des Patienten, so
dass sich ein sehr komplexes Beziehungsfeld ergibt (» Kap.2 Psycho-
analytische Konzepte der Supervision in Bd. 1).

Somit wurde deutlich, dass Supervidieren auch dem Supervisor
Einiges abverlangt. Zum einen kommen Psychoanalytiker nicht unbe-
dingt als geborene Piadagogen und Didaktiker auf die Welt. Zum an-
deren erfordert der Umgang mit den unvermeidlichen Kompetenz-
mangeln und blinden Flecken des Supervisanden auch viel Feingefiihl
und analytische Kompetenz und dies in einem Setting, in dem es kei-
neswegs ausschliefSlich um die Beziehung zwischen dem Supervisor
und seinem Supervisanden geht, sondern primidr um die Fursorge fur
den Patienten und sein therapeutisches Weiterkommen.

Quod licet jovi, non licet bovi: Oftmals lehren Supervisoren ihre
Supervisanden zwar die Prinzipien zeitgenossischer Psychoanalyse als
einer Begegnung auf Augenhohe und einer kontinuierlichen Reflexion
der Beziehung, aber sie selbst nehmen erstaunlicherweise eine klas-
sisch objektivierende Haltung ein: Zwar tibertragt der Patient auf den
Supervisanden und dieser wiederum auf seinen Supervisor, aber der
Supervisor steht wie ein Schiedsrichter am Rande des Spielfelds und
beobachtet mit neutralem und geschirftem Blick die Bemithungen sei-
nes Supervisanden mit dessen Patienten. Bereits Searles (1955) und
Gediman und Wolkenfeld (1980) hatten darauf aufmerksam gemacht,
dass Parallelphinomene nicht nur »bottom up«, sondern auch »top
down«, also vom Supervisor ausgehen konnen (s. auch Bromberg,
1980; Caligor, 1981; Castellano, 2013; Gediman, 2001; McKinney,
2000)
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2.2 Zentrale Themen fiir die Praxis

Psychoanalytisches Wissen verdandert sich wie jegliches andere Wissen
auch und dies geschieht zunehmend in einem immer schnelleren Tem-
po. Bindungs- und Kleinkindforschung, Erkenntnisse aus der Cogniti-
ve- und Neuroscience, aber auch praxis- und theorieimmanente Ent-
wicklungen haben zu erstaunlichen Erkenntnisfortschritten gefiihrt.
Innerhalb der Psychoanalyse existieren diverse Richtungen, die unter-
schiedliche Aspekte dieses Erkenntnisfortschritts aufgreifen und in ihr
praktisches Handeln zu integrieren versuchen. Supervisanden wah-
rend und nach ihrer Ausbildung kommen mit zum Teil unterschiedli-
chen Orientierungen zur Supervision und erwarten nicht selten, dass
ihr Supervisor ihnen einen Uberblick iiber die verschiedenen Richtun-
gen, deren Gemeinsamkeiten und Unterschiede vermittelt.

Eine zu enge Schulenzugehorigkeit des Supervisors kann immer
dann zu Konflikten in der Supervision fithren, wenn sich ein Supervi-
sand in seinem theoretischen und praktischen Koénnen nicht angemes-
sen verstanden fithlt. Dann kann der Eindruck entstehen, dass er in
seinem Bestreben, etwas Neues zu lernen, nicht ausreichend unter-
stitzt wird, sondern sich stattdessen der Lehrmeinung seines Analyti-
kers unterwerfen soll. Manche Supervisanden machen dies bereitwil-
lig, andere sind beunruhigt, weil sie keinen Erkenntniszuwachs spuren
konnen.

Manche Supervisoren sind der Auffassung, dass ihr Bauchgefiihl un-
triglich und dass jeglicher Wissensfortschritt demgegeniiber unerheb-
lich sei. Sie bestehen auf einigen Grundsatzen psychoanalytischer Pra-
xis, die als Passepartout fiir alle schwierigen Behandlungssituationen
herhalten miissen. So verstehen sie sich zum Beispiel als Selbstpsycho-
logen in der Nachfolge Kohuts und sind davon uberzeugt, alle auftre-
tenden Probleme mittels einer empathischen Zuwendung 16sen zu kon-
nen. Diese Gewissheit gewinnen sie oftmals aufgrund ihrer Tatigkeit
als behandelnder Analytiker und Lehranalytiker, die sie durchaus er-
folgreich wahrnehmen. Natiirlich ist die Empathie eine wichtige Me-
thode einer psychoanalytischen Behandlungsauffassung, aber sie sollte
nicht als alleiniger Verstehenszugang eingesetzt werden, zumal es Psy-
choanalytiker mit einem breiten Spektrum an Krankheitsbildern zu
tun haben. Erst in den letzten Jahren ist aber deutlich geworden, wie
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sehr die Anforderungen an die Qualitat der Supervision nicht zuletzt
auch aufgrund des rapide sich vermehrenden Wissens gestiegen sind.

Seit geraumer Zeit existieren die Uberzeugung und institutionelle
Legitimierung, dass erfahrene und zumeist dltere Analytiker, wenn sie
eines Tages zum Lehranalytiker ernannt werden, damit bereits die
Qualifikation zum Supervisor aufweisen. Denn aufgrund vieler eige-
ner Behandlungen, Intervisionen, Teilnahmen an Fallbesprechungen,
ausgiebiger Beschiftigung mit Fachlektiire sind ihnen praktische Er-
fahrung im Umgang mit psychisch kranken Menschen und konzep-
tuelles Wissen uber Krankheitsbilder, Pathogenese sowie Behand-
lungstechnik in der Regel gut vertraut. Wer sonst aufSer ihnen sollte
fur eine supervisorische Tatigkeit infrage kommen?

Nun sind aber in den letzten Jahren erhebliche Zweifel an dieser
automatisch sich ergebenden Doppelkompetenz laut geworden.
Stimmt es wirklich, dass ein guter Lehranalytiker unweigerlich auch
ein guter Supervisor ist? Oder handelt es sich hierbei um unterschied-
liche Qualifikationen, selbst wenn sie einen erheblichen Uberschnei-
dungsbereich haben? Vom Lehranalytiker erwartet man, dass er mit
seinem Analysanden einen psychoanalytischen Prozess gestalten kann,
in dem das Beachten von Beziehungsphinomenen und Ubertragungs-
prozessen sowie die Bearbeitung von Widerstinden einen zentralen
Raum einnehmen; hierbei dienen ihm dessen Reaktionen als Orientie-
rung. In der Supervision erfihrt der Supervisor die Beziehung zwi-
schen dem Analytiker und seinem Patienten aber lediglich aus der
Sicht seines Supervisanden; gleichzeitig erlebt er eine Beziehung zu
ihm, die vielfiltige Ubertragungsprozesse, Widerspiegelungen der
Ubertragungen, die sein Supervisand von seinem Patienten erfahren
hat, aber auch eigene ungeloste Ubertragungskonflikte aufweist. Dass
ein Supervisor die therapeutische Beziehung nicht in ihrer Unmittel-
barkeit erleben kann, weist Vor- und Nachteile auf. Zum einen ist er
freier, seine eigenen Gefuhlseindriicke erleben zu konnen, ohne zu-
nachst in die abwehrbedingten Wahrnehmungen seines Supervisanden
hineingezogen zu werden; zum anderen erlebt er den Patienten nur
aus der Perspektive des Therapeuten bzw. die idiosynkratische Gestal-
tung der inter- und intrapsychischen Realitit der beiden Beteiligten.

In diesem Prozess hat er eine teils kollegiale, teils lehrende und teils
analysierende sowie therapeutische Beziehung zu seinem Supervisan-
den, die sich gelegentlich auf unubersichtliche Weise mit dessen Bezie-
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hung zum Patienten vermengt. Es handelt sich also um eine ziemlich
komplexe Konstellation, die nicht nur analytische und therapeutische
Kompetenzen verlangt, sondern auch piadagogische und didaktische
Fahigkeiten, Letzteres aber immer vor dem Hintergrund einer psycho-
analytischen Reflexion, inwieweit die lehrende Tatigkeit, die ja auch
schnell als Belehrung verstanden werden kann, der Abwehr dient, die
Beziehung nicht wahrnehmen und reflektieren zu mussen (z.B. Kahl-
Popp, 2004, Szecsody, 1994).

Wer sonst aufSer einem Lehranalytiker sollte aber fiir eine supervi-
sorische Tatigkeit infrage kommen? Vielleicht macht diese Koppelung
ja doch Sinn, auch wenn sich durchaus begabte Nicht-Lehranalytiker
als Supervisoren qualifizieren konnten. Aber immer starker setzt sich
die Erkenntnis durch, dass es gut tite — egal ob nun der Betreffende
ein Lehranalytiker oder Nicht-Lehranalytiker ist — sich tiber die Qua-
litatsanforderungen zeitgenossischer Supervision mehr Gedanken als
bisher zu machen.

Erst in den letzten Jahren — nicht zuletzt auch aufgrund heftiger
und nicht nachlassender Kritik an der institutionellen Biirokratisie-
rung der Psychoanalyse (z.B. Kernberg, 2006, 2007), ist deutlich ge-
worden, wie sehr diese Anforderungen gestiegen sind. Neben der er-
wiahnten Vielfalt von Auffassungen und Schulrichtungen in der
gegenwirtigen Psychoanalyse und der fragwiirdigen Uberzeugung, die
Tatigkeit als Lehranalytiker sei bereits eine hinreichende Basis fiir die
Qualifikation zum Supervisor, ist auch der letztlich positivistische
Glaube, es reiche aus, sich lediglich auf sein Gefiithl bzw. auf die
Gegenuibertragung zu verlassen, deutlich kritisiert worden. Denn auch
Gefiihle entstehen in einem bestimmten Kontext, sei es innerhalb der
familidren Sozialisation, der bevorzugten Arbeitsweise und Theorien
des eigenen Lehranalytikers oder eines Ausbildungsinstituts.

Auch das scheinbar untriigliche Spiiren der Gegenuibertragung
kann deshalb nicht als unhinterfragbarer Beweis fur das tberlegene
Konnen des Lehranalytikers/Supervisors gelten, sondern die intuitiven
Entscheidungsprozesse sollten fiir den Supervisanden argumentations-
zuginglich gemacht werden. Dies hat vor allem zur Folge, dass die
richtungsspezifischen Konzepte und Argumentationslinien zu explizie-
ren sind. Diese Bewusstmachung der impliziten Hintergriinde gilt na-
turlich auch fiir die Annahmen, mit denen ein Supervisand sein eige-
nes Vorgehen begriindet.
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Kantrowitz (2002) erforschte das Zusammenpassen von Stilen des Su-
pervisors mit den Personlichkeitsziigen und Konflikten des Ausbil-
dungskandidaten in Bezug auf die Konflikte eines bestimmten Patien-
ten. Ein gegliickter »triadischer Match« kann die personliche und
professionelle Entwicklung eines Kandidaten erheblich fordern. Zu-
meist haben Kandidaten im psychoanalytischen Training mehrere Su-
pervisoren, wobei jeder einen unterschiedlichen supervisorischen Stil
haben kann. Manche Kandidaten sind von sich aus an einem Pluralis-
mus interessiert und wahlen Supervisoren, von denen sie annehmen,
dass diese komplementir zu ihrer bisherigen Auffassung von psycho-
analytischer Therapie seien, andere wiederum suchen Ahnlichkeit mit
ihren eigenen Auffassungen und wiinschen sich den jeweiligen Super-
visor als konkordant mit ihren bisherigen Erfahrungen.

Nagell et al. (2014) ermittelten in einer aufwindigen und differen-
zierten empirischen Studie die Wiinsche von Therapeuten in der Aus-
bildung an ihre Supervisoren sowie deren Auffassungen dariiber mit
der Methode des zentralen Beziehungskonflikts (ZBKT) (vgl. Stein-
metzer, Fissabre & Nagell, 2016, » Kap. 6).

Die Untersuchung und Problematisierung uberhohter Vorstellun-
gen, was Supervision leisten kann, ist ein weiteres wichtiges Untersu-
chungsfeld (z.B. Lesser, 1983; Werbart, 2007). Die Wichtigkeit einer
guten Real- und Arbeitsbeziehung betont vor allem Watkins (2012).

Damit sind einige der wichtigsten gegenwartigen Probleme be-
nannt, die in den zuriickliegenden Jahren zu einer intensiven Erfor-
schung supervisorischer Prozesse in der Ausbildung gefiihrt haben
(z.B. Kahl-Popp, 2010; Levin, 2006; Nagell et al. 2014; Szecsody
2008, Hamburger & Mertens, 2016, » Kap. 10).

2.3  Beispiel

Ein Supervisand berichtet in einer Sitzung den folgenden Traum seines
Patienten: Dieser befand sich in einer 6ffentlichen Toilette, in die sein
Therapeut eintrat, sich neben ihn stellte und dabei offensichtlich be-
merkte, dass er einen kleinen Penis habe, was ihn genierte.
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Der Therapeut fragte seinen Patienten daraufhin ziemlich bald, wa-
rum ihm denn dies im Traum peinlich gewesen sei. Worauf dieser et-
was erstaunt erwiderte, dass dies doch auf der Hand liegen wiirde.
Der Therapeut gab sich mit dieser Antwort zufrieden. Beide gingen
nicht weiter auf den Traum ein.

War die Frage des Therapeuten, die die Scham des Patienten ver-
ringern helfen sollte, nun eher ein unreflektiertes Agieren? Oder war
sie durchaus berechtigt, wie der Supervisand meinte? Hatte er mit sei-
ner als einfithlsam empfundenen Frage das freie Mitteilen der Einfille
und damit auch die sich ergebende und zu untersuchende Szene unter-
brochen? Der Supervisand gab zu erkennen, dass er mit dieser Frage
eigentlich nur die Scham seines Patienten dialogisch und empathisch
relativieren wollte: Muss man sich denn wirklich schimen, wenn man
glaubt, einen kleinen Penis zu haben? Ist dies nicht eher eine kindliche
Angst oder Scham, die man als Erwachsener nicht mehr zu haben
braucht? Er hoffte damit, das Schamvolle des Traums abzumildern
und auf diese Weise eine korrigierende Erfahrung bei seinem Patien-
ten zu ermoglichen. AufSerdem gehore das Stellen von Fragen zu sei-
ner bevorzugten behandlungstechnischen Auffassung, die er von eini-
gen seiner Ausbilder gelernt habe. Sich nur zuriickzuhalten und den
Patienten frei assoziieren zu lassen, sei fiir ihn Ausdruck einer mittler-
weile veralteten psychoanalytischen Auffassung.

Der Supervisor wies darauf hin, dass diese Frage aber das gesamte
Beziehungsgeschehen zwischen den beiden zum Stillstand gebracht ha-
ben konnte. Denn der Therapeut konne doch nun tberhaupt nicht
mehr erfahren, welche Einfille sein Patient zu seinem Traum hitte ha-
ben konnen, die zu einem weit verzweigten Netzwerk von Erlebnissen
und Situationen hitten fithren konnen und die als gemeinsamen Nen-
ner ein Schamgefiihl wegen eines »Zu-kurz-Gekommen-Seins« auf-
weisen wirden. Des Weiteren, dass damit nicht zur Sprache komme,
welches Beziehungserleben zwischen dem Patienten und seinem Ana-
lytiker sich im Traum ausdriicke. Welche Intervention in der vorange-
gangenen Stunde konnte zum Beispiel vom Patienten als uberwilti-
gend und beschimend wahrgenommen worden sein?

Als der Supervisor nun die leichte Verstimmung und das Gekrankt-
sein seines Supervisanden bemerkte, fragte er sich, ob er jetzt selbst
zu schnell und zu uberwaltigend fur seinen Supervisanden reagiert
habe. Spielte sich zwischen ihnen beiden nun eine dhnliche Szene ab
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wie zwischen dem Therapeuten und seinem Patienten? Und waren
vielleicht in fritheren Stunden erfolgte supervisorische Hinweise vom
Supervisanden bereits wie ein beschimendes Sich-kleingemacht-Fiih-
len wahrgenommen worden, was dazu gefiihrt haben konnte, dass er
nun seinen Patienten indirekt dadurch beschimte, dass er ihm keine
Moglichkeit zur Erkundung der Beziehung zwischen ihnen beiden ein-
raumte? Stattdessen wehrte er mit einer scheinbar emotional korrigie-
renden Erfahrung das fiir beide peinliche Beziehungsgeschehen ab
und liefS dem Patienten damit aber keine Moglichkeit, sich mit seiner
Schamangst und mit dem Gefiihl, von seinem Therapeuten real be-
schimt worden zu sein, tatsachlich auseinanderzusetzen.

Aber sollte nun der Supervisor dies seinem Supervisanden, der des
Ofteren dazu neigte, das Beziehungsgeschehen mit einer alles verste-
henden Geste zuzudecken, einfach »durchgehen« lassen? Bei allem
Respekt vor den zeitgenossischen Auffassungen, Supervision auf Au-
genhohe zu betreiben und selbstverstandlich auch auf Spiegel- und
Parallelphinomene zu achten, ging ihm dies dann doch zu weit. Er
verstand es als ein Muss seiner professionellen Kompetenz, seinen Su-
pervisanden auf seine blinden Flecke hinsichtlich des Beziehungsge-
schehens aufmerksam zu machen. Und er hoffte auch, seinem Supervi-
sanden trotz aller unterschiedlicher Auffassungen, die es gegenwirtig
in der Psychoanalyse dazu gibt, verstindlich machen zu konnen, an
welchen Stellen derartige Fragen oder Aufmunterungen tatsichlich
angebracht sein konnen und an welchen nicht.

Mit dieser Darlegung wiren die Grundlagen fiir ein gemeinsames
Lernen daruiber geschaffen, welche Erkenntnishaltungen und Interven-
tionen in einer bestimmten Beziehungssituation fiir den analytischen
Prozess am forderlichsten sind. Damit konnte auch vermieden wer-
den, dass ein Supervisand den Eindruck bekommt, eine bestimmte
Auffassung seines Supervisors einfach tibernehmen zu miissen. Nein,
auch er hat selbstverstindlich die Moglichkeit, seine Entscheidung fur
eine bestimmte Intervention, wie zum Beispiel eine Frage zu stellen,
zu begriinden und entsprechend zu rechtfertigen. Und es kann dann
durchaus vorkommen, dass der Supervisor seine urspringliche Auf-
fassung korrigiert, wenn die Argumente iberzeugend sind. Dieser Dis-
kurs, in dem sowohl Unterschiede diskutiert als auch Gemeinsamkei-
ten festgehalten werden konnen, setzt eine emotionale Offenheit und
selbstverstandlich auch eine geschiitzte Atmosphire voraus, die im
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