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B Sich mit der eigenen Lehrerrolle
wahrnehmbar identifizieren

JORG SIEWERT

Alsich in der Vorbereitung auf diesen
Beitrag mit einer befreundeten Lehre-
rin iber die Basiskompetenz, die hier
beleuchtet werden soll, diskutierte,
rief bei ihr bereits der Titel heftige
Ablehnung, ja fast schon Zorn hervor.
Im Gesprach klarte sich dann, dass ihr
weniger die Forderung nach der Iden-
tifikation mit der eigenen Lehrerrol-
le problematisch erschien als vielmehr
der Anspruch, das habe wahrnehmbar
zu geschehen. »Wahrnehmbar«, so
zeigte sich, ist in diesem Zusammen-
hang ein Reizwort, weil es mit »mess-
bar«und in der Folge mit »Evaluation,
»Kontrolle« und »Bewertung« assozi-
iert wird. Insbesondere bei der Aus-
einandersetzung mit der eigenen Rol-
le als Lehrerin oder Lehrer, die hdufig
krisenhaft verlauft und deswegen zu
allererst ein sehr personlicher, nach
innen gerichteter Prozess ist, wird ein
Fremdblick als stérend, gegebenen-
falls sogar als bedrohlich empfunden.

Vor diesem Hintergrund ist die
Abwehrhaltung auf den ersten Blick
nachvollziehbar. Bei genauerer Be-
trachtung wird aber deutlich, dass
die Antizipation der Aul3enperspek-
tive auf die eigene Lehrerrolle un-
verzichtbar ist. Denn die Wirksam-
keit des Lehrerhandelns wird vermit-
telt durch die Art und Weise, wie die

Lehrerinnen und Lehrer sehen sich hdufig mit sehr wider-

spriichlichen Erwartungen konfrontiert. Was heif3it es vor

diesem Hintergrund, sich mit der eigenen Lehrerrolle zu iden-

tifizieren? Und wieso sollte diese Identifizierung »wahrnehm-

bar« erfolgen? Welche Kompetenzen brauchen Lehrer, damit

sie ihre professionelle Berufsrolle glaubwiirdig ausfiillen

konnen, und wie kénnen sie diese Kompetenzen erwerben?

Schiiler es wahrnehmen und erleben.
»Wahrnehmbar« steht hier also nicht
fiir Messung und Evaluation im Sin-
ne einer Inspektion von auf8en, son-
dern fir die Kompetenz, eine Stim-
migkeit zwischen der Anlage der ei-
genen Lehrerrolle und dem eigenen
Handeln herstellen zu konnen.

Grundlegende Uberlegungen
zur Lehrerrolle

Der fiir diesen Beitrag zentrale Be-
griff »Lehrerrolle« kntipft an die so-
ziologische Rollentheorie an. Danach
werden Rollen als Biindel von Erwar-
tungen an das Verhalten des Rollen-
inhabers verstanden. In ihrer Funk-
tion als »Unterrichtende« sind Leh-
rer (mit Lehrern und Schiilern sind
stets Personen beiderlei Geschlechts
gemeint) vornehmlich mit den Er-
wartungen der Schiiler und denen,
die sie an sich selbst haben, konfron-
tiert; mittelbar aber auch mit denen
der Eltern, der Kollegen, der Schullei-
tung und Schulaufsicht. Diese Erwar-
tungen sind in der Regel nicht kon-
gruent, nicht innerhalb einer die-
ser Bezugsgruppen und erst recht
nicht zwischen ihnen. Ein Beispiel:
Eine Mutter begriifite mich als jun-
gen Lehrer am Einschulungstag ihrer
Tochter in die Klasse 5 mit den Wor-
ten: »Toll, dass meine Tochter in Thre

Klasse kommt. Ich denke, Sie konnen
auch mal auf den Tisch hauen und
sich gut durchsetzen.« Auf diese Wei-
se konfrontierte sie mich unverbliimt
mit der Erwartung, ein Lehrer miis-
se sich durchsetzen und diirfe dabei
auch auf autoritire MalRnahmen zu-
riickgreifen. Diese Erwartung wird
nicht selten von Eltern und auch von
Schiilern (vgl. etwa Ditton 2002) ge-
teilt, aber als Berufseinsteiger wuss-
te ich seinerzeit weder, ob ich sie er-
fiillen konnte, noch ob ich das in die-
ser Form tiberhaupt wollte.

Aber wie klar ist eigentlich, was
zur Lehrerrolle unverzichtbar da-
zugehort? Zu Zeiten von Wilhelm
Buschs Lehrer Lampel war die Fra-
ge einfacher zu beantworten als heu-
te. Die Erwartungen an ihn bezogen
sich weniger auf sein konkretes Tun
und Konnen als vielmehr auf seine
Personlichkeit und vor allem auf sei-
nen tugendhaften Lebenswandel (vgl.
Mayr/Neuweg 2006, S. 185; Herzog/
Makarova 2014, S. 83f.): Man war
zum Lehrer geboren und fiihrte ei-
nen entsprechenden Lebensstil. Heu-
te dagegen richten sich die Erwartun-
gen viel mehr an seine Kompetenzen
(der Lehrer als Unterrichtsexperte)
als an seine Personlichkeit. — Zwar
sind sich nicht wenige Eltern und
Lehrer auch heute noch sicher, dass
ein Lehrer gewisse Dinge, die er im



Unterricht braucht, nicht lernen kon-
ne, dass vieles von der Lehrerper-
sonlichkeit abhiange. Allerdings fin-
det die Wissenschaft fiir diese The-
se trotz vielerlei Bemiihungen kaum
iiberzeugende Belege (Mayr/Neuweg
2006, S. 184).

Was genau sollen Lehrer konnen?

Inzwischen wissen wir sehr viel iiber
die Kompetenzen, die Lehrer benoti-
gen, um erfolgreich unterrichten zu
koénnen (siehe etwa die Beitrdge die-
ser Serie). Aber nach jahrzehntelan-
ger Forschung im Bereich von Schule
und Unterricht wissen wir auch, dass
erfolgreiche Lehrer auf ganz unter-
schiedliche Weise iiber diese Kompe-

tenzen verfiligen (Terhart 2006, S. 44).

Deswegen muss jeder Lehrer seine Be-

rufsrolle fiir sich interpretieren, d. h.

er muss fiir sich kliren, wie er sie

ausfiillen kann und mochte. Substan-
ziell fiir die Berufsrolle des Unterrich-
tenden ist dabei zweierlei, und zwar:

1. Er muss sich mit den zu vermit-
telnden Inhalten wahrnehmbar
identifizieren. Ein Lehrer verfiigt
iiber diese Teilkompetenz, wenn
seine Schiiler (und gegebenenfalls
externe Beobachter)

e seine fachliche und sachliche
Kompetenz,

* sein prinzipielles Interesse an
diesen Inhalten und

* im idealen Falle auch seine eige-
ne Begeisterung

erkennen bzw. spiiren.

2. Er muss sich mit seinen padago-
gischen Aufgaben wahrnehmbar
identifizieren. Die zentrale padago-
gische Aufgabe des Lehrers im Un-
terricht ist, dafiir zu sorgen, dass
die Schiiler die Lernziele errei-
chen konnen. Der Lehrer identifi-
ziert sich wahrnehmbar mit dieser
Aufgabe, wenn seine Schiiler ihm
aufgrund seines Verhaltens abneh-
men, dass sie ihm wichtig ist.

Dass beide Komponenten bedeutsam
sind, wird erkennbar, wenn wir uns
Lehrer vorstellen, bei denen nur eine
von beiden gut ausgepragt ist: etwa
einen Lehrer, der zwar seine pdda-
gogische Aufgabe ernst nimmt, von
seinen Schiilern aber fachlich als in-
kompetent eingestuft wird. Bei die-
sem Lehrer werden die meisten Schii-
ler schnell abschalten, weil sie nicht
den Eindruck haben, etwas lernen zu
konnen.

Ahnlich wird es bei dem Lehrer
sein, der zwar fachlich und sachlich
kompetent ist, dem man aber kein In-
teresse am Unterrichtsinhalt anmerkt.
Denn wie sollen die Schiiler das fiir
ihre Motivation grundlegende Gefiihl
entwickeln, das, was sie lernen konn-
ten, sei wichtig (Stichwort: Selbst-
wirksamkeit — vgl. Kunter/Trautwein
2013, S. 45)?

Probleme handelt sich auch der
fachlich kompetente Lehrer ein, der
vor lauter Begeisterung fiir sein Fach
iiber die Képfe der Schiiler hinweg
unterrichtet. Ich erinnere mich bei-
spielsweise noch gut an einen Lehr-
amtsstudenten im Schulpraktikum,
der in einer Mathematikstunde den
Schiilern eine Formel zur Auflésung
quadratischer Gleichungen beibrin-
gen wollte. Dazu rechnete er ihnen
an der Tafel zuniachst mit Zahlen und
hiernach allgemein mit Buchstaben
vor, wie man diese Formel entwickeln
kann. Er war Feuer und Flamme fiir
die Idee, den Schiilern den Weg zu
dieser Formel an die Hand zu geben
und sie so davon zu iiberzeugen, wie
toll das Fach Mathematik ist, weil
man keine Inhalte auswendig lernen
muss, wenn man sie nur versteht. Die
Schiiler haben seine fachliche Kompe-
tenz und seine Begeisterung fiir die
Sache gespiirt, das konnte man ih-
nen anmerken. Nur: Verstanden ha-
ben sie nichts.

Anders ausgedriickt: Der angehen-
de Kollege hat seine padagogische
Aufgabe nicht erfiillt. Die Frage, ob
das an mangelnder Identifizierung
mit dieser Aufgabe oder schlicht da-
ran lag, dass er sie zwar erfiillen woll-
te, es aber (noch) nicht besser konn-
te, bleibt unbeantwortet. Beides ist
moglich und das zeigt, dass die Iden-
tifizierung mit dieser padagogischen
Aufgabe allein noch keinen erfolgrei-
chen Unterricht garantiert; der Leh-
rer benotigt dariiber hinaus Kompe-
tenzen zu ihrer Bewiltigung. Aller-
dings wird ein Lehrer die erst dann
ausbauen, wenn er sich mit diesem
Teil seiner Berufsrolle identifiziert.

Die hier zu kldrende Basiskompe-
tenz, »sich mit der Lehrerrolle wahr-
nehmbar identifizieren, ist demnach
auf einer anderen Ebene angesiedelt
als die anderen, die in der laufenden
Serie thematisiert werden: Sie stellt
eher eine Voraussetzung fiir die an-
deren dar und ist in dieser Hinsicht
integrierend — aufBerdem ist sie, das
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wird an den Formulierungen »spii-
ren« oder »abnehmen« oben deut-
lich, etwas weicher und infolgedes-
sen nicht ohne Weiteres messbar, erst
recht nicht allein anhand des Lerner-
folgs der Schiiler.

Empfehlungen zum Erwerb und
Ausbau der Basiskompetenz

Damit komme ich zu der Frage: Wie
kann ein (angehender) Lehrer diese
Basiskompetenz erwerben? Im Fol-
genden entwickle ich hierzu einige
Empfehlungen, gegliedert nach den
beiden oben herausgearbeiteten Teil-
kompetenzen.

Zu 1: Sich mit den zu vermittelnden
Inhalten wahrnehmbar identifizieren

Die grundlegende Fachkompetenz
in den Unterrichtsfichern darf nach
Abschluss des Lehramtsstudiums vo-
rausgesetzt werden. Schwieriger ist
die Situation dagegen bei dem prin-
zipiellen Interesse an den zu vermit-
telnden Inhalten und der dafiir not-
wendigen Sachkompetenz. Denn
selbstverstandlich gibt es auch Un-
terrichtsinhalte, die man selbst lang-
weilig findet, die aber behandelt wer-
den miissen. In diesen Fillen konn-
te der Fokus auf den tibergeordneten
Bildungsgehalt dieses Inhalts niitz-
lich sein, also auf die

Erwartungen an Lehrer sind in
der Regel nicht kongruent.

PBeantwortung der Frage »Inwie-
fern ist dieser konkrete Unterrichts-
inhalt wichtig fiir die Auseinander-
setzung der Schiiler mit sich und der
Welt und/oder schlicht fiir das Un-
terrichtsfach?«

Zu 2: Sich mit seinen pddagogischen
Aufgaben wahrnehmbar identifizieren

Fiir die Identifizierung mit der pad-
agogischen Aufgabe, fiir den Lerner-
folg der Schiiler zu sorgen, benétigen
Lehrer fundiertes fachdidaktisches
und dariiber hinaus spezifisches pa-
dagogisches, psychologisches sowie
soziologisches Wissen. Dieses sog.
Professionswissen ist in Bewegung,
es wird aufgrund einschlagiger For-
schungstitigkeiten stetig korrigiert,
erganzt und gegebenenfalls revidiert.
Wie bei allen Menschen, die in aka-
demischen Berufen titig sind, setzt
das auch bei Lehrern voraus, dass sie



sich berufsbegleitend immer wieder
auf eine

PAuseinandersetzung mit For-
schungsergebnissen ihrer Berufs-
wissenschaften (hier: Bildungswis-
senschaften, Fachdidaktiken, Fach-
wissenschaften)

einlassen.

Das Professionswissen bildet das
Fundament fiir den Ausbau dieser
und aller anderen Basiskompeten-
zen. Fiir das konkrete unterrichtli-
che Handeln niitzt es aber zunichst
wenig. Handlungsentscheidungen im
Unterricht sind immer kontextgebun-
dene Einzelfallentscheidungen. Damit
der Unterricht situativ stimmig und
fliissig gestaltet werden kann, miis-
sen sie oft in Sekundenschnelle getrof-
fen werden. In der Regel reicht dann
die Zeit fiir das »Scannen« dieses Wis-

Handlungsentscheidungen im Un-
terricht sind immer kontextgebun-
dene Einzelfallentscheidungen.

sens und daraus ableitbarer Hand-
lungsoptionen nicht aus. Deswegen
benétigen Lehrer neben Professions-
wissen das, was Herbart schon 1802
als »padagogischen Takt« bezeichnet
hat; nicht unbedingt gleichzusetzen,
aber durchaus verwandt damit ist,
was heute gern unter den Stichworten
»implizites Wissen« (Neuweg 2006)
oder »Bauchentscheidung« (Gigeren-
zer 2007) thematisiert wird. Bauch-
entscheidungen basieren auf subjek-
tiven Theorien — in der internationa-
len Bildungsforschung auch gern als
»teacher beliefs« bezeichnet —, die fiir
das praktische Handeln viel wirk-
machtiger sind als wissenschaftliche

Reflexion

Reflexion

Aktion

Abb. 1: Aktions-Reflexions-Spirale der
selbstregulierten Professionalisierung

Lehrbuchtheorien, die noch nicht als
subjektive Theorien verarbeitet wur-
den; das ist zunichst einmal nicht
problematisch, sondern schlicht funk-
tional (Meyer 2013, S. 24).
Problematisch wire allerdings,
wenn es im Laufe der Berufsaus-
iibung nicht zu einer Weiterentwick-
lung der subjektiven Theorien kdme.
Im Idealfall greifen erfahrene Leh-
rer zunehmend (und teilweise auto-
matisiert) auf internalisierte Basis-
kompetenzen zurtick, die ihrerseits
mit wissenschaftlichen Erkenntnis-
sen kompatibel sind. Diese Moglich-
keit erwerben sie durch
> Uberprufen ihrer subjektiven The-
orien anhand regelmaRiger Reflexion
der eigenen praktischen Erfahrungen
vor dem Hintergrund wissenschaftli-
cher Erkenntnisse und Theorien.
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In der Professionsforschung spricht
man von der Aktions-Reflexions-Spi-
rale (Abb. 1), die der Lehrer bewusst
durchlduft, um das zu erreichen,
was John Hattie schlagwortartig mit
»Know thy impact« iiberschreibt
(2012). Der Lehrer versteht sich dazu
als Forscher in seinem eigenen Unter-
richt (Briigelmann 2005, S. 357 ff.).

Reflexionsimpulse:
Professionalisierung der
subjektiven Theorien

An Gelegenheiten, praktische Erfah-
rungen zu sammeln, mangelt es Leh-
rern nicht. Im Gegenteil, die hohe An-
zahl an Unterrichtsstunden mit den
darin jeweils mannigfaltigen padago-
gischen Situationen macht diese Er-
fahrungsfiille schnell uniiberschau-
bar, so dass es zu einer Uberforderung
und in der Folge zu einer Blockade in-
nerhalb der Aktions-Reflexions-Spi-
rale kommen kann. Deswegen steht
in meiner folgenden Vorschlagsliste
mit Impulsen fiir die Reflexion an ers-
ter Stelle die Frage:

Impuls 1: Unterrichte ich so, wie ich
es momentan kann?

Nach dem Studium und dem Re-
ferendariat greifen Lehrer bei ih-
rem Berufseinstieg vornehmlich auf
jene subjektiven Theorien zuriick,
die sie schon vor dem Studium hat-
ten (»Teachers teach as they’ve been
taught.« — Lortie 1975), durchmischt
mit den Handlungsroutinen, die an ih-
rer Schule tiblich sind (Keller-Schnei-
der/Hericks 2014, S. 387). Das ist eine
gesunde Reaktion auf die komple-
xen Anforderungen, die mit der vol-
len eigenstandigen Verantwortungs-
iibernahme auf den Lehrer einpras-
seln (Praxisschock), mit der zunachst

e i e

Orientierung an urspriingli-
chen Handlungsmustern

Handeln nach Erfahrung und Bauch-
gefiihl

»Teachers teach as they 've been taught.« (vgl.
Impuls 1)

il Denken und Handeln nach
Vorschriften und Schemata

Anpassung an ein vorgegebenes Re-
gelwerk

»lch mache mir die vorgegebenen MaR3stdbe
flir diese Unterrichtssituation bewusst und
versuche, danach zu handeln.«

2 Denken und Handeln nach Uberarbeitung: Kritisches Durch- »lch lerne, mich frei in einem Kompetenzspek-
Einsicht denken und Relativieren des Regel- | trum zu bewegen und beim Unterrichten indi-
werks in Aktions-Reflexions-Spira- | viduelle Schwerpunkte zu setzen.«
len
3 Selbststdandige Selbstbestimmung: Aufbau einer »lch entwickle eine dauerhafte forschende

Theoriebildung biografisch reflektierten subjekti-

ven Theorie guten Unterrichts

Haltung gegeniiber meinem Unterrichtshan-
deln.«

Abb. 2: Kompetenzstufenmodell zur Professionalisierung der eigenen subjektiven Theorien (nach Meyer 2013, S. 26)



fundamental die Handlungsfahigkeit
im Schulalltag sichergestellt wird (vgl.
dazu auch Dann 1989, S. 250f.).

Impuls 2: Welche Entwicklungs-
aufgabe kann und will ich als ndchs-
te bearbeiten?

Auf der Basis der urspriinglichen
subjektiven Theorien wird der wei-
tere Professionalisierungsprozess auf
eine Entwicklungsaufgabe fokussiert,
die man personlich als vordringlich
einstuft. An der Universitit Olden-
burg wurde dazu dasin Abb. 2 selbst-
erklarend dargestellte Kompetenzmo-
dell entwickelt und erprobt.

Impuls 3: Finde ich im Kollegi-
um Gesprdchspartner, -anldsse und
-gelegenheiten?

In den USA wurden verschiedene
Programme zur Berufseinfiihrung
von Lehrern evaluiert. Als effektiv
haben sich Kombinationen aus Men-
toring, Fortbildung, gemeinsamer
Vorbereitungszeit mit berufserfah-
renen Kollegen und Unterstiitzung
im Unterricht herausgestellt (Keller-
Schneider/Hericks 2014, S. 400). An
manchen Schulen ist es unter ande-
rem auch deswegen iiblich, Klassen-
lehrertandems aus einem neuen und
einem erfahrenen Kollegen zusam-
menzustellen, die sich in ihrem Pro-
fessionalisierungsprozess gegensei-
tig anregen sollen. Daneben reichen
die Vorschlage zur Zusammenarbeit
vom lockeren Lehrerstammtisch bis
zur Institutionalisierung der kollegi-
alen Fallberatung.

Zuriick zum Reizwort
»wahrnehmbar«

Ich komme zuriick auf das Reiz-
wort »wahrnehmbar«. Dazu greife
ich noch einmal das Beispiel mit der
Mutter auf, die — vermutlich unge-
wollt — mit ihrer AuRerung tiber den
Fiihrungsstil die fiir die Lehrerrolle
zentrale Frage nach der Beziehung
zwischen dem Lehrer und seinen
Schiilern aufwirft. Nach Heymann
ist diese Beziehung dann erfolgreich,
wenn die Schiiler ihrem Lehrer Auto-
ritit zuerkennen, indem sie ihm »das
Recht auf Anleitung, Fithrung und
Treffen von Entscheidungen« zuge-
stehen (Heymann 2006, S. 7). Schiiler
werden dies tun, wenn sie ihren Leh-
rer als vertrauenswiirdig, glaubwiir-

dig und verlasslich wahrnehmen. Das
wiederum setzt Stabilitdt im Lehrer-
handeln voraus, die ein Lehrer wohl
nur dann erreicht, wenn er die Rol-
le insgesamt so anlegt, dass er sie au-
thentisch verkérpern kann.

Es ist allerdings nicht ganz unprob-
lematisch, im Zusammenhang mit Be-
rufsrollen das Attribut »authentisch«
zu bemiihen, weil mit Authentizitat
auch unprofessionelles Handeln hof-
fahig gemacht werden kann: Au-
thentizitat konnte auch einen tyran-
nischen, zynischen oder demotivier-
ten Lehrer adeln. Deswegen muss
vor der Authentizitit die (wertge-
bundene!) Professionalitat stehen. In
seinem Ratgeber »Sei nicht authen-
tisch!« identifiziert Wachtel erfolgrei-
che Fiihrungskrifte — also auch Leh-
rer — als gute Schauspieler, die sich
manchmal verstellen miissen, um die
Erwartungen an ihre Berufsrolle zu
erfillen (2014). Vor diesem Hinter-
grund ist mit dem authentischen Leh-
rer weniger der im eigentlichen Wort-
sinn »echte, unverstellte Lehrer« ge-
meint, als vielmehr der Lehrer, der
seine professionelle Berufsrolle eigen-
standig, glaubwiirdig und verlasslich,
vielleicht sogar »originell« ausfiillt.

Damit schliel3t sich der Kreis: Der
Lehrer wird fiir seine Schiiler authen-
tisch, wenn sie ihn in der Lehrerrolle,
mit der er sich identifiziert, als ver-
lasslich erleben und als glaubwiirdig
einstufen. Das setzt konsequentes
und transparentes Handeln voraus.
Beides kann durch einen regelmalRi-
gen Austausch mit den Schiilern, also
iiber eine lebendige Feedbackkultur
gefordert werden.
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1. Einfiihrung in das Modell vom
Inneren Team

1.1 Zwei Seelen, ach! Innere Pluralitit ist
allgegenwirtig

Es ist zunichst nichts Neues, von dem ich hier berichten werde.
Wohl jeder kennt das Phinomen, dass unsere innere Reaktion auf
einen Menschen, auf ein Ereignis, auf eine anstehende Entschei-
dung nicht einheitlich und klar ist, sondern gemischt, undeutlich,
vielfaltig, schwankend, hin- und hergerissen. Dennoch habe ich in
den letzten Jahren mit groRer Faszination mehr und mehr die Be-
deutung entdeckt, die diese innere Vielfalt fiir unser Leben hat. Vie-
le schenken ihrer inneren Pluralitit keine grofle Beachtung. Auf
dem geradlinigen Weg effektiver Lebensfithrung bedeutet sie hiu-
fig eine listige Komplikation, manchmal auch ein qualvolles Hin-
und Hergerissensein, das bis zur volligen Lihmung fiithren kann.
Unangenehm, sich damit niher zu befassen. Manche denken, mit
ihnen stimme etwas nicht, wenn sie gegenldufige Stromungen in
sich vorfinden. - Wenn wir aber erst einmal erkannt haben, dass
es keine Ausnahme, sondern eine menschliche Regel ist, dass min-
destens «zwei Seelen (und meist viel mehr) in unserer Brust» woh-
nen und dass das Durchschauen der daraus resultierenden «inneren
Gruppendynamik», verbunden mit der Fihigkeit zu einer inneren
Teambildung, eine groRe Quelle von Kraft und Klarheit darstellt,
dann lohnt es, sich mit diesem Stiick Menschenkunde ndher zu
befassen. Vor allem Dichter und Psychotherapeuten sind auf die-
sem Weg weit vorangekommen. - Ich lade Sie nun ein, diese Er-
kenntnisse nachzuvollziehen, sie zu systematisieren, weiterzuent-
wickeln und mit der Lehre von der zwischenmenschlichen
Kommunikation so zu verbinden, dass sie fiir den beruflichen und
privaten Alltag nutzbar werden kénnen!
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Musterbeispiel: die Studentin

Beginnen wir die Einfiihrung mit einem kleinen Musterbeispiel.

«Kénnte ich mal deine Mitschriften aus dem Seminar fiir mich
kopieren? Und vielleicht hast du auch sonst noch gute Priifungsun-
terlagen?», fragt ein Student eine Studentin. Er selbst war haufig
nicht anwesend und weiR, dass sie verlisslich und fleiRig studiert
und umfangreiche Aufzeichnungen zu machen pflegt.

Vielleicht gehért die Angesprochene zu den Menschen, die, «wie
aus der Pistole geschossens, positiv reagieren: «Na klar, kannst du
haben!» - und es hinterher mit einer inneren Gegenstimme zu tun
kriegen, die schimpft: ¢Warum kann dieser Schmarotzer sich nicht
mal selbst auf den Hosenboden setzen!? Mir hat er noch nie gehol-
fen! Dieser Schluffi macht sich ein feines Leben und iiberlisst mir
die FleiRarbeit. Und ich Blédfrau sag auch noch immer freundlich
Ja> dazuls

Vielleicht reagiert sie auch spontan ablehnend: «Nein, also das
sind persénliche Unterlagen, die geb ich ungern aus der Hand. Das
bringt auch nicht viel, wenn man das nicht selbst erarbeitet haty —
und bekommt vielleicht am Abend einen moralischen Katzenjam-
mer: «War das nicht ziemlich unfreundlich und unsolidarisch von
mir? Ich komme mir vor wie eine Streberin, die den anderen nicht
abschreiben lisst, um selbst bessere Noten zu bekommen.»

In beiden Fillen wohnen «zwei Seelen, ach!, in ihrer Brust
(s.Abb. 4), und in beiden Fillen werden sie nacheinander wirksam.

Sie werden in unterschiedlichem Tempo wach, und ihr «Auftritts
ist zeitversetzt. Genauso gut wire es aber auch moglich, dass beide
gleichzeitig wirksam werden: Vielleicht zégert die Studentin mit der
Antwort, legt ihre Stirn in Falten, blickt zu Boden und «druckst her-
um» mit Worten wie «njaas, <hmy, ceventuell schonys, «ich muss mal
sehen, ob ich das alles noch habe», «das meiste war nur so hinge-
schmierts. Oder sie sagt das eine, und ihre Mimik und ihr Tonfall
bezeugen das andere: Solche sogenannten «diskordanten» oder «in-
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Abb. 4: Zwei Seelen in der Brust einer Studentin

kongruenten» AuRerungen enthalten eine verwirrende Doppelbot-
schaft. Die Irritation 16st sich aber auf, wenn wir uns klarmachen,
dass «zwei Seelen» an der Reaktion beteiligt sind und jede von ihnen
danach strebt, sich zum Ausdruck und zur Geltung zu bringen.
Wenn die Studentin «a, o.k.!» sagt, aber in einem Tonfall, der jede
Herzlichkeit vermissen lisst, und mit einem Gesichtsausdruck, der
von abweisender Verdiisterung umwaélkt ist, dann hat der eine Teil
in ihrin der Sprechblase seine Verwirklichung gefunden, der andere
Teil im Kérper (s. Abb. 5).

Eine solche Kommunikation ist nicht der Weisheit letzter
Schluss, hat aber weder etwas mit Lug und Trug (Moral) noch mit
Persbnlichkeitsstc“)rungj(Pathologie) zu tun. Eher wiirde ich von ei-
ner noch nicht integrierten Reaktion sprechen, in der sich - sozusa-
gen «doppelt ehrlich» - ein innerer Widerstreit kundtut.
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Abb. 5: Inkongruente Doppelbotschaften als Ausdruck innerer Gegen-
spieler

Anstatt von «Seelen» werde ich im Folgenden von «Mitgliedern
des Inneren Teams» sprechen, um die Trager dieser Stimmen zu
bezeichnen. Denn alles wird darauf ankommen, ob und wie es ge-
lingt, diese zunichst widerstrebenden Krifte in eine Kooperation
zu bringen, deren «Produkt» kraftvoller und angemessener sein
wird, als wenn nur eine Stimme allein das Sagen hiitte.

Das ist einer der Grundgedanken dieses Buches, und wir werden
ihn weiter verfolgen. Machen wir uns hier zunichst aber auch mit
der Arbeitstechnik vertraut, die dem Modell des Inneren Teams zu-
geordnet ist.

Die Arbeitstechnik: Botschaft, Name, Bild

Jedes Teammitglied hat eine Botschaft. Der Text dieser Botschaft
ist freilich nicht immer von Anfang an gegeben, muss erst durch
eine innere Erkundung spruchreifs gemacht werden. Vielleicht
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spirt die Studentin zunichst nur den Impuls: «N6, seh ich gar nicht
einl> — und kommt erst nach und nach dazu herauszufinden, was
«dahintersteckt» und wer dahintersteckt. Die Botschaft ergibt sich
durch Selbsterkundung, im Fall einer Kommunikationsberatung
durch die angeleitete Selbstklirung mit Hilfe eines Klirungshelfers
(vgl. Thomann und Schulz von Thun 1988). Meistens sind Menschen
sehr gut in der Lage, am inneren Widerhall der Worte zu tiberprii-
fen, ob der Text stimmt oder wie er noch zu verindern ist.

In der Regel hat der Text kognitive, emotionale und motivationa-
le Komponenten. Zu Deutsch: Es sind Gedanken, Gefiihle und Be-
diirfnisse darin enthalten. Mehr noch, auch Werthaltungen, Nor-
men und entsprechende Befehle an sich selbst. Von daher ist es
angebracht, einen «menschlichen Botschafter in Kleinformat» in die
Brust zu zeichnen.

Sobald wir in etwa die Botschaft kennen, kénnen wir dem Mit-
glied einen Namen geben. In unserem Beispiel ist da einmal die -
ja, wie sollen wir sie nennen? - die Hilfsbereite? Es konnte sein, dass
diese Benennung sich als vorldufig erweist: Je nach Text und inne-
rem Gehalt konnte herauskommen, dass es eher eine dngstlich An-
gepasste ist, die sich einfach nicht traut, «Nein» zu sagen. Vielleicht
stellt sich auch heraus, dass es zwei verschiedene sind, die aber
eine Allianz bilden und unisono sprechen. Zum anderen ist da eine,
die sich nicht gern ausnutzen lisst und von der eigenen Leistung
allein profitieren mochte: Nennen wir sie vorliufig, um moralisch
klingende Formulierungen (Egoistische) zu vermeiden, die auf sich
selbst Bedachte.

Bei der Namensgebung miisste natiirlich die betreffende Studen-
tin selbst maRgeblich mitentscheiden. Sie «kennt ihre Pappenhei-
mer» und trifft oft auf «alte Bekanntes. Vielleicht wiirde sie sagen:
«Die kenne ich gut in mir, die sofort (Ja, gerne sagt und es immer
allen recht machen will. Wie ich diesen Teil nennen wiirde? Am
besten Frau Allenrecht!» Aber auch der Klirungshelfer kann ein Wért-
chen mitreden, besonders wenn er den Eindruck gewinnt, dass der

7
29



Abb. 6 a: Jedes Mitglied des Inneren
Teams hat eine Botschaft und erhilt
einen Namen

Abb.6 b: Das Innere Team der Stu-
dentin

vorgeschlagene Name nicht ganz zur Botschaft passt. Vielfach erge-
ben sich treffende, sehr individuelle und zum Teil lustige Namen
(Opa Humpel-Griesgram, Tante Klatsch und Tratsch, Dr.Altklug). Oder
wenn jemand sich in irgendeinem System gut auskennt, zum Bei-
spiel in der griechischen Mythologie, dann fallen ihm entsprechen-
de Namen ein wie der Prometheus in mir, oder aus der Literatur: Parzi-
fal, Don Juan, der eingebildete Kranke. Gute und zeitlose Literatur
bringt ja Gestalten und Charaktere hervor, die wichtige Aspekte
der menschlichen Seele «in Reinkulturs verkérpern, deshalb ist sie
eine ergiebige Fundgrube fiir die Besetzung unserer inneren Biihne.

Auch Symbole (Bilder) konnen helfen, den Wesensgehalt eines Mit-
glieds genauer zu bestimmen, zum Beispiel eine Peitsche fiir den
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Antreiber, ein Paragraph fiir den Juristen in mir, der genaue Vertrige
vereinbart und eingehalten wissen will. Solche, auch frei zu erfin-
dende Symbole werden ebenfalls eingezeichnet. Wenn wir den vor-
laufigen Namen (und/oder das Symbol) haben, konnen wir die Bot-
schaft noch einmal genauer erkunden. Name und Text bringen sich
gegenseitig hervor, bis eine endgiiltige Pragnanz erreicht ist. Dazu wiirde
die Studentin eingeladen, sich auf einen gesonderten Platz zu bege-
ben und dort einmal ganz in die Haut der jeweiligen Teilperson zu
schliipfen. Sodann spricht sie in Ich-Form alles aus, was diese zu
melden hat (zum Beispiel: «Ich fiihle mich geschmeichelt durch die
Anfrage, bin stolz, dass ich ihm helfen kann» usw.*) Meistens kommt
der Text nicht gleich druckreif heraus, da sich die Gedanken (und
Gefiihle!) erst beim Sprechen verfertigen (Kleist).

Sodann wiirde sie den Stuhl wechseln und sich mit der zweiten
Stimme identifizieren. So lernt sie nach und nach all jene Mitglieder
in sich genauer kennen, die sich zu Wort gemeldet haben. Vielleicht
spirt sie irgendwann: Das ist noch nicht alles! Da spielen noch weite-
re Regungen mit hinein, die bisher leise oder stumm geblieben sind,
mit den schnellen und lautstarken nicht mithalten konnten.

Bezogen auf unser Musterbeispiel, konnte sie eine «leicht unbe-
hagliche Regung» in sich vorfinden, die irgendetwas mit Selbstent-
bléRung zu tun hat und sich schlieRlich in folgenden Worten wieder-
findet: «Meine Mitschriften enthalten personliche Gedanken und
Kommentare, die vielleicht nicht immer sehr tief und geistreich
sind: Auch meine Schrift ist vielleicht etwas kindlich - welchen Ein-
druck gewinnt er von mir, wenn ich mich derart preisgebe!?»

Die Studentin miisste jetzt entscheiden, welcher Name zu dieser
etwas schiichternen Stimme am besten passt (Intimitdtsschiitzerin?
Image-Wache? ...).

* Fur den Fall, dass sich das Zutageférdern der Botschaft als eine «schwierige Geburts
erweist, kann der Kommunikationsberater «doppeln» oder andere sHebammentechni-
ken» anwenden (Thomann und Schulz von Thun 1988, S.76ff.).
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Da die menschliche Seele so geschaffen ist, dass die innere Ge-
genrede meist nicht lange auf sich warten ldsst, kann es sein, dass
sich sogleich eine weitere Stimfne meldet und der vorherigen vehe-
ment widerspricht: «<Aber das sind doch kleinkarierte Gefiihle! Hast
du es notig, so um den Eindruck besorgt zu sein, den du auf andere
machst? Wir Studenten miissen doch zusammenhalten, diirfen uns
vom System nicht auseinanderdividieren lassen!s

Dieses Mitglied, das sich «Solidaritit unter Studierenden» auf die
Fahrie geschrieben hat, verbiindet sich mit der Hilfsbereiten (bzw.
mit der, die schlecht nein sagen kann). Gemeinsam attackieren sie
die auf sich selbst Bedachte: «st doch kleinlich und spieRig und
konkurrenzig und streberhaft, den anderen wie in der Schule nicht
abschreiben zu lassen!»

Und schon ist «tiichtig was los», schon haben wir die wichtigsten
Merkmale eines inneren Gruppengeschehens vor Augen, die uns
noch beschiiftigen werden:

Innere Pluralitat

Innere Uneinigkeit
Innerer Dialog/Streit
Innere Gruppendynamik

Und dies bereits nach einem harmlosen, kurzen Kontakt, und wir

haben nur eine Gesprichspartnerin beriicksichtigt (s. Abb. 7).

So weit ein erster Blick in das, was sowohl im Menschen als auch
in dieser Betrachtungs- und Arbeitsweise steckt. Halten wir als Zwi-
schenergebnis fest, dass die Stimmen in ihrer auftretenden Vielzahl
in mehrfacher Hinsicht verschieden sind, unabhiingig von ihrem
Inhalt:

* Es gibt Frithmelder und Spétmelder. Frithmelder sind sogleich da
und nehmen auf das Geschehen Einfluss. Spidtmelder kommen
manchmal erst nach Stunden oder Tagen an, dann allerdings oft
mit unabweisbarer Heftigkeit.
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Abb.7: Innere Pluralitit mit Uneinigkeit, Streit und vehementer «innerer
Gruppendynamik»

* Es gibt laute und leise Stimmen. Die leisen sind oft nur vernehm-
bar, wenn wir innehalten, aus der Betriebsamkeit aussteigen und
die durchgingige Gerduschkulisse des Alltags voriibergehend ab-
schalten.

* Es gibt mehr oder minder willkommene und unwillkommene Stim-
men. Die unwillkommenen sind mir peinlich und unangenehm;
ich kann nicht dazu stehen, wire sie gern los. Selbstakzeptie-
rung beginnt mit dem WillkommenheiRen gerade dieser
«schwarzen Schafer. Wenn es innere Mitarbeiter(innen) gibt, zu
denen ich nicht stehen kann, dann sind sie dazu verurteilt, sich
in den seelischen Untergrund zu verziehen, und was von meiner
inneren Wahrheit tibrigbleibt, ist eine ideologisch erwiinschte Teil-
person, die ich in den Kontakt schicke und «auf die Menschheit
loslasse» — ohne es womdoglich zu merken. Und wo bleiben die
unerwiinschten Stimmen? Zum Teil kommen sie durch die Hin-
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tertilir zurtick und melden sich im «Organdialekts (A. Adler) als'

korperliches Symptom. Wir greifen dieses Thema im 4. Kapitel
wieder auf. f

Ein weiteres Zwischenergebnis: Die inneren Mitglieder stehen

(meist) nicht unverbunden nebeneinander, sondern nehmen mit-

einander Kontakt auf, reden miteinander, gehen Beziehungen ein
(innere Gruppendynamik). Je nachdem, welches innere Betriebsklima:
hier-herrscht, werden wir uns mehr oder minder gut oder schlecht
fiihlen, werden wir unsere Kraft im Bewiiltigen der inneren Verhilt-

nisse verbrauchen oder fiir kraftvolles Handeln zur Verfiigung ha-
ben. Das Innere Team ist das Entwicklungsziel, der «zerstrittene
Haufen» oft der reale Ausgangspunkt.

So weit die allererste Einfiihrung zum Konzept des Inneren Teams.
Wir werden auf das Beispiel der Studentin wieder zurickkommen,
denn die Frage steht im Raum: Wie kann sie angesichts ihres inne-
ren Wespennestes denn nun «in Ubereinstimmung mit sich selbsts
reagieren? Allgemein formuliert: Wie sind Authentizitit und klare Kom-
munikation angesichts innerer Pluralitdt und Uneinigkeit moglich?

Alles wird darauf ankommen, aus der Not eine Tugend zu ma-
chen. Bevor wir aber nach Losungen Ausschau halten, ist es ratsam,
noch ein wenig weiter in die hier obwaltenden Verhiltnisse einzu-
dringen. Denn Losungen wachsen auf dem Boden fundierter Einbli-
cke und Kenntnisse. Bitte iiben Sie sich bis dahin noch ein wenig
in der vielgepriesenen Kunst, «Losungslosigkeit auszuhaltens!
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Kim-Oliver Tietze:
Kollegiale Beratung

Problemlésungen gemeinsam entwickeln

S. 11-25

Grundlagen der Kollegialen Beratung

Was ist Kollegiale Beratung?

Der Kollegialen Beratung liegt die einfache. Idee zugrunde, dass
Menschen aus d@hnlichen Arbeitsfeldern einander qualifiziert bei
beruflichen Problemen beraten kénnen. Sie folgen dabei einer
bestimmten Struktur, und die Beratung findet in Gruppen von
Gleichen statt. Was das bedeutet und welche Merkmale die Kolle-
giale Beratung kennzeichnen, wird im Folgenden beschrieben.
Am Anfang steht eine kurze Definition, die durch die anschlieBen-
den Uberlegungen erweitert und konkretisiert wird:

Kollegiale Beratung ist ein strukturiertes Beratungsgespréch in einer
Gruppe, in dem ein Teilnehmer von den {ibrigen Teilnehmern nach
einem feststehenden Ablauf mit verteiiten Rollen beraten wird mit
dem Ziel, Lésungen fiir eine konkrete berufliche Schiiisselfrage zu
entwickeln.

Merkmale der Kollegialen Beratung

Die Kollegiale Beratung erhilt ihren besonderen Charakter durch
mehrere Kennzeichen: die Arbeit in der Gruppe, die Selbststeue-
rung ohne Externen, den festen Ablauf, die Transparenz der
Methodik, die Arbeits- und Rollenverteilung der Beteiligten, die
aktive Beteiligung der Teilnehmer und die Fokussierung auf
berufliche und arbeitsbezogene Themen. Auch wenn derzeit
unterschiedliche Konzepte von Kollegialer Beratung mit verschie-
denen Bezeichnungen existieren (siehe S. 36f), so sind die hier
aufgefithrten Merkmale doch allen gemeinsam.
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Kollegiale Beratung findet in Gruppen statt. Die Kollegiale Beratung
findet grundsitzlich in Gruppen von fiinf bis zehn Personen statt.
Der Beratungsansatz und die Methodik erfordern, dass stets min-
destens fiinf, besser sechs Personery anwesend sind. Erst dann
erschlieBt sich das Potenzial der angewendeten Methoden, und
die Kompetenz der Mitglieder kann sich produktiv entfalten.

Ein professioneller Berater ist nicht anwesend. Das vielleicht wich-
tigste Merkmal der Kollegialen Beratung besteht darin, dass sie
ohne ausgewiesene Beratungsexperten stattfindet. Das fiir die
Kollegiale Bei"atung notwendige Know-how haben sich die Grup-
penmitglieder selbst angeeignet. Deshalb liegt die Verantwortung
fiir den Beratungsprozess auf den Schultern aller gleich verteilt.
Alle besitzen gleiche Kenntnis iiber die Ablaufstruktur und gestal-
ten damit den Prozess selbstindig. Ein externer Coach oder
hauptberuflicher Berater, dessen Handwerk im Beraten besteht,
ist aus diesen Griinden entbehrlich.

Die Beratung folgt einem festen Ablauf. Der Beratungsprozess ori-
entiert sich immer an einer relativ einfachen, aber gleich bleiben-
den Struktur, die aus mehreren Schritten oder Phasen besteht.
Die spiter in diesem Handbuch vorgestellte Konzeption umfasst
sechs Schritte. Diese Struktur lehnt sich an allgemeine Prinzipien
und Erkenntnisse des guten Problemlésens und Beratens an. Ein
Mitglied wird von den iibrigen Mitgliedern stets nach der gleichen
Struktur beraten, selbst wenn durch eine Methodenauswahl
abwechslungsreiche Variation moglich wird. Mit dem festen Ab-
lauf gewinnt die Gruppe auch ohne die Prozessexpertise eines
professionellen Beraters die Sicherheit, dass sie alle fiir einen Pro-
blemlésungsprozess notwendigen Schritte beriicksichtigt.

Der Ablauf und die Methoden sind allen Teilnehmern bekannt. Dank
dieser Transparenz kinnen die Beteiligten gemeinsam sicherstel-
len, dass die notwendigen Ablaufschritte eingehalten werden.
Leerlauf und Unsicherheiten beim Vorgehen werden vermieden,

e
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Auch die Aufgaben der Rollen anderer sind allen Gruppenmitglie-
dern bekannt, und dadurch erhilt die Kollegiale Beratung eine
gewisse Berechenbarkeit und Verlésslichkeit. Mit dieser Klarheit
kann jeder abschitzen, wie der Prozess fiir ihn verlaufen wird
und wann in welcher Phase welches Verhalten erwartet wird
(z.B. fragen, zuhdren oder Gedanken d&uBern).

Die Beratungsrollen und die Aufgaben werden verteilt. Jeder Teilneh-
mer der Kollegialen Beratung erhilt zu Beginn jeder Beratung
eine bestimmte Rolle: als Fallerzihler, Moderator, Berater oder
Sekretdr (siehe S. 42). Mit diesen Rollen wird beschrieben, welche
Aktivitit von den Beteiligten in welcher Phase der Beratung
erwartet wird. Das verantwortungsvolle Ausfiillen dieser Rollen
nimmt wesentlichen Einfluss auf das Gelingen der Kollegialen
Beratung.

Alle Teilnehmer sind aktiv an der Beratung beteiligt. Die gezielte Akti-
vierung aller Teilnehmer im Beratungsprozess gehirt zum Wesen
der Kollegialen Beratung. Die Kollegiale Beratung baut gerade
darauf auf, dass das breite Potenzial, die vielfiltigen Erfahrungen
und die Lebendigkeit einer Gruppe genutzt werden. Alle Beteilig-
ten sind aufgefordert, ihr jeweiliges Fachwissen, ihren eigenen
Erfahrungshintergrund und die erworbenen Kompetenzen aus
ihrer Berufspraxis einzubringen.

Lésungen fiir berufliche Praxisprobleme werden entwickelt. Im Zen-
trum der Kollegialen Beratung stehen konkrete berufliche und
arbeitshezogene Schliisselthemen, die die Teilnehmer als Praxis-
fille einbringen: Interaktions-, Rollen- oder Kommunikations-
fragen, Entscheidungsdilemmata und Beziehungsverwicklungen.
Allgemeine Themen aus dem Berufsalltag, die ohne spezifischen
Bezug zu einer konkreten beruflichen Praxisfrage eines Mitglieds
sind, werden dagegen nicht beriicksichtigt. Ebenso ist es aus-
geschlossen, Konflikte zwischen Mitgliedern der Beratungsrunde
selbstdndig zu bearbeiten, weil die Methodik dafiir nicht ge-
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eignet ist. Hierfiir bedarf es einer gesonderten Teamberatung
(z.B. Teamentwicklung, Konfliktberatung) mit Unterstiitzung von
auBlen.

Die Kollegialitit der Kollegialen Beratung

Was macht die Kollegiale Beratung eigentlich «kollegial»? Kurz
gesagt geht es darum, sich im positiven Sinne wechselseitig wie
Kollegen zu behandeln. Aber es geht noch um viel mehr. Das hier
gemeinte Prinzip der Kollegialitiit umfasst eine Kombination aus
Beschreibungen der Zusammensetzung einer Beratungsgruppe
und aus Erwartungen an eine konstruktive Haltung und Koopera-
tion der Gruppenmitglieder untereinander.
= Kollegial bezieht sich auf die wechselseitige Hilfsbereitschaft der
Teilnehmer. In der Gruppe helfen sich die Mitglieder gegenseitig

Grundiagen der Koll
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bei der Entwicklung von Lésungen fiir ihre beruflichen Praxis-
fragen. Wenn ein Mitglied um Unterstiitzung fiir die Bewilti-
gung eines Problems ersucht, weiB es, dass der Raum dafiir in
der Kollegialen Beratung zur Verfiigung steht. Es kann mit der
Hilfsbereitschaft der iibrigen Mitglieder rechnen.

Kollegial bezieht sich auf die Zusammensetzung der Gruppe. Die
Gruppe besteht aus Personen, die im Berufsalltag Kollegen sein
konnten, aber nicht im Wortsinne Kollegen sind, die in der Pra-
xis miteinander arbeiten. Gemeint ist ein vergleichbares beruf-
liches Betitigungsfeld oder ein &hnlicher Erfahrungshinter-
grund der Gruppenmitglieder, beispielsweise als Fiihrungs-
krifte, Personalentwickler, Kundenberater oder Projektleiter.
Die Zusammensetzung sollte in Bezug auf diese Aspekte einiger-
maBen homogen sein, solange dadurch die Gefahr der Betriebs-
blindheit nicht geférdert wird.

Kollegial bezieht sich auf die Umkehrbarkeit der Beratungsbezie-
hung. Wihrend eines Beratungsprozesses sind die verschiede-
nen Rollen unter den Gruppenmitgliedern aufgeteilt: Ein Mit-
glied wird von den {ibrigen beraten. Die Beratungsbeziehung ist
danach grundsitzlich umkehrbar, getreu dem Motto «Erst bera-
ten wir dich - dann beratet ihr mich». Die Mitglieder beraten
sich gegenseitig, indem prinzipiell und praktisch jeder abwech-
selnd jede Rolle einnimmt. Jeder kann (und soll) beraten wer-
den, und jeder kann (und soll) im Verlauf der Gruppentreffen
beraten.

Kollegial bezieht sich auf die Gleichberechtigung der Gruppen-
mitglieder. «Kollegial» ist ein Appell an das Ideal der Gleichbe-
rechtigung: Die Erfahrungen aller Beteiligten sowie ihre Wort-
und ldeenbeitrige gelten als gleichwertig. Die Beziehungen zwi-
schen den Teilnehmern sollen symmetrisch sein. Der Status,
den die Teilnehmer auBerhalb der Beratungsgruppe innehaben,
darf im Beratungsgeschehen keine Rolle spielen. Damit geht die
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Forderung an die Bereitschaft einher, sich prinzipiell von jedem
in der Gruppe beraten zu lassen. Dies verlangt Offenheit und
Wertschitzung gegeniiber allen Fragen, Erfahrungen und Anre-
gungen von Beteiligten. f

Diese vier Merkmale charakterisieren die Kollegialitit dieser
Beratungsform. Die ersten drei Punkte sind in der Praxis leichter
zu realisieren als die Ideale des vierten Punkts. Theoretisch kann
sich das vollstindige Team einer Klinikstation in gemischter
Besetzung kollegial beraten, wenn die Oberirztin auch die Sta-
tionsschwester als Moderatorin akzeptiert. Praktisch wiirde das
vermutlich in Bezug auf den Status, die Offenheit und die Bereit-
schaft zur Anerkennung der Gleichwertigkeit auf erhebliche
Schwierigkeiten stoBen.

Die genannten und geforderten Merkmale legen nahe, dass sie
bei freiwilliger Teilnahme an der Kollegialen Beratung am besten
zu erfiillen sind. Man kann Menschen nicht vorschreiben, im
Beratungsprozess kollegial und konstruktiv miteinander umzuge-
hen, wenn sie nicht wirklich dazu bereit sind oder andere gewich-
tige Griinde dagegen sprechen. Man kann kein kollegiales Bera-
tungsbiotop schaffen und durch eine Anweisung Gemeinsamkei-
ten oder einen Grundkonsens zur Kooperation unterstellen,
wiihrend sich die Gruppenmitglieder auBerhalb der Beratung im
Widerspruch dazu verhalten.

Das Beratungsverstédndnis der Kollegialen Beratung

In der Regel verbindet man mit «Beratung» die Titigkeit von
Fachleuten, die einem Unternehmen raten, ein spezielles Compu-
tersystem anzuschaffen, oder die einem Vorstand empfehlen, die
Organisation auf eine bestimmte Art zu verdndern. Oder man ver-
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bindet damit eine drztliche Konsultation, bei der der Patient sein
Leiden schildert und der Arzt aufgrund seiner besonderen Kennt-
nisse in der Lage ist, entsprechende Gegenmittel zu verordnen,
um das vorgetragene und untersuchte Leiden zu lindern. Ratsu-
chende bedienen sich nach diesem Prinzip der Kompetenz von
Experten, um von deren Fachwissen zu profitieren. Diese Art von
Beratung wird Expertenberatung (Schein 1987) genannt und fin-
det ihren Einsatz in vielen Problembereichen des privaten und
beruflichen Lebens, wo hochspezielles Fachwissen und umfang-
reiche einschlagige Erfahrungen erforderlich sind. Es wiire in sol-
chen Féllen unsinnig und undkonomisch, sich dieses Wissen sel-
ber anzueignen. Expertenberatung geschieht, indem der Berater
als Fachperson angesprochen wird, nach einer Analysephase auf
der Grundlage seines Wissens eine passende Losung entwirft und
sie dem Ratsuchenden als Empfehlung mit auf den Weg gibt. Vom
Ratsuchenden wird dann erwartet, dass er dem Ratschlag des
Experten folgt, um seine Lage zu verbessern.

Ein anderes Verstindnis von Beratung, an das sich auch die Kol-
legiale Beratung anlehnt, ist als Prozessberatung (Schein 1987)
bekannt. Bei der Prozessberatung gestaltet der Berater den Pro-
blemléseprozess, in dem der Ratsuchende sein Problem recht
selbstindig bearbeiten und eigene Lésungen entwickeln kann.
Beratungsformen, die dieser Richtung entsprechen, sind Coa-
ching, Moderation oder Psychotherapie. Coaches und Psychothe-
rapeuten sind ausgebildete Profis darin, hilfreiche Gespriche so
zu fithren, dass als deren Ergebnis die vorgebrachten Probleme
gelindert oder vom Ratsuchenden im Alltag selber gelést werden
kénnen. Moderatoren strukturieren in Unternehmen Sitzungen
oder Workshops, in denen Lésungen erarbeitet werden, ohne sich
dabei inhaltlich einzumischen. Die Leistung der Prozessberatung
liegt darin, dass in ihrem Rahmen Problemlésungen besser,
schneller und gezielter erarbeitet werden kinnen als ohne sie.
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Die Rollen bei der Prozessberatung sind anders verteilt als bei
der Expertenberatung. Der Ratsuchende wird von einem Prozess-
berater als Experte fiir seine Problematik angesehen, wihrend
der Berater seinerseits als Strfiktur- und Methodenexperte han-
delt. In Begleitung des Beraters setzt sich der Ratsuchende als
Hauptakteur selber mit der Analyse und Bewertung seines Pro-
blems auseinander, entwickelt verschiedene Lésungsalternativen
und entscheidet nachher selbst, was davon er in welcher Form
umsetzt. Er bleibt deshalb auch verantwortlich fiir die praktische
Umsetzung einer Losung. Der Berater erleichtert dem Ratsuchen-
den diesen Lisungsprozess, indem er seine Methodenkenntnisse
anwendet und die richtigen Fragen stellt, um den Blick des Ratsu-
chenden auf andere, bisher unbeachtete Aspekte seines Problems
zu lenken. Somit strukturiert er insgesamt das Beratungsge-
sprich. Weil dies als ein Kldrungsprozess verstanden werden
kann, leistet der Berater immer auch «Kldrungshilfe» (Thomann
1998). Er kann dem Ratsuchenden inhaltliche Lésungsvorschlidge
unterbreiten, tut jedoch gut daran, dabei eine Haltung einzuneh-
men, aus der heraus seine inhaltlichen Beitrige lediglich als
Angebote verstanden werden, die der Ratsuchende annehmen
oder auch ablehnen kann. Ein erwiinschter (Neben-)Effekt dieser
Form von Beratung ist, dass der Ratsuchende gleichzeitig seine
Kompetenzen erweitert, schwierige Situationen strukturiert zu
reflektieren, und in der Folge dhnlich gelagerte Probleme zukiinf-
tig eigenstindig losen kann.

Die Kollegiale Beratung orientiert sich an diesem skizzierten
Verstiindnis der Prozessberatung. Die Gruppe erhiilt eine Bera-
tungsstruktur, die klar, relativ einfach und zielfithrend zugleich
ist. Wichtig ist allerdings, dass die Problembereiche, die damit
bearbeitet werden, eingegrenzt werden, um Uberforderungen zu
vermeiden. Die behandelten Probleme sollten aus dem berufli-
chen Bereich kommen, relevant fiir den Ratsuchenden und nicht
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zu komplex sein. Dann kann eine qualifizierte Kollegiale Beratung
auch von Menschen durchgefiihrt werden, die keine lingere Bera-
tungsausbildung absolviert haben.

Ziele der Kollegialen Beratung

Das iibergeordnete Ziel Kollegialer Beratung ist die Verbesserung

der beruflichen Praxis der Teilnehmer. Mit beruflicher Praxis sind

hier die Interaktionen zwischen Praktikern und Kollegen, Mitar-

beitern, Kunden und Vorgesetzten sowie das Verhalten von Prak-

tikern in ihrer Berufsrolle gemeint. Mit Kollegialer Beratung las-

sen sich drei miteinander verbundene Ziele erreichen:

1. Praxisberatung near-the-job: Losungen fiir konkrete Praxis-
probleme,

2. die Reflexion der beruflichen Tétigkeit und der Berufsrolle sowie

3. Qualifizierung durch den Ausbau von praktischen Beratungskom-
petenzen.

Praxisberatung near-the-job: Lésungen fiir
konkrete Praxisprobleme

Ganz oben steht natiirlich das Ziel, mit Hilfe Kollegialer Beratung
Losungen fiir Praxisprobleme im betrieblichen Alltag zu ent-
wickeln, Durch die aktive Mithilfe der Beteiligten erhélt ein Teil-
nehmer konkrete Riickmeldungen und praktische Lisungsideen
fiir seinen beruflichen Alltag. Dem Fallerzihler stehen die Erfah-
rungen und Kompetenzen der iibrigen Gruppenmitglieder zur
Losung seiner Problemsituation zur Verfligung. Die Teilnehmer
erleben somit eine Praxisberatung on-the-job oder zumindest
near-the-job.
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Die Bearbeitung von Problemen in der Kollegialen Beratung und
die nachfolgende Bewiltigung von Schwierigkeiten fiihrt zur
Verminderung und zur Vermeidung von Belastungen und
beugt neuen Berufsproblemen vorfSie steigert damit die beruf-
liche Zufriedenheit der Teilnehmer, deren Arbeitsmotivation, und
sie fordert konstruktive Arbeitseinstellungen (Rotering-Steinberg
1998). Im Rahmen Kollegialer Beratung besteht die Gelegenheit,
Kommunikations-, Interaktions- und Frustrationsprobleme des
beruflichen Alltags aufzuarbeiten. Einstellungen und Verhaltens-
weisen werden hinterfragt, korrigiert oder bestitigt. Die Folgen
sind zum Beispiel eine Entwicklung und Verbesserung der Fiih-
rungskompetenz und ein Abbau von Stressoren und Frustratio-
nen bei Fithrungskriften. Schwierige und gestérte Interaktionen
kénnen gekldrt und so insgesamt eine produktivere Atmosphire
geschaffen werden.

Doch nicht nur der Teilnehmer, fiir dessen Problem konkrete
Losungen entwickelt werden, profitiert von der Kollegialen Bera-
tung. Alle iibrigen Teilnehmer gewinnen im Miterleben der Bera-
tungen ebenfalls neue Einsichten fiir ihre Berufspraxis. Sie disku-
tieren verschiedene Formen von (Fiihrungs-)Verhalten, erkennen
Beziige zu eigenen beruflichen Themen und erweitern ihren per-
sonlichen Kompetenzfundus. Oft entdecken Gruppenmitglieder
verbliiffende Parallelen zwischen den Problemsituationen, dié von
anderen Teilnehmern geschildert werden, und ihrem eigenen
Erleben. Die Teilnehmer erfahren, welche Haltungen und Verhal-
tensweisen zu Problemen und welche Interventionen zu Lésungen
fiilhren konnen. Sie lernen dabei, sich dort Gedanken iiber ihre
eigenen Einstellungen und Verhaltensweisen zu machen, wo sie
es bisher vielleicht noch nicht getan haben. Die diskutierten
Erfahrungen und die gegliickten Problemlésungen anderer Teil-
nehmer helfen ihnen bei der Bewiiltigung zukiinftiger Probleme.
Sie kénnen aus den Reflexionen und geplanten Handlungsmag-
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lichkeiten eigene Varianten fiir &hnliche Probleme ableiten oder
sich an bestimmte Handlungsschemata erinnern, wenn sie in der
Zukunft mit dhnlichen Konflikten konfrontiert werden (Rotering-
Steinberg 1990). Das eigene Repertoire an Moglichkeiten zur Ent-
schédrfung schwieriger Konstellationen, zur Vermeidung von
Spannungen in der Zusammenarbeit, zur umsichtigen Entschei-
dungsfindung, zur systematischen Problemlésung und zur Kon-
fliktklarung wird dadurch erheblich bereichert.

Ein bedeutender Schwerpunkt der Praxisberatungen liegt erfah-
rungsgemall bei den zwischenmenschlichen und kommunikati-
ven Verhaltensweisen. Wenn Teilnehmer ihre Probleme vorstel-
len, erhalten sie Riickmeldungen {iber ihren Umgang mit Kollegen
und Mitarbeitern sowie Vorschlige fiir alternatives und vielleicht
angemesseneres Verhalten. So bewiltigen die Teilnehmer der
Kollegialen Beratung nicht nur akute berufliche Probleme - zu-
gleich werden auch Schliisselqualifikationen geférdert, auf die in
Unternehmen heutzutage immer gréBerer Wert gelegt wird, bei-
spielsweise Fdhigkeiten zur produktiven Zusammenarbeit und
zur konstruktiven Konfliktlosung.

Reflexion der beruflichen Tétigkeit und der Berufsrolle

Indem berufliche Schliisselsituationen thematisiert und von ver-
schiedenen Seiten beleuchtet werden, findet in der Kollegialen
Beratung eine regelméBige Uberpriifung der Berufsrolle, der
Handlungsweisen und der Einstellungen statt. Eine zentrale Kom-
petenz bei der beruflichen Qualifizierung, der persénlichen Wei-
terentwicklung und der Professionalisierung beruflichen Han-
delns bildet die Féhigkeit zur Reflexion. Sie ist der Schliissel zum
Lernen im Erwachsenenalter. Reflexion bedeutet, das eigene Ver-
halten und die eigenen Deutungen von einem anderen Stand-
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punkt aus betrachten und kritisch hinterfragen zu kénnen. Das
geschieht im beruflichen Alltag oft beildufig, ist aber von besonde-
rer Wichtigkeit, wenn man verfahrene Situationen erlebt, wenn
das eigene Verhalten in bester Absight unerwartete und vor allem
unerwiinschte Wirkungen hervorbringt oder wenn man sein Ver-
haltensrepertoire weiterentwickeln michte. Das Geben und Neh-
men von Feedback bildet in diesem Zusammenhang eine wichtige
Komponente.

Ein zeitweiliger Wechsel des Beobachtungsstandpunktes ist die
entscheideénde Voraussetzung dafiir, um eigenes Verhalten zu
iiberpriifen, das z.B. zum Fortbestelen eines Konflikts beitrigt.
Durch das Angebot verschiedener Blickwinkel, aus denen sich
eine Situation betrachten lésst, entstehen zusiitzliche Zuginge
zum Problem und zu seiner Lésung. Daraus resultiert ein Gefiihl
fiir die Moglichkeiten und die Verantwortung, die der Einzelne bei
der Bewiltigung von Konflikten haben kann. Mit der Verénderung
der Perspektive wird ein neuer Blick auf die Situation moglich,
und damit ergeben sich auch neue Handlungsansitze.

Die Kollegiale Beratung bietet ihren Teilnehmern die Gelegen-
heit, Losungs- und Handlungsméglichkeiten in vertrauensvoller
Atmosphiire gefahrlos zu reflektieren (Rotering-Steinberg 1990).
Das berufliche Handeln wird mit ihrer Hilfe aus der Distanz
betrachtet. Jeder lernt dabei, sein Verhalten aus einer zweiten,
einer Beobachterperspektive wahrnehmen zu kénnen. Uber diese
Form von Fremdwahrnehmung und iiber angemessen vorgetra-
genes Feedback gelangt man leichter zu einer verinderten Selbst-
wahrnehmung; sie erméglicht eine vielseitige und mehrschichtige
Betrachtung des eigenen Handelns, der eigenen Auffassungen
und der Resonanzen, die daraus bei Interaktionspartnern entste-
hen. Dadurch werden Entscheidungs- und Handlungsspielriume
erweitert und die Teilnehmer zur selbstédndigen Bewiiltigung
schwieriger Situationen beféhigt (Osterhold 2001).
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Qualifizierung: Ausbau von Schliisselkompetenzen

Die Teilnahme an Kollegialer Beratung fordert den Erwerb und
die Erweiterung von Schliisselkompetenzen, die von Fiihrungs-
kriften und Mitarbeitern in Unternehmen heute erwartet werden,
ja in der Regel schon bei der Einstellung vorausgesetzt werden,
Hierzu zéhlen soziale Kompetenzen, Beratungskompetenzen und
Methodenkompetenzen.

Soziale Kompetenzen. Durch die Teilnahme an der Kollegialen
Beratung werden kommunikative und interaktionelle Kompeten-
zen gefordert, die als Schliisselqualifikationen gelten (Schlee &
Mutzeck 1996). Indem sich die Mitglieder der Gruppe kontinuier-
lich mit Praxisproblemen und unterschiedlichen Standpunkten
auseinander setzen, entwickeln sie eine Neugier auf und ein Ver-
stindnis fiir andere Positionen. Da hiufig soziale Situationen aus
dem Berufsleben thematisiert und unter die Lupe genommen
werden, veridndern sich mit der Zeit auch die Sensoren fiir solche
Themen. Mit der kontinuierlichen Teilnahme- erproben und er-
weitern die Beteiligten somit Fihigkeiten, die auch {iber die Bera-
tungsgruppe hinaus groBe Bedeutung besitzen.

Beratungs- und Coaching-Kompetenzen. Im Rahmen eines veriin-
derten Fiihrungsverstindnisses sollen Fiihrungskrifte oft Coa-
ching-Qualitdten entwickeln, um ihren Mitarbeitern zu mehr
Eigenstdndigkeit zu verhelfen. Auch Vertriebsmitarbeiter bei-
spielsweise sind angehalten, ihr Rollenrepertoire um die Rolle
eines Kundenberaters zu erweitern, die einen verénderten Dialog
mit den Kunden erméglicht. Hier eréffnet die Kollegiale Beratung
eine einzigartige Trainingsmoglichkeit fiir Beratungskompeten-
zen, die anhand von konkreten Praxisfillen vertieft werden. Dazu
gehoren Fihigkeiten wie die strukturierte und am Mitarbeiter ori-
entierte Gespréchsfithrung, das gezielte und erkundende Fragen,
das einfithlende Verstehen und das aktive Zuhdren. Mit der Ein-
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nahme der unterschiedlichen Rollen im Lauf des Beratungspro-
zesses wird das Beraten regelmiiBig praktiziert und eingeiibt,
Methodenkompetenzen. Die Struktur der Kollegialen Beratung
beruht auf den Prinzipien erfolgreifhen Problemldsens. Zu diesen
Prinzipien gehdren im Wesentlichen die strikte Trennung von Pro-
blembeschreibung und Lésungsfindung, die Ziel- und Lésungsori-
entierung sowie die Beriicksichtigung und Verkniipfung vieler
unterschiedlicher Perspektiven bei der Lésungsentwicklung. Die
Methodik ist zwar nicht ohne weiteres auf andere Anwendungs-
bereiche (z. B. technische Probleme) iibertragbar, jedoch lassen
sich einige grundsitzliche Prinzipien und viele Elemente des Vor-
gehens sehr gut auf andere berufliche Situationen, zum Beispiel
in der Projektarbeit, iibertragen.

Nutzen der Kollegialen Beratung

Der weitere Nutzen der Kollegialen Beratung iiber die Erreichung
der genannten Ziele hinaus lisst sich fiir die Teilnehmer und fiir
die Organisation insgesamt auf mehreren Ebenen beschreiben:

Nutzen fiir die einzelnen Gruppenteilnehmer

Rickhalt durch die Gruppe. Die Anteilnahme, die Unterstiitzung
und das Verstindnis durch die anderen Gruppenmitglieder wir-
ken ermutigend fiir die eigene berufliche Praxis. Das Vertrauen in
die eigenen Fihigkeiten wird gestiirkt, indem dem Fallerzihler
ermdglicht wird, sich in einem geschiitzten Rahmen von destruk-
tiven Selbstbildern (z. B. «Ich bin offenbar unfihig») zu lésen und
konstruktivere Optionen (z. B. «Ich habe doch noch andere Mog-
lichkeiten, die ich probieren kénnte») zu entwickeln.
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Entlastung durch Mitstreiter. Die Teilnehmer erhalten nicht nur
Losungen fiir die eigene Praxis und alternative Moglichkeiten fiir
eingefahrene Handlungsmuster. Durch die Reaktionen anderer
erleben sie gleichzeitig, dass sie mit ihren beruflichen Problemen
nicht allein stehen. Ahnlich entlastend wirken die Fallschilderun-
gen und Problemloseprozesse anderer Teilnehmer. Hier erfahren
sie, wie sich diese auch mit beruflichen Problemen, Unsicherhei-
ten und Interaktionskonflikten herumschlagen, fiir die sie Losun-
gen suchen. Sie entdecken Parallelen in den berichteten Problem-
lagen, in Einstellungen und in Rollenkonstellationen. Daraus ent-
stehen verbindende Gemeinsamkeiten mit den anderen Gruppen-
mitgliedern, die von einigem Druck befreien.

Fachlicher Austausch. Indem die Teilnehmer iiber ihre Arbeit
berichten, findet in gewissem Umfang auch ein fachlicher Aus-
tausch iiber die Grenzen unterschiedlicher Fachbereiche und
Funktionen statt. Man erfihrt mehr von den Arbeitsinhalten,
Strukturen und Abldufen benachbarter und entfernter Abteilun-
gen und erweitert den Blick fiir abteilungsiibergreifende Themen.
Daraus entwickelt sich ein verbessertes Verstindnis fiir die kom-
plexen Zusammenhénge im eigenen Unternehmen,

Gemeinsame (Fiihrungs-)Kultur. Die kollegiale Reflexion arbeitsbe-
zogener Problemstellungen begiinstigt die Entwicklung von diffe-
renzierten Bildern, Vorstellungen und Haltungen und damit die
Herausbildung einer Kultur mit gemeinsamen Werten. Insheson-
dere wenn die Teilnehmer Mitglieder einer Fiihrungsebene sind,
wird durch Diskussionen iiber Verhaltensaspekte im Beruf und
Beratungen von Praxisfillen ein gemeinsam gelebtes Fiihrungs-
verstindnis wahrscheinlicher. Zudem bieten der kollegiale Aus-
tausch und das Erleben der Arbeitsweisen anderer die Moglich-
keit zum Vergleich und zur beruflichen Selbstkontrolle.
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Arbeitsbogen fiir die Erstellung eines Berufswappens

JETZT
Wo stehe icth jetzt?
Wo bin ich?

ZIEL
Wo will ich hin?
Was will ich in der naheren Zukunft
verandern?

HINDERNISSE
Was hindert mich?
Welche 'Steine’ liegen auf dem Weg zum Ziel?

STARKEN

Was/Wer hilft mir?

Welche Starken habe ich?




6 Hiite

Die Methode der "6 Denkhute" oder "6 Thinking Hats" entwickelt von de Bono (2017) dient zur
Gestaltung von Gruppendiskussionen und/oder zur Annaherung an eine komplexe Thematik.
Ebenso kann es unterstitzen, Entscheidungen zu treffen.

Dabei nehmen die Teilnehmenden sechs Rollen ein, die durch Hite in den Farben Weil3, Rot,
Grun, Schwarz, Gelb und Blau reprasentiert werden. Ziel dieser Methode ist es, sich einem
Thema aus unterschiedlichen Blickwinkeln zu nahern und somit eine mdglichst konstruktive und
einheitliche Gesprachsgrundlage zu gestalten.

Step-by-Step

1. In einer kurzen Einfuhrung stellt
ein*e Projektverantwortliche*r die e Sf e : 1T ‘555,
Methode vor. Wichtig ist hierbei, Barger*innen o plemna
dass alle Teilnehmenden die Bedeu-

tungen der sechs Hute verstehen.

Die Anzahl der Teilnehmenden ist
variabel. Die Hute werden fur alle
sichtbar platziert (alternativ auf
Karteikarten oder ausgedruckt an

1 Stundle

|

GrGnar Hut Schworzer Hut
+Des Kregtive® Der Kritische®

. Interagieren T ] = o 7 7
Stellwanden). = Y/
Farbige Hiite/Symbole/Ausdrucke. Prot-odin 8 Dle Qbarmicumnda”
. . . dle die 6 verschiedenen Hite(weiB,
2. Jede*r Teilnehmer*in setzt sich rot, griin, schwarz, gelb und blau)

reprasentieren

einen der Hute auf und vertritt
dessen Position.

+  Weiler Hut: Analytisch, dieser Hut konzentriert sich ausschlieRlich auf Daten und Fakten.

+  Roter Hut: Emotional, dieser Hut lasst sich von seinen Gefuhlen und Intuitionen leiten.
Positive oder negative Auerungen werden dabei nicht erlautert.

. Gruner Hut: Kreativ, dieser Hut Uberlegt Alternativen und sucht neue Ideen.

+  Schwarzer Hut: Kritisch, dieser Hut betrachtet objektiv die negativen Aspekte des Problems
oder der Fragestellung.

. Gelber Hut: Optimistisch, dieser Hut soll Chancen und Vorteile darstellen.

+  Blauer Hut: Uberblickend, mit diesem Hut beteiligt man sich nicht direkt an der Diskussion,
sondern leitet die Diskussionsrunden ein und fasst diese zusammen.

3. Diskutiert nun gemeinsam in einer offenen Gesprachsrunde die Fragestellung aus den
verschiedenen Sichtweisen.

4. Alternativ kdnnen die Teilnehmenden auch alle Hute gleichzeitig aufsetzen und unterschiedliche
Sichtweisen einnehmen. Hierfir eignen sich Klebezettel gut, auf denen die Gedanken
aufgeschrieben und den entsprechenden Hlten zugeordnet werden. Erst im Nachgang werden
die Gedanken zusammen diskutiert.

5. Zum Abschluss werden die Diskussionsrunden oder die Ideen und Gedanken gemeinsam
reflektiert. FUr eine bessere Ubersicht werden die Gedanken kategorisiert.

Zitiert nach:
https://www.fh-muenster.de/science-marketing/huete.php



