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Zusammenfassung

Der Artikel geht der Frage nach, welche Rolle Hochschullehrende bei der Férderung
kritischen Denkens spielen und wie die Hochschuldidaktik zur Professionalisierung
dieser Lehrkompetenz beitragen kann. Das Format der kollegialen Beratung kann
hierzu als hilfreiches Instrument dienen. Denn durch Selbstreflexion und Multiper-
spektivitat regt sie die Teilnehmenden dazu, ihre Vorbildfunktion und ihre didaktische
Herangehensweise kritisch und systematisch zu hinterfragen.

Schliisselwoérter

Kollegiale Beratung, Hochschuldidaktik, kritisches Denken, Selbstreflexion, Multiper-
spektivitat

Leaderless group consulting as a tool for fostering
critical thinking at universities

This article addresses the role lecturers have in improving students’ critical thinking
and how higher education didactics can help professionalize this teaching skill.
Leaderless group consulting can be a valuable tool for this. Through self-reflection
and multiperspectivity, the participants of this format are encouraged to question
their role model function and their didactical approach in a critical and methodical
way.
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1 Kritisches Denken und Hinterfragen als Hochschullehr-
kompetenz

Die Debatte um das Thema ,,kritisch Denken (kénnen), die vor dem Hintergrund der
Bologna Reform erneut entfacht ist, wirft die Frage auf, wie es im System Hochschule
Uiberhaupt noch moglich sein kann, Studierende zu miindigen, reflektierten Wissenschaft-
ler*innen und gesellschaftlichen Mitgestalter*innen zu machen. Dass kritisches Denken
auch in Zeiten kiinstlicher Intelligenz noch immer wichtig ist, darauf weisen unter ande-
rem Prognosen hin, die sich auf die sogenannten 21st century skills beziehen und kriti-
sches Denken unter den zehn wichtigsten Kompetenzen in 2020 sehen (Seidl, 2018). Auch
die immer lauter werdende Forderungen seitens der jlingeren Generation nach einer
starkeren Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Themen fiir die Entwicklung von
Loésungen u.a. fir die 6kologischen Herausforderungen unserer Zeit macht deutlich, wie
wichtig ein (Kultur-)Wandel durch kritisches Denken ist.' Die aktuellen gesellschaftlichen
Entwicklungen verlangen von Hochschulen immer mehr die Etablierung von einem ,,Stu-
dium, das die intellektuelle Entwicklung nachhaltig férdert und dazu beféhigt, das eigene
Denken kontinuierlich weiter zu entwickeln“ (Kruse, 2010, S. 78).

Wo und wie kann der Erwerb von kritischem Denken stattfinden? Aus hochschuldi-
daktischer Sicht wirft die Beantwortung dieser Frage eine weitere Fragestellung auf: wie
sollen Hochschullehrende weitergebildet werden, um kritisches Denken vorzuleben, di-
daktisch umsetzen zu kénnen und um die Lehrqualitdtsentwicklung an deutschen Hoch-
schulen somit mitgestalten und -tragen zu kdnnen?

Wenn man von der Annahme ausgeht, dass ,,die Entscheidung kritisches Denken als
wichtiges Ziel des Unterrichtens zu verfolgen, [... ] vorrangig immer auch eine Wahl [ist],
die von Personen, in diesem Falle Lehrende an Hochschulen, getroffen oder abgelehnt
werden kann“ (Jahn, 2013, S. 6), stellt sich die Frage, auf welcher Basis diese Entschei-
dung getroffen wird und welche Rolle die Hochschuldidaktik bei der Férderung vom Leh-
ren von kritischem Denken spielen sollte. Denn durchlaufen die Dozierenden einen Pro-
zess kritischen Denkens Uber kritisches Denken in der Weiterbildung selbst, so besteht
die Chance, dass sie ein Bewusstsein fiir die Relevanz, fiir die Reichweite und Grenzen
sowie flr die Art und Weise der Férderung dieses Denkstils auspragen kénnen (Jahn,
2013, S. 24).

Auch im Hinblick auf die Férderung von kritischem Denken bedarf die Hochschulehre also
der Professionalisierung und der gelebten (Lern-)Kultur (Veith, 2002).

Um Weiterbildungsangebote konzipieren und umsetzen zu kénnen, in denen kriti-
sches Denken regelmaRig thematisiert werden kann, miissen Hochschuldidaktiker*innen
sich zunachst einmal selbst mit kritischem Denken auseinandersetzen, um daraus Lernzie-
le fiir fortbildende MafRnahmen ableiten zu kénnen. Otto Kruse bietet vier Anhaltspunkte

1 Kruse (2010, S. 77) nannte vor einer Dekade unter anderem die Bankenkrise als Hauptgrund fir
die Besinnung der Offentlichkeit zu kritischem Denken und betonte dessen Relevanz fiir die
Hochschullehre.
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fiir eine Definition von kritischem Denken in Abgrenzung zu rein kognitivem Denken
(Kruse, 2017) an:

* kritisches Denken ist selbstgesteuertes Denken,
¢ kritisches Denken ist rationales Denken,

e kritisches Denken ist skeptisches Denken,

¢ kritisches Denken ist Persdnlichkeitsmerkmal.

Diesen vier Aspekten zufolge heif’t kritisches Denken miindiges, autonomes Denken, das
auf rationalem Vorgehen beruht und das Hinterfragen von Annahmen und Gesichtspunk-
ten in den Mittelpunkt stellt’. Kritisches Denken ist Prozess und persénliche Eigenschaft
zugleich. Die Beziehung zwischen kritischem Denken und dem (Hinter-)Fragen stellt auch
Jahn (2013) in den Mittelpunkt einer Praxis kritischen Denkens. Die Uberpriifung der ei-
genen sowie der konventionellen Annahmen durch das (Hinter-)Fragen derselben sieht er
als Haltung des Individuums und als Voraussetzung fiir eine Didaktik kritischen Denkens
und (Hinter-)Fragens. Das (Hinter-)Fragen als Methode zur Erkenntnisgewinnung gene-
riert im besten Falle weitere Fragen, die dazu animieren, immer wieder die eigenen An-
nahmen oder den state of the art auf den Priifstand zu stellen (Jahn, 2013). Dass kriti-
sches Denken und kritisches (Hinter-)Fragen sich gegenseitig bedingen, weist unter ande-
rem auch auf dem kommunikativen und kollaborativen Aspekt von kritischem Denken. So
spricht Jahn von Phasen der Reflexion und Phasen der sozialen Interaktion, die dem Pro-
zess ,,kritisch Denken® zu Grunde liegen (Jahn, 2013, S. 9). Mindiges, autonomes und
reflektiertes Denken ist das Denken, das sich selbst {iberpriift, sich aber auch einer Uber-
prifung von Anderen nicht entzieht, um sich dann aus diesem Perspektivenwechsel her-
aus womoglich weiterzuentwickeln. Es tiberrascht also nicht, dass Multiperspektivitat ein
Aspekt kritischen Denkens darstellt: ,,das Eigene [... ] wird durch die Auseinandersetzung
mit dem Anderem/Fremden besser erkannt und verstanden“ (Heinsen & Putorti, 2016, S.
74)-

Die Fahigkeit, kritisch zu denken und zu hinterfragen, findet sich auch in Kompetenz-
modellen fiir Hochschullehre wieder. Dort wird die Kompetenz beschrieben, Lehre kri-
tisch reflektieren, anpassen und weiterentwickeln zu kénnen, und zwar auf der Makro-,
Meso- und Mikroebene. Differenziertes Urteilen ergibt sich aus der Selbstreflexivitét, die
u.a. in adaquaten Weiterbildungsangeboten immer wieder trainiert wird (Heiner, 2012).
Fleischmann, Jager und Strasser (2014, S. 16) sprechen von der ,,Fahigkeit zum Paradig-
menwechsel“: es geht darum, in der Lehre gezielt Zeit und Raum fiir Momente der Irrita-
tion und fiir das Lernen aus Fehlern zu schaffen. Dass dies oft auf der Ebene der Hand-
lungsstrategien geschieht, d.h. auf der Ebene der Lehrmethoden und didaktischen Her-
angehensweisen, sehen manche Hochschuldidaktiker*innen kritisch, sie pladieren hinge-
gen dafir, auch die Ebene der Lehrphilosophie in den Diskurs zur Lehrkompetenz einzu-
beziehen (Trautwein & Merkt, 2012). Wenn man an dieser Stelle wie Jahn davon ausgeht,
dass kritisches Denken auch immer eine Bereitschaft des Individuums voraussetzt, dann

2 Dieser Artikel basiert auf einer Definition von Kruse, wonach ,,erst ein Verstandnis davon, was
methodisch geleitetes Vorgehen ist, welche Fehlermdglichkeiten es birgt, wie es situativ adap-
tiert werden muss, es [das Denken] zum kritischen Denken macht.* (Kruse, 2010, S. 81).
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schlieRt Lehrkompetenz mit ein, die eigene Lehre reflektieren und innovieren zu wollen
und dies auch zu systematisch kénnen.

2 Kollegiale Beratung als Trainingsinstrument fiir kritisches
Denken

Kritisches Denken als Habitus entwickelt sich auf der Ebene der Lehr-Lern-
Uberzeugungen, die sich auf die eigene Lerngeschichte und auf jene Erfahrungen bezie-
hen, die wir im positiven wie im negativen Sinne mit dem Lernen und mit den Lehrenden
verbinden. Feedback- und Reflexionsprozesse kénnen dort ansetzen, wo sich die ,,Veran-
derungsresistenz der Lehr-Lern-Uberzeugungen* (Trautwein & al. 2012) manifestiert. Im
Sinne des lebenslangen Lernens wdre es zu begriifen, wenn Feedback- und Reflexions-
prozesse auch dort andocken wiirden, wo sich keine Verdanderungsresistenz bemerkbar
gemacht hat und diese als grundsatzliches Training fiir die eigene Lehrpersonlichkeit
wahrgenommen wiirden. Kollegiale Beratung kann hierzu ein passendes Setting anbie-
ten. Laut der sozialen Lerntheorie von Bandura und dem Konzept des Modellernens
(Bandura, 1976), die zum theoretischen Hintergrund der kollegialen Beratung herangezo-
gen werden kdnnen, entwickelt sich das Individuum durch Beobachten und Imitieren. Das
Modellernen bezieht sich nicht nur auf die eigenen vergangenen positiven (Lern-) Erfah-
rungen, sondern kann auch unter Kolleg*innen auf Augenhdhe stattfinden, wenn von
einer Erfahrung berichtet wird. Vor allem dann, wenn den Gleichgesinnten (Fach-) Exper-
tise und Kompetenz zugeschrieben werden, wird diese stellvertretende (Fremd-
)Erfahrung nachhaltig verinnerlicht (Rohr, Ouden, & Rottlaender, 2016). Das Lernen am
Modell ist also eine Form des Voneinanderlernens, die keine direkten Erfahrungen vo-
raussetzt. Im Rahmen der kollegialen Beratung verdeutlicht sich dies, wenn Teilnehmen-
de davon berichten, etwas fiir sich oder ihre Praxis mitgenommen zu haben, ohne selbst
ein Anliegen oder eine Fragestellung in die Beraterrunde eingebracht zu haben. In diesem
Kontext gewinnen die Berater*innen an Erfahrung per imitatio.

Kollegiale Beratung regt durch ihre Methodik zur Selbst- und Fremdreflexion an und
kann Perspektiven aufzeigen, die zuvor unbekannt waren oder aber auch mit unserer
bisherigen Wahrnehmung nicht kompatibel erschienen. Sie kann somit als ,,Verfahren der
Qualitatssicherung‘ (Brunner, 2011, S. 152) genutzt werden. Durch das Wiedergeben von
eigenen Erfahrungen und Uberzeugungen ordnen wir diese erst ein und reflektieren sie,
wir durchdringen sie im kommunikativen Akt. Die verschiedenen Blickwinkel der Anderen
erzeugen wiederum Dynamik in Prozessen, die erstarrt oder festgefahren erschienen.
Unser professionelles Selbstbild und unsere Handlungen werden durch das Berichten in
der Gruppe erst erfahrbar (Rohr & al., 2016).

Ein dhnliches Menschenbild wie in der Theorie kritischen Denkens findet sich auch im
Rahmen der Forschung zu subjektiven Theorien wieder. Hierbei wird der Mensch als
miindiges und reflektiertes Individuum verstanden, dessen Handeln das Resultat seines
subjektiven Erfahrungs- und Wissenssystems Uber sich selbst, seine Umwelt und seine
Mitmenschen ist (Groeben, Wahl, Schlee, & Scheele, 1988). Das Individuum ist im Besitz
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einer Entscheidungsfdhigkeit, die es ihm ermdéglicht, Handlungsoptionen zu eruieren und
zu hinterfragen sowie die aus diesem Prozess abgeleiteten Handlungsabldufe zu planen
und durchzufiihren (Groeben, Wahl, Schlee & Scheele, 1988). Wenn aber die subjektiven
Konstrukte eines Individuums beispielsweise auf irrtiimlichen oder fehlenden Wissen ba-
sieren, kénnen diese sich als unzureichend erweisen und miissen revidiert werden. Die
kollegiale Beratung kann hierzu den passenden Rahmen bieten. Die Annahme, dass das
Individuum in der Lage sei, seine subjektiven Modelle wenn nétig zu revidieren und neu
zu entwerfen, weist auf eine wichtige Korrespondenz zwischen dem Forschungspro-
gramm und der kollegialen Beratung hin: den Kompetenzansatz. In der kollegialen Bera-
tung wird den einzelnen Gruppenmitgliedern die Kompetenz zugesprochen, anhand von
Handlungsoptionen, die im Rahmen der Beratung angeboten werden, eigene Grundan-
nahmen und Modelle zu reflektieren und weiterzuentwickeln. Nicht nur was das Men-
schenbild angeht, zeigt der theoretische Hintergrund der kollegialen Beratung Parallelen
zur Theorie kritischen Denkens auf. Auch der Ablauf der Methode selbst dhnelt dem Pro-
zess kritischen Denkens in der Hochschuldidaktik. Jahn (2013, S. 15-16) spricht hierzu von
vier Phasen: die Initialphase (Schlisselerlebnis fiihrt zum innerlichen (Handlungs-
)Dilemma), die Phase der Urteilsbildung (eigene Denkweise wird in Betrachtung gezogen
und beurteilt), die Phase der Entwicklung von Alternativen (Perspektivenerweiterung:
weitere Denkweisen werden gesucht) und die sogenannte Integrationsphase (Entwurf
konkreter Handlungsplédne). Einen vergleichbaren Prozess erfahren die Teilnehmenden
der kollegialen Beratung, wenn sie deren Phasen durchlaufen. Die Spontanerzahlung ei-
nes pragenden Anliegens, in der auch die eigene Denkweise kurz beschrieben wird, bildet
die Ausgangslage fiir die kollegiale Beratungsrunde, bei der die fallerzdhlende Person
nach einer bestimmten Methode eine Fiille an alternativen Handlungsmoéglichkeiten er-
fahrt, die dann méglicherweise in konkrete Lésungsansatzen miinden kénnen.?

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass der theoretische Rahmen der kol-
legialen Beratung, auch wenn sich dieser nur auf allgemeine Weise auf das Format be-
zieht (Tietze, 2010), Anknilipfungspunkte zum theoretischen Hintergrund kritischen Den-
kens aufweist. Dies lasst sich vor allem an der Annahme festmachen, dass das Individuum
die Reflexions- und Kommunikationsfahigkeit besitzt, die ihm ermdéglicht, seine subjektive
Realitdt - und damit auch sein subjektives Selbstbild - zu reflektieren, tiberdenken und
ggf. revidieren. Dabei spielt die Verbalisierung seines Handels und die Interaktion mit An-
deren eine entscheidende Rolle fiir seine (Weiter-)Entwicklung.

3  Der Ablauf der kollegialen Beratung, so wie in diesem Artikel dargestellt, bezieht sich auf das
von Tietze erarbeitete Modell zur Durchfiihrung kollegialer Beratung (Tietze, 2012).
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3 Ziele, Wirkungsebene und Anliegen der kollegialen
Beratung fiir Hochschullehrende

,»Kollegiale Beratung ist ein strukturiertes Beratungsgesprach in einer Gruppe, in dem ein
Teilnehmer von den tibrigen Teilnehmern nach einem feststehenden Ablauf mit verteilten
Rollen mit dem Ziel beraten wird, Losungen fiir eine konkrete arbeitsbezogene Schliissel-
frage zu entwickeln“ (Tietze, 2012, S. 11). Mit der kollegialen Beratung lassen sich drei
Hauptziele erreichen: Praxisberatung near the job, Reflexion des beruflichen Handels und
professionellen Selbstverstdndnisses sowie Qualifizierung durch Zuwachs vor allem an
Beratungskompetenz (Tietze, 2012, S. 19).

Die Teilnehmenden bekommen in der Beratung Riickmeldungen zu einer konkreten
Fragestellung beruflicher Natur, die beispielsweise eine zuklnftige, beabsichtigte Unter-
nehmung oder auch eine Arbeitshypothese betreffen. Unter beruflichen Praxisféllen ver-
stehen sich auch ,,Interaktions-, Rollen- oder Kommunikationsfragen, Entscheidungsdi-
lemmata und Beziehungsverwicklungen* (Tietze, 2012, S. 13). Hochschullehrenden er-
moglicht die kollegiale Beratung durch ihre Methodenvielfalt u.a. den gezielten Aus-
tausch iber Lehrmethoden und Lehr-Lern-Strategien fiir die Begleitung von Studierenden
im Lernprozess. Im Sinne der Beférderung kritischen Denkens lassen sich Fragestellungen
bearbeiten, die z.B. Techniken fiir das tiefere Verstandnis von wissenschaftlichen Texten,
fir das Anleiten vom Argumentieren oder kollaboratives Lernen betreffen. Hierfir kén-
nen Idsungsorientierte Methoden, wie ,,Brainstorming* oder ,,Peer-Review‘ gute Ansat-
ze fur den eigenen Unterricht bzw. dessen (Um-)Strukturierung bieten. Wahrend die ers-
te Methode den Einfallsreichtum der Berater*innen nutzt, bietet die Methode ,,Peer-
Review* die Moglichkeit, eigene Lehrstrategien und -techniken anhand der Leitfrage
,Was muss ich bei meinem Vorhaben (noch) beachten?* auf den Priifstand zu stellen
(Heinsen & Putorti, 2018).

Als Anlass zur Beratung jenseits der Mikroebene einer Lehrveranstaltung lassen sich
im Rahmen der kollegialen Beratung auch Fragen der Curriculumsentwicklung bearbei-
ten. Sie fokussieren unter anderem auf die Zielverstandigung innerhalb eines Faches. Die-
ser Fallkategorie gehdren beispielsweise Fragestellungen zur innovativen Weiterentwick-
lung von Lehrformaten oder das kompetenzorientierte und faire Priifen von Studieren-
den an. Es wird die Reflexion unter Kolleg*innen dariiber angeregt, was gute Lehre ist,
welche Kompetenzen und Fertigkeiten bei den Studierenden beférdert werden sollten
und wie. Dass solche komplexe Fragestellungen sich nicht in einer Beratungsrunde klaren
lassen, versteht sich von selbst. Durch die Methode ,,Ein erster kleiner Schritt entwickeln
die Berater*innen praktikable Vorschldge fiir einen ersten Anfang fiir den Lésungsweg.

Durch die kollegiale Beratung kann auch das eigene berufliche Selbstverstdndnis
Uberpriift werden. Es werden Fragen zur Beratung eingebracht, die mit dem eigenen In-
teresse am Lehren verbunden sind. Beispielsweise kann man mit Hilfe des Formats er-
griinden, welche Aufgaben die Rolle als Hochschullehrende fiir das einzelne Individuum
mit sich bringt, welche Gewichtung wird ihnen zugesprochen bzw. in welchem Verhaltnis
sie zueinander stehen. Gerade fiir Lehranfanger*innen kann es als entlastend empfunden
werden, in der Gruppe Uber sogenannte Handlungsdilemmata (Wegner & Niickles, 2012)
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zu sprechen, die mit dieser Rolle einhergehen®. ,,Wer seine Lehre verindert, 16st auch
Bewegungen im System aus und sollte sich lber diese Konsequenzen und den Umgang
z.B. mit moglichen Widerstdnden sein und damit professionell umgehen kénnen“ (Schu-
macher, 2012). Neben I&sungsorientierten Methoden sind somit auch Methoden gefragt,
die Anteilnahme zeigen. Durch den Einsatz der Methode ,,Resonanzrunde“ kann einem
Gruppenmitglied beispielsweise Verstdndnis seitens der Berater*innen in Form von per-
sdnlichen Geflihlen, Gedanken oder Stimmungen entgegengebracht werden. Die emotio-
nalen Eindriicke, denen ein Gruppenmitglied dabei ausgesetzt wird, kdnnen die Person
bestdrken oder auch neue Sichtweisen eréffnen, indem ihr aufgezeigt wird, wo ihre Lehr-
Uberzeugungen und Vorstellungen tber das Lehren und Uber den Lernprozess mdoglich-
erweise auf organisationalen Rahmenbedingungen ihrer Bildungsinstitution treffen
(Heinsen & Putorti, 2018). Die Hochschullehrenden entwickeln so ein Gefihl fir Verant-
wortungen, Moglichkeiten und Anforderungen in der Lehre. In Rahmen ihres For-
schungsvorhabens zur kollegialen Beratung am Hochschuldidaktischen Zentrum Sachsen
(HDS) verweist Sekyra (2015, S. 150) darauf, dass ,,Hochschullehrende [...] gestarkt aus
dem Beratungsprozess heraus[gehen] und [... ] sich kompetenter hinsichtlich ihrer hoch-
schuldidaktischen Handlungskompetenz [wahrnehmen].“ Dies wirke sich auch im motiva-
tionalen-emotionalen Bereich aus. Fir die Teilnehmenden der oben genannten Studie
lieRe sich dies unter anderem durch den vertrauensvollen, positiven Erfahrungsaustausch
und die Praxisndhe der kollegialen Beratung begriinden. Die Abwechslung zwischen Pha-
sen der Beratung und der Praxis identifiziert Sekyra (2015) zusammenfassend als ein sig-
nifikantes Merkmal fiir den Erfolg der kollegialen Beratung als Instrument der Kompeten-
zentwicklung unter den von ihr interviewten Hochschullehrenden. Kollegiale Beratung
ermdglicht durch ihren feststehenden Ablauf und die klar definierten Rollen zudem unter
anderem den Ausbau der Kommunikations- und Beratungskompetenz der Teilnehmen-
den (Sekyra, 2015; Tietze, 2010). Je nach Rolle und Phase der Beratung (iben sie unter-
schiedliche Aufgaben im Wechsel aus. So kénnen sie sowohl Moderations- und Zuhérfer-
tigkeiten, als auch ihre Beobachtungs- und Analysefahigkeit ausbauen (Schmidt, Veith, &
Weidner, 2013). Des Weiteren kommt auch das Uben von gezielten, erkundenden Fragen
den Hochschullehrenden in der Beratung von Studierenden zu Gute oder wenn es darum
geht, Studierende im Sinne selbstorganisierten Lernens zu unterstitzen.

4 Einschriankungen im Einsatz der kollegialen Beratung

Kollegiale Beratung ist als Prozessberatung zu verstehen, die keine professionelle Exper-
tise voraussetzt, und ist somit keine Beratungsform, die sich fiir das Lésen von Konflikten
unter den Teilnehmenden eignet (Tietze, 2012). Wenn interne Konflikte als fachliche Prob-
leme instrumentalisiert und zur Sprache gebracht werden, leidet das Vertrauen der Grup-
penmitglieder untereinander, das eine unabdingbare Voraussetzung fiir die kollegiale

4 Eine explorative Literaturanalyse iiber die personenbezogenen Wirkungen kollegialer Bera-
tung (Minderung beruflicher Beanspruchungen, Erleichterung und Bestérkung, Burnout-
Pravention) bietet Tietze (2010).
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Beratung ist (Klawe, 1995). Die kollegiale Beratung ist zudem als ein Beratungsformat zu
verstehen, das regelméaRige Teilnahme voraussetzt: dies missen die Verantwortlichen an
wissenschaftlichen bzw. hochschuldidaktischen Weiterbildungszentren an Hochschulen
bedenken und dementsprechend Anreizsysteme fiir deren Besuch schaffen. Denn kolle-
giale Beratung entfaltet vor allem durch regelméaRige Teilnahme an den Beratungsrunden
ihre Wirkung. Dadurch kann Vertrauen und Kollegialitat in der Gruppe wachsen und die
Teilnehmenden haben die Mdglichkeit, ,,Lernertrdge der Kollegialen Beratung in der Pra-
xis anzuwenden, in Folgeberatungen den Transfer zu reflektieren und erfolgreiches Lehr-
handeln zu explizieren.” (Sekyra, 2015, S. 152). Wie in diesem Artikel schon erwédhnt, ist
kollegiale Beratung auflerdem nicht geeignet, Organisationsfragen z.B. im Sinne der Stu-
diengangentwicklung in Ganze zu besprechen, da dies ihren Rahmen sprengen wiirde, sie
kann aber erste Losungsansdtze dafiir aufzeigen. Auf der anderen Seite setzen stark
(fach-)spezifische Fragestellungen ein (Vor-)Wissen voraus, das nicht gleichermafRen von
allen Berater*innen zu erwarten ist (Hinz, 2008, S. 78). Wenn kollegiale Beratung unter
Kolleg*innen eines Faches stattfindet, kann es hinderlich sein, wenn die Teilnehmenden
sich gegenseitige keine (fachliche) Kompetenz einrdumen. Nur wenn alle sich (fachlich)
auf Augenhdhe begegnen, kann das Feedback der Anderen eine nachhaltige Wirkung
aufbringen.
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