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So wurde Integration zu einer gemeinsamen Sache des Teams

Integrationsvorhaben stellen sich im Hinblick auf kooperative Anforderungen hoch komplex dar.
Diese Komplexitat soll anhand von Erfahrungen in Integrationsklassen in der Sekundarstufe I an
der Integrierten Gesamtschule (IGS) aufgezeigt werden. Die Darstellung bezieht sich auf drei
Ebenen: Im ersten Teil beschreibt Barbara Beetz aus Lehrerperspektive die Arbeit im Team, im
zweiten hebt Sven Jacobs die Unterstiitzung dieses Teams aus Sicht der an der IGS tatigen wis-
senschaftlichen Begleitung hervor und im dritten richtet Ursula Mahnke den Blick auf den mit
der Teamentwicklung verbundenen Kompetenzerwerb.

Arbeit im Team bei heterogenen Lerngruppen

Lehrerinnen der IGS finden, wie eigentlich LehrerInnen aller Schulformen, in ihren Klassen he-
terogene Lerngruppen vor. Sie planen diese Heterogenitét jedoch in ihren Unterricht ein und ihr
Anliegen ist es, individuell zu fordern, so dass alle Schilerinnen die flr sie moglichen Ziele er-
reichen. Somit ist es nur noch ein kleiner Schritt, in ihren Unterricht auch Schulerinnen mit ei-
nem Lernhandicap zu integrieren.

Fur diese Individualisierung des Unterrichts ist an unserer 1GS das Arbeiten nach dem Team-
Kleingruppen-Modell besonders glinstig. Innerhalb der fir Schilerinnen und Lehrerinnen oft
uniberschaubaren Schule werden kleine Einheiten von acht Lehrerinnen gebildet, die gemein-
sam die Schulerinnen einer einzigen Klassenstufe unterrichten. Diese Jahrgangsteams sind fiir
die Planung des Lernens selbst verantwortlich. Das Setzen von Lernzielen fur die und mit den
Kindern kann gemeinsam fir alle Lernbereiche erfolgen, Schwierigkeiten lassen sich in Teamsit-
zungen besprechen und Lésungswege werden gemeinsam gesucht.

Fur diese Art des Arbeitens sind aber auch besondere Kompetenzen der Lehrenden gefragt.
Fur unseren Unterricht mit festen Phasen der Wochenplanarbeit, der Freiarbeit, des facheriiber-
greifenden Unterrichts und mit anderen offenen Unterrichtsformen, wie Stationenlernen, Grup-
penarbeit und Projektarbeit, bendtigen wir zundchst erweiterte methodische und didaktische
Kenntnisse. Da in unserem Fall die Notengebung innerhalb des Schulversuchs fur zwei Jahre
ausgesetzt war, mussten wir nach alternativen Maoglichkeiten der Bewertung auf der Grundlage
des Curriculums und der Beurteilung des individuellen Lernfortschritts suchen. Im Mittelpunkt
stehen jedoch kommunikative und kooperative Féahigkeiten.

Die Vorbereitung

Zwei Jahre vor dem Schulversuch wurden alle Lehrerlnnen von der Schulleitung angesprochen,
ob sie sich vorstellen kénnten in Integrationsklassen zu unterrichten und als VVorbereitung darauf
an einem zweijahrigen Montessori-Kurs berufsbegleitend teilzunehmen. Die Hélfte der Lehre-
rinnen, die spéater im Schulversuch arbeitete, legte das Montessori-Diplom ab.

Diese Ausbildung starkte zum einen den Zusammenhalt der Lehrerinnen, die sich eine deut-
lich reformpédagogische Schule winschten. Zum anderen wurden wir mit der Padagogik von
Maria Montessori vertraut und lernten, das Lehrerpult zu verlassen, in die Klasse hineinzugehen
und uns neben die Kinder zu setzen, um mit ihnen zu arbeiten, uns in sie hineinzuversetzen, ihre
Interessen, Starken und Schwéchen zu erkennen, sie zu fordern. Wir individualisierten unseren
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Unterricht und bekamen wieder sehr viel Freude und Ideen bei der Arbeit. Wir lernten Metho-
den, die das selbststandige Arbeiten der Kinder und dadurch auch die nétige Differenzierung in
heterogenen Lerngruppen ermdglichten. Durch die Reflexion tber ihre Arbeit und die Mdglich-
keit der Selbstkontrollen kann sich das Selbsteinschatzungsvermdogen der Kinder und durch das
voneinander Lernen ihr Selbstwertgefiihl besser entwickeln.

Die Teamfindung

Im Landesschulversuch waren immer zwei Lehrerinnen als Tutorlnnen, d.h. als Klassenleiterin-
nen fur eine Klasse verantwortlich. Als gunstig fur die Zusammensetzung der Teams erwies es
sich, dass die Lehrerlnnen vom Alter her gemischt waren. Es entstand eine Neugierde der Lehre-
rinnen, die gerade das Referendariat abgeschlossen hatten, auf die Erfahrung der Alteren und
umgekehrt der Erfahreneren auf neue Ideen und Einstellungen der Jiingeren. Mit einer Teamgro-
Re von acht Kolleglnnen blieb sowohl fur Schilerinnen als auch fur die Lehrerinnen selbst das
Team uberschaubar und gemeinsam handlungsfahig. Durch die Bereitschaft mancher Lehrerin-
nen, auch fachfremd zu unterrichten, war aber gleichzeitig das Team auch groR genug, so dass
fir den Abschnitt der Forderstufe fast jedes Fach durch eine entsprechend ausgebildete Lehrerin
vertreten war.

Der Schulversuch

Die Situation der Teams und der Klassen in sozialer Hinsicht war zu Anfang des Schulversuchs
die gleiche. Neu zusammengesetzt mussten sich alle erst kennen lernen. Hierfur wurde den Schi-
lerInnen in den ersten zwei Wochen besonders viele Méglichkeiten im Unterricht gegeben, z.B.
durch Kennenlernspiele, Selbstdarstellungen, Partnerinterviews und gemeinsames Gestalten des
Klassenraumes. Ein Methodentraining zum selbststdndigen Umgang mit Texten half den Schile-
rinnen bei ihren neuen Arbeitsweisen. Das Team traf sich in dieser Zeit taglich zur Planung des
Unterrichts und zur gemeinsamen Stérkung. Die einwdchige Klassenfahrt nach zwei Wochen
war das erste grol3e gemeinsame Erlebnis.

In den folgenden zwei Jahren durchliefen Schilerinnen wie Lehrerinnen die typischen Sta-
dien der Teamentwicklung, bis sie zu effektiven Arbeitsgruppen wurden (vgl. PHILIPP 2000, 29).
Diese Entwicklung wurde fur die Schilerinnen besonders in den dafiir zur Verfligung stehenden
Tutorenstunden wdchentlich mit Hilfe gezielter Ubungen zum sozialen Lernen geférdert. Das
Lehrerteam nutzte die wochentlichen Sitzungen nicht nur zur Arbeit im Team, sondern auch am
Team. Dabei wurde es durch die wissenschaftliche Begleitung unterstutzt, die regelméafig teil-
nahm.

Wir Lehrerinnen hatten schon bald die Scheu voreinander abgelegt und viel Freude daran,
gemeinsam Unterricht vorzubereiten und wahrend des offenen Unterrichts die Klassen zu zweit
zu betreuen. Gegenseitige Hospitationen hatten methodisch einen grof3en Lerneffekt. Alle zeig-
ten eine hohe Bereitschaft zur Kooperation und Kommunikation und bejahten die Teamstruktur.
Dennoch traten nach den Herbstferien die ersten Auseinandersetzungen zwischen den Teammit-
gliedern und auch mit Eltern auf . Ein Teil der Lehrerlnnen zweifelte daran, dass ihre Schulerln-
nen bei dem hohen Anteil an Freiarbeit in der vom Stoffverteilungsplan vorgegebenen Zeit das
Lernpensum bewaltigen, wahrend ein anderer Teil befurchtete, dass die Freiarbeit immer mehr in
eine monotone Wochenplanarbeit abgleitet. Wichtig war, dass in den Teamsitzungen die Zweifel
an der gemeinsamen Arbeit deutlich angesprochen wurden. Diese wurden von der Teamspreche-
rin, die eine Mittlerfunktion zwischen Team und Schulleitung einnahm, so moderiert, dass immer
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die eigene Befindlichkeit am Anfang jeder Teamsitzung abgefragt wurde und die Ursachen fiir
Missempfindungen bearbeitet werden konnten. Diese Mdéglichkeit zur Offenheit und die Star-
kung durch die Gruppe bewirkten, dass mit der Zeit das Vertrauen in die neuen Unterrichtsfor-
men wuchs, die Rahmenrichtlinien zwar Beachtung fanden, aber das Kind in das Zentrum des
eigenen Tuns rickte. Dieses steigende Selbstvertrauen setzte viel Kreativitét frei, so dass auch
Lehrerlnnen, die vorher immer lehrerzentriert unterrichtet hatten, Freude an den Ergebnissen der
Schilerlnnen hatten, ja sogar erkannten, dass in ihrem Unterricht noch nie so kreative, niveau-
volle Arbeiten entstanden waren.

Materialien der Gruppe »Praxis Integrierter Naturwissenschaftlicher Grundbildung« vom In-
stitut fur Padagogik der Naturwissenschaften in Kiel regte zur Ausarbeitung von facheribergrei-
fenden Gruppenarbeiten an (vgl. BEeTz 2002, 122). Hierbei zeigte sich, dass es wichtig fir die
fachliche Zusammenarbeit war, sich gegenseitig mit seinen Starken und Schwachen zu kennen,
die Arbeit des anderen wert zu schatzen und ihm zu vertrauen. Diese Voraussetzungen wurden in
den Teamsitzungen, den gemeinsamen Unterrichtsstunden in einer Klasse und den Hospitationen
gelegt. Der starke Kontakt miteinander ermdglichte ein enges Zusammenarbeiten.

Bei der Arbeit mit den Kindern mit besonderem Forderbedarf wurden wir von der wissen-
schaftlichen Begleitung sowohl in Teamsitzungen als auch bei Hospitationen unterstutzt - und
zwar bei der Diagnostik, der Material- und Literaturrecherche und dem Erstellen von Forderplé-
nen. Aber diese Begleitung erwies sich auch als unser starker Verbiindeter, der unsere Ziele teil-
te, mit Wohlwollen unsere Arbeit beobachtete und sie nach aufRen hin im Schulamt, im Ministe-
rium und in der Offentlichkeit vertrat. Besonders hilfreich empfand das Team die gemeinsame
Erstellung von Forderplanen in Teamsitzungen. So wurde Integration zu einer gemeinsamen Sa-
che des Teams.

Neben dem hohen Anteil an im Stundenplan ausgewiesenem offenen Unterricht erdffnete die
Teamstruktur der Schule gute Mdglichkeiten, zu den Kindern, aber auch zu den Eltern ein sehr
persdnliches Verhaltnis aufzubauen. Eine kleine Gruppe von Lehrerinnen, die ausschlieBlich in
einem Jahrgang unterrichtete, trug dazu bei, einander gut kennen zu lernen, gegenseitige Akzep-
tanz und Vertrauen zu schaffen und eine gemeinsame Erziehungsarbeit zu erméglichen. Monatli-
che Elternabende dienten dazu, Eltern Einblick in das Tun und die Ergebnisse ihrer Kinder zu
verschaffen, und mit den Lehrerlnnen gemeinsam Freiarbeitsmaterial zu erstellen. Dennoch
trennten sich drei Eltern von unserer Schule, da sie daran zweifelten, dass Leistung auch ohne
Zensuren von ihrem Kind erbracht werde. Die durch diese Abmeldungen entstandenen Selbst-
zweifel der Teammitglieder konnten durch eingehende Gespréache in und nach den Teamsitzun-
gen gemildert werden.

Wenn Unterricht von Eltern, LehrerInnen sowie Schilerinnen als gegliickt empfunden wird,
hat dies viele Griinde. Ein wesentlicher Grund bei unserer Integrationsarbeit war mit Sicherheit
die Teamstruktur, die eine grol’e Nahe zwischen allen Betroffenen ermdglichte.

Wissenschaftliche Begleitung der Teamentwicklung

Innerhalb des Landesschulversuchs Integrationsklassen im Team-Kleingruppen-Modell in der
Sekundarstufe | an der IGS in Halle/S. sollten Konzepte integrativen Unterrichts, die sich im
Primarbereich bewahrt haben, auf den Sekundarschulbereich Ubertragen und dem Bedarf ent-
sprechend modifiziert werden (vgl. HEIMLICH 1996). Bewusst wurde fiir diesen Modellversuch
eine Schule ausgewdhlt, die nach dem Team-Kleingruppen-Modell organisiert ist. Das Team ist
in diesem Zusammenhang als Mittel zum Zweck anzusehen, d.h. durch die Zusammenarbeit der
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Lehrerinnen soll die Qualitat des Unterrichts erhoht und damit zusammenhangend die individuel-
le, ganzheitliche Forderung aller Schiilerinnen verbessert werden.

Die wissenschaftlichen Begleiter verstanden sich dabei als aktive Unterstiitzer und einfluss-
nehmende Akteure innerhalb dieses Schulentwicklungsprozesses. Entsprechend den Erfordernis-
sen innovativer Entwicklungsprozesse verschob sich der Aufgabenbereich der Begleiter im Ver-
lauf des Landesschulversuchs: »So zeigt sich gerade in den ersten Monaten nach Einrichtung von
Integrationsklassen meist ein ganzes Bilindel von Alltagsproblemen, die hdufig auch noch gleich-
zeitig und relativ kurzfristig zu bewaéltigen sind. Im Landesschulversuch an der IGS Halle/S.
kann eine solche Pionier-Phase ebenfalls festgestellt werden. In diesem Zeitraum liegt der
Schwerpunkt der Arbeit der wissenschaftlichen Begleitung in der unmittelbaren Unterstiitzung
bei der LOsung zahlreicher Praxisprobleme. Dazu zéhlt insbesondere die Bereitstellung von For-
dermaterialien und forderdiagnostischen Materialien fur die individuelle sonderpadagogische
Forderung der Schulerinnen und Schiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf. Daruber hin-
aus muss (...) das didaktisch-methodische Konzept des Gemeinsamen Unterrichts flr den Sekun-
darbereich in seinen Grundzugen erst entwickelt und implementiert werden. (...) Auch die Team-
ebene bedarf jedoch zunéchst intensiver Konzeptarbeit und verandert sich in den ersten Monaten
des Landesschulversuchs mehrfach in sehr weitreichender Weise« (HEIMLICH & JAcoBS 2001,
42f1.).

Als wissenschaftlicher Begleiter war ich an mehreren Tagen in der Woche im Unterricht und
habe an den wdchentlich stattfindenden Teamsitzungen teilgenommen. Fir die Lehrerinnen
wichtige Fragestellungen wie z.B. Differenzierung, Wochenplanarbeit, Fallbesprechungen und
die Erarbeitung einer Lernentwicklungsdokumentation wurden von der wissenschaftlichen Be-
gleitung vor- und aufbereitet und im Rahmen der Teamsitzungen mit den Lehrerinnen gemein-
sam be- und erarbeitet. Die primére Aufgabe lag allerdings in der Moderation der Teamsitzungen
sowie in beratender Téatigkeit in Bezug auf thematische Schwerpunkte. Nach Einschatzung der
Lehrerinnen half diese Unterstlitzung dem Team, einen gemeinsamen Weg zu finden.

Es handelte sich in erster Linie um die Arbeit im Team, wéhrend die Arbeit am Team nur an-
satzweise von der wissenschaftlichen Begleitung realisiert werden konnte: »Teamarbeit heif3t,
auf zwei Ebenen gleichzeitig tatig zu sein, heil’t Arbeiten im Team, d.h. gemeinsame Bewalti-
gung von Aufgaben, Ldsung von Schwierigkeiten, und Arbeiten am Team, d.h. Reflexion der
Zusammenarbeit, Klarung von Unstimmigkeiten und Entwicklung von Kooperationsformen«
(ScHLEY 1992, 341).

Jede neu zusammengesetzte Gruppe von Individuen durchlduft spezifische Phasen der Ent-
wicklung, bis von einem Team gesprochen werden kann (vgl. LANGMAACK & BRAUNE-KRICKAU
2000). Bei diesem Entwicklungsprozess ist es in der Regel fur das werdende Team hilfreich,
wenn in den verschiedenen Phasen Unterstiitzung vorhanden ist und eine auBenstehende Person
den Teammitgliedern einen Rahmen schafft, in dem Reflexion moglich ist, das Erreichte ver-
deutlicht und gemeinsam eine Perspektive erarbeitet wird. Diese Reflexionsprozesse in Bezug
auf die Zusammenarbeit, also die Arbeit am Team, wurden in Form von zwei Teammoderationen
umgesetzt - Teamentwicklung und Teamkooperation und Abschied (vgl. BAER u.a. 1998) des
Teams, das nach dreijéhriger Zusammenarbeit neu zusammengesetzt wurde.

Insbesondere die Teammoderation Teamentwicklung und Teamkooperation beinhaltete das
Offenlegen der personlichen Visionen der einzelnen Teammitglieder, um davon ausgehend an
einer gemeinsamen Vision zu arbeiten, die weitere Arbeit des Teams zu strukturieren und mog-
lichst einen Konsens zu schaffen. »Die entscheidende Schwierigkeit ist, dass schwer greifbare
Vorstellungen/Visionen erst mitteilbar werden mussen und dem anderen auch vermittelt werden
mussen, um dann zu klaren Absprachen kommen zu kénnen. Das bedeutet einen hohen Anteil an

89



Selbst-Klarung wie an Bereitschaft und Féhigkeit zum offenen Dialog« (KOBBERLING & SCHLEY
2000, 236). Hier wird deutlich, dass das Arbeiten in einem Team unter anderem hohe Anforde-
rungen an die kooperativen und kommunikativen Kompetenzen jedes einzelnen Teammitgliedes
stellt. An diesen Kompetenzen hat das Team auch ansatzweise im Rahmen von Teamsitzungen
gearbeitet, in welchen es Ubungen von STANFORD (1998) durchfiihrte.

Fur mich als wissenschaftlicher Begleiter waren zum einen Moderations- und Beratungskom-
petenzen sowie Kompetenzen zur Umsetzung der Integration im engeren Sinne notwendig. Die
grundlegenden Kompetenzen fur diesen Aufgabenkanon erwarb ich im Rahmen meiner universi-
taren Ausbildung, auch wenn die konkrete Umsetzung der erworbenen Kompetenzen in die Pra-
xis zahlreiche Herausforderungen beinhaltete. Aber: Wir waren ein Team, in welchem gegensei-
tige Hilfe sowie ein Kompetenzaustausch und -transfer im Mittelpunkt stand.

Kompetenzen in der Teamentwicklung

Es ist davon auszugehen, dass der Erwerb von Kompetenzen eng mit institutionellen Entwick-
lungen verknupft ist - in diesem Fall mit der Teamentwicklung innerhalb des Team-
Kleingruppen-Modells an der IGS Halle. Insofern erfordert Integration Kompetenzerwerb in
zweierlei Hinsicht: zum einen zur Bewaltigung konkreter Probleme im Einzelfall (z.B. allge-
meinpédagogische, methodisch-didaktische F&higkeiten), zum anderen Kompetenzen, die institu-
tionelle Prozesse - in unserem Beispiel die Teamentwicklung - erleichtern. Damit sind institutio-
nelle Kompetenzen gemeint, wie etwa planmaliges, zielorientiertes und langfristiges VVorgehen;
konstruktive Konfliktldsungsstrategien sowie kommunikative Fahigkeiten (vgl. MAHNKE 2002,
94 ff.). Fur den Erwerb dieser Kompetenzen ist bedeutsam, dass sich zwar konkrete Qualifikati-
onsanforderungen fir die Bewaltigung des Einzelfalles ausmachen lassen, erforderliche Kompe-
tenzen auf der zweiten Ebene - der Teamentwicklung - sich aber zundchst nur Gber die Beschrei-
bung von Prozessen erschlieBen. Das hat Konsequenzen fiir den Erwerb dieser Kompetenzen.

Das Beispiel der IGS Halle gibt klare Belege fiir dieses Annahme. So wird aus dem Bericht
aus der Lehrerperspektive deutlich, in welchen Bereichen sich die Kolleginnen auf die Integrati-
on vorbereitet haben: die grundliche Aneignung von methodisch-didaktischen Kenntnissen,
Handlungskompetenzen in Fragen der Bewertung und Beurteilung sowie zur Differenzierung in
heterogenen Lerngruppen (etwa durch das Montessori-Diplom). Fir die Teamentwicklung wer-
den global zwar kommunikative und kooperative Fahigkeiten benannt, diese nehmen aber erst
konkrete Form an durch die Beschreibung des Teamentwicklungsprozesses, den die Kolleginnen
gemeinsam durchlaufen haben: Bereitschaft zur Auseinandersetzung, gegenseitiges Erkennen
von Stérken und Schwachen, Wertschatzung der Arbeit der anderen, >starker Kontakt<. Daraus ist
anzunehmen, dass die Aneignung bestimmter Kompetenzen fir diesen Prozess erst innerhalb des
Prozesses selbst erfolgt - abgesehen von Grundkenntnissen in Gesprachsfuhrung, Konfliktlo-
sungsstrategien oder Prozessmerkmalen (z.B. Phasen der Teamentwicklung).

Vergleichbares findet sich in der Beschreibung der Rolle der wissenschaftlichen Begleitung
im zweiten Teil, der hier auf die des >einflussnehmenden Akteurs< fokussiert (Forschungsaufga-
ben bleiben unberticksichtigt). Fur die Wahrnehmung der Rolle des Unterstiitzers >nach innen<
werden Kompetenzen zur Umsetzung der Integration genannt sowie (auch hier wie im ersten Teil
sehr allgemein) Moderations- und Beratungskompetenz. Konkretisiert werden diese Kompeten-
zen allerdings durch die Beschreibung auf der Handlungsebene: Fragestellungen vorbereiten,
aufbereiten, bearbeiten; unmittelbare Unterstutzung bei Praxisproblemen; Konzepterarbeitung
des Teams; Rahmen schaffen fir Reflexion und Perspektiven. Auch hier kann angenommen
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werden, dass neben dem Erwerb von Techniken der Moderation und Gespréachsfuhrung die o.g.
institutionellen Kompetenzen im eigentlichen Sinne erst im Prozess selbst erworben werden.

Welche Konsequenzen kdnnen daraus fir den Kompetenzerwerb gezogen werden? Institutio-
nalisierter und systematisierter Kompetenzerwerb - etwa in Fortbildungsveranstaltungen - kann
nur ein ganz bestimmtes Spektrum des fir integrative Entwicklungsprozesse erforderlichen
Kompetenzprofils vermitteln. Dazu wéren - bezogen auf das Beispiel Teamentwicklung -
Grundkenntnisse tber Kommunikation, Gespréachsfuhrung, Konfliktlésungsstrategien, Gruppen-
findungsprozesse und Moderation zu zdhlen. Diese Grundkenntnisse erfordern eine Ergénzung
durch anwendungsbezogenes Handlungswissen, also den Erwerb bestimmter Techniken - etwa
Gesprachsverhalten, Moderationstechniken, Ubungen zur Konfliktlésung u.a..

Der Erwerb von Kenntnissen und Handlungswissen macht aber nur Sinn, wenn ein (institutio-
neller) Rahmen geschaffen werden kann, beides auch anzuwenden. Es muss also in einer Schule
bzw. in einer Lehrergruppe Konsens dariiber hergestellt werden (k6nnen), dass Integration als
innovative (Team-)Aufgabe zu verstehen ist. Erst dann kann das Handlungswissen angewandt
und die in Fortbildungsveranstaltungen eher >isoliert< erworbenen Techniken in sinnvolle Hand-
lungszusammenhange eingebunden werden. Die Bedeutung von Teamarbeit fur integrative Inno-
vation ist vielfach nachgewiesen. So stellt SCHLEY fest: »Das Team ist Trager des Organisations-
entwicklungsprozesses, denn aus der Summe einzelner inhaltlicher Vorstellungen erwéachst noch
kein Konzept, das von einem gemeinsamen utberindividuellen Horizont an Werten und Leitge-
danken getragen wird. Grenzuberschreitungen in padagogisches Neuland kénnen auch von ein-
zelnen vollzogen werden, ein ideenstiftender padagogischer Konsens entsteht so nicht« (1990,
149).

Wie das Beispiel der IGS Halle zeigt, sind bestimmte Kompetenzen nicht nur VVoraussetzung
fir Teamentwicklung, sondern Teamentwicklungsprozesse selbst haben gleichzeitig qualifizie-
rende Funktion. Dazu sind sie allerdings - wie das Beispiel auch zeigt - anfangs qualifiziert zu
begleiten, um diese Funktion auch wahrnehmen zu kénnen. Ob - wie in diesem Fall - fur die Be-
gleitung von Teamentwicklungsprozessen tatsachlich eine wissenschaftliche Begleitung erforder-
lich ist, wére eine andere Frage.
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