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ABSTRACT (HONS/ NEVELING 2007 in Ausgabe 12 von bwp@)

Online: www.bwpat.de/ausgabel2/hons neveling bwpatl2.pdf

,»Kollegiale Evaluation* ist ein Begriff, der in den vergangenen Jahren zunehmend inflationar ver-
wendet wurde. Obwohl vielfach als Instrument der Qualitatsentwicklung gepriesen, lagen bis vor eini-
gen Jahren keine erprobten und ausgereiften Konzepte hierzu vor. In den Modellversuchen der Bund-
Lander-Kommission (BLK) SOLAB (Bremen) und MoF@bS (Niedersachsen) wurde in den Jahren
2003/2004 das Beratungsinstrument der Kollegialen Evaluation (KoEv) entwickelt, das mittlerweile in
Bremen am Landesinstitut fiir Schule in der Lehrerausbildung der zweiten Phase Anwendung findet.
Eine Pramisse fiir den Einsatz des Verfahrens ist die Annahme, dass Lehramtsanwérter dann professio-
nelle und nachhaltige Handlungskompetenz entwickeln, wenn sie in steter persénlicher und eigenver-
antwortlicher Abwégung ber die Angemessenheit ihres eigenen paddagogischen Wirkens sind. Dieser
innere Diskurs kann durch einen kooperativen und kollegialen Lernprozess im Sinne der Kollegialen
Evaluation (KoEv) gefordert werden. Die Erfahrungen in Bremen sind diesbeziiglich sehr ermutigend.
Die Wirksamkeit paddagogischer Instrumente korreliert mit ihrer methodologischen und theoretischen
Konsistenz (NEVELING 2007). Bei der Konzeption der Kollegialen Evaluation (KoEv) wurde daher
hierauf ein besonderes Augenmerk gerichtet. In den vorliegenden Ausfiihrungen werden nach dem
Erfahrungsbericht iber die Implementierung und den praktischen Einsatz im Bremer Landesinstitut
die theoretischen Grundlagen des Verfahrens erldutert. AnschlieBend werden der Ablauf sowie die
methodischen Instrumente der Kollegialen Evaluation (KoEv) skizziert.

Peer evaluation — an instrument for the development of the capacity for
reflection of early career teachers

Peer evaluation is a term that has been used increasingly in recent years. Although it is often praised as
an instrument for developing quality, there were until now no tried and tested concepts for its use. The
pilot projects SOLAB (Bremen) and MoF@bs (Lower Saxony) of the Federal and State Commission
(BLK) developed an instrument for advising on peer evaluation in 2003-04. This instrument is now
used for the second phase of teacher training in Bremen at the State Institute for Teacher Training.
Using the procedure is based on the premise that the trainee teachers develop professional and
sustainable vocational competence if they are constantly weighing up, autonomously, whether their
pedagogical approaches and actions are appropriate. This internal discourse can be encouraged
through a co-operative and collegial learning process in the sense of the peer evaluation. The
experience in Bremen in this context is very encouraging.

The effectiveness of pedagogical instruments is correlated with their methodological and theoretical
consistency (NEVELING 2007). Therefore, particular attention was given to this issue when the
concept of peer evaluation (KoEv) was developed. The observations presented here explain the
theoretical underpinnings of the procedure, with reference to the report on the implementation and the
practical use of the concept in the Bremen State Institute. The process, as well as the methodological
instruments, of the KoEv project will then be outlined.
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PETER HONS (Landesinstitut fir Schule, Bremen) & ALEXANDER
NEVELING (Universitat Oldenburg)

Die Kollegiale Evaluation (KoEv) — Ein Instrument zur Entwick-
lung der Reflexionsfahigkeit von Referendaren

1 Die Kollegiale Evaluation (KoEv) in der Praxis

Skepsis begleitete die Implementierung der Kollegialen Evaluation (KoEv) in die Praxis der
bremischen Lehrerausbildung. Eine Skepsis, die unter den Fachleitern des Landesinstituts fur
Schule (LIS) bis heute anhalt, allerdings zunehmend durchsetzt wird von optimistischen und
begeisterten Stimmen jener Mitarbeiter des LIS, die die Kollegiale Evaluation (KoEv) kennen
und schétzen gelernt haben. Dabei ist die Skepsis keinesfalls einer Unkenntnis geschuldet, die
sich weigert die Fakten zur Kenntnis zu nehmen. Vielmehr gibt es durchaus Punkte, die es
notwendig erscheinen lassen, den Einsatz der Kollegialen Evaluation (KoEv) nicht unbedacht
und ubereilt vorzunehmen. Diese Punkte sollen im Folgenden zunéchst beschrieben werden.
Danach werden wir auf jene Aspekte eingehen, die nach den bisherigen Erfahrungen die
Durchfuhrung der Kollegialen Evaluation (KoEv) als besonders lohnend erscheinen lassen.

Die ersten, die sich skeptisch gegenuber der Kollegialen Evaluation (KoEv) &uf3erten, waren
die im Focus dieses Verfahren stehenden Referendare der ,,ersten Stunde®. Sie duf3erten ihre
Beflirchtungen insbesondere in zwei Richtungen: Zum einen hatten sie Bedenken, ob die
Qualifikation der Fachleiter fiir die ordnungsgeméiie Durchfiihrung des Verfahrens ausrei-
chend sei. Zum anderen befurchteten sie klassisches, d. h. hierarchisches Fachleiterverhalten
in einem auf Gleichrangigkeit der Beteiligten angelegten Verfahren.

Tatsachlich hat sich herausgestellt, dass die Qualifikation der Fachleiter eine entscheidende
Gelingensbedingung fur die Kollegiale Evaluation ist. Nach unseren bisherigen Erfahrungen
benoétigen die Teilnehmer etwa zehn Sitzungen, bis sie das Verfahren so beherrschen, dass
seine Elemente ohne Hilfe ,,von auBen“ angemessen eingesetzt werden. Mindestens bis dahin
mussen die Fachleiter gewahrleisten, dass das Verfahren der Kollegialen Evaluation (KoEv)
angemessen angewendet wird.

Bei der Durchfuhrung der Kollegialen Evaluation (KoEv) geht es allerdings nicht nur darum,
Verfahrensregeln zu kennen und Gesprachstechniken zu beherrschen. Voraussetzung hierzu
ist vielmehr, dass alle Beteiligten vor dem Hintergrund eines Menschenbildes operieren, das
dem der Humanistischen Psychologie entspricht. Denn es geht nicht um eine mechanistische
Anwendung von Regeln, sondern um eine Haltung der Teilnehmer, zu der diese Uber die
Regelanwendung hinfinden (und die sie in ihren paddagogischen Alltag transferieren).

Nach unseren Erfahrungen wird das Verfahren der Kollegialen Evaluation (KoEv) am
Anfang von neuen Teilnehmern geradezu als rigide empfunden. Im Laufe der Zeit setzt dies-
beziglich nicht nur eine Gewdhnung ein sondern sich auch die Auffassung mehr und mehr
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durch, dass es gerade die Rigiditat der ausgefeilten Regeln ist, die die befiirchteten ,,Uber-
griffe* von Fachleitern, aber auch von (,,profilierungssuchtigen®) Mit-Referendaren verhin-
dern hilft.

Es ist das ausgefeilte Regelwerk, das, neben dem zugrunde liegenden Menschenbild, den
Hauptunterschied der Kollegialen Evaluation (KoEv) zur Gruppenhospitation alter Pragung
deutlich werden l&asst. Die Vorbehalte von Fachleitern, die Gruppenhospitationen als ineffi-
zient und ineffektiv kennen gelernt hatten, bestatigten sich bei der Durchfiihrung der Kollegi-
alen Evaluation (KoEv) nicht.

Es stellt sich die Frage, welchen Gewinn der Einsatz der Kollegialen Evaluation (KoEv) der
Lehrerausbildung bringt. Nach unseren bisherigen Erkenntnissen liegt der Wert dieses
Instruments insbesondere in einer Steigerung der Reflexionsféhigkeit der Referendare. Dieses
lasst sich in zweierlei Hinsicht feststellen: fur die hospitierte Person selbst und fir die als
Berater fungierenden Referendare. Die hospitierte Person erfdhrt am eigenen Leibe die
Bedingungen einer wertschatzenden Beratung, die beratenden Referendare vollziehen einen
systematischen Perspektivwechsel, der in anderen Formen der Ausbildung (Einzelhospitation,
Seminar) nicht oder weniger leicht méglich ist.

Bei der Implementierung der Kollegialen Evaluation (KoEv) in der bremischen Lehrerausbil-
dung wurden zwei flr das Verfahren bedeutsame Gesichtspunkte virulent:

e Die organisatorische Umsetzung der Kollegialen Evaluation (KoEv)

e Die Beteiligung und Qualifizierung der Fachleiter

Legt man eine optimale Gruppengréf3e von vier bis maximal sieben Referendaren zugrunde
und geht man davon aus, dass die beteiligten Referendare je zwei bis drei Mal im Laufe der
Ausbildung® als hospitierte Personen agieren sollen, ergeben sich rechnerisch acht bis zwdlf
bzw. vierzehn bis einundzwanzig Termine fiir eine Gruppe. Zu jedem Termin sollten alle
Referendare der Gruppe anwesend sein kdnnen. Es ist offensichtlich, dass sich diese Anzahl
an Hospitationsterminen fur die Kollegiale Evaluation (KoEv) nicht mehr oder kaum durch
eine individuelle Terminfestlegung, sondern nur durch eine generelle Regelung zwischen
allen Beteiligten realisieren lasst. Diese generelle Regelung, an der Schulen, Referendare und
Studienseminar beteiligt sind, beinhaltet beispielsweise folgende Elemente:

e Die Kollegiale Evaluation (KoEv) findet an einem festen Wochentag statt.

e Die Referendare werden an diesem Tag von ihrer Schule aus der Unterrichtsversor-
gung herausgenommen.

e Gleichzeitig ermdglichen die Schulen ihren Referendaren zwei bis drei Mal im Laufe
der Ausbildung an dem besagten Wochentag die Ubernahme einer Unterrichtsstunde
in einer Schulklasse, die den Referendaren nach Maglichkeit bekannt sein sollte.

1 In Bremen wird die Dauer des Referendariats vom 01.05.2008 an von zwei auf eineinhalb Jahre verkiirzt.
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Diese nicht gerade geringen organisatorischen Anforderungen an die Kollegiale Evaluation
(KoEv) fuhrten u. a. dazu, dass die bei der Novellierung der bremischen Lehrerausbildungs-
verordnung urspriinglich angedachte Verpflichtung zur Durchfuhrung von ,,Gruppenhospita-
tionen* einer entsprechenden Kann-Bestimmung gewichen ist.?> Aktuell wird die Kollegiale
Evaluation (KoEv) im Landesinstitut fir Schule lediglich im Hauptseminar fir die berufli-
chen Fachrichtungen systematisch als Aushildungselement® eingesetzt (nicht zuletzt auch
deshalb, weil der BLK-Modellversuch SOLAB in diesem Ausbildungssegment angesiedelt
war). Um die Kollegiale Evaluation (KoEv) Uberhaupt erst einmal in den beteiligten Schulen
»an den Start* zu bringen, wurden diesen das Verfahren und seine Zielsetzung vorgestellt und
die Schulen um ihre Unterstiitzung fur die organisatorische Umsetzung gebeten. Als Turoff-
ner erwies sich dabei der Umstand, dass in den Berufsbildenden Schulen in Bremen zu die-
sem Zeitpunkt der Personal- und Unterrichtsentwicklung schon hoher Stellenwert beigemes-
sen wurde und sich mit der Kollegialen Evaluation (KoEv) die Madglichkeit auftat, im
Lehrerkollegium die gemeinsame Unterrichtsentwicklung zu fordern.

Im Landesinstitut fir Schule absolvieren insgesamt 450 Referendare fur alle Lehrdmter ihr
Referendariat. Im Hauptseminar fir die beruflichen Fachrichtungen werden durchschnittlich
etwa 80 Referendare ausgebildet. Bisher findet nur dort eine Ausbildung statt, die die Kolle-
giale Evaluation (KoEv) als systematisches Element enthalt. Gemessen daran ist dieses Ver-
fahren noch nicht sehr verbreitet. Doch das ist nur die eine Sicht. Fir viel entscheidender
halten wir die Tatsache, dass alle an der Kollegialen Evaluation (KoEv) beteiligten Fachleiter
dieses Verfahren aus Uberzeugung anwenden. Es ist uns wichtig, dass die Entscheidung fiir
oder gegen eine Teilnahme an der Kollegialen Evaluation (KoEv) bei den Ausbildern ver-
bleibt. Die Fortbildungen fur die Fachleiter sind so angelegt, dass die mit dem Instrument
vertrauten Kollegen ihr Wissen und ihre Erfahrungen auf eine Art und Weise weitergeben,
die ausreichende Freiheitsgrade fur die Auseinandersetzung mit den Vorgehensweisen und
Gestaltungsprinzipien gewahrleisten. So finden die Grundvoraussetzungen eines jeden pada-
gogischen Prozesses, der Respekt vor der Autonomie, Rationalitat, Reflexivitat und Kom-
munikativitat, auch im Diskurs unter Fachleiterkollegen explizite Beriicksichtigung

2 Das Verfahren der Kollegialen Evaluation (KoEv)

Die Kollegiale Evaluation (KoEvV) ist nicht einfach nur eine Methodensammlung, die (mehr
oder weniger eklektisch) zusammengetragen und in den Kontext von Unterrichtsnachbe-
sprechung eingebettet wurde, sondern sie fulst auf einer methodologisch und theoretisch
stimmigen Konzeption. Um dies zu verdeutlichen, werden wir zunéchst die theoretischen
Grundlagen dieses Beratungsmodells skizzieren, bevor wir das Instrument der Kollegialen
Evaluation (KoEv) darstellen. Wir werden eine kurze Erdrterung des Zusammenhangs von
Theorie und Methode vornehmen, anschliefend unser Verstandnis vom zu behandelnden

Vgl. § 4 der Lehrerausbildungsverordnung vom 28.02.2006

Wéhrend einer zweijahrigen Ausbildung absolvieren die Referendare in Bremen durchschnittlich 2 bis 3
KoEv in der Rolle der hospitierten Person, 6 bis 12 KoEv in der Rolle als Berater, 7 bis 8 Einzelhospitatio-
nen durch Fachleiter, 11 bis 12 Einzelhospitationen durch Mentoren in den Schulen.

w N
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padagogischen 'Gegenstand' explizieren und dann die daraus resultierenden konzeptionellen
und methodischen Konsequenzen fir Beratung und Unterrichtsnachbesprechung im Rahmen
kollegialer Evaluation erldutern.

2.1 Menschenbildannahmen

(Wissenschaftliche) Theorien entstehen niemals auf einer tabula rasa, sondern sind immer das
Produkt von Voraussetzungen, die in den Prozess der Theoriebildung eingeflossen sind.
Einen (Forschungs-)Gegenstand ohne vorheriges Verstandnis von ihm zu beobachten, ist also
unmaoglich. Jeweils abhdngig von der Beobachtungs- (bei konkreten Entitdten) bzw. Rekon-
struktionsmethode (bei abstrakten Konstrukten) findet eine spezifische Konstituierung des
betrachteten Gegenstandes statt, ebenso, wie aus einem bestimmten Gegenstandsverstandnis
dem entsprechende Beobachtungsmethoden folgen. Diese wissenschaftstheoretische Pramisse
muss auch auf padagogische Technologien Ubertragen werden: Die Wahrscheinlichkeit, dass
(professionelles) Handeln zum erwiinschten Ziel fiihrt, ist demnach dann groR, wenn Hand-
lungsgegenstand und Methode in ihren (ggf. nur impliziten) Wertbezligen Ubereinstimmen.
Letztlich bedeutet dies, dass die Methode dem Gegenstand nachzuordnen ist, also Vor-
gehensweisen zur Beobachtung oder zur Gestaltung immer am Gegenstandsverstandnis aus-
zurichten sind. Eine solche Priorisierung zeichnet sog. quasiparadigmatische Forschungs-
programme (vgl. HERRMANN 1976, 29 ff.) aus.

Gegenstand der Padagogik ist der Mensch, daher sprechen wir von Menschenbildannahmen
anstatt von Gegenstandsverstandnissen. In dem unseren Uberlegungen zugrunde liegenden
Forschungsprogramm Subjektive Theorien (FST) wird der Mensch als handelndes Subjekt
'modelliert', d.h. als Personlichkeit, die stets auf der Basis ihrer eigenen Intentionen, Uberle-
gungen, Planungen, Sinngebungen etc. Handlungen ausfiihrt. Der Mensch wird als aktiver
Konstrukteur seiner eigenen Kognitionen konzipiert, womit ihm die Potenziale zugeschrieben
werden, sich mit allen seinen Erlebnissen und Erfahrungen rational und reflexiv auseinander-
setzen sowie fur sein Handeln Verantwortung Ubernehmen zu konnen. Seine Gedanken,
Ideen, Erlebnisse, Gefiihle etc. speichert er nicht wahllos, sondern in Strukturen, die einer
personlichen (ggf. nur impliziten) Logik bzw. Argumentation folgen. Da dem Menschen
zudem potenzielle Kommunikationsfahigkeit unterstellt wird, kdnnen sie als sog. Subjektive
Theorien rekonstruiert werden.

Fasst man den Menschen als Subjektiven Theoretiker auf, dann wird er als Experte seiner
selbst begriffen und als Forscher (vgl. KELLY 1955, GROEBEN 1988, 19), der flr sein
eigenes Leben sowie ihn beschaftigende Fragen seine Potenziale der Rationalitat, Reflexivi-
tat, Kommunikativitat und Autonomie ausnutzt. Es wird ihm aber durchaus auch zugestan-
den, dass er nicht zu jedem Zeitpunkt seine Potenziale optimal realisiert, also diesbeziglich
Entwicklungsbedarf hat und dementsprechend zu fordern ist.

Subjektive Theorien fundieren das Denken, Fihlen und Handeln des Menschen. Insofern ist
davon auszugehen, dass zwischen ihrer Gite und der Wirksamkeit des daraus resultierenden
Handelns ein enger Zusammenhang besteht. Je stimmiger, d.h. rationaler die Subjektiven

© HONS/ NEVELING (2007) www.bwpat.de bwp@ Nr. 12; 1SSN 1618-8543 4



Theorien eines Menschen sind, desto erfolgreicher sind seine Handlungen. Unausgereifte
oder logisch inkonsistente Subjektive Theorien fiihren zu widerspriichlichem Agieren und zu
Ineffektivitat.

Dieses nur scheinbar triviale Postulat hat bedeutsame Konsequenzen fir die Gestaltung von
Bildungsprozessen, denn ihm ist die Annahme inne, dass nicht mehr nur das beobachtbare
Verhalten beispielsweise eines Lehreranwaérters, sondern auch seine persénlichen Sicht-
weisen Berlicksichtigung in der Ausbildung finden mussen. Einen Referendar als Subjektiven
Theoretiker zu begreifen bedeutet demnach, in ihm ein Individuum zu sehen, das in einem
stdndigen, selbstgesteuerten Prozess von Anwendung, Umkonstruktion und Weiterentwick-
lung seines eigenen subjektiven Wissens steht. Die padagogische Intervention des Fachleiters
muss dann nicht primér auf eine gewiinschte Verhaltensanderung seines Schiitzlings abzielen,
sondern darauf, dass dieser selbst seine Subjektiven Theorien autonom umkonstruiert — in der
Hoffnung (!) auf eine dem folgende Handlungsmodifikation.

2.2 Methodische Konsequenzen

Das Forschungsprogramm Subjektive Theorien ist keine wertneutrale Theorie, sondern mit
ihm wird das in vielen wissenschaftlichen Theorien geforderte Werturteilsfreiheitspostulat
bewusst aufgegeben (GROEBEN 1988, 222). Mit den 0.g. anthropologischen Kernannahmen
wird nicht nur der Mensch als Subjekt beschrieben, sondern es wird im FST dariber hinaus
ausdrucklich eine Préskription vorgenommen, wonach jegliches psychologisches oder péada-
gogisches Handeln dazu dienen muss, dem Zielsubjekt der Intervention zu grofitmoglicher
Ausschopfung ihrer Potenziale und damit, daraus resultierend, zu groBtmoglicher Tragfahig-
keit seiner Subjektiven Theorien zu verhelfen. Es handelt sich bei dieser Forderung nicht um
eine aus der Theorie abgeleitete nomopragmatische Regel, sondern um die explizit postulierte
Préferenz, in psychologischen und padagogischen Situationen stets so zu handeln, dass bspw.
im Ausbildungsprozess keine Kommunikativitat, Reflexivitat, Rationalitdt und Autonomie
der auszubildenden Person 'verschenkt' wird.

Lehrerausbildung, die diesen Wert- und Zielsetzungen gerecht wird, unterscheidet sich damit
qualitativ vom aktuellen Mainstream, denn die Befahigung der Kandidaten zu einem reflexi-
ven und die Rationalitét steigernden Umgang mit der eigenen Berufspraxis hat nun zentralen
Stellenwert. Damit wird der Focus der Ausbildung nicht lediglich auf standardisierbares (von
aulRen beobachtbares) Verhalten, sondern auf das Handeln des Kandidaten gerichtet (das nur
im Dialogkonsens mit ihm rekonstruiert werden kann; vgl. NEVLING 2007, 133 ff.). Im
Vertrauen darauf, dass er selbst bestrebt ist, ein ‘guter' Lehrer zu werden, gilt es, ein padago-
gisches Setting zu schaffen, in dem die Entwicklung professioneller Handlungskompetenz
durch Modifikation Subjektiver Theorien stattfindet. Dies ist ein Prozess, der nur autonom
vom lernenden Subjekt bewerkstelligt werden kann.

In Ausbildung befindliche Lehreranwérter kénnen dem entsprechend als Forscher flr péada-
gogisches Handeln begriffen werden. Ihre Kommilitonen oder Mitreferendare sind quasi For-
scher-Kollegen, mit denen zusammen sie sich in einem Forum zur Rekonstruktion und Wei-
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terentwicklung ihrer Subjektiven Theorien befinden. Entsprechend der sog. scientific com-
munity zur Weiterentwicklung wissenschaftlicher Theorien im Wissenschaftsbetrieb kénnen
Lehreranwarter in einer sowohl wertschatzend-respektvollen als auch gleichzeitig kritisch-
hinterfragenden Atmosphare ihre persdnlichen Sichtweisen in kollegialen Unterstiitzungs-
gruppen zur Diskussion stellen, auf empirischen Gehalt Gberprifen, ggf. verandern und so
ihren Subjektiven Theorien zunehmend mehr Realitatsaddquanz verleihen.

Fur den Fachleiter geht daraus die Ausbildungsaufgabe hervor, den Forschungsprozess seiner
Referendare zu fordern und zu stiitzen, nicht aber, die Verantwortung dafiir zu tbernehmen.
Bei inhaltlichen Fragen steht er ihnen zur Verfligung, er vermittelt Wissen wie beispielsweise
das theoretische Fundament des FST (nicht zuletzt auch, um Plausibilitat und Transparenz flr
sein eigenes Handeln zu schaffen) sowie die dazu stimmigen Hilfsmittel, Methoden und Vor-
gehensweisen, er leistet Unterstlitzung in metakommunikativen Prozessen und ist Modell fir
(den zugrunde liegenden Theorien entsprechendes) Handeln in padagogischen Situationen.
Die Anwarter erhalten durch ihn Grundlagen und Instrumente, um ihren eigenen Forschungs-
prozess beschreiben, erklaren und gestalten zu kénnen.

Die eigentliche Entwicklung zu handlungsfahigen Lehrern kénnen die Anwaérter den Men-
schenbildannahmen des FST entsprechend allerdings nur eigenverantwortlich vollziehen.
Kooperativen Lernformen kommt dabei eine besondere Bedeutung zu, denn sie ermdglichen
Veranderungen, die Dynamisierungsprozesse in Gang setzen: Lernarrangements kénnen so
gestaltet sein, dass die in kollegialer Unterstiitzung erzielten Lernergebnisse ihrerseits dazu
beitragen, weitere Lernergebnisse leichter zu erreichen. Dieser Effekt, der immer dann zum
tragen kommen kann, wenn Lerninhalt und Lernform identisch sind (vgl. den "padagogischen
Doppeldecker” von GEISSLER 1985), soll durch das Verfahren der Kollegialen Evaluation
(KoEv) fur die Lehrerausbildung genutzt werden.

Dynamisierung von Lernen hei3t aus der Perspektive des Referendars betrachtet, dass er sich
zu einem handlungsfahigen Lehrer entwickelt, indem er zur Reflexion seiner subjektiven
Theorien genau diese auf sich anwendet. Durch die so gemachten Erfahrungen verhilft ihm
seine eigene (anwachsende) Rationalitat in einem dynamisierenden Prozess dazu, zu immer
kompetenterem Handeln zu gelangen. Er lernt sowohl durch die Reflexion des eigenen
Lehrerhandelns als auch durch die Reflexion des eigenen Lernens. Der Lehramtsanwarter ist
sich selbst eine stets verfligbare empirische Datenquelle fiir die Erforschung von Lernen und
dessen, was zur Gestaltung erfolgreicher Lernprozesse notwendig ist. Er lernt nicht nur durch
die Reflexion des eigenen Handelns, sondern auch durch die Reflexion des eigenen Lernens
(vgl. NEVELING 2007, 120).

Im Rahmen des FST werden die Modifikation Subjektiver Theorien und die Gelingensbe-
dingungen, die dies ermdglichen, in einem sehr engen Zusammenhang gesehen (vgl.
SCHLEE 1988, 292 ff.). Da Subjektive Theorien quasi einen Teil der Personlichkeit aus-
machen, also als Bestandteil der Identitat begriffen werden, geht man davon aus, dass ein
Subjekt Veranderungen seiner Subjektiven Theorien nicht zufallig, planlos oder bedingungs-
los vornimmt, sondern nur, wenn es an die Grenzen ihrer Brauchbarkeit durch die Konfron-
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tation mit der Realitadt oder mit anderen Sichtweisen stof3t. Da jedoch die Subjektiven Theo-
rien seinem Anwender Orientierung und Sicherheit geben, ist auch davon auszugehen, dass
ein Subjekt an ihnen so lange festhélt, wie es irgendwie zu rechtfertigen ist (entsprechende
Analoga im Wissenschaftsbetrieb haben KUHN bezogen auf die Verdrdngung von Theorien
und LAKATOS unter dem Préadikat des geléuterten Falsifikationismus beschrieben; vgl.
STEGMULLER 1985, 281 ff.).

Es bedarf also angemessener Gelingensbedingungen, damit ein Mensch seine eigenen Sub-
jektiven Theorien modifiziert. Sind hierzu zwar einerseits Konfrontationen notwendig, so
zeigt andererseits die Erfahrung, dass gerade Konfrontationen Menschen verunsichern und sie
an dem festhalten lassen, was ihnen Sicherheit und Identitét verspricht, namlich ihre bisher
als gultig angesehenen Sichtweisen bzw. Subjektiven Theorien! Es entspricht der Logik
unserer Psyche, um so mehr an dem festzuhalten, das uns vertraut und sicher erscheint, je
starker wir uns durch &ullere Anléasse verunsichert fuhlen. Daher miissen padagogisch moti-
vierte Konfrontationen einerseits angemessen sein und andererseits auf einem zuvor
geschaffenen (und in jedem Gesprach erneut gelegten) Fundament psychischer Sicherheit und
personlichen Vertrauens aufbauen.

Fur die Gestaltung eines Beratungsgesprachs ergeben sich daraus — unter der Pramisse, dass
hiermit auf die Modifikation Subjektiver Theorien abgezielt wird — zumindest die folgenden
Zielsetzungen:

Tabelle 1:  Ziele eines Beratungsgesprachs

Methodische
Maglichkeiten
(Handlungen des
Beraters)

Inhaltliche Qualitat
(Erkenntnisbereich des
Subjekts)

Psychische Qualitat
(Gelingensbedingung)

Sicherheit und
Vertrauen herstellen

Empathie entgegenbringen,
nondirektive Gesprachs-
fihrung

Reflexion von Erlebnissen und
Handlung bzw. Rekonstruktion
Subjektiver Theorien

Modifikation Subjektiver
Theorien

Kritisches Reflektieren,
Konfrontation mit
anderen Sichtweisen

Fragen stellen,
Vorschlage und Ideen
einbringen

Entwicklung von Handlungs-
mdglichkeiten, die durch die
modifizierten Subjektiven
Theorien fundiert sind (subjektive
Technologien)

(Handlungs-) Perspek-
tiven generieren

Impulsfragen stellen,
Denkanstdl3e geben,
Vereinbarungen treffen
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2.3 Praktische Umsetzung der Beratungsgrundsatze in der Kollegialen Evaluation
(KoEv)

Wir méchten im Folgenden dem Leser einen groben Uberblick tiber Aufbau und Ablauf einer
kollegialen Unterstiitzungsgruppensitzung vermitteln, in der die Kollegiale Evaluation
(KoEv) zum Einsatz kommt. In diesem Verfahren sind die 0.g. grundsatzlichen Uberlegungen
zur Gestaltung von Beratung berticksichtigt. In dieser Darstellung werden wir zunéchst das
Setting sowie die metakommunikative Struktur erldutern, anschlieBend werden wir den
Ablauf einer Beratungssitzung sowie einzelne Methoden exemplarisch darstellen. Wir schlie-
Ren mit Uberlegungen zur Einbettung dieses Instruments in bestehende Lehrerausbildungs-
konzeptionen.

2.3.1 Setting und Metakommunikative Struktur einer KoEv-Sitzung

Mit der GroRe einer KoEv-Gruppe konnten wir in den vergangenen Jahren vielfaltige Erfah-
rungen sammeln. Im Bremer Landesinstitut konstituieren sich die kollegialen Unter-
stitzungsgruppen zu 4-5 Referendaren, bei Hospitationen in Niedersachsen und Hamburg
haben nicht selten 8-10 oder sogar mehr Personen an einer KoEv-Sitzung teilgenommen. Je
grolRer eine Arbeitsgruppe ist, desto zeitaufwéndiger sind die Nachbesprechungen und desto
groRer ist die kommunikative Disziplin, die die Beteiligten aufbringen mussen. Grof3e Grup-
pen haben allerdings den Vorteil, dass eine erheblich groRere Bandbreite von Sichtweisen
und Einschatzungen thematisiert wird.

Durchschnittlich dauert eine KoEv-Sitzung 60-75 Minuten. Dieser Zeitumfang kann bei gro-
Ren Gruppen jedoch zu knapp bemessen sein, da erfahrungsgemaR mit der Zahl der Teilneh-
mer auch die Zahl der Gesprachsbeitrdge zunimmt.

Das Verfahren ist inhaltlich und prozessual eindeutig strukturiert und durch Regeln abge-
sichert. Um kommunikative Verunsicherungen, Irritationen oder gar Verletzungen (vor allem
bei der hospitierten Person) zu vermeiden, mussen die Teilnehmer feste VVorgaben wéhrend
der Unterrichtsnachbesprechung einhalten. So ist es beispielsweise nur nach Absprache und
auch nur in vorgegebenen Beratungsabschnitten erlaubt, Fragen, Ratschlage oder andere
Interventionen einzubringen. Metakommunikativ werden durch Ritualisierungen von Ablauf
oder Fragestellungen, durch Visualisierungshilfen wie ein Beratungsplan oder ein Prozess-
anzeiger sowie durch feste Aufgaben- und Funktionszuordnungen wahrend jeder Sitzung
Bedingungen geschaffen, dass einerseits die Beratungsstruktur transparent eingehalten bleibt
und dass andererseits fehlerhafte Grenzliberschreitungen sofort korrigiert werden kénnen.

Insbesondere die zu Beginn einer jeden Nachbesprechung vorgenommenen Aufgabenzu-
ordnungen haben sich als ein zuverldssiges Hilfsmittel zur kommunikationspsychologischen
Absicherung des Verfahrens bewahrt. Sie wurden bereits in der von SCHLEE (vgl. SCHLEE
2004) entwickelten Kollegialen Beratung und Supervision (KoBeSu) tber viele Jahre erprobt
und mussten nur den Erfordernissen der kollegialen Evaluation angepasst werden. Beim
aktuellen Stand des Verfahrens werden die folgenden verschiedenen Aufgaben bzw. Funktio-
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nen zu Beginn an die Teilnehmer der Beratungssitzung verteilt. Dabei wird darauf geachtet,
dass die Zuordnungen in jeder Sitzung verschieden sind:

Tabelle 2:  Metakommunikative Aufgaben/Funktionen in einer KoEv-Sitzung (vgl. aus-
fihrlich hierzu NEVELING 2005)

Aufgabe Funktion

Leitender Teilnehmer / Gesprachsleitung, Moderation, Prozesssteuerung,

leitende Teilnehmerin sorgt fur steten Kontakt mit der Hospitierten Person

Zeitnehmer / Zeitplanung,

Zeitnehmerin gibt Zeitsignale gemaR Zeitplanung bzw. -absprache

Sekretar / ubernimmt Schreibaufgaben fiir die Hospitierte Person

Sekretérin

Logbuch notiert Fragen und Themen fir die weitere Bearbeitung im
Seminar

Themenkontrolle sorgt fir die Einhaltung der vereinbarten Themen-
schwerpunkte

Anwalt steht der Hospitierten Person unterstlitzend zur Seite

(insbesondere wenn sie in psychischen Druck gerat)

Bremser sorgt ggf. dafur, dass ein Thema oder Gesichtspunkt nicht zu
schnell abgearbeitet oder behandelt wird

Wadenbeil3er weist auf Anwendungsfehler bei der Durchfiihrung des
Verfahrens hin

Controller fragt in der folgenden Sitzung nach vereinbarten Arbeits-

(fakultativ) ergebnissen und -auftrdgen nach

Personliches Protokoll erstellt ein subjektives Protokoll, das in der folgenden Sitzung

verlesen wird

Gastgeber Ubernimmt die Fursorge fur die Herstellung giinstiger
kommunikativer Rahmenbedingungen (stérungsfreier Raum,
Ansprechpartner fir Materialien etc.)

Die im Verfahren praktizierte metakommunikative Strukturierung der Arbeitsgruppe durch
die dargestellte explizite Aufgabenzuordnung fiihrt zu einer erheblichen Entlastung der
kommunikativen Beziehungsebene, denn die jeweiligen Beauftragten handeln nun bei gege-
benem Anlass unmissverstandlich nicht aus vermeintlicher Besserwisserei, sondern aus einer
ihnen ausdrucklich von den anderen Gruppenmitgliedern angetragenen Verantwortung her-
aus. Dieser Umstand verleiht allen Sitzungsmitgliedern grof3tmogliche Handlungssicherheit
im Bemuhen um eine effektive und stérungsfrei verlaufende Sitzung.
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Durch die Aufgabenzuordnung sowie die feste und transparente Strukturvorgabe wird (ber-
dies ein bedeutsamer Beziehungseffekt erzielt: Unabhangig vom realen Beziehungsgeflige
innerhalb der Arbeitsgruppe entstent — zumindest auf der Ebene der Unterrichtsnachbe-
sprechung — eine von uns sog. Symmetrie in Komplementaritat: Fachleiter oder ggf. auch
Schulleiter, die an der Sitzung teilnehmen, sind den gleichen Regeln und Strukturen unter-
stellt, wie jeder andere Teilnehmer auch. Die jeweiligen Funktionstrager in der Sitzung haben
zudem die Verpflichtung, daftir Sorge zu tragen, dass diese Vorgabe nicht aufgegeben wird.
Dadurch entsteht eine Beratungsatmosphare, die — bezogen auf die Beziehungsstruktur in
Beratungen — der herkémmlichen Unterrichtsnachbesprechung tberlegen ist, denn die An-
warter konnen in groRerem Male angstfrei handeln.

2.3.2 Methodische Ausgestaltung der Kollegialen Evaluation (KoEv)

Alle Methoden der Kollegialen Evaluation (KoEv) sowie deren Sequenzierung sind darauf
abgestellt, dem Anspruch auf Férderung von Kommunikativitéat, Reflexivitat, Rationalitat und
Autonomie der Hospitierten Person gerecht zu werden. Das daher in der Nachbesprechung
verfolgte Anliegen, der Hospitierten Person moglichst groRe Freiheitsgrade zur Rekonstruk-
tion und Modifikation ihrer Subjektiven Theorien einzurdumen, korreliert allerdings mit
vielféltigen kommunikativen Einschrankungen flr die Berater. Die methodische Konsequenz
und Eindeutigkeit, in der dies realisiert wird, ruft gerade bei unerfahrenen Teilnehmern
immer wieder Irritationen hervor. lhnen fallt es zun&chst sehr schwer, nur in eigens dafir
ausgewiesenen Abschnitten vollig frei kommunizieren zu dirfen und sich Gber umfangreiche
Zeitrdume wahrend der Beratung verbal nur in einem inhaltlich und formal eingeschrankten
Spektrum bewegen zu dirfen. Es hat sich aber gezeigt, dass diese methodische Reglemen-
tierung dazu geeignet ist, die Kommunikation im Beratungsgesprach von (ggf. problema-
tischen) Beziehungsbotschaften zu entlasten und die Professionalitat des Informationsaus-
tauschs zu Lasten alltagssprachlichen Geplauders zu erhéhen. So kann beispielsweise ge-
sichert werden, dass die hospitierte Person in der Unterrichtsnachbesprechung nicht in eine
Rechtfertigungs- oder Verteidigungsposition gerét, die — wie oben erldutert — sie in erster
Linie an der Weiterentwicklung ihrer eigenen Subjektiven Theorien behindern wirde.

Die Kollegiale Evaluation (KoEv) ist in drei Hauptphasen sequenziert, die den o.g. inhalt-
lichen Qualitaten (vgl. Tab. 1) einer Beratungssitzung entspricht: Die erste Phase dient der
Herstellung von Sicherheit und Vertrauen bei der Hospitierten Person, die die Mdglichkeit
erhalt, ihre Subjektiven Theorien zum Unterrichtsgeschehen und -verlauf zu explizieren. Die
zweite Phase ist auf Reflexion und Konfrontation abgestellt mit dem fur die Hospitierte Per-
son angestrebten Ziel der Modifikation ihrer Subjektiven Theorien. Die dritte Phase ist vom
aktuell beobachteten Unterrichtsgeschehen losgel6st. Erste Beratungsergebnisse sollen sich
hier in Form von Handlungsperspektiven niederschlagen, die sich auf die weitere Ausbildung
des Anwarters beziehen.

Jede Beratungsphase ist als ein Methodenpool konstruiert, aus dem die Hospitanten im Laufe
der Kollegialen Evaluation (KoEv) passend fiir den jeweiligen Gesprachsverlauf und die
jeweiligen Gesprachsinhalte und Themenwiinsche auswahlen. Das Verfahren ist also als ein
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Beratungsbaukasten aufzufassen, mit dem die Teilnehmer das Evaluationsgesprach bedarfs-
gerecht fur die hospitierte Person zusammensetzen kdnnen. Mit der Phasensequenzierung und
durch die metakommunikative Struktur wird die Statik des jeweils entstehenden Beratungs-
gebdaudes gesichert.

Im Folgenden geben wir einen knappen Einblick in die Auswahl der verschiedenen wahlba-
ren Methoden ohne Anspruch auf Vollstandigkeit. Wir beabsichtigen mit dieser Darstellung
keinen Leitfaden zur Anwendung des Verfahrens, sondern wir méchten lediglich einen Ein-
druck von der methodischen Vorgehensweise in der Kollegialen Evaluation (KoEv) vermit-
teln.

2.3.2.1 Methoden der 1. Phase (Sicherheit und Vertrauen)

Die erste Phase ist verbindlich auf eine Zeitdauer von 20 Minuten festgelegt. Diese VVorgabe
hat sich als notwendig erwiesen, weil unerfahrene Arbeitsgruppen sehr schnell die Bedeutung
dieses Beratungsabschnittes unterschatzen. Sicherheit und Vertrauen in die kollegiale Unter-
stitzungsgruppe gewinnt die Hospitierte Person vor allem durch eine nondirektive
Gesprachsfihrung, d.h. durch die Mdoglichkeit, zunéchst eigene Erlebnisse und Empfin-
dungen der beobachteten Unterrichtsstunde ausfiihrlich schildern zu kénnen. Die Berater
haben die Auflage, in dieser Phase ausschlieRlich zuzuhdren. Es ist verboten Fragen zu stel-
len, Vorschldge zu unterbreiten oder irgendwelche Konfrontationen vorzunehmen. lhnen ist
lediglich zugestanden, das Gespréach unter Einsatz des sog. aktiven Zuhérens (Paraphrasieren,
Reflektieren) zu gestalten. Alle Gesprachsbeitrdge sind ausschlieBlich partnerzentriert. Die
letzten 5 Minuten der ersten Phase konnen fur eine Feedbackrunde genutzt werden, in der
ausschlieBlich positive Beobachtungen dargestellt werden (vgl. GOLL 2002, 53 ff.). Jeder
Teilnehmer beschriftet in Stichworten (je nach Gruppengrofie) ein oder zwei Metaplankarten
unter de inhaltlichen Vorgabe, was ihm gut gefallen hat. AnschlieRend werden die Karten
reihum vorgestellt und kurz erlautert.

2.3.2.2 Methoden der 2. Phase (Reflexion und Konfrontation)

Die zweite Phase ist in zwei Abschnitte gegliedert. Zunéchst wird eine Auswahl der in der
Sitzung zu besprechenden Themen vorgenommen. Hierzu bestehen verschiedene Mdglich-
keiten: Meistens wird eine Themenauflistung auf Metaplankarten von allen Beteiligten vor-
genommen, aus der die Hospitierte Person 2-3 Themen zur Besprechung auswahlt. Anders,
als von vielen Fachleitern vermutet, nutzen die Anwérter diese Freiheit nicht dazu aus, um
nur vermeintlich unverfangliche Themen anzusprechen und sich somit in ein gutes Licht zu
stellen, sondern es hat sich gezeigt, dass sie in beeindruckendem MaRe Selbstverantwortung
flr ihre eigene Ausbildung tbernehmen und sich ohne Angst vor Konfrontation den Themen
stellen, die fur sie die grofte aktuelle Bedeutung haben. Weitere Mdglichkeiten zur Themen-
findung sind beispielsweise die Vorgabe durch die Berater oder die Auswahl aus einem zuvor
bestimmten Themenpool.

Im zweiten Teil der zweiten Phase werden die einzelnen Themen anhand konkreter Bespre-
chungsmethoden konfrontativ-kritisch bearbeitet. Aktuell kénnen die Teilnehmer in diesem
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Beratungsabschnitt aus einem Angebot von knapp 20 Vorgehensweisen auswahlen und so
dem jeweiligen Beratungsanliegen gerecht werden. Drei Methodenklassen sind dabei zu
unterscheiden:

e Assoziative Methoden, bei denen sich die Berater in die Situation von Unterrichtsbetei-
ligten (z.B. Schiler) versetzen und aus dieser Rolle heraus kritisch berichten oder bei
denen sie in Form von Bildern oder Metaphern Einschatzungen zum Unterricht abgeben.

e Fragemethoden, bei denen reihum eine zuvor vereinbarte Frage in stereotyper Wiederho-
lung an die Hospitierte Person gerichtet wird. Anders, als zu vermuten, gerat die befragte
Person hierbei nicht in Bedrangnis, sondern gelangt zunehmend in das Zentrum ihrer
handlungsleitenden Kognitionen und kann sich diese sukzessive bewusst machen.

e Vorschlags- und Ideenmethoden, bei denen die Berater der Hospitierten Person konkrete
methodische Angebote unterbreiten, Feedback formulieren oder Beobachtungen und
Stellungnahmen als Denkanst6Re unterbreiten.

Die jeweilige Methodenauswahl wird von den Beratern im Rahmen des aktuellen Beratungs-
gesprachs vorgenommen und der Hospitierten Person nahe gelegt. Diese entscheidet in letzter
Instanz daruber, ob eine Methode angewendet wird und wie lange sie sich dieser Anwendung
aussetzen will. Als "Konigin des Verfahrens" kann die Hospitierte Person entscheiden, wie
stark sie sich den Konfrontationen stellen mochte.

Die zweite Phase dauert insgesamt ca. 25 Minuten.

2.3.2.3 Methoden der 3. Phase (Entwicklung von Handlungsperspektiven)

Das eigentliche kollegiale Evaluationsgesprach schliet mit der dritten Phase. Trotz metho-
disch groRer Ahnlichkeit zur zweiten Phase hat sie allerdings eine véllig andere Funktion als
diese: Nun liegt der Schwerpunkt nicht mehr auf der Evaluation der Unterrichtsstunde, son-
dern auf der Entwicklung von Handlungsschritten, die in der Ausbildung als néchstes von der
Hospitierten Person verfolgt werden. Mittels verschiedener Fragemethoden kdnnen die Hos-
pitanten Hilfestellungen bei der Konkretisierung eigener Angste, Defizite, Schwachen oder
Starken sowie der Entwicklung daraus resultierender Handlungsperspektiven geben. Uber
methodische Anregungen kénnen auch verbindliche Vereinbarungen fur Hausaufgaben oder
Handlungspléne getroffen werden.

Der zeitliche Umfang der dritten Phase betragt 10-15 Minuten.

2.3.2.4 Metakommunikativer Abschluss

Die kollegiale Unterstiitzungsgruppensitzung endet mit einer Blitzlicht- und einer Feedback-
runde, in der die Teilnehmer ihre eigene psychische Befindlichkeit am Ende der Sitzung
kundgeben und den einzelnen Funktionstragern eine Ruckmeldung uber die Bewaltigung
ihrer Aufgabe geben kénnen.
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2.4 Einbettung der Kollegialen Evaluation (KoEv) in die Lehrerausbildung

Das Verfahren der Kollegialen Evaluation (KoEv) ist dazu geeignet, eine Verbindung
zwischen Theorie und Praxis zu schaffen, wenn es nicht isoliert als Unterrichtsnachbe-
sprechungsinstrument eingesetzt wird, sondern seminardidaktisch eingebunden wird. So ist es
beispielsweise denkbar, tber die Funktion des Logbuchschreibers Besprechungsthemen aus
der jeweiligen Sitzung auszugliedern (etwa, weil sie fir alle beteiligten Referendare relevant
sind) und in einem Fragen- und Themenspeicher festzuhalten. Derartige Themen kénnen in
den regulédren Seminarsitzungen unter entsprechend besseren zeitlichen Ressourcen bearbeitet
werden — mit dem Vorteil, dass nun mehrere Beteiligte auf konkret erlebte Ereignisse Bezug
nehmen koénnen. Gelingt es, die Besprechungsergebnisse in Beobachtungsbdgen zu operatio-
nalisieren, dann kdnnen die Seminarinhalte Gegenstand der nachfolgenden Unterrichtshospi-
tationen werden. Da die mit den Themen verbundenen Wertsetzungen bereits erfolgt sind,
reicht es zumeist aus, dem jeweiligen Referendar einen ausgefullten Beobachtungsbogen im
Anschluss an die von ihm présentierte Unterrichtsstunde auszuhdndigen, damit er anhand
dessen eine themenbezogene Selbsteinschatzung vornehmen kann. Mit dem Instrument der
Kollegialen Planung (KoPlan), das ebenfalls als Verfahren fur die kollegiale Unterstiitzungs-
gruppenarbeit zur Erstellung von Unterrichtsplanungen entwickelt wurde, l&sst sich so eine
Reflexionsschleife realisieren, die den gesamten Kernbereich der Lehrertatigkeit — Unter-
richtsplanung, -durchfuihrung, -auswertung — umfasst.

Kollegiale | ermoglicht Kollegiale | emoglicht Kollegiale
_’ _>

Planung Hospitation Evaluation
bringt
hervor

ot ay | Erziehungs- |

ielt ein _+wi haftliches |

Beobachtungsbdgen Themen- ¢ : M;zs:;frriulﬁmes |

schwer- | ‘

punkt  feMeBLen_ Fachdidaktisches |
i Kerncurriculum

Arbeitsergebnisse flieRen ein

Abb. 1: Lernen in Reflexionsschleifen und kasuistische Curriculumerarbeitung

Von einer kasuistischen Curriculumerarbeitung ist hier zu sprechen, da die Anwarter den
Lehrplan nicht nach einem fest vorgegebenen Schema erarbeiten, sondern fallbezogen und
aus den kollegialen Evaluationssitzungen hervorgehend erfullen. Ihre Arbeitsergebnisse las-
sen sich in einem Portfolio dokumentieren, durch das auch Gberpriift werden kann, ob alle
curricularen Themen bertcksichtigt worden sind.

Damit die Kollegiale Evaluation (KoEv) in Bremen ein auch langfristig erfolgreiches Instru-
ment der Lehrerausbildung der zweiten Phase wird, ist es aus unserer Sicht wichtig, dass sie
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sich auch in den anderen Hauptseminaren des Landesinstituts als sinnvoll und praktikabel
erweist und dass sie mehr und mehr als ,,Impulsgeber* fir die Seminararbeit dient. SchlieR3-
lich, und das scheint besonders wichtig zu sein, sollte die Implementierung dieses Verfahrens
nicht ,,uber’s Knie* gebrochen werden, denn die Durchfiihrung der Kollegialen Evaluation
(KoEv) setzt vermutlich bei einigen Fachleitern eine Modifikation ihrer subjektiven Theorien
voraus. Fur diesen Lernprozess ist die Ressource Zeit eine entscheidende Gelingensbedin-

gung.
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