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Liebe Leserinnen,
liebe Leser,

In der DiNa 11/2009 mit dem Titel ,Neue Strémungen” hatten wir schon einmal einen
Artikel Gber kollegiales Coaching im Hochschulunterricht. Diese Form des Coaching,
bei der sich Lehrende gegenseitig in ihren Lehrveranstaltungen besuchen und sich nach
einer bestimmten Struktur und Methode Feedback geben, halten wir fir effektiv und
gewinnbringend fir die jeweiligen Personen.

Zwei der damaligen Autorlnnen, Ingrid Cavalieri und Niall Palfreyman, haben in Zu-
sammenarbeit mit weiteren Kolleglnnen die Methode des kollegialen Coaching ver-
feinert. Das neue Ergebnis hei3t Tandem-Coaching, es setzt noch mehr auf reflexiven
Dialog und bindet gleichzeitig Elemente der Aktionsforschung mit ein.

Wichtige Voraussetzung fir das Gelingen des Konzeptes sind die Bereitschaft und Fé&-
higkeit, offen und angstfrei unter Kolleginnen tber die Lehre zu sprechen. Vielleicht
gelingt das umso besser, je mehr man an der Hochschule die Gestaltung der Lehrver-
anstaltungen genauso praktisch, methodisch und wissenschaftlich fundiert betreibt, wie
man auch bei der Auswahl der Inhalte vorgeht. Nach wie vor spielt die Persénlichkeit
der Lehrenden eine Rolle — aber die ausgesprochene Kritik richtet sich nicht an die Per-
sonlichkeit, sondern an Methodik und Ablauf der Lehrveranstaltung.

In Unternehmen hat sich vielerorts der sogenannte kontinuierliche Verbesserungsprozess
(auch Kaizen oder Continuous Improvement bezeichnet) verbreitet. Es ware schon, wenn
sich die Hochschulen in diesem Gebiet als Treiber fiir das Leben drauBen etablierten.
Nur wenn Lehre immer wieder hinterfragt wird, stehen die Tore fir Verbesserungen offen.

In diesem Sinne wiinsche ich lhnen das erforderliche Aha-Erlebnis beim Lesen, und die
Offenheit in Ihnen selbst wie auch bei lhren Kolleglnnen, es einfach einmal zu wagen.
Sollten Sie dabei Unterstitzung brauchen, helfen wir lhnen gerne.

Viel Erfolg dabei wiinscht Ihnen

Gt Lol lhsny

lhr Franz Waldherr

Wir sind bemiht, bei all unseren Texten auf geschlechtsneutrale Schreibweise zu achten.
Lesbarkeit und Klarheit der Aussage stehen allerdings im Vordergrund. Fir die dadurch
bedingten Kompromisse bitten wir um Versténdnis.

HSWT Tandem-Coaching:

Ein Plddoyer fir Aktionsforschung

in der Lehre

Niall Palfreyman und Ingrid Cavalieri
mit Cristina Lenz, Andreas Rothe

und Ingrid Schegk

Fazit

Unsere Studierenden suchen ihre sozialen Kontaktméglich-
keiten vermehrt online. Doch ein wachsender Konsens der
didaktischen Forschung (z.B. Lehman & Conceicao 2010)
deutet darauf hin, dass Emotionen und persénlicher Inter-
aktionsstil — auch im online-Unterricht — weiterhin eine es-
sentielle Rolle in der Lehre spielen werden. In der Welt der
virtuellen Kursangebote haben wir physisch anwesende Do-
zierende einen einzigen Markivorteil, den wir nicht verspie-
len dirfen: gemeinsame Présenzzeit.

Wie wir dieses wertvolle Gut kiinftig gestalten, wird sich in
den kommenden Jahren herausstellen. Doch die absolute
Mindestvoraussetzung fir diesen Gestaltungsprozess ist,
dass wir unsere didaktische Handlungskompetenz wéhrend
dieser Présenzzeit kontinuierlich verfeinern. Als Lehrende
haben wir den Anspruch, auf zwei verschiedenen Gebieten
kompetent zu handeln: unserem Fachgebiet und der Didak-
tik. Insofern gehort es essentiell zu unserem Beruf, dass wir
die Fahigkeit entwickeln, unser eigenes didaktisches Ge-
schick sachlich und in aller Ruhe unter die Lupe zu nehmen.

Mit diesem Ziel im Auge haben die beiden Autoren IC und
NP an der Hochschule Weihenstephan-Triesdorf (HSWT) ge-
meinsam ein innovatives Tandem-Coaching-Format fir Pro-
fessorlnnen entwickelt. Charakteristische Merkmale dieses
Formats sind: eine Orientierung hin zum Lernen aus der
Praxis (Aktionsforschung); das Entwickeln konkrefer, per-
sonalisierter, empirisch verifizierbarer Anforderungen an
die eigene Lehrpraxis (Coaching-Vertrag); den generativen
Austausch von Erzdhlungen aus der Praxis mit Kollegen
(reflexiver Dialog); und der doppelte Lerneffekt des Rollen-
tauschs von Coachenden und Gecoachten.

Aktionsforschung und Lehre

Unterrichten ist wie Fahrradfahren. Oder: Unterrichten ist
wie Sport oder ein Musikinstrument spielen. Oder vielleicht:
Unterrichten ist wie Mathematik studieren.

Also, Unterrichten ist wie jede Lebensaktivitat, die ich ernst
genug nehme, um sie immer besser ausiben zu wollen. Ich
messe meinen Unterrichtstil nicht anhand des ,besseren’
oder ,schlechteren’ Stils der anderen, sondern ich mochte
ganz einfach immer besser unterrichten, gemessen an mei-
ner eigenen bisherigen Leistung. Ich mdchte im taglichen Ar-
beitsleben mit immer mehr Genuss und Eleganz die Loga-
rithmusfunktion erkléren, an komplexen Beziehungen zu Stu-
dierenden arbeiten, ihr Potential durch motivierendes Feed-
back férdern, sowie mit Situationen wie fehlender Kreide
oder einem kaputten Beamer zurechtkommen.

Kontinuierliche Verbesserung also, aber wie funktioniert das?

Ich habe eine Theorie des Fahrradfahrens. Mir ist aufgefal-
len, dass ich mich beim Fahrradfahren immer nach links leh-
ne, wenn ich nach links abbiegen will. Macht schon Sinn,
weil ich ja eine Zentripetalkraft brauche, die mein Fahr-
rad nach links ablenkt. Aber ist das die ganze Erklérung@
Wenn mich der Wind so beeinflusst, dass ich leicht nach
links umkippe, lenke ich spontan nach links, was mich auf-
recht hélt. Kénnte es sein, dass hier die Corioliskraft auch
mitspielf, und mich nach rechts wieder aufrichtet? Das ist
meine Theorie: ich muss sie unbedingt testen! Ich gehe jetzt
sofort zum Fahrrad hinaus und probiere sie aus ...

Doch, es stimmt! Wenn ich das Hinterrad aufhebe, es sich
schnell drehen lasse, und dann das ganze Fahrrad nach
links drehe, dann versucht das Fahrrad nach rechts zu kip-
pen. Die Corioliskraft spielt tatséchlich mit, und links um
eine Kurve fahren ist ein Zusammenspiel zwischen nach
links lehnen und nach links lenken. Ausgeristet mit meiner
neuen Theorie werde ich kinftig eleganter Fahrrad fahren
kénnen!
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Diese Erzdhlung ist ein Fallbeispiel der Aktionsforschung
(engl.: action research). Aktionsforschung ist der alltagli-
che Lernprozess, den wir in jeder Situation unseres Lebens
durchspielen. Ich entwickle aus der Praxis eine Idee, die ich
wiederum in der Praxis ausprobiere, um dadurch Feedback
dariber zu bekommen, wie ich diese Idee noch besser der
Realitdt anpassen kann. Aktionsforschung stammt aus der
Arbeit von Kurt Lewin in der psychosozialen Beratung, er-
ganzt von Paolo Freire (Padagogik) und von Chris Argyris
(Organisationales Lernen). Sie betrachtet Lernen nicht als
Wissensspeicherung, sondern eher als kontinuierlich wach-
sende Kompetenz im praktischen Umgang mit der Welt.

Wir Menschen missen taglich in allerlei Situationen han-
deln und gleichzeitig auch daraus neue Handlungsméglich-
keiten entwickeln. Heute Morgen zum Beispiel hat eine mei-
ner Studierenden pldtzlich behauptet, zweimal 160 ware
gleich 200: Wie kann ich hilfreich reagieren? Ich muss auf
der Stelle eine Antwort entwickeln, die méglichst meine In-
tentionen fordert (Soll ich ihr die ,richtige’ Antwort geben?
Aber dann akzeptiert sie vielleicht meine Antwort ohne ech-
tes Verstdndnis!). Dabei muss ich aber auch die kontextuel-
len Gegebenheiten der Situation bericksichtigen, die diese
weiter verkomplizieren (Darf ich lachen? Doch dann lernt
die ganze Klasse, dass Fragen stellen eine gefdhrliche An-
gelegenheit istl). Hier brauche ich etwas Wirksameres als
simple, reflexartige Reaktionen.

Aktionsforschung findet in solchen Situationen dann statt,
wenn ich handle, nicht nur um meine bestehenden Intentio-
nen zu erfillen, sondern auch um gerade diese Intentionen
in Frage zu stellen. Durch Begegnung mit der Praxis ergén-
ze ich meine eigenen Theorien und Intentionen, indem ich
daraus nitzliche Informationen iber die méglichen Randbe-
dingungen meiner Handlung hole. Vielleicht léchle ich die
Studierende freundlich an und frage: ,Meinen Sie wirklich,
dass zweimal 160 gleich 200 ist?” Sollte sie schmunzeln
und ihre Antwort auf 320 korrigieren, dann weif ich, dass
es sich lediglich um einen Versprecher handelte; bleibt sie
wortlos, so weif} ich, dass ein tiefer gehendes Missverstand-
nis vorliegt.
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Intention

Reflexion

Schemata

Feedback

Praxis

Diese Orientierung zur Praxis als Mitgestalter von Theorie
und Intention ist in der Aktionsforschung véllig anders als in
der klassischen experimentellen Forschung, wo wir Ublicher-
weise einen isolierten Teil der Realitat anhand eines konkreten
Modells klassifizieren wollen; dabei halten wir ausdriicklich
alle kontextuellen Gegebenheiten der experimentellen Situa-
tion streng konstant. In der Aktionsforschung dagegen begri-
fen wir die wechselnden kontextuellen Gegebenheiten als
Quellen neuer Handlungsméglichkeiten. Anstatt die Situation
nach einem ,Modell von XYZ" zu klassifizieren, interessieren
wir uns eher fir , Theorien, wie ich ...”, die die Eventualitdten
und Potenziale méglicher zukiinftiger Situationen aufdecken.
Der Begriff Schema aus der Kognitionspsychologie umfasst
sowohl die Klassifizierungsrolle mentaler Modelle als auch
die adaptive Flexibilitat von Theorien.

Mein Wunsch, immer besser zu unterrichten, verlangt also,
dass ich die Intentionen, Schemata und Praxis meiner Lehr-
tatigkeit Hand in Hand miteinander weiterentwickele (siehe
Diagramm oben). Ich will nicht einfach meine bestehenden
didaktischen Intentionen und Schemata bestétigen oder wi-
derlegen, sondern ich will innovative Intentionen und Sche-
mata entwickeln, die mir erméglichen, in unterschiedlichs-
ten Handlungsfeldern geschickt zu agieren. Meine Intentio-
nen und Schemata informieren meine Praxis, aber damit sie
auch durch Feedback aus der Praxis mitwachsen kénnen,
muss ich einen entsprechenden Rahmen schaffen, der Gele-
genheit fir Feedback und Reflexion Gber mein didaktisches
Handeln bietet.

Aus diesen Grinden haben die Autoren IC und NP an der
Hochschule Weihenstephan-Triesdorf (HSWT) eine innovati-
ve Methode des Tandem-Coaching entwickelt, die Aktions-
forschung und reflexiven Dialog aktiv als Mittel zur Verbes-
serung der Lehrqualitdt einsetzt.

Didaktische Partnerschaften

Studentische Evaluation eines Kursmoduls ist natirlich fir
Lehrende der erste Anhaltspunkt zur Verbesserung der ei-
genen Kompetenz. Doch Evaluation am Ende des Moduls
kommt zu spdt, um etwas (in diesem Semester) zu verbes-
sern. Zumal kénnen studentische Evaluationen verletzend
wirken, so dass ich mir schwer tue, angemessen darauf zu
reagieren. Formative Evaluation im Laufe des Semesters ist
viel besser — da kann ich sofort auf Bedirfnisse reagieren.
Aber Studierende stehen meistens so mitten in der Turbu-
lenz des Lernprozesses, dass es ihnen oft schwer fallt ob-
jektive, konstruktive Kritik zu meinem Unterricht zu liefern,
geschweige denn mit mir dariber zu reflektieren.

Mit aus diesem Grund fihrten wir 2005 an der HSWT di-
daktisches Einzelcoaching ein. Hauptamtlich Lehrende hat-
ten die Méglichkeit, dieses Coaching wahrzunehmen. Das
von der externen didaktischen Coach und Trainerin Ingrid
Cavalieri angebotene Format sieht drei Begegnungen vor:
Ein Vorgesprach Gber Ziel und Auftrag zum Coaching und
zwei Besuche einer Lehrveranstaltung des/der Lehrenden
mit anschlieBendem Feedback und Reflektion.

Dieses Einzelcoaching war sehr erfolgreich und wurde von
den teilnehmenden Professoren wertgeschatzt und weiter-
empfohlen. Mittlerweile haben 55 unserer Professoren am
Einzelcoaching teilgenommen. Doch wir wollten mehr. Zum
einen ist Einzelcoaching bei uns eine Gelegenheit, die ich
als Professor erst alle finf Jahre in Anspruch nehmen darf:
wie soll ich dann zwischenzeitlich meine Fahigkeiten schér-
fen2 Zum anderen wollten wir Professoren dazu ermutigen,
noch mehr Eigenverantwortung fir die Entwicklung ihrer di-
daktischen Praxis zu Gbernehmen. Nun ist es relativ einfach,
mein Handeln entsprechend meinen Schemata zu @ndern
— dabei komme ich noch nicht darauf, mein eigenes Kom-
petenzgefihl in Frage zu stellen. Anders ist es aber bei An-
derungen an meinen Schemata und Intentionen, denn diese
gehéren zum Kern meiner Identitat. Wenn ich zugebe, dass
meine Schemata und Intentionen der Praxis angepasst wer-
den missen, kénnte es sein, dass ich mir Sorgen machen
misste, mich grundlegend dndern zu missen.

Um dieser beunruhigenden Vorstellung zu entkommen, be-
nitzen wir Menschen typischerweise zwei Strategien — sich
auf Autoritét berufen oder Geschichten erzdhlen. Einzel-
coaching arbeitet mit beiden Strategien. Eine gewandte
Coachende hilft ihrem Gecoachten die Geschichte seiner
Intentionen, Schemata und Praxis so zu erzdhlen, dass er
sie mit Leichtigkeit kritisch betrachten kann, um méglicher-
weise Anderungen an ihnen vorzunehmen. Aber die ur-
spriingliche Entscheidung fir ein Coaching ist des Ofteren
eine Berufung auf eine externe Autoritdt: Meine Schemata
und Intentionen sind richtig, ich brauche nur zusatzliche
Informationen (vermutlich irgendeinen neuen didaktischen
Trick), und die hole ich mir von einem Experten.

Aus dieser Motivation heraus zum Coaching zu kommen,
ist zundchst véllig nachvollziehbar. Bleibt es jedoch im Coa-
ching dabei, kann dieses unter Umstdnden entmachtigend
wirken, falls der Teilnehmer zu sehr an der vermeintlichen
Autoritét der Coachenden héngt. Tiefer gehende Anderung
meiner Intentionen und Schemata verlangt von mir, dass
ich die Verantwortung fir diese Anderung nicht aus der
Hand gebe, sondern selber wahrnehme. Mit aus diesem
Grund ergdnzten wir 2013 das Einzelcoaching durch ein
zusdtzliches Coaching-Format: das Tandem-Coaching. Die-
ses stellt durch einen Rollenwechsel zwischen Coachenden
und Gecoachten eine wesentliche Erweiterung gegeniber
dem Einzelcoaching dar. Wahrend Dozierende beim Ein-
zelcoaching ,nur” als Gecoachte profitieren, Gbernehmen
sie beim Tandem-Coaching auch die Rolle der Coachen-
den, wodurch sich neue Perspektiven und Lernméglichkei-
ten ergeben.

Unser Vorbild fir das Tandem-Coaching waren die Unter-
stitzungsnetze, die im sozialen Beratungsfeld Gang und
Gdbe sind: Eine kleine Gruppe Ausiibender frifft sich in re-
gelmaBigen Abstéinden, reflektiert Gber aktuelle Situationen
und gibt sich gegenseitig Unterstitzung und Feedback. Wie
schén ware es, wenn wir Professoren uns so zwanglos und
informell treffen wiirden, um uns iber unsere Erfahrungen
und Zwischenfdlle in der Lehre auszutauschen? Doch um
so weit zu kommen, brauchen wir erstmal die Bereitschaft
und auch die Fahigkeit unter Professoren, offen und angst-
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frei miteinander iber unsere Lehre zu sprechen. Tandem-
Coaching bietet einen unbedrohlichen Rahmen an, in dem
solche Gesprache und didaktische Partnerschaften entste-
hen kannen.

An der HSWT bieten wir zwei Tandem-Coachings pro Se-
mester an, die von der Hochschule finanziert werden. Zwei
Tandempaare (also vier Dozenten) melden sich im vorigen
Semester an und werden im Laufe des Semesters von zwei
Trainern (Ingrid Cavalieri und Niall Palfreyman) betreut.
Ein Ziel dieses Coachings ist, dass alle Beteiligten die Gele-
genheit haben, didaktisches Feedback zu geben, zu erhal-
ten und dariber zu reflektieren.

Doch unser viel wichtigeres Ziel ist, dass alle Beteiligten
lernen, diese reflexive Tatigkeit in der Zukunft selbststéindig
miteinander zu praktizieren. Es sollen im Alltag informelle,
fruchtbare Gesprache zwischen Dozenten iber ihre Erfah-
rungen in der Lehre entstehen. Dabei haben wir natirlich
auch das langfristigere Ziel, diese aktionsforschende Ein-
stellung als Selbstverstandlichkeit in die Arbeitskultur der
Hochschule zu integrieren.

Der Tandem-Coaching-Ablauf

Beim Tandem-Coaching trifft sich jeder Teilnehmer insge-
samt achtmal im Coaching-Semester mit anderen Teilneh-
mern. Das ist eine erhebliche Zeitinvestition und wird auch
mit 20 AE (Arbeitseinheiten fir das Zertifikat Hochschulleh-
re Bayern) belohnt. Diese Treffen sind:

1. Vor Vorlesungsbeginn veranstalten die Trainer einen ein-
fihrenden Workshop fir die vier Tandempartner. Hier
besprechen wir die Prozesse der Reflexion und des Feed-
backs und auch die Idee des Coaching-Vertrags. Aufer-
dem legen wir gemeinsam die weiteren Termine des
Coaching-Ablaufs fest. Gehen wir in der folgenden Be-
schreibung davon aus, dass Ali und Bettina zwei Profes-
soren sind, die im kommenden Coaching-Semester ein
Tandempaar bilden.
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2. Ali ist der erste der zwei, der gecoacht werden will;
Bettina ist zundchst die Coachende. Die zwei treffen
sich, um einen Coaching-Vertrag festzulegen, in dem Al
spezifiziert, an genau welchen Aspekten seiner Lehre er
arbeiten mochte. Die Trainer sind nicht anwesend.

3. Bettina und die Trainer, die nun nach dem Seminar als
den Prozess coachende Begleiter fungieren, beobach-
ten bei einer Lehrveranstaltung von Ali. Bettina notiert
ihre Beobachtungen zu den spezifischen Auftragsaspek-
ten ihres Tandem-Coaches. Anschlieflend reflektiert das
Tandem gemeinsam im Gesprdch. Das Tandem-Trainer-
paar gibt gegebenfalls ergdnzend Feedback.

4. Ungefchr eine Woche spéter treffen sich Ali und Bettina
zu einer kurzen Nachbesprechung unter vier Augen.
Sie skizzieren einen Aktionsplan zur Umsetzung der aus
der Beobachtung entstandenen Ideen.

5. Die Rollen wechseln nun: Zu zweit erarbeiten Ali als der
Coachende und Bettina als die Gecoachte bei einem
weiteren kurzen Treffen die Auftragsklérung fir die Teil-
nahme an Bettinas Unterricht.

6. Ali und die Betreuer beobachten bei einer Lehrveranstal-
tung von Bettina mit anschlieBendem Reflexionsgespréch.

7. Eine Woche spater treffen sich Ali und Bettina zu einer
Nachbesprechung, um einen Aktionsplan zur Umsetzung
der aus Beftinas Unterricht entstandenen Ideen zu er-
stellen.

8. Wenn alle Coachings vorbei sind, treffen sich die Be-
trever, Ali, Beftina und auch das andere Tandempaar
(das parallel dazu einen dhnlichen Ablauf durchlaufen
hat) zu einer Reflexionsrunde iber den gesamten Ablauf
des Semesters.

Die zentralen Elemente dieses Formats sind der Coaching-
Vertrag, der reflexive Dialog und der Rollenaustausch, die
wir in den folgenden Abschnitten néher erlGutern.

Der Coaching-Vertrag setzt den Fokus
des Coachings

Der Coaching-Vertrag spezifiziert den Fokus der Coaching-
Arbeit. Durch gezieltes Fragen hilft Bettina Ali seine Win-
sche als konkrete Ziele zu formulieren, auf die Bettina beim
Besuch in Alis Lehrveranstaltung ihre Aufmerksamkeit fokus-
sieren wird. Dabei ist wichtig, dass diese Coaching-Ziele
wahrnehmungsspezifisch, positiv formuliert und kontextua-
lisiert sind. Nehmen wir z.B. an, dass Ali wegen des Larm-
pegels in seiner Lehrveranstaltung beunruhigt ist. Diese
Unruhe ist zundchst weder konkret noch positiv formuliert;
Alis und Bettinas Gespréch kénnte also folgendermafien
ablaufen:

Positiv formuliert: Nicht % Was will ich stattdessen?

A: Ich will nicht, dass die Studierenden zwischendurch
reden.

B: Und was mdchtest Du stattdessen konkret?

Die Worte ,Ich will nicht ...” sind ein Hinweis darauf, dass

Alis Ziel einem Zustand entspricht, den er vermeiden und

dem er entgegenwirken will. Solche negativ formulierte Zie-

le sind &uBerst schwierig zu erreichen, da er ja nur eine

Vorstellung des Problems hat, und nicht der Lsung. Durch

das Wort stattdessen bringt Bettina Ali zur Uberlegung, wel-

ches alternative Verhalten der Studierenden er lieber hatte.

Bettinas Bestreben ist hier das Erreichen eines positiv formu-

lierten Ziels.

Wahrnehmungsspezifisch: Woran werde ich erkennen,

dass ...?

A: Ich will, dass sie interessiert dabei sind.

B: Aha. Woran genau wirst Du konkret erkennen, dass
sie interessiert dabei sind?

JInteressiert sein” ist eine innere Qualitdt. Daher kann Ali

sein Ziel erst dann erreichen, wenn er in der Lage ist, das

Erreichen dieses Ziels sensorisch zu verifizieren. Durch die

Sprachform Woran erkennst Du ...2 bringt Bettina Ali dazu,

sich die genauen, beobachtbaren Kriterien seiner Winsche

bewusst zu machen. Somit kommt Ali in die Lage, den Er-

folg seiner beabsichtigten Handlungsideen zu erkennen.

Kontextualisiert: Wann und wo méchte ich das?

A: Ja, sie werden sich mit groBen Augen nach vorne
lehnen.

B: <lachelt> Hm, schén. Und wann méchtest Du, dass sie
so reagieren? Die ganze Zeit, oder nur in bestimmten
Situationen in der Lehrveranstaltung?

Alis noch unkontextualisiertes Ziel ist eine Uberverallgemei-

nerung. Er meint vielleicht, dass es schén wére, wenn alle

Studenten nur noch strahlend dasitzen wiirden, aber er

mdchte bestimmt auch, dass sie auch mal mitschreiben, still

iUberlegen oder kurz diskutieren. Durch die Sprachformen

Wann2”, ,\Wo2" und ,In welchen Situationen2” bringt Bet-

tina Ali dazu, sich zu Gberlegen, wie seine Wunschsituation

konkret aussehen wiirde.

Die Zielfrage: Worauf soll die Coachende achten?

A: <lacht> Natirlich nicht die ganze Zeit. Ich méchte, dass
sie besonders dann interessiert sind, wenn ich die wich-
tigsten Kernpunkte oder Kernbegriffe erléutere.

B: Ach ja, ich verstehe. Kdnnen wir vielleicht also folgende
Coaching-Frage hernehmen: Welchen Einfluss ibst Du,
Ali, auf das Interesse und die Wachsamkeit der Studie-
renden aus?

A: Ja, das bringt es auf den Punkt.

Durch die Kontextualisierung seiner Winsche gelangt Ali

zu einer konkreten, sensorisch verifizierbaren Bitte an Bet-

tina: Beobachte bitte insbesondere meinen Einfluss auf die

Wachsamkeit der Studierenden!

Im Einfihrungsseminar Gben Ali und Bettina diese Art der
Zielformulierung und wenden sie beim Erarbeiten des Coa-
ching-Vertrags an. Im Anhang zeigen wir ein Beispiel der aus-
formulierten Zielfragen eines typischen Tandem-Coachings
zusammen mit einem Muster eines Beobachtungsformulars.
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Vom wertschatzenden Feedback zum
Reflexionsdialog

Mit unser Ziel beim Tandem-Coaching war von Anfang an,
auf dem Campus den Alltagsaustausch Gber Didaktik zu be-
leben. Bei einem solchen Austausch reflektieren Dozenten
informell Gber Feedback aus der Praxis. Wir brauchten also
beim Tandem-Coaching eine Form des Dialogs, die in unbe-
drohlichem Rahmen das Geben, Nehmen und Reflektieren
von Feedback férdert.

e Unser erster Ansatz war das klassische Feedback-Format:
Die Feedback-Gebende berichtet durch Ich-Botschaften
iber ihre konkreten Beobachtungen und Empfindungen in
der besuchten Vorlesung. Nach jedem Feedback prift sie
achtsam nach, ob der Feedback-Nehmende fiir weiteres
Feedback noch aufnahmeféhig ist.

e Der Feedback-Nehmende hért interessiert zu und vertei-
digt sich ausdricklich nicht, sondern stellt hdchstens Ver-
sténdnisfragen, um das Feedback klarer nachzuvollzie-
hen. AnschlieBend bedankt er sich fiir die Informationen.

Der grofle Vorteil dieses Formats ist, dass es Situationen
vermeidet, in denen der Feedback-Nehmer meint, er misste
sich gegen das Feedback wehren. Zum einen bleibt die
Feedback-Gebende konsequent bei persdnlichen Beobach-
tungen und Empfindungen; somit werden geféhrliche sub-
jektive Verallgemeinerungen wie z.B. ,Dein Tafelbild war
schlimm!” vermieden. Zum anderen wird der Fokus des
Feedback-Nehmenden weg von der Verteidigung seiner
Person zu einer sachlichen Uberlegung seines Verhaltens
hingelenkt.

Uber eins waren wir uns von Anfang an im Klaren: Feed-
back-Gesprache haben das Potential, tiefgehende Einsich-
ten hervorzurufen. Doch die Kehrseite tiefer Einsichten ist
die Empfindlichkeit, und wohlwollendes Feedback kann
einem diese Empfindlichkeit leicht als Verletzung spiren
lassen. Dieses verletzende Potential kann im Rahmen eines
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betreuten Seminars in Grenzen gehalten werden. Unser
Ziel war aber eben, dass Tandem-Teilnehmer spater in der
Lage wdren, auch ohne unsere Unterstitzung das Coaching
weiter zu fihren. Das Coaching-Gespréch sollte mdglichst
bei jedem Teilnehmer als schones Erlebnis in Erinnerung
bleiben. Aus diesem Grund haben wir uns anfangs fir das
oben beschriebene Feedback-Format entschieden.

Doch gleich bei der ersten Runde des Tandem-Coachings
ergaben sich Probleme bei der Umsetzung dieses Formats.
Erstens setzt das Format voraus, dass die Anwender seine
konzeptionelle Untermauerung schon verstehen, denn Ich-
Botschaften allein reichen nicht aus, um das verletzende
Potential von Feedback zu entkréften. Die zwei Aussagen
,Ich habe Deine Stimme nicht gehort” und ,Ich konnte un-
moglich Deine schwache Stimme heraus héren” klaffen
vollig auseinander, was die Nitzlichkeit ihres Feedbacks
betrifft. Aber auch jede andere Sprachform, die wir der
Feedbackgebenden sonst aufzwingen kénnten, kann von
ihr missbraucht werden, sobald sie nur ausreichend von der
Richtigkeit ihres eigenen Standpunkts Uberzeugt ist. Was
wir brauchten, war ein Feedback-Format, das die Feed-
backgebende zwingend steuert, den Standpunkt ihres Ge-
genubers zu respektieren.

Das zweite Problem mit dem klassischen Feedback-Format
ist, dass es nicht gerade dialogfrdernd ist. Wie sollen denn
zwei Menschen in echte, reflektive Begegnung miteinander
kommen, wenn die eine nur Uber konkrete Beobachtungen

berichten und der andere nichts sagen darf, auBBer sich zu
bedanken?

Die zwei Gestalter (IC und NP) der HSWT-Variante des Tan-
dem-Coachings haben lang und heftig iber diese Frage dis-
kutiert. Beide haben jahrelange Erfahrung mit unterschied-
lichen Richtungen der Beratung. IC kommt aus einer eher
Ressourcen orientierten Richtung des professionellen Coa-
chings, bei der der Gecoachte die Gelegenheit bekommt
seine eigenen Interessen und Fahigkeiten zu entfalten; NP
kommt aus einem eher direktiven Bereich der psychothera-
peutischen Beratung, wo der Gecoachte seine Sprachfor-
men im Sinne der persdnlichen Flexibilitdt weiterentwickelt.

Aus unserer beider teils kontroversen, aber stets fruchtbaren
Diskussionen ist eine neue Gespréchsform anstatt des Feed-
backgesprdchs entstanden: der reflexive Dialog.

Der Kern des leichten, reflektiven Umgangs mit Feedback
ist meine eigene Einsicht, dass mir dieses Feedback ganz
einfach neue Information vermittelt. Es stellt also keinen An-
griff auf meine Person oder Kompetenz dar. Es liefert mir
neue, nitzliche Information iber die Perspektive meines
Gegenibers auf mein Handeln. Das ist zwar leicht gesagt,
aber wie gelange ich als Feedbacknehmer zu solch einer
abgeklarten Haltung und Sprachhandlung?

Eine Antwort finden wir iberraschenderweise in der spie-
gelverkehrten Situation des Feedbackgebers. Der Schlissel
zur geschickten Formulierung von Feedback ist die Einsicht
des Feedbackgebers, dass die Intentionen des Gegenubers
immer nachvollziehbar und lobenswert sind. Was auch im-
mer Ali in seiner Lehrveranstaltung tut: wir kénnen absolut
sicher sein, dass er es mit nachvollziehbaren Intentionen tut.
Wir alle handeln stets mit guten Intentionen, auch wenn wir
noch nicht die Kompetenzen besitzen diese so effektiv ver-
wirklichen zu kénnen, wie wir gerne hatten. Erst wenn ich
als Feedbackgeber verstehe, was die positiven Intentionen
meines Gegenibers sind, bin ich in der Lage, ihm wahrhaf-
tig konstruktives Feedback zu geben.

Mit anderen Worten ist die Voraussetzung zum reflexiven
Dialog, dass die Coachende stets bemiht ist, die positive
Intention der Handlungsweisen des Gecoachten zu ver-
stehen. Deswegen bitten wir sie ausdricklich darum ihre
Beobachtungen und Bemerkungen zur Beobachtung unter
vier untferschiedlichen Kategorien zu notieren. Diese vier
Kategorien werden auf einem Bogen in vier Spalten notiert:

1. Ich beobachte ...: In dieser Spalte notiert Bettina ihre
sensorischen Wahrnehmungen - was sie sieht, hért und
kérperlich spirt. Kurz: Wenn es sich um die eindeutigen
Fakten der Situation handelt, iber die sich alle Anwe-
senden einig sein dirften. Z.B.: Zu diesem Zeitpunkt
hast Du lauter gesprochen als sonst, und daraufhin sind
die Studierenden still geworden.

2. Ich empfinde ...: Hier notiert Bettina ihre personliche
Reaktion auf diese Fakten, z.B.: Beim Lauter-Sprechen
bin ich zusammengezuckt und hatte kurzweilig den Ein-
druck, ich wirrde geschimpft werden.

3. Ich vermute, Du beabsichtigst damit ...: In dieser dritte
Spalte notiert Bettina ihre Vermutungen beziglich der
Intentionen hinter der beobachteten Handlung: Ich ver-
mute, Du wolltest, dass die Leute, die hinten sitzen, Dich
trotz des Larmpegels gut héren kénnen.

4. Ich frage mich, ob ...: In der vierten Spalte notiert Bettina
ihre Ideen und Vorschlage zum zu dieser Situation. Was
vermute ich? Wie wiirde ich selber aus dieser Intention
heraus handeln2 Welche Fantasien habe ich dazu? Viel-
leicht: Ich frage mich, ob es den Studierenden so geht
wie mir, dass sie sich geschimpft vorkommen? Ich frage
mich, wie es Dir, Ali, in diesem Moment geht. Ich iGber-
lege mir, ob es helfen kdnnte, wenn Du dabei léchelst?

Dieses Schema hat mehrere Vorteile. Kategorien 1 und 2
erkennen Bettinas subjektive Rolle beim Beobachten an,
machen aber dabei eine grundsatzliche Unterscheidung
zwischen Beobachtungen und persénlichen Empfindungen.
Beide sind faktischer Natur: Ali hat nun mal an dieser Stelle
lauter gesprochen, und Bettina kann hundertprozentig be-
zeugen, dass sie sich dabei erschreckt hat. Bis dahin ist
die Wahrscheinlichkeit gering, dass sich Ali durch diese

AuBerungen verletzt fihlt.

Gleichzeitig ist es aber wichtig, dass sich Bettina beim Be-
obachten im Klaren ist: sie beobachtet, dass Alis Stimme
lauter wird, und dass sie sich erschreckt. Sie kann berech-
tigt berichten, dass sie erschrak, aber nicht, dass es ,da
drauBen” ein Erschrecken gab. Die Annahme, dass andere
genauso reagieren wie (in diesem Fall) Bettina, ist die héu-
fige Ursache fir das Sich-verletztfihlen und fiir Spannungs-
empfindungen bei Feedbackgesprachen.
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Im Beobachtungsbogen kénnen die Eintrage in Spalten 1
und 2 in beliebiger Reihenfolge entstehen. Manchmal féllt
Bettina als erstes Alis erhobene Stimme auf, und erst beim
Notieren f&llt ihr auf, was diese Beobachtung somatisch mit
ihr macht. Und manchmal ist es genau anders herum — ihr
fallt als erstes auf, dass sie sich erschreckt, und erst dann
muss sie sich Uberlegen, genau welcher Aspekt der Situati-
on zu dieser kérperlichen Empfindung gefihrt hat.

Kategorie 3 bringt Bettina dazu, sich die Kernfrage zu stel-
len: Welche Intentionen kénnten dazu gefihrt haben, dass
Ali in dem Moment lauter spricht? Es ist dringend notwen-
dig, dass sie sich die Zeit nimmt, sich in Alis Situation hinein
zu versetzen, damit sie beide spater dariber reflektieren
kénnen. lhre Vermutungen mégen komplett danebenliegen,
aber allein ihr Versuch Ali zu verstehen erschafft einen ge-
meinsamen Raum fir Dialog zwischen ihnen.

Kategorie 4 verlangt von Bettina, dass sie Uber den Vorfall
fantasiert. Liegt ihr Zusammenzucken eher an ihrer eigenen
Stéranfalligkeit, oder kénnte es anderen auch so gehen?
Kann sie Hinweise dafir beobachten? Wie fihlt sich Ali in
diesem Moment?2 Erreicht seine erhobene Stimme das, was
er damit beabsichtigte

Sowohl Kategorie 3 als auch Kategorie 4 werfen viel Stoff
fir einen Dialog auf, der nicht von Kritik und guten Rat-
schldgen geprdgt ist, sondern vielmehr von der entspannten
Reflexion Uber vergangene und unmittelbare Erfahrungen
und vom gemeinsamen Wunsch diesen interessanten Vor-
fall besser zu verstehen. Dabei haben Ali und Bettina nicht
das Ziel irgendein ,Problem’ zu I&sen. Sie mdchten einfach
gemeinsam die Geschichte des Vorfalls verstehen, verar-
beiten, aus unterschiedlichen Blickwinkeln heraus betrach-
ten, neu erzdahlen und somit die Geschichte und auch sich
selbst neu ausrichten. Dieser gemeinsame Wunsch erschafft
einen dialogischen Raum zwischen Gesprachspartnern.
In diesem Raum werden Intentionen und Schemata offen
angesprochen und neue Mdglichkeiten untersucht. Diese
Dialoge entstehen organisch, kénnen wohltuend sein und
bereichern alle Beteiligten: den Gecoachten, die Coachen-
de und schlieBlich auch die zwei Trainer.
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Das von uns erprobte Beobachtungsformular im Anhang
enthélt im oberen Abschnitt die Zielfragen, die wir im vo-
rigen Abschnitt diskutierten. Im unteren Abschnitt ist eine
Tabelle zum Notieren der Beobachtungen.

Doppelter Lerneffekt durch Rollentausch

Die vierte wichtige Komponente unseres Tandem-Coaching-
Formats — der Rollentausch — haben wir bereits mehrfach
erwdhnt. Deren generative Lernvorteile erldutern wir nach-
folgend. Durch den Rollentausch agiert jeder Teilnehmer
in zwei Rollen: als Gecoachter erhélt er Rickmeldung zu
seiner Lehrveranstaltung und als Coachender gibt er eine
Rickmeldung. Die Rickmeldung zu einer Lehrveranstaltung
(sei es in Form einer Evaluation oder eines Coachings) und
die damit verbundene Weiterentwicklung der Lehrkompe-
tenz gehort fir jeden Professor zum Alltag und ist vielerorts
beschrieben. Andererseits gibt es bisher kaum Formate, in
denen sich der Professor in seiner Rolle als Coach fortbilden
kann.

Mit der Entwicklung weg vom Frontalunterricht hin zum
unterstitzten Lernen werden Lehrende zunehmend zu Coc-
ches, die ihre Studierenden im Lernprozess begleiten. Hier-
bei ist es vielfach gefordert eine Rickmeldung zu geben,
zum Beispiel bei Projekten, Seminararbeiten, Présentatio-
nen oder auch Prifungseinsicht. Entscheidend hierbei ist ein
Feedback, das auf die Bedirfnisse der Studierenden ein-
geht und sie fir ihren weiteren Lernprozess motiviert. Dies
beinhaltet, Defizite klar und offen anzusprechen, gleichzei-
tig aber gute Leistungen auch positiv hervorzuheben. Ein
gutes Feedback zeichnet sich dadurch aus, dass es zu kei-
ner Abwertung der Person kommt, sondern das Feedback
als reine Rickmeldung zur Sache wahrgenommen wird
und schlieBlich als Bereicherung. Jeder, der schon einmal
in dieser Situation war, weif3, wie schwierig es ist, hier die
richtigen Worte zu finden, insbesondere bei Feedback zu
mittelm&Bigen Leistungen.

Insofern ist es von groBer Bedeutung, dass Lehrende die
Méglichkeit bekommen sich auch in ihrer Rolle als Coach
weiter zu entwickeln. Unser Tandem-Coaching-Format bietet
hierzu eine hervorragende Gelegenheit, da alle Teilnehmer
unter Anleitung als Coachende agieren, beginnend von der
Auftragsklérung (Was soll ich beobachten?) bis hin zum ei-
gentlichen Feedback. Im Gegensatz zum beruflichen Alltag
bekommt man hier auch eine intensive Rickmeldung, wie
das Feedback beim Gecoachten tatsachlich ankommt. Dies
erméglicht es auch, neue Verhaltensweisen auszuprobieren
und sich in der Rolle der Coachenden weiter zu entwickeln.

Nachbesprechung: der Aktionsplan

Wie bei allen Schulungen zur persanlichen Entwicklung ist
auch beim Tandem-Coaching die Nachbesprechung von
grofer Wichtigkeit. Durch den reflexiven Dialog entwickeln
sich neue Handlungsideen fir den Unterricht, aber diese
missen noch in die Okologie der didaktischen Praxis einge-
bettet werden. Ist die Idee Gberhaupt praktisch durchfihrbar
im Kontext einer realen Vorlesung? Wird sie unvorhergese-
hene Konsequenzen haben? In genau welcher Reihenfolge
missen die neven Handlungsschritte durchgefihrt werden?
Diese verschiedenen Aspekte gehdren zum Aktionsplan.

Das Erstellen eines Aktionsplans zur Implementierung der

Handlungsideen im Unterricht entsteht aus einer Uberlegung

der folgenden Fragen an den Gecoachten:

1. An welchen zentralen Ideen aus Beobachtung und
Dialog méchte ich arbeiten?

2. Welche MaBnahme nehme ich mir vor2

Erreiche ich meine Ziele mit dieser MaBnahme?

w

4. In welchem Zeitrahmen fihre ich die Mafinahme
durch Bei welcher Semestergruppe/Lehrveranstaltung
will ich sie ausprobieren?

Wie kann mich mein Tandem-Partner dabei unterstiitzen?

o O

Woran werde ich den Erfolg der MaBnahme erkennen?
7. Wie werde ich diesen Erfolg evaluieren?

Aus diesen Fragen entsteht mindestens ein klarer Vorschlag
fir eine Anderung des Unterrichts, den der Gecoachte in-
nerhalb der kommenden Zeit zu implementieren beabsich-
tigh. Zusatzlich besteht jetzt im Optimalfall zwischen den
Tandem-Partnern eine tragféhige Basis fir eine fortlaufende
kollegiale Beziehung der gegenseitigen Unferstiitzung in der
Lehre.

Resonanz bei den Teilnehmenden

Das hier beschriebene Tandem-Coaching-Format ist eine
Momentaufnahme eines fortlaufenden Entwicklungsprozes-
ses, der sich mit vielen neuen Erfahrungen und Diskussionen
Uber die letzten zwei Jahre erstreckt. Infolgedessen wandelt
sich das genaue Format des Tandem-Coachings organisch
weiter durch Ausprobieren und Anpassen — genau so, wie
es unser aktionsforschender Ansatz fordert. Bislang haben
bereits 14 Lehrende unserer Hochschule Tandem-Coaching
erprobt. Nachfolgend sind die Eindriicke einiger von ihnen
dargestellt.

Andreas Rothe

Nachdem ich bereits verschiedene didaktische Fortbildungen
(u.a. Einzelcoaching) besucht hatte, wollte ich im Sommer-
semester das Tandem-Coaching mal ,ausprobieren”. Mein
Wounsch an die Organisatoren war ein Tandem-Partner, mdg-
lichst aus einer anderen Fakultdt sowie fachlich aus einem
nicht direkt verwandten Fachgebiet. Dies ist darin begrindet,
dass mir eine offene Aussprache leichter fallt, wenn ich den
Kollegen nicht im taglichen Alltag wiedersehe und dass eine
gewisse fachliche Distanz erlaubt, sich auf die didaktischen
Themen zu konzentrieren. Ich hatte Gliick, dass sich meine
Idealkonstellation mit einer Kollegin aus dem wirtschaftswis-
senschaftlichen Bereich der Fakultat Landschaftsarchitektur
ergab (ich selbst bin im naturwissenschaftlichen Bereich der
Fakultat Wald und Forstwirtschaft tétig). Besonders gefallen
am Tandem-Coaching hat mir das ,doppelte Lernen” durch
den Rollentausch zwischen Coachenden und Gecoachten.
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Ein wichtiger Lerneffekt als Gecoachter lag fir mich schon
im Vorgespréch, in dem es darum ging den Fokus fir die
Lehrveranstaltung zu definieren. Durch die gezielten Nach-
fragen der Kollegin war ich gezwungen mir selbst klarzu-
machen, welche fir mich die entscheidenden didaktischen
Aspekte sind (z.B. Verstandlichkeit, Unterhaltungsfaktor) und
woran ich den Erfolg erkenne (z.B. Studierende kdnnen
Fachbegriffe anwenden, Aufmerksamkeit der Studierenden).

Das Reflexionsgespréch habe ich als sehr offen und kons-
truktiv empfunden. So zeigte sich, dass mein Selbstbild in
einigen Punkfen anders ist als das Fremdbild. Hilfreich wa-
ren auch konkrete Vorschlage, die ich jetzt bereits umsetze
(z.B. klare Visualisierung der entscheidenden Fachbegrif-
fe). Besonders bereichernd fand ich den offenen Austausch
Uber Didaktik, der weit Gber die einzelne Lehrveranstaltung
hinausging und in einer tiefgehenden Diskussion Uber die
Rolle des Hochschullehrers mindete.

Sehr interessant fand ich auch, die Rolle als Coachender un-
ter fundierter Anleitung zu Gbernehmen. Auch hier war be-
reits das Vorgesprach (diesmal auf der anderen Seite) sehr
lehrreich, gilt es doch, sich erst einmal einen klaren Arbeits-
auftrag “zu besorgen” und dabei die Bedirfnisse der Ge-
coachten zu verstehen.

AnschlieBend folgt, die Lehrveranstaltung unter den verein-
barten Aspekten genau zu beobachten und die Ergebnisse
dem Lernpartner im Reflexionsgeprach mitzuteilen. Schwie-
rig war fir mich hier, kritische Punkte klar und offen, aber
gleichzeitig wertschatzend anzusprechen. Wertvoll war
dann die Rickmeldung meiner Lernpartnerin, dass Teile
meines Feedbacks eine andere Wirkung hatten als von mir
beabsichtigt. Als wesentliche Erkenntnis nehme ich mit, po-
sitive Aspekte starker und klarer zu thematisieren, da dies
gleichzeitig motiviert, kritische Punkte anzugehen. Die alte
schwabische Weisheit ,,it gschompfa isch globt gnua” (nicht
geschimpft ist gelobt genug), die ich wie viele andere un-
bewusst oft anwende, ist sicher eine schlechte Basis fir ein
motivierendes Feedback.
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Insgesamt habe ich das Tandem-Coaching als erfrischend
und lehrreich empfunden. Ich hoffe, dass es gelingt, den
Austausch mit Kollegen iber die Erfahrungen in der Lehre
in den Alltag zu integrieren und freue mich auf informelle,
fruchtbare Kaffeegesprdche.

Ingrid Schegk

Meine Motivation fir das Tandem-Coaching schépfte ich
vor allem daraus, dass ich — obwohl ich mich durchaus fiir
fachlich kompetent und bestens up-to-date halte — meinen
Vorlesungsstil selbstkritisch als didaktisch eher durchschnitt-
lich und wenig innovativ einschatze, wenigstens soweit es
sich um Frontalveranstaltungen vor gréferen Studierenden-
zahlen handelt.

Dementsprechend war ich vor dem Besuch meines Coa-
chenden in meiner Lehrveranstaltung auch deutlich nervé-
ser als Ublich, handelt es sich doch um jemanden, den ich
for einen herausragenden Dozenten halte. Auch wenn ich
freilich zeitweise die Anwesenheit der beiden Beobachter
vergessen konnte, fiel mir ab und zu doch die rege Schreib-
arbeit auf, mit der mein Coachender meine Veranstaltung
begleitete.

Den Reflexionsdialog nach der Lehrveranstaltung empfand
ich dann als duBBerst angenehm und konstruktiv. Die detail-
genauen und behutsam vorgetragenen Beobachtungen und
Einschatzungen meines Coachenden sind auBerordentlich
hilfreich, sowie auch und gerade die kritischen Anmerkun-
gen. Fir mich war und ist es enorm wichtig, ,in den Spiegel
schaven” zu dirfen. Die Vorschldge meines Coachenden
haben mich befligelt, einige Verénderungen anzustofen,
und werden wohl in den néchsten Semestern erst richtig
ihre Wirkung entfalten. Dazu ist es wichtig, sowohl die Be-
obachtungen meines Coachenden als auch meine eigenen
Ziele und die vereinbarten MaBnahmen schriftlich fixiert zu

haben.

Als sehr inspirierend empfand ich es, im Gegenzug selbst
in die Rolle der Coachenden schlipfen zu dirfen. Es war
&uBerst anregend und lehrreich, eine sehr gute, lebendige
und interaktive Mathematik-Lehrveranstaltung zu beobach-
ten und dabei Ideen fir die eigene Lehre zu generieren.
Was jedoch im Rickblick beinahe noch wertvoller er-
scheint, ist die Erfahrung der kritischen Reflexion Gber den
Lehransatz eines Kollegen und das Gespréch dariber. Es
ist sehr wertvoll, Beobachtungen zu schildern, Fragen zu
stellen und aus eigener Sicht verbesserungsfahige Aspekte
entdecken zu diirfen.

Mein Fazit: Tandem-Coaching ist ein erfrischender Gewinn
fir die Lehrtatigkeit und eine wertvolle bilaterale Erfahrung,
die ich durchaus auch sehr erfahrenen Kolleginnen und Kol-
legen dringend empfehlen méchte.

Cristina Lenz

Vor meinem Ruf war ich lange selbst als Coach tétig und
habe mich auch coachen lassen, Tandem-Coaching jedoch
war mir neu. Da ich immer neugierig bin, habe ich die
zugehdrige Mail, die dieses Angebot unterbreitete, genau
gelesen. Fir mich sah ich die Chance, gleich mehrere Flie-
gen mit einer Klappe zu schlagen. Zum Ersten wirde ich
mich mit jemandem auf Augenhdhe austauschen kénnen,
der schon lange Lehrerfahrung in Hérsalen mit vielen Stu-
dierenden hat und den gleichen Herausforderungen gegen-
Ubersteht wie ich. Zum Zweiten wiirde ich diesen Kollegen
(aus der Fakultat Forstwirtschaft) im Gegenzug aus der Per-
spektive eines Studierenden erleben und zum Dritten wiirde
ich von den Trainern einen Input bekommen. Da der Kolle-
ge aus einer anderen Fakultét kommt, war klar, dass es um
das ,Wie' des Lehrens, nicht um das ,Was’ des fachlichen

Inhalts gehen wiirde.

Fir mich war die Beobachtung seiner Lehrveranstaltung in
vielerlei Hinsicht ein Gewinn. Nicht nur, dass ich mir etwas
,abschauen” konnte, sondern es war auch ein Gewinn,
mich wie eine Studierende zu fiihlen, fir die der Stoff neu

ist und zu erfahren, was man wie schnell wahrnehmen und
verarbeiten kann. Dariber hinaus bekam ich aus der Pers-
pektive des direkten Beobachtens und Erlebens und durch
das anschlieBende Reflexionsgesprach einen viel direkteren
Bezug zu den Handlungen und Absichten meines Gecoach-
ten, als es im klassischen Coaching méglich gewesen wdre.
Somit hatte ich die Maglichkeit seinen Unterricht aus zwei
véllig unterschiedlichen Perspektiven zu verstehen. An die-
ser Stelle mochte ich meinem Kollegen fir sein Vertrauen
danken. Sich ,auf die Finger” schauen zu lassen erfordert
schon einen gewissen Mut, Offenheit und den Willen, An-
regungen zu horen.

Beim Reflexionsgespréch unterstitzten uns die Coaches.
Wir nahmen als Coachende jeweils Bezug auf das, was wir
nach Wunsch der Gecoachten beobachten sollten. Spdter
gab es ein Treffen, um zu vereinbaren, was man konkret in
der Zukunft verdndern wollte. Auf diese Weise bekam der
Vorsatz Verbindlichkeit. Die Abrundung beim gemeinsamen
Abschlussgespréch mit meinem Kollegen gab mir Gelegen-
heit, meine Grundannahmen zur Lehre zu Uberprifen.

Insofern habe ich durch das Tandem-Coaching nicht nur
fir meine kinftigen Lehrveranstaltungen viel mitgenommen,
sondern auch fir mein eigenes Coaching und die Philoso-
phie, mit der ich kinftig unterrichte. Ich kann diese Form der
Weiterbildung allen Kolleginnen nur wérmstens empfehlen.

Niall Palfreyman

Wintersemester 2015/16 wollte ich selber in den Genuss
des Tandem-Coachings kommen; davon bleibt mir insbe-
sondere das an die Lehrveranstaltung anschlieflende Refle-
xionsgesprach in Erinnerung. Meine Coachende schilderte
mir eine Reihe ihrer Beobachtungen und Empfindungen aus
meinem eigenen Unterricht, die im GroBBen und Ganzen
sehr ermutigend waren. Allerdings war dahinter auch ein
leichter Unmut Gber einen zentralen Aspekt des Unterrichts
zu spiren.
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Ich war zunéchst nicht in der Lage diesen zentralen Aspekt
des Unmuts eindeutig zu erkennen, aber durch unseren Re-
flexionsdialog sind wir gemeinsam der Ursache ndherge-
kommen. Das Thema war die Autonomie der Studierenden.
Durch diesen Dialog wurde mir allméhlich klar, dass ich vor
lauter Sorge darum, dass meine Studierenden (Mathematik
im ersten Semester) durchfallen kénnten, sie fast jeglichen
Spielraums fir Selbstbestimmung des eigenen Lernens be-
raubt hatte. Durch den Dialog haben wir uns gemeinsam zu
einem innovativen Vorschlag durchgerungen, wie ich ihnen
zukinftig diesen Spielraum einplanen kénnte. In der Woche
darauf habe ich erfolgreich dieses zusétzliche Element in
meinen Unterricht eingefihrt.

Trotz des enormen Werts dieses Gesprdchs ist es mir nicht
auf Anhieb leicht gefallen, mich mit diesem Manko in mei-
nem Unterricht zu konfrontieren und mit Leichtigkeit dariber
zu diskutieren. Doch das Gesprdch war nicht nur sachlich,
sondern sogar warm und liebevoll. Was mir diese sehr an-
genehme und sehr fruchtbare Diskussion erméglichte, war
letztendlich die Fahigkeit meiner Coachenden, sich sehr
konsequent ihres eigenen Parts bei der Beobachtung be-
wusst zu bleiben: ,Ich sah ...”, ,Ich fand, dass ...” und ,Ich
habe mal ...”". Ohne ihr Geschick in dieser Sache hatte
ich nicht zu dieser extrem wertvollen Einsicht in die eigene
Lehre kommen kénnen.
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Zusammenfassung

In diesem Artikel prasentierten wir ein innovatives Format
des Tandem-Coachings, das an der HSWT seit zwei Jahren
erfolgreich l&uft. Dieses Format zeichnet sich durch seine
Betonung der Aktionsforschung, des Coaching-Vertrags,
des Rollentauschs und des Reflexionsdialogs aus.

Aktionsforschung in der Lehre bedeutet, dass ich als Dozent
immer bestrebt bin, meine didaktischen Intentionen, Sche-
mata und Praxiserfahrungen in Einklang miteinander zu
bringen. Ein guter Coaching-Vertrag ist positiv formuliert,
wahrnehmungsspezifisch und kontextualisiert, und dient
zur Einigkeit zwischen Coachender und Gecoachtem ber
den genauen Umfang des Tandem-Coachings. Der Rollen-
tausch ermdglicht maximales Einfihlen in die rollenbeding-
ten Aufgaben und Erwartungen des Tandem-Partners. Er
beginstigt, Situationen aus unterschiedlichen Perspektiven
wahrzunehmen und zu deuten. Der Reflexionsdialog ist der
natirliche, menschliche Prozess der Neuerzahlung bekann-
ter Geschichten auf der Suche nach verénderten, spannen-
deren Fortsetzungen. Er deckt die verschiedenen Intentio-
nen und Schemata der Dialogpartner in einem Klima der
Akzeptanz auf, und erméglicht so die Weiterentwicklung
dieser Intentionen und Schemata. Reflexionsdialog wird er-
moglicht durch eine konsequente Unterscheidung zwischen
Beobachtung, Empfindung, Intention und Reflexion, und fér-
dert eine erfrischend ehrliche, aktionsforschende Orientie-
rung zur didaktischen Praxis.

Referenzen

Lehman, R.M. & Conceicao, S.C.O. (2010): Creating a
sense of presence in online teaching: How to ‘be there’ for
distance learners. Jossey-Bass, San Francisco.

Anhang

Hier zeigen wir ein Musterbeispiel des Beobachtungsformulars fir ein typisches Tandem-Coaching.

Coaching-Verirag Ali - Bettina

Termin: 12.15 - 13.45, 9.4.16, Ort: C3.305

Gecoachter fordert an ...

Sind meine Bilder und Fragen padagogisch effektive

st meine Verwendung von Gruppendiskussionen lernférdernd?

Ist die abgedeckte Stoffmenge ausreichend und studierendengerechte

Wie ist das Tempo der Vorlesung? Ist die Lange/Haufigkeit der Pausen angemessen?
Wie interessant/wichtig/verstandlich ist der Inhalt aus der Perspektive der Studierenden?
Wie reagieren die Studierenden? Interessiert? Gebannt? Folgen sie? Schwatzen sie?

Ist die Atmosphdre lebendig und humorvoll2 Stért das vielleicht sogare

Hast Du noch weitere allgemeine Bemerkungen zum Ablauf der Vorlesung?

N e > =

Coachende bietet an ...

Ich beobachte ... Ich vermute, Du

beabsichtigst damit ...

Ich empfinde ... Ich Gberlege mir, ob ...




Niall Palfreyman lehrt Mathematik fir Bioprozessinformatiker an
der HS Weihenstephan-Triesdorf. Er interessiert sich fir psycholo-
gische und biomathematische Modelle des autonomen Lernens in
biologischen Organismen.

Ingrid Cavalieri ist zertifizierter Coach und seit 15 Jahren als Hoch-
schultrainerin tatig. Sie berat bei der Entwicklung didaktischer Un-
terrichtskonzepte und fihrt dazu Fortbildungen durch. Ein Fokus
ihrer Arbeit liegt auf der Initiierung kollegialen Austauschs zur
Reflexion der eigenen Lehre. Sie biefet Beratungssettings an, wie
Einzel-, Tandem- und Teamcoaching.

Cristina Lenz lehrt Recht und BWL fir Landschaftsarchitekten an
der HS Weihenstephan-Triesdorf. Sie interessiert sich besonders
fir Wirtschaftsmediation, Systemdesign und Konflikimanagement.

DiZ — Zentrum fiir
Hochschuldidaktik

Andreas Rothe lehrt Angewandte Standortslehre und Ressourcen-
schutz fir Férster an der HS Weihenstephan-Triesdorf. Er sieht gute
Lehre als einen stetigen Entwicklungsprozess, der eigene Lern-
bereitschaft voraussetzt.

Ingrid Schegk lehrt Baukonstruktion und Entwerfen fir Landschafts-
architekten an der HS Weihenstephan-Triesdorf. Sie interessiert
sich fur ressourcenschonende Baustoffe und Bauweisen: Trocken-
maversysteme, gebaute Topographie, Lehmbauweisen, Recycling-
materialien, Energiebilanzierung, bionisches Design.
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