V. Resiimee: Qualitativer Online-Unterricht durch
flankierendes Online-Coaching

Abschlieflend verdichten wir visuell die Befunde und Interpretationen zu den
konzeptionellen Ertrdgen. Dies tun wir in Form einer ,,Konzept-Landkarte: Mit
der Metapher des Weges weisen wir auf die Schritte auf der Veranderungskur-
ve eines Change-Prozesses hin, den Lehrende auf einer individuellen und Bil-
dungseinrichtungen auf einer systemischen Ebene beschreiten. Diese Schritte
verlaufen weder synchron noch linear.

Gemaf’ der menschlichen Entwicklung stehen nicht nur Individuen, sondern
auch Systeme an unterschiedlichen Punkten dieser Veranderungskurve (vgl. Ka-
pitel ,Entwicklungsphasen der Habituserweiterung®). So ist es durchaus denk-
bar, dass die technische Fihigkeit der konzeptionellen Reflexion vorausgeht oder
umgekehrt. Wesentlich fiir die individuelle und systemische Weiterentwicklung
aber ist, dass der Reflexion iiberhaupt Bedeutsamkeit, Zeit und Raum beigemes-
sen bzw. ,,gegeben” wird.

In diesem Restimee simplifizieren wir drei Phasen, um der Reflexion eine vi-
sualisierte Basis zu geben. Dabei wurden bewusst metaphorische Bezeichnungen
fiir diese Phasen gewdhlt (s. Abb. 20).

In den ,,Distanzstunden® ist das Fremdeln die vorherrschende Befindlichkeit. Im
O-Ton einer Kollegin wird dies plastisch: ,,Plotzlich mussten wir alle mit unseren
bosen Notebooks reden” (O-Ton, Coaching). Das darin erkenntliche Bild ist techni-
sierte Ferne, die im Gegensatz zur ,,natiirlichen Lehre empfunden wird (s. Abb. 21).
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Abb. 20: Die drei vereinfachten Phasen auf dem Weg in die Online-Lehre und den
Online-Unterricht
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Abb. 21: Das Gegensatzpaar des briichigen Kontakts
wenig Sensorium

Kontakt fiir Resonanz

Abb. 22: Das ,,schwarze Loch” als Weg zum Sensorium fiir die Lernenden

In dieser Phase wird der Kontakt zwischen Lehrenden und Lernenden als brii-
chig erfahren. Dieses Wahrnehmen begriindet sich z. B. auch im umsténdlichen
Versorgen mit Aufgaben (Arbeitsblattern) tiber digitale Medien. Die Fragen der
Logistik verstellen den Blick auf die eigentliche pddagogische Arbeit, denn die
Vielzahl an technischen Fragen tiberlagern die Lehre (s. Abb. 22).

Sobald eine technisch einschitzbare Verbindung hergestellt ist, berichten
Lehrende vom ,,luftleeren Raum® oder dem ,,schwarzen Loch” Damit ist nach ei-
nigen Wiederholungen die Frustration {iber die monologische Struktur bezeich-
net. Die monologische Wahrnehmung betriftt die Unterrichtssituation ebenso
wie die Interaktion im Kollegium: Alle sind beschiftigt — so entsteht wenig oder
kein Austausch. Gleichzeitig ist die in dieser Phase berichtete Miidigkeit auch
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Lehrperson

Lernende \

Abb. 23: Zielzustand des Trialogs zwischen Lernenden, der Lehrperson sowie dem
Kollegium

Kollegium

ein Zeichen dafiir, dass in dieser Phase bereits viel ,,geschafft wurde. Im ,,flie-
genden Klassenzimmer® entsteht als Zielzustand der Trialog (s. Abb. 23).

In dieser institutionell wie individuell fruchtbaren Phase der digitalen Inte-
gration greift das kollegiale Coaching (siehe vorangegangenes Kapitel ,Online
Coaching im schulischen und hochschulischen Kontext®) als zentrales Instru-
ment fiir die Verstetigung dieser Erfahrungen. In diesen Reflexionen und Super-
visionen muss es um die ,,5W des guten Unterrichts“ (vgl. unten) gehen, also wie
Interaktion, Aktivierung und nicht zuletzt - insbesondere auf den Aspekt des
Kollegiums bezogen - Feedback die virtuellen ,,Blasen” verbinden kann. Nicht
zuletzt wird iiber diese Coachingprozesse ein wesentlich neuer Aspekt einer
lernforderlichen und fehlerfreundlichen Feedbackkultur ausgehandelt. Um die-
se Qualitatskriterien rankt das folgende Kapitel.

1.  Qualitédtskriterien gelingenden Online-Unterrichts

Aufbauend auf den letztjahrig (vgl. Hanstein/Lanig, 2020b, S. 19-23) zusammen-
gefassten Kriterien fiir ,,guten Unterricht stellt sich abschliefSend die Frage nach
den Kriterien fiir den ,,guten Online-Unterricht®. Hierzu bieten wir an dieser
Stelle aktualisierte Thesen an:

# Der Online-Unterricht hat dazu beigetragen, neuartig tiber die ,,W-Fragen®
(vgl. ebd., S. 29-34) in der Unterrichtsplanung und -auswertung zu reflektie-
ren. Wenngleich die Hauptenergie zu Beginn der Corona-Pandemie und des
»Homeschooling® vor allem in das ,Was® — Inhalt, Arbeitsblitter ... - inves-



V. Resiimee 95

tiert wurde, wurde relativ schnell auch die Unzufriedenheit mit diesem Prin-
zip erkannt. Diese fithrte oft dazu, zeitiger als im analogen Unterrichtsraum
auf die Aspekte ,Wer® und ,Wie“ umzuschalten - und die Kollaboration der
Lernenden methodisch gut anzuleiten. Guter Online-Unterricht ist insofern
ein Unterricht, der diese W-Verschiebung beriicksichtigt und durchgingig um-
setzt.

# Lehr- und Lernprozesse basieren auf gemeinsam gemachter Erfahrung. Das
ist im virtuellen Raum nicht anders, dieses Prinzip wird aufgrund der vir-
tuellen Passivitdt (vgl. ebd., S. 106-108) jedoch umso wichtiger. Wo keine
gemeinsamen Erfahrungen moglich sind, verharrt der Lernende in der je
eigenen Blase. Guter Online-Unterricht ist daher ein Unterricht, der die vir-
tuellen ,,Blasen® aller Beteiligten verbindet.

# Die Frage nach dem ,Wo" des Unterrichts (vgl. ebd., S. 29-34) war im tra-
ditionellen Unterricht eine rein organisatorische Frage — die zumeist auf der
Ebene der Stunden- und Raumplaner entschieden wurde. Die Verantwor-
tung fiir die Raumlichkeit ist mit dem Online-Unterricht nahezu vollstindig
auf die Lehrenden iibergegangen.

# Diese — schleichende und kaum reflektierte - Verdnderung kann von den
Lehrenden (unter Beachtung der einschlagigen datenschutzrechtlichen Vor-
gaben) positiv gewendet werden. Guter Online-Unterricht ist insofern ein
Unterricht, der mit dem Aspekt der Riumlichkeit lernforderlich ,,spielt”. Hier-
zu steht eine Vielzahl an Moglichkeiten zur Verfiigung.

# Online-Unterricht ist im Vergleich zum analogen Unterricht ungemein kom-
plexer geworden (vgl. ebd., S. 106-108), allerdings liegt in dieser Komplexitt
auch eine Moglichkeit zur agilen Vielgestaltigkeit. Guter Online-Unterricht
ist daher auch agiler Unterricht, und zwar im Hinblick auf das inhaltliche,
methodische, zielorientierte und rdumliche ,W* (vgl. ebd., S. 29-34).

# Online-Unterricht der ersten Phase war hauptsichlich vom Input-Geben
geprigt. In Coachings beklagten Kolleginnen und Kollegen, dass selbst in
Fortbildungen darum gebeten wurde — zumeist mit einer technischen Be-
griindung -, Bild und Ton ,,off“ zu lassen. Offenbar iibertrug sich hier ein
Phinomen, das im Unterricht auch von den meisten (oder zumindest vie-
len) Lehrenden angewandt wurde. Entsprechend wenig iiberraschend wa-
ren daher auch die Riickmeldungen in Umfragen: Die Lernenden hatten
u.a. den ,Face-to-Face-Kontakt“ mit am meisten vermisst, und zwar zu den
Lehrenden wie zu ihren Mitlernenden (vgl. ebd., S. 348-357). Guter Online-
Unterricht ist deshalb ein Unterricht, der den ,,Faden nicht abreiffen® ldisst -
und zwar auf allen Interaktionsebenen - und der die interaktionsforderlichen
Strukturen proaktiv befordert.
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Diese Beobachtung verweist zugleich auf eine grundsitzlich stirkere Bedeu-
tung von Feedback. Gemeint sind damit nicht nur Riickmeldungen am Ende
einer inhaltlichen Unterrichtseinheit, sondern auch im Unterrichtsgesche-
hen. Guter Online-Unterricht ist deshalb ein Unterricht, der vom dauerhaf-
ten wechselseitigen Feedback gepragt ist. Dazu ist die Haltung einer zwingen-
den Resonanz unerldsslich - praktisch aber gut trainierbar.

Mit dem Paradigmenwechsel der hybriden Anreicherung des Unterrichtsge-
schehens sehen wir uns mit einem komplexen, dufSerst vielschichtigen Veran-
derungsprozess konfrontiert. Diese Komplexitat war fiir die einzelne Lehr-
person eine Uberforderung. Daher braucht es die diskursive Debatte. Diese
Debatte ist am naheliegendsten in einem Kollegium zu fithren, um auf die
Komplexitdt mit vielen Perspektiven zu reagieren. Auch aus diesem Grund
gehéren nach unserer Uberzeugung die Online-Lehre bzw. der Online-Un-
terricht und das kollegiale Coaching zusammen. Durch dieses — methodisch
gefithrt - kénnen die notwendigen vielgestalteten Perspektiven offengelegt,
diskutiert und kollegial reflektiert werden.

Bildungsinstitutionen sehen sich mit dem Risiko konfrontiert, dass ihre
Identitit und die Kultur in der Dezentralitit unscharf werden. Das ist zu-
néchst nicht verwunderlich, denn diese iiber Jahrzehnte gewachsenen Leit-
bilder sind nicht auf eine Dezentralitat, sondern auf eine Lehr-Lern-Kultur
in physisch-analoger Prasenz fokussiert. Diese auf physische Gemeinsam-
keit fundierten Leitbilder werden unscharf — was zu Unsicherheiten fithrt -,
wenn der Unterrichtsalltag aus technischen Improvisationen besteht. Daher
wird die Digitalisierung zu einer bleibenden Herausforderung fiir die Kultur
der (Hoch-)Schulen. Je frither die Wechselwirkungen der ,,digitalen geistigen
Diat“ (vgl. Kapitel ,,Effizienz vs. WelterschlieSung®) zum Gegenstand einer
péadagogischen Debatte werden, kann dieser absehbar bleibende virtuelle
Lernraum zum Aspekt einer ganzheitlichen und hybriden (Hoch-)Schulent-
wicklung werden. Die Unterrichts- und Lehrqualitat wird sich in Zukunft
auch an dem Vermoégen messen lassen miissen, auf welche Weise digitale
und hybride Formate realisiert werden.

Unterrichtsentwicklung ist das Kernelement einer jeden (echten) Schulent-
wicklung. Um diesen Grundsatz auch im Online-Format zu beherzigen,
brauchte es noch mehr die Offnung virtueller Riaume fiir kollegiale Beglei-
tungs- und Unterstiitzungsformate. Da der Online-Unterricht in der Regel
beim Lehrenden zu Hause stattfindet, ist die eigene physische Blase der — un-
bewusste — ,,Sendeort®. Diese Barriere ware starker zu reflektieren, um auch
fiir den Online-Unterricht Hospitationen und Besuche von Kolleginnen und
Kollegen zu implementieren. Denn guter Online-Unterricht ist ein Unter-
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2.

richt, der sich durch kollegiale Reflexion und kollegiales Coaching fortwdhrend
in der Weiterentwicklung befindet.

Online-Coaching im schulischen und
hochschulischen Kontext

Damit stellt sich die Frage nach dem geeigneten Zeitpunkt der Einfithrung des
kollegialen Coachings. Dabei kann sich an der oben (vgl. Kap. Resiimee, Einlei-
tung) beschriebenen Veranderungskurve angelehnt werden. Kollegien, die - im
optimalen Fall gemeinsam - aus dem ,Tal der Trinen® herausgefunden haben,
bewiltigen in der Regel auch gut den weiteren Weg der ,digitalen Anreiche-
rung®. Denn die gewonnenen positiven Erfahrungen sind der Motivator wei-
terzugehen. Erfahrungen mit kollegialen Begleitungen haben gezeigt, dass sich
Lehrende bei Fragestellungen vorrangig an Kolleg*innen wenden — was die hier
vorgenommene und hier zur zweiten Grundlage dienende quantitative Umfrage
bestatigt hat:

In nahezu zwei Drittel aller Antworten - 61,4% — auf die Frage, welche Per-
sonen beim Experimentieren im Online-Unterricht hilfreich waren, fiel die
Nennung auf Kolleginnen und Kollegen. Diese waren grofitenteils bekannt. In
mehreren Féllen haben die jeweiligen Anliegen gar neue kollegiale Bekannt-
schaften entstehen lassen.

Hierbei fillt - als Mehrfachnennung - insbesondere das #Twitterlehrerzim-
mer als Ort der kollegialen Unterstiitzung und des Kennenlernens auf.
Vorgesetzte werden als Unterstiitzer ebenso wenig — unter 10% — genannt wie
»eigene® Schiilerinnen und Schiiler bzw. Studierende sowie externe Berater
bzw. Coaches.

Auffallend ist zudem, dass sich der riickgemeldete Support aus dem Kreis
der Familie und Freunde (die nicht zugleich auch Kolleginnen und Kollegen
sind) auf bis zu 20% aller Antworten bezieht.

Das kollegiale Coaching soll nicht als Instrument der Fithrung verstanden
sein, sondern im Wortsinn als kollegiales Unterstiitzungsangebot. Daher ist
es nicht sinnvoll, direkte Fithrungskrifte in das Coaching einzubinden, auch
wenn diese einen Kompetenz- und Erfahrungsvorsprung haben.

Ebenso kontraproduktiv scheint es, das Angebot obligatorisch zu gestalten.
Denn gerade ,gestandene Lehrende konnen dies als Bevormundung ein-
schitzen: In der klassischen Auffassung des Coachings geht es nicht um
eine allgemeine Beratung, sondern um die Klarung eines Anliegens. Dieses
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muss Ausgangspunkt des kollegialen Coachings sein — es wire ebenso wider-
spriichlich, eine weitere ,,Beschulung® fiir vermutete Ursachen einzusetzen.
Ein wiederkehrender Aspekt in den hier ausgewerteten Interviews war der
Aspekt einer gewiinschten angemessenen ,,Beratungskultur® (vgl. Digitalan-
hang), der sich schliissig an die Kategorien ,,Empathie® (4), ,Offenheit gegen-
iiber Neuem® (5), ,Vertrauensverhaltnis® (9), ,Wertschitzung“ (13), ,Hierar-
chieproblem® (14) und ,,Motivation“ (24) anbinden lasst.

Ausgehend von solchen Kriterien kénnen bedarfsbezogene, ,,mafsgeschnei-
derte Coaching-Formate entwickelt werden, welche die Anliegen aber auch
eventuellen Befiirchtungen der Kolleginnen und Kollegen wiirdigen.

Offene Desiderate - fortschreibende Schul- und
Qualititsentwicklung

Wer - als Lern- und lernende Organisation - diese Riickmeldungen und Erfah-
rungswerte aufgreifen und berticksichtigen will, dessen Blick sollte sich auf diese
genannten Felder konzentrieren:

1.

Kompetenz wird zuallererst den Kolleginnen und Kollegen zugetraut. Dabei
ist es nicht vordergriindig, ob es sich um Vertreterinnen und Vertreter des
eigenen Fachs bzw. der eigenen Ficher handelt. Nach dem Subsidiaritiits-
prinzip sollten Losungen auf den Ebenen gefunden werden, die sich dafiir
anbieten, was hier bedeuten wiirde, in die Vernetzung und Ausstattung der
Kollegien zu investieren. Fiir Fithrungskrafte wiirde dies den Stil , ermdchti-
gender Fiihrung“ (Kithl/Lampert/Schifer, 2018, S. 253) bedeuten.

Externe Begleiter, so wichtig sie zu Beginn der Verdnderungskurve - im An-
schieben durch fachliche Inputs - auch sein mogen, sind im weiteren Ver-
lauf hin zur ,digitalen Anreicherung® eher als Moderatoren geeignet. IThre
Expertise ist nicht die fachliche, sie sollten vielmehr bzw. mindestens so gut
geeignete Prozessbegleiter und Coaches sein.

Vorgesetzte bzw. die Hierarchie auf der Ebene der Lernorganisation sind
kein wesentlicher Adressat fiir inhaltlichen Unterstiitzungsbedarf. Das kann
zum einen Fithrungskrifte (ggf. auch im eigenen Anspruch) entlasten, zum
anderen stellt es die Frage nach deren Aufgabe und ,Job“ in Prozessen wie
den aktuell erfahrenen neu. Und dies umso mehr dort, wo die Leitungsebe-
ne als Storfaktor erscheint; im O-Ton: ,,Ich wollte gemeinsam mit Kollegen
und der Schulleitung etwas aufbauen. Aber es fehlt an Willen, Verstindnis
und Kenntnissen. Insbesondere die SL war storend“ (Umfrage 2, Frage 19,
Zitat 1). Entscheidend wire insofern die Unterstiitzung dort, wo Kollegien
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sowie Kolleginnen und Kollegen sie jeweils aktuell benétigen. Hierzu aber
bedarf es des permanenten Feedbacks, was in der Corona-Krise im téglichen
Stress vielfach untergegangen bzw. deutlich zu kurz gekommen ist. Resonant
zu fiihren, wiirde die Rolle (hoch-)schulischer Fithrungskrifte dahingehend
verlagern, vielmehr ,Gestalter von Lernsituationen und Vernetzungsmog-
lichkeiten (Graf/Gram{3/Edelkraut, 2017, S. 189) zu sein bzw. zu werden.

4. Mehr als je zuvor griff bzw. greift (noch immer) die Weiterentwicklung auf
dem Feld der Online-Didaktik in die Systeme Familie und Freundeskreis ein.
Diese hohe Zahl an Unterstiitzern in genau den Feldern, die im Grunde die
Freizeit ausmachen, war bis dahin nur aus der Zeit des Referendariats be-
kannt. Dieses ist jedoch, bei aller Komplexitit und psychischen Belastung,
zeitlich tiberschaubar. Ganz anders als der ,,Sprung ins kalte Wasser“ namens
Online-Unterricht. Was oben zur Entgrenzung bzw. zum Ineinanderflieflen
der ,Blasen” ausgefithrt wurde, gilt deshalb iiber den Moment des Unter-
richts hinaus als grundsitzlich neues Phdnomen. Folglich sollte der Bedarf
an Fortbildung auf Zukunft hin unbedingt diese neuartige Bandbreite be-
riicksichtigen.

5. Kollegiales Coaching wird sich, bei dieser systemischen Offenheit, dann sehr
schnell iiber den inhaltlichen und methodisch-didaktischen Kontext hinaus
auf den Umgang mit Phdnomenen des Online-Unterrichts beschiftigen. Da-
durch treten private Kontexte mit auf den Plan, ebenso Fragen von Struktu-
rierung, Rhythmisierung, Verfiigbarkeit und Entgrenzung, Dienstgeschdft und
Privatheit — mit anderen Worten: Pravention und Lehrergesundheit. Und in
jedem Fall werden diese Felder durch die Reflexion der Online-Lehre und
ihrer Folgen geweitet: ,Lehrer, Schiiler und Eltern* (Umfrage 2, Frage 17,
Zitat 3) werden als zusammengehorig neu in den Blick treten. Insofern ist es
nur konsequent, Fortbildungen, Schulungen, Reflexionen und Coachings in
dieser ganzen systemischen Breite anzulegen.

6. Fortbildungsplanung, die sich ganz am Bedarf der Kolleginnen und Kollegen
misst, lasst nach der ersten Phase der ,digitalen Anreicherung® dann (hof-
fentlich) auch rein als Input veranstaltete Formate hinter sich. Ahnlich wie
im Konzept der ,,Handy-Klinik“ wéren z. B. online-Plattformen fiir ,, kollegiale
Coaching-Ambulanzen“ denkbar, die an die Einrichtung oder an bereits be-
stehende (hoch-)schulische Unterstiitzungssysteme angebunden sind.

7. Formen kollegialen Reflexion und demokratischen Beteiligung werden nach
der Corona-Pandemie - und der mit ihr einhergegangen Verdnderung im
Kommunikationsstil - ein Stiick weit wieder neu zu lernen sein. Die Diskus-
sion um Fithrungskonzepte der Zukunft (vgl. beispielhaft Kithl/Lampert/
Schifer, 2018, S. 253-263) ist damit nicht nur mehr an die Reflexionssysteme
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gebunden, sie ist vielmehr neu mit all jenen Phdnomenen verbunden, die
Online-Lehre, Home-Office, digitale Konzepte und hybride Formate der Zu-
kunft praktisch ausmachen.

Wo diese Desiderate und systemischen Veridnderungen beherzigt werden, da
verdndern der Online-Unterricht und seine Begleitung durch addquates Coa-
ching auch Schule als Ganzes. Bei allen Unterschieden zwischen den Systemen
Hochschule und Schule bleibt zu wiinschen, dass der Erfahrungsvorsprung gu-
ter Fernlehrinstitute fir die Weiterentwicklung von Schulen (starker) beriick-
sichtigt wird.

Natiirlich ist diese Komplexitit eine — wortwortliche - Zumutung fiir jede
Fortbildungsstruktur und (Hoch-)Schulentwicklung. Doch diese Entwicklung
ist nicht aufzuhalten. Zudem bietet sie neuartige Chancen, vor allem in der Ver-
netzung aller am Schulleben Beteiligten, da durch die aufgezeigten — egal, ob re-
flektiert gesuchten oder intuitiv von den Befragten genutzten — Unterstiitzungs-
systeme auch die Grenzen dieser einzelnen Systeme flieflend geworden sind.

Hier spiegelt sich phanomenal all das, was oben iiber das physische Schul-
gebdude und den Wegfall von Zwischenrdumen und -zeiten ausgesagt worden
ist. Insofern ist auf den fragenden und auf Anliegen bezogenen Charakter des
kollegialen Coaching zu achten. Dieses sollte flankierend mitlaufen, weniger
fixe als mehr bewegliche Termine haben und moglichst bald an méglichst vielen
Bildungseinrichtungen - in der je eigenen, passgenauen Art und Weise — imple-
mentiert werden.

4.  Zu guter Letzt ...

Die empirischen Befunde zum Online-Unterricht sind und bleiben auch nach
der dritten Pandemie-Welle wenig hoffnungsvoll. In der Angst vor ,Corona-
Jahrgangen® fordern Verantwortliche aus diesen Befunden mehr oder weniger
»reflexhaft eine (unveranderte) Riickkehr zum ,,Prasenz“-Unterricht. Ist es
nicht naheliegender, die digitale Anreicherung als solche zu optimieren? Und:
Wire es nicht eine verantwortungsvollere Vorsorge fiir die nachste Krise, Lehr-
krafte in agilen Losungen, ihren Unterricht auf digitale und hybride Ebenen zu
verlagern, kompetenter zu machen? Fragen wie diese sind es, die sich die Bil-
dungspolitik aktuell stellt und auch in den kommenden Jahren immer wieder
stellen wird.

Die hier skizzierten Lehrpraktiken machen deutlich, dass das politische
»Entweder-Oder“ dem Potenzial der hybriden Lernrdume nicht gerecht wird.
Das epistemische Potenzial der aktuellen Zeitenwende wird durch diese ,,ideo-



