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Fritz C. Staub

‘Wenn der Coach kommt ...

Diagnose- und Unterrichtskompetenz
starken durch neue Beratungsformen

Wo kénnen Lehrerinnen und Lehrer die Fahigkeit erwerben,

ihren Unterricht zu reflektieren und zu priifen? Wie lernen sie,

die Anforderungen mit den Lernvoraussetzungen der Schillerinnen
und Schiler abzustimmen? Das aus den USA stammende fach-
spezifisch-padagogische Coaching verspricht neue Antworten

— insbesondere fiir die Lehrerausbildung.

Von professionell gestaltetem Unterricht
wird erwartet, dass dieser die Lernenden
individuell {érdert. Die konkrete Umselzung
stellt jedoch hohe Erwartungen an Lehrerin-
nen und Lehrer, Lernende kénnen nur dann
am richtigen Ort abgeholt und in ihrer indi-
viduellen Zone der nichsten Entwicklung
optimal geférdert werden, wenn die Lehr-
krifte die Lernsténde ihrer Schiiler zutref-
fend einzuschéitzen wissen. Im Unterrichtsall-
tag erfolgt diese Diagnoseleistung hiufig in
Form von wenig systematisch und nur bei-
ldufig gewonnenen subjektiven Urteilen und
Einschétzungen (Schrader, 2001). Die Fihig-
keit, Lernende zutreffend einzuschitzen,
wird als diagnostische Kompetenz bezeich-
net. Diagnostische Expertise beinhaltet zu-
sétzlich auch Wissen iiber die Gewinnung
diagnostisch relevanter Informationen und
Wissen iiber mégliche Urteilsfehler (Helmke,
2003).

Hohe diagnostische Expertise und dia-
gnostische Kompetenz gentigen jedoch nicht,
um einen lernwirksamen Unterricht zu ge-
stalten. So triigt beispielsweise die Fihigkeit
zur penauen Leistungseinschétzung nur dann
zum Lernerfolg der Schiiler bei, wenn Leh-
personen gleichzeitig auch in der Lage sind,
geeignete Forder und StrukturierungsmaB-
nahmen einzusetzen (Schrader & Helmke,
1987). Es geht darum, wie bestimmte The-
men, Inhaite und Probleme im Unterricht
dargestellt und an die unterschiedlichen mo-
tivationalen und kognitiven Voraussetzungen
der Lernenden angepasst werden kénnen,
Diese Art vonWissen wird als fachspezifisch-
pidagogischesWissen bezeichnet und gilt als
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cin zentraler Bestandteil professioneller Un-
terrichtskompetenz (Shulman, 1987).

Wie aber kommen Lehrpersonen zu
fachspezifisch-pidagogischem Wissen? Der
Ansatz des fachspezifisch-péadagogischen
Coachings versucht [iir Lehrpersonen im
Rahmen von Fortbildungen ,,on the job*
oder schon in der berufspraktischen Ausbil-
dung Lerngelegenheiten bereitzustellen, in
welchen Unterricht kooperativ und fachspe-
zifisch unter Beachtung lehr-lernpsychologi-
scher Perspektiven sorgfiltig geplant, durch-
dacht und reflektiert wird.

Fat:‘hspezifisch-Pﬁdagogisches
Coaching

Im Fachspezifisch-Pidagogischen Coaching
(Staub 2001) unterstiitzt ein Coach eine
Lehrperson (oder eine Gruppe von Lehrper-
sonen) ,on the job®. Dabei wird erwartet,
dass der Coach fiir die Gestaltung der Lek-
tion wie auch fir das Lernen der Schiiler
Mitverantwortung iibernimmt. Coaching ist
damit wesentlich mehr als Prozessberatung.
Sowohl [iir die Gestaltung wie auch fiir die
Reflexion des Unterrichts steht das Lernen
der Schiilerinnen und Schiiler im Zentrum.
Damit steht nicht allein das methodisch-di-
daktischeTun der Lehrperson im Mittelpunkt,
sondern vielmehr ‘die Frage, inwiefern die
gemeinsam geplante und umgesetzte Unter-
richtsgestaltung dem Lernen der Schiilerin-
nen und Schiiler dienlich ist. Die hierzu
erforderlichen Gespriiche sind in hohem
MaRe auf die fachlichen Inhalte bezogen.
Die Gespriiche zwischen Coach und Lehr-

person orientieren sich weiter an allgemeinen
Lehr-Lernprinzipien und Kernperspektiven
zur Gestaltung und Reflexion von Unterricht
(vgl. West und Staub, 2003). Diese theorie-
basierte Orientierung triigt dazu bei, dass
der Unterricht mit Bezug auf wichtige lel-
lerntheoretische Aspekte durchdacht und
reflektiert wird. Eine Coachingeinheit besteht
aus der Vorbesprechung einer Lektion oder
Unterrichtseinheit, ihrer Durchfiihrung, so-
wie ihrer Nachbesprechung.

Unterrichtsvorbesprachung

Coach und Lehrer verstiindigen sich tiber

Lektionsziele, Lektionsplan und zugrunde

licgende Gestaltungsiiberlegungen. Sie han-

deln einen gemeinsam verantwortelen Lek-
tionsplan aus, der auch vorsieht, wer die

Durchfiihrung welcher Lektionsteile iiber-

nimmt. Dabei suchen Coach und Lehrer beim

gemeinsamen Planen und Durchdenken der

Unterrichtsgestaltung Kernperspektiven der

folgenden Art zu beriicksichtigen:

= Was ist das beabsichtigte Lernen?

¥ Welches sind die fachspezifischen Lern-
ziele?

8 An welches Vorwissen der Lernenden
kann angekniipft werden?

B Welche Schwierigkeiten oder falschen
Vorstellungen sind bei den Schiilern zu
erwarten? =

®  Wie kann den Schiilern wahrend der Lek-
tion Gelegenheit geboten werden, ihr
Denken und Verstehen offen zu legen?

Solche Fragen regen Coach und Lehrer auch

dazu an, sich Gedanken iiber die Gewinnung

diagnostisch relevanter Information zu ma-
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chen und sich tiber fachspezifische Diagnosen
und Prognosen auszutauschen: Welches lern-
zielrelevante Vorwissen kann bei welchen
Schiilern vorausgesetzt werden? Erwarten
wir von (bestimmten) Schiilern spezifische
Verstehensschwierigkeiten?

Unterrichtsdurchfiihrung

Der Coach beschrinkt sich nur selten im
Unterricht auf die Rolle eines reinen Beobach-
ters. Haufiger unterrichtet der Coach sel-
ber Teile der Lektion oder Lehrperson und
Coach unterrichten gemeinsam. Selbst wenn
die Lehrperson unterrichtet, hat der Coach
oft eine aktive Rolle, indem er - abgespro-
chen mit der Lehrperson - beispielsweise im
Klassengesprich Schillerbeitriige aufgreift,
um nachzufragen oder diese zueinander in
Beziehung zu seizen, Wahrend Einzel- oder
Gruppenarbeiten bewegen sich Lehrperson
und Coach méglichst gemeinsam durch das
Klassenzimmer, um von- und miteinander
zu lernen.

Unterrichtsnachbesprechung

Auch die Nachbesprechung orientiert sich
an den Kernperspektiven zur Planung und
Reflexion von Unterricht. So wird beispiels-
weise gemeinsam rekonslruiert, ob vermutete
Schwierigkeiten und Fehlvorstellungen auf-
getreten sind und wie weit die beabsichtigten
Lernziele erreicht werden konnten. Dabei
kommen informelle diagnostische Einschit-
zungen oder gar formelle Leistungsdiagnosen
zur Sprache. Insbesondere die Analyse von
Schiilerarbeiten eignet sich zur vertieften
Analyse der erreichten Lernstinde. Nachbe-
sprechungen gehen vielfach in Vorbespre-
chungen der néchsten Lektionen iiber.

Beisbie!e aus dem
Mathematikunterricht

Wie im Rahmen eines fachspezifisch-pida-
gogischen Coachings diagnostische Fragen
zur Sprache kommen kdnnen, wird im Fol-
genden am Beispiel des Mathematikunter
richts einer Junglehrerin an einer Basisstufe
{Kindergarten und erste Klasse) in New York
City dargestellt. Es handelt sich um das erste
Coaching, das iiber ein Schuljahr verteilt
etwa alle zwei Wochen stattfand.!

Aus der Lektionsvorbesprechung

Bereits nach wenigen Fragen zur Kiasse und
zum Mathematikunterricht im allgemeinen
erkundigt sich der Coach nach denAbsichten
und Plénen fiir den bevorstehenden Mathe-
matikunterricht. Die Lehrerin bezieht sich
auf das Lehrerhandbuch, dem sie folgende
Aulgabe entnommen hat: ,Du hast elf Friich-
te in deinem Korb. Einige davon sind cine
bestimmte Sorte, die restlichen Friichte sind
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ETWAS UBER SICH UND ANDERE LERNEN

eine andere Sorte.Wie viele von jeder Friich-

tesorte konntest du haben?"

Lehrerin: Der schwierige Punkt ist, die Auf-
gabe zu formulieren. Insgesamt sind es
elf Friichte. Je wie viele von zwei ver-
schiedenen Friichtesorten? Ich hoffe, dass
ich es iknen ein wenig klar machen kann,
bevor sie es selber probieren sollen. Zum
Beispiel, einige Erdbeeren und einige Ba-
nanen, aber zusammen miissen es elf
sein.

Coach: Du machtest es also vorzeigen, aber
du bist dif nicht sicher, wie? Hab ich dich
richtig verstanden? Oder hast du schon

einen Plan, wie du dies vorzeigen
willst?

Lehrerin: Ich méchte mit dem Lesen dieses
Buches beginnen, um einen Kontext zu
schaffen. Der Fruchtsalat. Ich denke, das
ist sinnvoll. Aber es handelt sich eher um
ein Zahlbuch, das Zahlen aulbaut. (Blit-
tert im Buch.) ,,Nimm eine gelbe Ananas,
zwei gelbe Bananen und so weiter, bis
acht.” Und danach werde ich sagen: ,Nun
werdet ihralle einen Fruchtsalat zeichnen,
oder herausfinden, was fiir einen Frucht-
salat ihr machen wollt. Dazu habt ihr aber
nur elf Sachen zur Verfiigung.

Coach: Konnte es zwischen dieser Geschichte
und dem, was die Schiiler tun sollen, Ver-
wirrung geben?

Gegen Ende der Vorbesprechung erfindet
die Lehrperson stattdessen eine zur mathe-
matischen Aufgabenstellung passende Ge-
schichte. Die Uberlegungen zur Gestaltung
des Lektionsbeginns bringen eine vertiefen-
de Analyse der Aufgabenstellung sowie dia-
gnostischesWissen {iber die Voraussetzungen
und {iber zu erwartende Schwierigkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler ins Spiel.

Aus der Lektionsdurchfiihrung
Der modifizierte Unterrichtsplan wird kurze
Zeit nach der Vorbesprechung von der Leh-
rerin umgesetzt, Coach und Lehrerin hatten
zudem vereinbart, dass sich der Coach bei
Bedarf am Unterrichtsgesprich beteiligen
sollte. Es folgt ein leicht gekiirzter Ausschnitt
aus dem Lektionsbeginn. Die 26 Kinder sit-
zen im Kreis am Boden. Die Lehrerin pra-
sentiert dic Aufgabenstellung und entwickelt
unter Einbezug der Schiilerinnen und Schii-
ler sowie unter Zuhilfenahme von farbigen
Plattchen einen ersten Losungsansatz,
Lehrerin: Ich will euch zu Beginn eine klei-
ne Geschichte dariiber erzdhlen, was wir
am Erntedankfest in meiner Familie tun.
Zum Nachtisch gibt uns meine Grofmut-
ter immer — Wisst ihr, was sie uns gibt?
Sie gibt jedem von uns eine eigene Schiis-
sel mit Friichten. Jede Schiissel enthalt
genau elf Friichte. Wisst ihr, was noch?

Diese Form des Coachings ist mehr als nur Beratung,
denn der Coach plant und gestaltet den Unterricht
gemeinsam mit der Lehrkraft. Damit (bernimmt er
Mitverantwortung flr das Lernen der Schiiler

Lehrerin: 1ch hoffe, dass es klar wird. (Pause)
Es konnte sein. Wir haben viel iiber Zihl-
biicher gesprochen, und das ist cher ein
Zihlbuch.

Coach: Richtig. Aber was du von ihnen willst,
wenn ibr mit diesem Buch {ertig seid, ist
nicht eine Zahlhandlung. Du willst, dass
sie eine Rechenoperation vornehmen.
Also, ich iiberlege, wie wir den Ubergang
so gestalten konnten, dass ein Zusammen-
hang zu dem besteht, was die Schiiler tun
solien. Es ist natiirlich toll, dass dies ein
Buch zum Thema Fruchtsalat ist und dass
Zahlen vorkommen. Aber die Handlung
darin unterscheidet sich von dem, was die
Schiiler tun sollen.

Der sachlogische Zusammenhang zwischen

dem bebilderten Zihlbuch als Einstieg und

der vorgesehenen mathematischen Aufga-
benstellung wird vom Coach hinterfragt. So
wird die Lehrerin auf ein potenzielles Prob-
fem aufmerksam und beschliet auf die Ver-
wendung des Zahlbuches zu verzichten.

Wir hatten alle zwei (streckt mit der rech-
ten Hand zwei Finger auf) Sorten von
Friichten in unserer Schiissel. Nun, ich
mag besonders Erdbeeren und Heidel-
beeren.

Ein Schiiler: 1ch liebe Erdbeeren!

Lehrerin: Ich zeichne jetzt einen Kreis, der
cuch hilft, an meine Schiissel zu denken.
Und ich zeige euch nun, wie viele Erd-
beeren in meiner Schiissel waren. Heift
ihr mir zéhlen?

Im Chor: Eins, zwei, drei, vier. [Lehrerin legt
nacheinander vier rote Plittchen in den
Kreis.]

Lehrerin: Ich hatte vier Erdbeeren in meiner
Schiissel. Wie viele Heidelbeeren waren
wohl da? Pst, pst! Erinnert euch, insgesamt
sind es elf. Was denkst du, Miranda?

Miranda: Vier weitere.

Lehrerin: Vier weitere? Konnt ihr mir zdhlen
helfen?

FEin Schiiler; Das ergibt acht,

Lehverin: Pst, pst. Lasst uns ziihlen,
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Die Lehrerin iibergeht richtige Zwischenru-

fe. Sie fihrt damit fort, mit den Schiilern

gemeinsam zu zdhlen. Nach einer kurzen

Weile bringt sich der Coach ein, um weitere

vorhandene Losungsstrategien zur Sprache

kommen zu lassen.

Coach: Darf ich eine Frage stellen?

Lehrerin: Ja.

Coach: Jemand sagte: ,Das gibt acht, das
gibt acht.“Wie hast du so schnell gewusst,
dass es acht sind?

Ein Schiiler: Weil ich immer mit meinen Fin-
gern zihle, weil ich zdhlte (an den Fingern
beider Hinde abzéhlend) eins, zwei, drei,
vier, fiinf, sechs, sieben, acht,

Coach: Ich mochle ein wenig dariiber dis-
kutieren, wic du mathematische Formu-
lierungen verwendest. Dies kann dir hel-
fen, weiter ‘dariiber nachzudenken. Du
sagtest zu den Schiilern zu Beginn: ,,Eins,
zwei, drei, vier Erdbeeren”, und dann
sagte ein Kind: ,Lege vier Heidelbeeren
dazu®, oder etwas in der Art. Und du hast
gezihlt: ,Eins, zwei, drei, vier" und dann
hast du gesagt: ,,Helft mir, diese zu zdh-
len.“ Und ihr seid auf acht gckommen.
Erinnerst du dich? Wenn du die Formu-
lierung verwendest ,Helft mir, diese zu
zihlen", so legst du damit die Kinder auf
die Strategie des Durchzéhlens fest, um

,Du solltest vermeiden zu sagen: ,Helft mir, die Friichte
zu zahlen." Du konntest fragen: ,Wie kénnen wir heraus-
finden, wie viele es insgesamt sind?' Dies wird verschie-

dene Strategien zum Vorschein kommen lassen. “

Coach: Hm. (Beriihrt den vor ihr sitzenden
Schiiler.) Und du hast auch sofort gewusst,
dass es acht gibt?

Ein Schiiler; Ich?

Coach: Ja.

Ein Schiiler: Weil ich einfach wusste, dass
vier und vier acht sind.

Coach: Vier und vier sind acht. Es gab also
viele verschiedenc Wege, wie wir schnell
erkennen kdnnen, dass es acht ergibt.

Coach: Gut. Jetzt miissen wir aber auf elf
kommen.

DieTeilnahme des Coaches am Unterrichts-

gesprich fiihrt hier dazu, dass weilere Schii-

lerinnen und Schiiler ihre Lésung der Addi-
tionsaulgabe einbringen kénnen und somit
unterschiedliche und anspruchsvollere Lé-
sungswege sichtbar werden. Die spezifische
Art der Fragestellung und die Art und Weise
der Gespriichs{ithrung haben Folgen in Bezug
auf die Anforderungen wie auch den Reich-
tum des im Unterricht erkennbaren Denlkens
der Schiilerinnen und Schiiler. Damit ver-
bessert sich aber auch die Informationsbasis
zurAnpassung der Unterrichtsgestaltung und

Unterrichtsdurchfithrung an die individuel-

len Voraussetzungen der Schiilerinnen und

Schiiler.

Aus der Unterrichtsnachbesprechung

Zur Lésung vonAdditionsaufgaben hatte die
Lehrerin imVerlauf der Lektion ihre Schiiler
wiederholt ausschlieBlich zum Zihlen der
mittels Plittchen gelegten Gesamtmenge
aufgefordert. In der Nachbesprechung nimmt
der Coach unter anderem auch auf die oben
wiedergegebene Episode aus der Lektion
Bezug. Hierzu ein ebenfalls leicht gekiirater
Ausschnitt:
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die Summe zu finden. Und dann - darum
habe ich mich dort eingebracht - gab es
Schiiler, die sagten ,,Es gibt acht," ohne
zu zdhlen. Eine Schillerin sagte zwar, dass
sie es mit ihren Fingern herausgefunden
habe. Aber ich hérte drei oder vier Stim-
men, die sich sogleich mit ,,acht* melde-
ten. Sie sahen die Verdoppelung, die vier
plus vier. Also, du solltest vermeiden zu
sagen: ,,Helft mir diese zu zd@hlen.” Du
konntest fragen: ,,Wie kinnen wir he-
rausfinden, wie viele es insgesamt sind?*
Dies wird verschiedene Strategien zum
Vorschein kommen lassen.
Der Coach begriindet damit sein Vorgehen
und erklért, warum sich die Lehrerin nicht
allein auf die Strategie des Zéhlens zur Lo-
sung von Additionsaufgaben einschriinken,
sondern vermehrt auch offener nach weite-
ren Lasungswegen fragen sollte.

Inhaltshezogenes diagnostisches
Wissen

Die Planung und Durchfithrung von Unter-
richt basiert auf einerVielzahl von ~ oft auch
impliziten - Einschéitzungen der Anforderun-
gen und Schwierigkeiten von Aufgaben- und
Hilfestellungen. Eine auf individuelle Unter
stiitzung zielende Unterrichtsgestaltung hat
schon bei der Planung auf die Lernvoraus-
setzungen der Lernenden Riicksicht zu neh-
men. Die Passung zwischen den gestellten
Anforderungen und denVoraussetzungen der
Lernenden setzt entsprechendes inhaltsbe-
zogenes diagnostischesWissen voraus, Es gilt
aber auch: Die Art und Weise der Unter-
richtsgestaltung und Gespriétchsfiihrung hat
Konsequenzen in Bezug auf die Information,

die withrend des Unterrichts iiber das aktu-
elle Verstehen, Denken und den Lernstand
der Schiilerinnen und Schiiler erkennbar
werden kann, Wissen dariiber, welche Un-
tervichtsgestallung und Gesprichsfithrung
dasVerstehen und Denken der Schiilerinnen
und Schiiler im Unterricht offen legt, ist Teil
der diagnostischen Kompetenz und Exper
tise von Lehrerinnen und Lehrer. Fachspe-
zifisch-piidagogisches Coaching will Lehr
kriifte durch gemeinsam verantwortetes Tun
darin unterstiitzen, die Anforderungen des
geplanten Unterrichts inhaltlich sorgfilfig zu
durchdenken, die individuellen Vorausset-
zungen der Lernenden zu beriicksichtigen
und das von den Schiilerinnen und Schiilern
mitgebrachte Vorwissen in den Unterricht
einzubeziehen, Der kooperative inhaltsbe-
zogene Austausch und die verwendeten all-
gemeinen Planungs- und Reflexionsstrategi-
en dienen der Weiterentwicklung des
fachspezifisch-piidagogischen Wissens, eines
zentralen Bestandteils von Unterrichtskom-
petenz. . B

Anmerkung

1) Eine ausfiihrliche Darstellungen dieses Fallbeispicls
sowie des Coachings von weileren Lehrpersonen - ein-
schliefilich CDs mit Videoaufnalimen - sind inWest und
Staub (2003) zu finden,
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