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29. Fachspezifisches Unterrichtscoaching

Der nachfolgend dargestellte Ansatz zur Unterrichtsentwicklung wurde in Schulent-
wicklungsprojekten des Institute for Learning am Learning Research and Develop-
ment Center der University of Pittsburgh (Resnick/Hall 1998) unter der Bezeichnung
»Content-Focused Coaching®™« (Staub/Bill/Miller 1998; West/Staub 2003) in enger
Zusammenarbeit zwischen Forschenden und Praktikern entwickelt (Staub 2004a).
Damit sollten Lehrpersonen, welche sich im Rahmen von Fortbildungen beispiels-
weise mit Bildungsstandards, forschungsbasierten Lehr-Lern-Prinzipien und fach-
didaktischen Entwicklungen befassten, zusitzlich in ihrer alltaglichen Praxis bei der
Nutzung dieses Wissens zur Reflexion und Weiterentwicklung ihres Unterrichts un-
terstiitzt werden.

Auf Deutsch wurde der Ansatz des Content-Focused Coaching (CFC) urspriing-
lich als »Fachspezifisch-Piddagogisches Coaching« (Staub 2001, 2004b) bezeichnet. In
den letzten Jahren haben wir dafiir zunehmend die Bezeichnung »fachspezifisches
Unterrichtscoaching« (Kreis/Staub 2011; Staub/Kreis 2013) oder »Fachunterrichts-
coaching« (Hirt/Mattern 2014; Staub 2014) verwendet.

Das CFC macht Vorschlige dazu, wie auf der Grundlage von spezifischen Koope-
rations- und Interaktionsstrukturen die fachspezifisch-padagogischen Lehr-Lern-
Prozesse von Unterricht in den Blick genommen und in gemeinsam verantworteter
Gestaltungsarbeit optimiert und weiterentwickelt werden kénnen. Die Rollenkons-
tellation in diesem Setting zeichnet sich dadurch aus, dass Coach und Lehrperson
gemeinsam die Verantwortung fiir den Unterricht und die Forderung des Lernens
der Schiilerinnen und Schiiler iibernehmen. Dazu beteiligt sich der Coach bereits vor
dem Unterricht an der Planung. Dariiber hinaus umfasst ein vollstindiger Coaching-
Zyklus fiir eine Unterrichtseinheit ebenso die Unterrichtsdurchfithrung und die Re-
flexion des durchgefiihrten Unterrichts.

Die Rollenstruktur auf der Grundlage gemeinsam verantworteter Unterrichtspla-
nung fiihrt zu einer Kooperationsdynamik, welche nicht primar die gecoachte Person
ins Zentrum stellt, sondern das gemeinsame Projekt, wie in gemeinsamer Verantwor-
tung das Bestmdogliche zur Unterstiitzung des Lernens der Schiilerinnen und Schiiler
im Rahmen der gegebenen Ressourcen geleistet werden kann. In dieser Zusammen-
arbeit konnen sowohl fiir die Lehrperson wie auch fiir den Coach vielfiltige Lernge-
legenheiten entstehen.

Im Folgenden wird fachspezifisches Unterrichtscoaching eingeschrinkt auf das
dyadische Arbeitssetting eines Eins-zu-eins-Coachings dargestellt. Zur Rolle von Un-
terrichtscoaches auf der Grundlage des CFC gehért jedoch auch, dass sie mit Gruppen
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von Lehrpersonen arbeiten, Fachgruppen oder Fachschaften leiten, Fortbildungsele-
mente organisieren und unterrichten oder Schulleitungen bei der Planung von Ange-
boten zur Fortbildung unterstiitzen (vgl. Hirt/Mattern 2014; West/Staub 2003). Die
mit dem Ansatz des CFC vorgeschlagenen Zusammenarbeits- und Interaktionsstruk-
turen zwischen Coach und Lehrperson(en) kénnen als handlungsleitendes Modell
fiir die Entwicklung von professionellen Lerngemeinschaften genutzt werden.

1. Struktur und Verlauf des Unterrichtscoachings

Der Ansatz des CFC beinhaltet Vorschlige zur Gestaltung und Strukturierung einer
auf unterrichtliches Handeln im Berufsalltag bezogenen Kooperation von Lehrperso-
nen (Staub 2001, 2004b; West/Staub 2003). Verfiigt der Coach iiber eine groflere Un-
terrichtsexpertise als die Lehrperson, lisst sich dieser Ansatz als eine anspruchsvolle
Variante der Meisterlehre (Collins/Brown/Newman 1989) verstehen. Wie in einer Be-
rufslehre kann der Coach (»master craftsman«) vormachen, wie er bestimmte Dinge
plant, Unterricht durchfithrt und Unterricht reflektiert, oder der Coach beobachtet
die Lehrperson, liefert Hinweise, gibt Riickmeldungen, erinnert daran, bestimmte
Dinge besonders zu beachten oder in einer spezifischen Weise auszufiihren. Von einer
traditionellen Form der Meisterlehre unterscheidet sich das Unterrichtscoaching je-
doch unter anderem darin, dass das intendierte Lernen der Schiilerinnen und Schiiler
und die Unterrichtsgestaltung nicht als ein vom Coach allein definiertes » Produkt«
vorausgesetzt werden konnen. Geht es nicht alleine um das Training von spezifischen
Methoden, dann beinhaltet der gemeinsam verantwortete Unterricht anspruchsvolle
ko-konstruktive Gestaltungsarbeit. Zur Erméglichung ko-konstruktiver Unterrichts-
gestaltung im Dienste einer nachhaltigen Unterrichtsentwicklung wird ein Unter-
richtscoach der Lehrperson selbst bei groem Kompetenzvorsprung auf der Grund-
lage von Wertschétzung und Respekt begegnen und deren Ressourcen einbeziehen.

Die vorgeschlagene Struktur der Zusammenarbeit und die Instrumente lassen sich
auch fiir kollegiale Settings nutzen. Eine fiir die Unterrichtsentwicklung in Schulteams
adaptierte Anwendung des fachspezifischen Unterrichtscoachings ist das Kollegiale
Unterrichtscoaching (Kreis/Staub 2009; Kreis/Staub 2013). Dessen zentrale Elemente
entsprechen weitgehend dem hier dargestellten Unterrichtscoaching. Die Rollen von
Coach und Coachee werden jedoch in reziproker Weise eingenommen.

Auf einer institutionellen Ebene sind fiir die spezifische Form der Zusammenar-
beit zwischen Unterrichtscoach und gecoachter Lehrperson entsprechende Settings
und Rollen zu etablieren. Die Zusammenarbeit fiir Unterrichtseinheiten bezieht sich
auf Unterrichtsvorbesprechungen, Unterrichtsdurchfithrung und Unterrichtsnach-
besprechungen. Diese unterrichtsbezogene Kooperation in der Abfolge der drei Set-
tings bildet einen vollstindigen Zyklus des Unterrichtscoachings. Dabei kommt der
Unterrichtsvorbesprechung eine ebenso grundlegende Bedeutung zu wie der Unter-
richtsnachbesprechung. Ein Kernelement der Aktivititsstruktur ist die gemeinsame
Verantwortungsiibernahme von Lehrperson und Coach fiir die im Rahmen eines
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Coaching-Zyklus durchgefithrte Unterrichtseinheit und fiir das damit bei den Schii-
lerinnen und Schiilern unterstiitzte Lernen. Zur Rolle des Unterrichtscoachs gehort
weiter auch, dass sich der Coach wihrend des Unterrichts aktiv beteiligen kann oder
selber als Modell unterrichtet.

Fir die inhaltliche und diskursive Ausgestaltung der Kooperation macht der An-
satz Vorschldge, was sich in den Unterrichtsbesprechungen besonders zu thematisie-
ren lohnt und wie die Gespriche als ko-konstruktive Dialoge gefithrt werden kénnen.
Ziel ist eine inhaltsspezifische Planung und Reflexion der Lehr-Lern-Prozesse des
gemeinsam verantworteten Unterrichts, die sich auch an wissenschaftlich fundier-
ten Kernperspektiven und Konzepten zur Unterrichtsgestaltung orientieren. Als ein
magliches Instrument hierzu werden Leitfragen zur Planung und Reflexion von Un-
terricht vorgeschlagen. Zur Erméglichung und Férderung eines ko-konstruktiven Di-
alogs (West/Staub 2003) muss es dem Coach einerseits gelingen, dass die gecoachte
Lehrperson ihre eigenen Pline, Ideen und Uberzeugungen darlégt, begriindet, elabo-
riert und auch hinterfragt. Andererseits bringt der Coach an geeigneten Stellen auch
eigene Ideen, Anregungen, Hinweise und Begriindungen ein. Dabei achtet der Coach
auf eine angemessene Balance zwischen aktivem Zuhéren und dem Einbringen von
eigenen Gestaltungsvorschligen. Fiir die thematisierten Gestaltungsvarianten und
Handlungsméglichkeiten wird gemeinsam iiberlegt, welche fiir das Lernen der Schii-
lerinnen und Schiiler der betreffenden Klasse am produktivsten sind. Zur Reflexion
dieser Balance wird ein weiteres Instrument vorgeschlagen: die Unterscheidung in
drei grundlegende Arten von Gesprachshandlungen oder Moves.

1.1 Aktivitdtsstruktur und Verlauf eines Coaching-Zyklus

Die unterrichtsbezogene Zusammenarbeit von Coach und Lehrperson orientiert sich

an zwel Globalzielen:

© der bestmoglichen Forderung des fachbezogenen Lernens der unterrichteten
Schiilerinnen und Schiiler sowie

* der Entwicklung der Unterrichtskompetenz der kooperierenden Lehrpersonen.

Um diese beiden Ziele zu erreichen, sind fiir die Zusammenarbeit folgende Grund-
sdtze leitend:

® Im Zentrum steht das fachspezifische Lernen der Schiilerinnen und Schiiler.

Der Coach tibernimmt Mitverantwortung fiir die Gestaltung des Unterrichts und
das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler.

Die Zusammenarbeit erfolgt auf der Grundlage eines respektvollen Dialogs, der
eine ko-konstruktive Planung, Durchfithrung und Reflexion von Unterricht er-
moglicht.

Der Coach geht flexibel auf die aktuelle Unterrichtssituation und die Entwick-
lungsbediirfnisse der Lehrperson(en) ein.

Sowohl die Lehrperson als auch der Coach verstehen sich als Lernende.
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¢ Der Coach orientiert seine Arbeit zugleich an theoretisch fundierten Instrumen-
ten und professionellem Wissen.

Im Zentrum der Gesprache zwischen Coach und Lehrperson stehen das fachspezifi-
sche Lernen der Schiilerinnen und Schiiler und die Frage, mittels welcher Unterrichts-
gestaltung die beabsichtigten Lernprozesse optimal geférdert werden kénnen. In Un-
terrichtsnachbesprechungen ist die Diagnose des im Unterricht erreichten Lernens
ein Hauptkriterium zur Reflexion des Unterrichtserfolgs. Die Gespriche beziehen
sich moglichst explizit auf Belege fiir gelungene fachspezifische Lehr-Lern-Prozesse.

Die Mitverantwortung eines Coachs fiir den Unterricht und das Lernen der Schii-
lerinnen und Schiiler verstarkt die Bereitschaft, sich in Unterrichtsvorbesprechungen
in die Unterrichtsplanung einzubringen und auch in der Unterrichtsdurchfithrung
eine aktive Rolle zu iibernehmen. Der Coach kann seine Ressourcen bereits vor der
Unterrichtsdurchfithrung einbringen, statt Verbesserungsvorschlige und Proble-
matisierungen erst im Nachhinein anzubringen. Fiir die Lehrperson bedeutet diese
Kooperationsweise, dass sie viel vom Coach dazulernen kann — zusitzlich zur nach-
traglichen Unterrichtsreflexion vor allem durch das gemeinsame Handeln bei Un-
terrichtsplanung und -durchfithrung. Dabei ist es nicht das Handeln der Lehrperson
allein, welches im Fokus des Coachs steht. Das gemeinsame Durchdenken und Ent-
wickeln von Plinen, das Hinterfragen, Begriinden, Abwigen und Reflektieren und
die Unterrichtsdurchfiihrung dienen dem Globalziel, das Lernen der Schiilerinnen
und Schiiler in den entsprechenden Unterrichtseinheiten bestméglich zu férdern.
Das kann zu neuen Handlungen, zur Weiterentwicklung der Unterrichtsplanung und
Unterrichtsreflexion und zur Verinderung von fachspezifisch-padagogischen Uber-
zeugungen und von professionellem Wissen fithren. Die bearbeiteten Inhalte und
Gestaltungsfragen ergeben sich sowohl aus den fachspezifischen Anforderungen des
unterrichteten Fachs, den individuellen Voraussetzungen der unterrichteten Schiile-
rinnen und Schiiler sowie aus den Entwicklungsanliegen und Ressourcen der beteilig-
ten Lehrpersonen. Dariiber hinaus kénnen fiir die Unterrichtsentwicklung auch in ei-
ner Schule vereinbarte allgemeine Entwicklungsziele wie z. B. die Weiterentwicklung
von lernforderlichen Aufgabenstellungen leitend sein.

Unterrichtsvorbesprechungen

Ein grundlegender Bestandteil der Zusammenarbeit ist die gemeinsame Vorbespre-
chung von einzelnen Lektionen oder Unterrichtseinheiten. Dafiir werden im Voraus
Ort und Zeitfenster vereinbart. In einer eingespielten Coaching-Beziehung ist es
durchaus méglich, Unterrichtsvorbesprechungen erst kurz vor dem Unterricht ab-
zuhalten.

Ausgangspunkt einer Vorbesprechung kann ein bereits vorbereiteter Lektionsplan
der Lehrperson oder des Coachs sein. Noch nicht vollstindig ausgearbeitete Unter-
richtsskizzen oder Unterrichtsentwiirfe ermdglichen jedoch einen groReren Gestal-
tungsspielraum, den die Lehrperson und der Coach zur Ko-Konstruktion nutzen kén-
nen. Die gemeinsame Arbeit besteht sodann darin, die vorliegenden Gestaltungsideen
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und Pline sorgfiltig gemeinsam zu durchdenken, zu optimieren und allenfalls wei-
terzuentwickeln. Ko-konstruktiv ist das Gesprich dann, wenn sowohl die gecoachte
Lehrperson wie auch der Unterrichtscoach zu den angesprochenen Themen Ideen
einbringen und diese gemeinsam weiterentwickelt werden. Die gemeinsame Verant-

wortung fir den Unterricht im Dienste des Lernens der Schiilerinnen und Schiiler
erfordert eine Einigung auf einen gemeinsamen Handlungsplan und eine Absprache
zur Koordinierung der Handlungen von Coach und Lehrperson wihrend des Unter-
richts. Diese Zusammenarbeit erfordert eine griindliche Verstindigung tiber Unter-
richtsziele und Gestaltungsiiberlegungen. In der Regel wird in Vorbesprechungen von
den Ideen der gecoachten Lehrperson ausgegangen. Der Coach ladt die Lehrperson
durch gezielte Fragen dazu ein, die eigenen Ideen weiter zu elaborieren, zu begriin-
den und allenfalls auch zu hinterfragen. Bei Bedarf bringt der Coach eigene Wissens-
ressourcen in Form dosierter Hilfestellungen, Anregungen und Begriindungen ein.
Dialoge setzen die Offenheit aller Beteiligten voraus. Vor dem Unterricht sind die
Erfolgsaussichten von Gestaltungsvorschligen auch fir den Coach mit Unsicherheit
behaftet. Die Lehrperson wie auch der Coach kénnen der Umsetzung von Gestal-
tungsvarianten zustimmen, die sie selbst nicht gewahlt hitten. Lerngelegenheiten ent-
stehen in Vorbesprechungen durch das gemeinsame Entwickeln und das argumentie-
rende Abwigen unterschiedlicher Gestaltungsmoglichkeiten. Auf der Grundlage der
Verstindigung iber Lektionsziele und Handlungsentwiirfe zur Unterrichtsgestaltung
kann in Nachbesprechungen der Erfolg der gewahlten Variante reflektiert werden. In
Gestaltungsfragen, fiir die es zu keiner Einigkeit kommt, wird der Coach der fiir die
Klasse zustindigen Lehrperson die Bestimmungsmacht iiberlassen.

In der Vorbesprechung ist durch klare Absprachen festzulegen, wer welche Teile
der Lektion umsetzt und in welcher Form sich der Coach im Unterricht beteiligen
kann.

Zusammenarbeit wahrend des Unterrichts

Je nach Absprache in der Vorbesprechung kann die Zusammenarbeit wihrend des
Unterrichts sehr unterschiedlich aussehen. Die Rolle des Coachs beschrinkt sich
dabei eher selten auf die eines reinen Beobachters. Hiufig unterrichten Coach und
Lehrperson gemeinsam, indem sie abwechslungsweise bestimmte Teile des Unter-
richts tibernehmen. Der Unterricht kann auch gemeinsam erfolgen, indem sich bei-
spielsweise der Coach im Rahmen von Klassengesprichen ebenfalls einbringt. Fir
diese aktive Rolle des Coachs muss die Art der Beteiligung im Rahmen von Unter-
richtsvorbesprechungen sorgfiltig abgesprochen worden sein. Jede Art von Korrektur,
welche die Autoritit der Lehrperson untergraben kénnte, ist zu unterlassen. Damit
die Lehrperson wihrend des gesamten Unterrichts von der Zusammenarbeit mit
dem Coach lernen kann, sind Varianten des Teamteachings, welche die Aufteilung der
Klasse erfordern oder die getrennte Betreuung von einzelnen Gruppen beinhalten, zu
vermeiden. Gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern wird transparent gemacht,
dass bestimmte Lektionen von zwei Lehrpersonen gemeinsam in variierenden Rollen
unterrichtet werden.

Fachspezifisches Unterrichtscoaching

Unterrichtsnachbesprechungen

Fir die organisatorische Festlegung von Unterrichtsnachbesprechungen ist darauf
zu achten, dass wiederum ein ausreichendes, jedoch klar begrenztes Zeitfenster zur
Verfiigung steht. In den Unterrichtsnachbesprechungen wird auf den gemeinsam ver-
antworteten Unterricht zuriickgeblickt. Unterrichtsreflexionen, die auf ein geteiltes
Verstandnis der Unterrichtsgestaltung aus der Vorbesprechung aufbauen, erlauben
eine gezielte Thematisierung zentraler und in der Unterrichtsplanung allenfalls pro-
blematisierter Gestaltungsfragen. Auf dieser Grundlage werden die erreichten Lern-
ergebnisse analysiert. Hierzu werden nebst Beobachtungen auch Arbeitsprodukte der
Schiilerinnen und Schiiler beigezogen. Im Zentrum steht die Frage, wie weit es mit
dem gemeinsam verantworteten Unterricht gelang, die angestrebten Ziele zu errei-
chen. Was hat zum Gelingen beigetragen? Wo der geplante Unterricht nicht oder nur
suboptimal gelungen ist, wird gemeinsam iiber Verbesserungsmaglichkeiten nachge-
dacht. Wenn solche Uberlegungen nicht unverbindliche Erérterungen bleiben sollen,
gehen Nachbesprechungen in der Regel in Vorbesprechungen der nichsten Unter-
richtseinheit iber.

1.2 Instrumente zur Planung und Reflexion von Unterricht

Professioneller Unterricht ist eine hochkomplexe und anforderungsreiche Tatigkeit
(z. B. Bromme 1992; Leinhardt 1993; Reusser/Pauli/Waldis 2010), die auf umfang-
reichem Wissen und Konnen, aber auch auf Werthaltungen und Uberzeugungen
bastert (vgl. Baumert/Kunter 2006). Unterricht ldsst sich aus einer Vielzahl von Per-
spektiven analysieren, die sich je nach Forschungstradition unterscheiden konnen.
Forschungsbasiertes Wissen iiber die Bedingungen wirksamen Unterrichts lasst sich
in der Form von allgemeinen Lehr-Lern-Prinzipien (z. B. Resnick 1995; Resnick/Hall
2001) oder in Form von Dimensionen der Unterrichtsqualitit (z. B. Helmke 2012)
verfiighar machen. Solche Wissensbestinde sind Grundlagen fiir die Professionalisie-
rung von Unterricht und auch fiir Unterrichtscoaching. Sie liefern wissenschaftlich
fundierte Orientierung. Diese notwendiger Weise allgemeinen und abstrakten Prinzi-
pien und Konzepte alleine reichen jedoch zur Unterstiitzung von Unterricht im Alltag
kaum aus. Erforderlich sind Verkniipfungen zwischen allgemeinen Prinzipien und
Konzepten einerseits und fachspezifischen Inhalten andererseits. Im fachspezifischen
Unterrichtscoaching werden hierzu als vermittelndes Instrument Kernperspektiven
und Kernaspekte zur Unterrichtsplanung und zur Reflexion von Unterricht genutzt
(Staub/West/Bickel 2003, S. 11f.). Dabei handelt es sich um Leitfragen, die den Coach
und die Lehrperson dazu anregen konnen, die fachspezifischen Inhalte in Bezug auf
lehr-lern-theoretisch relevante Aspekte von Unterricht explizit zu thematisieren und
zu besprechen. So wird beispielsweise nach unterrichtsrelevantem Vorwissen oder
Schwierigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler gefragt. Die folgend aufgefithrten
Kernperspektiven mit den zugeordneten exemplarischen Kernaspekten sind als Ori-
entierungsrahmen gedacht, der flexibel zu verwenden ist, um die Unterrichtsplanung
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oder die Reflexion des bereits durchgefiihrten Unterrichts mit Bezug auf relevante
Aspekte vertieft zu thematisieren.

KernPersPektiven und Kernaspekte zur Planung und Reflexion von Unterricht

Klarung der Fachirhatte, Lernziele und Kompatenzen

© «  \Was ist das beabsichtigte Lernen? Welches sind die Lernziele der Lektion? Welches sind

s die langfristig zu erwerbenden Kompetenzen?

* = Welches sind die zentralen Begriffe?

-« Sollen bestimmte Strategien entwickelt werden?

.«  Welche Fertigkeiten soflen in der Lektion geférdert werden?

: Einordnung der Lektion{en) in Unterrichtseinheit und Lehrplan

.+ Werden die Begrifie und Fertigkeiten der Lektion noch anderswo behandelt?
T« Welches Ziel hat in disser Lektion Prioritat? '
st die Lektionsgestaltung auf das wichtigste Ziel der Lektion ausgerichtet?

«  Auf welche Inhalte des Lehrplans/auf welche Kompetenzen wird mit dieser Lektion hinge-

arbeitet?

: Diagnose von Vorwissen und Antizipation von Schwierigkeiten der Schiierinnen una

« Schiier

- = Welche firr die Lektion relevanten Konzepte sind mit der Klasse bereits behandeft worden? +

.+ Welche Strategien werden vorausgesetzt? i
"+ An welche Erfahrungen der Schulerinnen und Schiller kann angeknipft werden?

* *  Waelche Schwierigkeiten, Unklarheiten oder falschen Vorsteliungen sind zu erwarten oder |

kommen vor?

 Gestaltung des Unterrichtsarrangements, Untersidizung ces beabsichtigten Lemans
- el ~

-« Welche Sozialformen werden verwendet und warum fir diese Inhalte?

> Wie wird der Lektionsbeginn gestaltet?

+  Wie lauten die Aufgabensteliungen und die Auﬁragsformulierungen?

«  Welche Modelle, visuelien Darstellungen und weiteren Materialien werden verwendet? Wie
und warum?

: Verstehen mitteilen kdnnen?

- »  Woran ist das Lernen der Schulerinnen und Schiller erkennbar?

. = Wie wird dazu beigetragen, dass die Schiilerinnen und Schiler wichtige Lektionsinhalie
2 untereinander austauschen und sich gegenseitig respekivoll zuhoren?

"« Wie kénnen zentrale neue Ideen der Schiilerinnen und Schiller hervorgehoben und geklart .

? werden? ‘ '
T = Wie wird neu aufgebautes Wissen mittels Ubung und Anwendung gefestigt?
.+ Wie werden Schilerinnen und Schiller mit pesonderen Schwierigkeiten unterstitzt?

.+ Welche zusitziichen und herausfordernden Aufgaben gibt es flir Schitlerinnen und Schuler,

. welche die Anforderungen schon erfilit haben?
* + Wie wird das Erreichte gewlirdigt?
< \Wie viel Zeit wird fur die einzelnen Lektionsteile veranschlagt?

- Wie werden Maglichkeiten geschaffen, dass Schilerinnen und Schuter ihr Denken und

Fachspezifisches Unterrichtscoaching

Diese Liste ist das Destillat aus einer deutlich umfangreicheren theoretisch fundierten
Liste, welche mit unterschiedlichen Gruppen von Lehrpersonen und Coachs erprobt
und bearbeitet wurde. Die Liste ist in keiner Weise abschliefend und auch nicht als
Checkliste gedacht, die wortlich und vollstindig abzuarbeiten ist. Coach und Lehr-
person kénnen sie als Ausgangspunkt nutzen, um im Hinblick auf ihre spezifischen
Entwicklungsbediirfnisse eine Teilmenge von Kernperspektiven und Kernaspekten
auszuwihlen und allenfalls durch eigene zu ergénzen.

1.3 Instrumente zur Sensibilisierung des Coachs fiir ko-konstruktive
Dialoge

Die Rolle des Unterrichtscoachs auf der Grundlage des CFC beschrankt sich nicht auf
prozessorientierte Anregung und Unterstiitzung, wie dies beispielsweise im Cognitive
Coaching von Costa und Garmston (1994) der Fall ist. Aufgrund seiner Mitverant-
wortung fiir das von den Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht zu erzielende
Lernen wird die Unterstiitzung des Coachs auch substanzielle Hilfestellung zur geeig-
neten Gestaltung des Unterrichts beinhalten. Selbst bei htherer Unterrichtsexpertise
ist es jedoch nicht das Ziel des Coachs, alleine seine Vorstellungen von Unterricht
durchzusetzen. Der Coach sucht seine Unterstiitzung vielmehr in einer Art und Weise
einzubringen, welche die Lehrperson mit ihrem Wissen, ihren Uberzeugungen und
ihrem Denken ernst nimmt. Bei fehlender Einigkeit tiberldsst der Coach der Lehrper-
son die Entscheidung. Die gewihlte und umgesetzte Variante kann in Nachbespre-
chungen unter Beriicksichtigung der Uberlegungen in der Planung gemeinsam re-
flektiert werden.

. Einlacende Moves

Mittels Fragen, aktivem Zuhdren und eigenen Aussagen werden Lehrpersonen vom Unter- F
. richtscoach dazu eingeladen und aufgefordert, Plane, Uberlegungen, Begrindungen und Be- F
* obachtungen in den Dialog einzubringen. :

Moves mit direkter Hilfestellung zur Unterrichtsgestaltung

Gespréachsbeitrage, mit denen der Unterrichtscoach eigene spezifische Vorschlage zur Gestal- .
tung von Unterricht einbringt und begrindet.

Moves zur Verstandnissicherung und Handiungskoordination

: Mit Wiedergaben in eigenen Worten, Zusammenfassungen, Beitragen zur Metakommunikation .
: und zur Vorgehensweise in Unterrichisbasprechungen sowie im Unterricht tragt der Unter- :
* richtscoach zu einem getailten Verstandnis bei.

Um die Sensibilitdt fiir ko-konstruktive Dialoge zu férdern und den gemeinsam ver-
antworteten Unterricht besser aushandeln zu kénnen, hat sich die oben aufgefiihrte
Unterscheidung von drei Arten von Gesprachshandlungen oder Moves als hilfreich
erwiesen. Als Moves werden (Gesprachs-)Handlungen bezeichnet, die mit der Absicht
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ausgefiihrt werden, damit etwas zu bewirken, das direkt oder indirekt (wahrschein-
lich) zum Erreichen eines angestrebten Globalzieles beitrégt (van Dijk/Kintsch 1983).
Eine bewusste Gestaltung der Gespriche durch den Unterrichtscoach hat zwei zen-
trale Globalziele im Blick: die bestmogliche Forderung der Schilerinnen und Schiiler
sowie die Unterstiitzung der professionellen Entwicklung der gecoachten Lehrperson.

Lerngelegenheiten in Unterrichtsbesprechungen entstehen fiir die gecoachte
Lehrperson wie auch fiir den Coach im Aushandeln und begriindeten Abwigen un-
terschiedlicher Gestaltungsmoglichkeiten und in der riickblickenden Reflexion von
Unterricht. Dabei bemitht sich der Coach um eine fiir die Lehrperson produktive
Balance zwischen einladenden Moves und direkten Hilfestellungen. Weder ein aktives
Zuhaoren alleine noch das ungefragte und dominante Einbringen eigener Gestaltungs-
ideen sind fiir die konstruktive Zusammenarbeit und die professionelle Entwicklung
der gecoachten Lehrperson forderlich. Der Unterrichtscoach erfilllt seine Rolle, wenn
er seine Wissensressourcen, angepasst an die im Dialog gekldrten Uberlegungen und
Ressourcen der gecoachten Lehrperson, so einzubringen versteht, dass ko-konstruktiv
ein gemeinsam verantworteter Unterricht entstehen kann.

2. Untersuchungen zur Wirksamkeit von Fachunterrichtscoaching

Empirische Untersuchungen zu den Bedingungen wirksamer Fortbildungen fiir Lehr-
personen zeigten, dass insbesondere (1) der Fokus auf Unterrichtsinhalte, (2) Moglich-
keiten zu praxisbezogenem Lernen, wie beispielsweise das Beobachten von kompeten-
ten Lehrpersonen, das Erhalten von Riickmeldungen zum eigenen Unterricht oder
die Teilnahme an Gesprichen zur Umsetzung von Kursinhalten in die Praxis, sowie
(3) die Kohirenz der Lernaktivitiiten insgesamt von hoher Bedeutung fiir den selbst-
berichteten Lernerfolg sind (z. B. Garet et al. 2001). Die mit dem fachspezifischen
Unterrichtscoaching vorgeschlagenen Aktivitatsstrukturen zielen auf die Herstellung
von Lerngelegenheiten fiir Lehrpersonen, welche diese Bedingungen erfiillen.

Zur Wirksamkeit des fachspezifischen Unterrichtscoachings auf der Grundlage
des Content-Focused Coaching in Kontexten der Aus- und Fortbildung von Lehr-
personen gibt es erste Interventionsstudien auf die im Folgenden zusammenfassend
verwiesen wird.

2.1 Interventionsstudien zur Fortbildung von Lehrpersonen

Die bisher umfangreichste und methodologisch anspruchsvollste Untersuchung zur
Wirksamkeit einer auf dem Content-Focused Coaching basierenden Fortbildung
stammt aus den USA. Insgesamt 167 Lehrpersonen und 2983 Schiilerinnen und
Schiilern haben an einer als Langsschnitt angelegten Interventionsstudie mit Rando-
misierung zur Férderung der Leseleistung in der 3. und 4. Klassenstufe im Fach Eng-
lisch (Matsumura/Garnier/Spybrook 2013) teilgenommen. Die 29 teilnehmenden
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Schulen wurden randomisiert entweder dem Content-Focused Coaching oder dem
an den Schulen bereits praktizierten Unterrichtscoaching fiirr den Englischunterricht
(literacy coaching) zugewiesen. Die Lehrpersonen dieser Schulen wurden iiber das
gesamte Schuljahr entsprechend unterstiitzt. Die Arbeit der fachspezifischen Unter-
richtscoachs zielte dabei vor allem auf die Weiterentwicklung des fachspezifisch-pad-
agogischen Wissens und die Kompetenzen zur Planung, Durchfithrung und Reflexion
von Unterrichtsgesprichen, in welchen es um das Verstindnis und die Diskussion
englischer Texte ging. Hierzu wurden kognitionspsychologisch fundierte metho-
disch-didaktische Ansitze beigezogen (Beck/McKeown 2006). Die Implementation
der Fortbildung auf der Grundlage des Content-Focused Coaching sah eine monatli-
che individuelle Unterstiitzung von Lehrpersonen im Unterricht durch entsprechend
ausgebildete Unterrichtscoachs sowie wochentliche Treffen von klassenstufenbezoge-
nen Lehrpersonenteams mit einem Fachunterrichtscoach vor. Der tatsichliche Im-
plementationsgrad blieb etwas unter diesen Vorgaben. In den wochentlichen Arbeits-
treffen haben die Stufenteams iiberwiegend die theoretischen Grundlagen zu Fragen
der Gestaltung von Unterricht bearbeitet, der qualitativ anspruchsvolle Unterrichts-
gespriche von Schilerinnen und Schiilern erméglichen soll. Die individuelle Unter-
stiitzung fiir den Unterricht der Lehrpersonen bestand aus vollstindigen Coaching-
Zyklen mit Vorbesprechung, Unterrichtsdurchfithrung und Unterrichtsreflexion. Zu
Beginn der Zusammenarbeit unterrichteten die Coaches oft selbst, um Unterricht zu
modellieren und sodann gemeinsam mit der Lehrperson zu reflektieren. Nebst der
Beobachtung des Unterrichts der Lehrpersonen fithrten die Coaches den Unterricht
auch in gemeinsamer Verantwortung mit den Lehrpersonen durch. Um die Unter-
richtsbesprechungen auf die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler zu fokus-
sieren, wurde eine Variante der Kernperspektiven mit Kernaspekten zur Planung
und Reflexion von Unterricht benutzt. Zum Ansatz des Content-Focused Coaching
gehort, dass auch die Schulleitungen und weitere Verantwortungstriger von Anfang
an in den Entwicklungsprozess mit einbezogen werden. So nahmen auch die Schul-
leitungen an einem Teil der Veranstaltungen zur Ausbildung der CFC-Coaches teil.
Die Erarbeitung einer geteilten Vorstellung der anvisierten Unterrichtsqualitit und
eine klare Vorstellung tiber die Arbeitsweise der Coaches sind fiir die erfolgreiche Im-
plementation und gelingende Entwicklungsprozesse wesentlich. Die Ausbildung der
Coaches iibernahmen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des Institute for Learning
der Universitit Pittsburgh. Diese vermittelten theoretische Grundlagen und fachdi-
daktisches Wissen, modellierten das Fachunterrichtscoaching konkret in Schulen und
unterstiitzten die Coaches beim Erwerb von Kompetenzen fiir fachspezifisches Un-
terrichtscoaching. Die Ergebnisse dieser umfangreichen Interventionsstudie zeigen
Effekte fiir den Ansatz des Content-Focused Coaching sowohl mit Bezug auf die im
Unterricht gemessene Qualitat von Textdiskussionen wie auch fiir die Verbesserung
der Leseleistung der Schiilerinnen und Schiiler.

In einer quasiexperimentellen Interventionsstudie zur Forderung adaptiver Lehr-
kompetenz im Sachunterricht iiber einen Zeitraum von neun Monaten mit deutsch-
schweizerischen Lehrpersonen zeigten Beck et al. (2008), dass sich die Planungs-
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kompetenz der durch Fachunterrichtscoaching unterstiitzten Lehrpersonen sowie
die Leistungen von deren Schiilerinnen und Schiilern im Vergleich zu jenen einer
Kontrollgruppe in signifikant hoherem MafSe verbesserten (Rogalla/Vogt 2008). Die
Studie beriicksichtigte 49 Schulklassen der Primar- (4. und 5. Klassenstufe) und Se-
kundarstufe (7. und 8. Klassenstufe) mit iiber 900 Schiilerinnen und Schilern. Die
Intervention fiir die Experimentalgruppe (32 Klassen) bestand aus zwei Teilen: einem
zweitdgigen Weiterbildungskurs zum Thema »Adaptive Lehrkompetenz« und neun
Coachings zu je drei Stunden auf der Grundlage des Content-Focused Coaching. Die
Lehrpersonen der Kontrollgruppe (17 Klassen) erhielten nebst ihrer wie tiblich in-
dividuell bestimmten Fortbildung keine solche Unterstiitzung. Die Verinderung der
Planungskompetenz wurde mittels eines Vignettentests vor und nach der insgesamt
neun Monate dauernden Intervention gemessen. Der Leistungszuwachs der Schiile-
rinnen und Schiiler wurde mit einem Test erhoben. Die Effekte werden insbesondere
mit dem im Kurs »Adaptive Lehrkompetenz« vermittelten Theoriewissen und der im
fachspezifischen Coaching kooperativ durchgefithrten Unterrichtsplanung in Zusam-
menhang gebracht (Rogalla/Vogt 2008).

Im sonderpidagogischen Bereich zeigten Wettstein, Thommen und Eggert (2010)
in einer Interventionsstudie auf der Basis des fachspezifisch-padagogischen Coaching
fiir deutschschweizerische Lehrpersonen mittels Videostudien mit kleinen Stichpro-
ben positive Effekte in Bezug auf die Aggressionspravention.

Eine explorative Studie mit zwei Schulen zum kollegialen Unterrichtscoaching auf
der Grundlage des fachspezifischen Unterrichtscoachings in Kombination mit fach-
didaktischen Impulsen zeigte eine qualitative und quantitative Intensivierung unter-
richtsbezogener Kooperation zwischen Lehrpersonen (Kreis/Staub 2009).

2.2 Interventionsstudien zur Ausbildung von Lehrpersonen in Praktika

Weitere Interventionsstudien fragten nach Wirkungen von fachspezifischem Unter-
richtscoaching auf das Lernen von angehenden Lehrpersonen in Praktika. Dazu gibt
es insbesondere Belege fiir die Bedeutung von Vorbesprechungen und ko-konstruk-
tiven Gesprachen. In einer quasiexperimentellen Interventionsstudie mit zehn Pra-
xislehrpersonen und 26 Lehramtsstudierenden der Primarschulstufe im Kontext von
Halbtagespraktika im ersten Studienjahr fanden Futter und Staub (2008), dass die
Mehrzahl der untersuchten Lehramtsstudierenden Unterrichtsvorbesprechungen auf
der Grundlage des Content-Focused Coaching im Vergleich zu den in der Praxis do-
minierenden Unterrichtsnachbesprechungen fiir das eigene professionelle Lernen als
hilfreicher beurteilen.

In einer quasi-experimentellen Interventionsstudie, die als Intervention eine
umfangreiche Ausbildung von 16 Praxislehrpersonen zu Unterrichtscoachs fiir den
Mathematikunterricht auf der Basis des fachspezifischen Unterrichtscoachings be-
inhaltete, zeigte sich im Vergleich zu einer Kontrollgruppe mit der iiblichen Prakti-
kumsbetreuung (durchgefithrt von 16 besonders erfahrenen und anerkannten Praxis-
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lehrpersonen), dass die als Unterrichtscoaches ausgebildeten Praxislehrpersonen im
Praktikum haufiger und lingere Unterrichtsvorbesprechungen durchfiihrten (Kreis/
Staub 2011). Der Lernertrag der Lehramtsstudierenden der Interventionsgruppe war
gemessen an verschiedenen Indikatoren grofer und die extern eingeschitzte Unter-
richtsqualitit hoher als in der Kontrollgruppe (Kreis/Staub 2011, 2012). Anhand de-
taillierter Analysen der Unterrichtsbesprechungen von Studierenden, die einen Tag
nach diesen Besprechungen viel resp. wenig Lernen berichteten, zeigte Kreis (2012),
dass insbesondere ko-konstruktive Elaborationen der Unterrichtsplanung mit hohen
Lernertrigen einhergehen. Ebenso gilt fiir Nachbesprechungen, dass diese vor allem
dann zu verbalisierbarem Lernen fiihren, wenn geniigend Zeit fiir die ko-konstruktive
Bearbeitung von Problemen und Unklarheiten eingesetzt wird. Rein monologische
Riickmeldungen der Praxislehrperson erwiesen sich demgegeniiber als weniger lern-
forderlich.

Eine weitere quasi-experimentelle Interventionsstudie mit 37 Praxislehrpersonen
zum fachspezifischen Unterrichtscoaching in Lehrpraktika auf der Sekundarstufe I
im Fach Mathematik (Staub et al. 2012) gibt Hinweise darauf, dass bereits eine kurze
Einfithrung von zwei Stunden zur Bedeutung und Gestaltung von Unterrichtsvorbe-
sprechungen bei Praxislehrpersonen das Ausmafl und die Qualitdt der Unterstiitzung
in nachfolgenden Lehrpraktika erhoht: Praxislehrpersonen fihrten haufiger und
lingerdauernde Unterrichtsbesprechungen durch und thematisierten haufiger und
intensiver zentrale Aspekte zur Planung und Reflexion von Unterricht. Lehramtsstu-
dierende, die durch Praxislehrpersonen mit einer Einfahrung in Vorbesprechung un-
terstiitzt worden waren, beurteilten nach Abschluss des Praktikums Unterrichtsvor-
besprechungen als niitzlicher fiir die Entwicklung der eigenen Unterrichtskompetenz
als dies bei Lehramtsstudierenden von Praxislehrpersonen ohne Einfithrung in die
Vorbesprechung der Fall war.
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