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Helmut Fischler und Hans-Joachim Schröder

Fachdidaktisches Coaching für Lehrende in der Physik

Zusammenfassung
Eine Verbesserung des naturwissenschaftlichen Unterrichts ist nicht ohne Einbeziehung der Lehrer in 
notwendige Veränderungsprozesse denkbar. Alle Bemühungen, die Professionalisierung der Lehrer 
durch verschiedene Formen der Fortbildung (Kurse, curriculare Arbeit, u. a.) zu erhöhen, dürfen nicht 
übersehen, dass die methodisch-didaktischen Entscheidungen eines Lehrers gegründet sind auf zum Teil 
tiefsitzenden pädagogische Überzeugungen und gewachsenen Vorstellungen über das Lehren und Lernen. 
Veränderungen im Handeln der Lehrer sind daher nur zu erreichen, wenn diese Ebene der Ansichten, 
Einschätzungen und Urteile in die Arbeit mit Lehrern einbezogen wird.
Mit dem fachdidaktischen Coaching wird ein Verfahren vorgestellt, das diesen Anspruch einlöst und 
damit als eine effektive Form der Lehrer-Fortbildung angesehen werden kann. Im ersten Teil werden die 
theoretischen Grundlagen und im zweiten Teil eine Fallstudie beschrieben.

Summary
An improvement of science education in schools cannot be achieved without an integration of teachers 
into the process of modification. All activities to enhance the professionalization of teachers by means of 
different forms of in-service training have to take into account that teachers´ decision making in classroom 
situations is based on deeply rooted pedagogical beliefs and conceptions about teaching and learning.
Subject related pedagogical coaching aims at modifying a teacher`s classroom decisions as well as his/her 
beliefs and conceptions. By integrating both aspects of a teacher`s behaviour it promises to be an effective 
form of an individual or small-group in-service training.
In the first part, the article describes the theoretical foundations, in the second one a case study.

1. Transferprobleme

Überlegungen zum Verhältnis zwischen fach­
didaktischer Forschung und täglicher Unter­
richtspraxis, etwa im Physikunterricht, müssen 
die Vielfalt thematischer und methodischer 
Zugänge empirischer Untersuchungen eben­
so berücksichtigen wie den Facettenreichtum 
des Unterrichts mit seinen organisatorischen 
Randbedingungen und den von Schülern 
und Lehrern wesentlich mitbestimmten Pro­
zessbedingungen. Einfache Antworten auf 
die Fragen, wodurch das Verhältnis zwischen 
fachbezogener Unterrichtsforschung und 
Unterrichtspraxis gekennzeichnet ist, oder, 
auf der personellen Ebene, was sich Fach­
didaktiker und Lehrer zu sagen haben oder 
was sie voneinander erwarten können, kann 
es daher nicht geben. Aufgrund aktueller 
Entwicklungen in beiden Feldern lassen sich 
allerdings einige Fragen präziser stellen, denn 
die in den empirischen Analysen der interna-

tionalen Vergleichsstudien als unbefriedigend 
bezeichnete Unterrichts- und Schulwirklich­
keit in Deutschland auf der einen Seite und die 
zahlreichen, aus Forschungsergebnissen und 
best-practice-Modellen ableitbaren Hinweise 
auf Möglichkeiten zur Verbesserung der Un­
terrichtsqualität auf der anderen Seite lassen 
die begründete Erwartung entstehen, dass mit 
geeigneten Verfahren diese Diskrepanz über­
brückt werden kann. Die folgenden Fragen 
spiegeln wesentliche Aspekte dieser offenen 
Situation wider, und zwar zum einen den eher 
inhaltlich-strukturellen (1) und zum anderen 
den eher methodischen und auf die wichtige 
Lehrerkomponente bezogenen Aspekt (2):
(1) Welche Hilfen können die Fachdidaktiken 

der Naturwissenschaften zur Überwindung 
der in den Ergebnissen von TIMSS und 
PISA dokumentierten Defizite anbieten?

(2) Wie kann erreicht werden, dass die Ergeb­
nisse fachdidaktischer Untersuchungen 
und die von diesen beeinflussten Vorschlä-
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ge für die Gestaltung von Lernumgebungen 
von den Lehrern nicht nur wahrgenom­
men, sondern in ihre Entscheidungen bei 
Planung und Durchführung von Unterricht 
integriert werden?

Als Anstrengung, Antworten auf den ersten 
Fragenkomplex zu finden, kann das DFG­
Schwerpunktprogramm „Die Bildungsqualität 
von Schule: Fachliches und fächerübergrei­
fendes Lernen im mathematisch-naturwissen­
schaftlichen Unterricht in Abhängigkeit von 
schulischen und außerschulischen Kontexten“ 
(Prenzel et al. 1999; Prenzel & Doll 2002) be­
trachtet werden, in dem über 20 Einzelprojekte 
in koordinierter Weise die Bedingungen erfolg­
reichen Lehrens und Lernens in den erwähnten 
inhaltlichen Bereichen erforschen.
Die zweite Frage deutet ebenfalls auf ein 
Defizit hin, nämlich auf den durch viele Be­
richte verstärkten Eindruck, dass die in den 
letzten 20 Jahren gewonnenen Erkenntnisse 
der Lehr-Lern-Forschung bisher kaum in der 
Unterrichtspraxis angekommen sind und die 
von Lehrern entworfenen und realisierten 
Unterrichtsmuster daher nicht dem Reflexions­
stand entsprechen, der in den naturwissen­
schaftlichen Fachdidaktiken inzwischen er­
reicht wurde.

2. Veränderung von Lehrervorstellungen: 
Forschungsergebnisse

Lehrerfortbildungen können als möglicher 
Weg angesehen werden, gleichsam in der 
dritten Phase der Lehrerbildung die Profes­
sionalisierung von Lehrern zu fördern. Die 
Erfahrungen sind jedoch größtenteils negativ: 
Die vielfältigen Transferversuche, über Medien 
aller Art und verschiedene Vermittlungsformen 
die für die Entscheidungen während der Pla­
nung und im Unterricht maßgeblichen Vorstel­
lungen der Lehrer über das Lehren und Lernen 
mit alternativen Ideen zu erreichen, sind bisher 
relativ erfolglos geblieben. Für alle Phasen der 
Aus- und Fortbildung sind die Berichte über 
kontrollierte Versuche zur dauerhaften Ver­
änderung handlungsleitender Vorstellungen 
geprägt von einer gewissen Enttäuschung 
darüber, dass selbst gründlich vorbereitete

und praxisbezogene Programme nur geringe 
Effekte zeitigten (für den naturwissenschaftsdi­
daktischen Bereich: Gustafson & Rowell 1995; 
Yerrick et al. 1997; für den pädagogisch-psy­
chologischen Bereich: Tillema & Knol 1997; 
Tillema 2000; Boulton-Lewis et al. 2001). Auch 
in den Fällen, in denen nach entsprechenden 
Veranstaltungen Änderungen in den Vorstel­
lungen von Lehrerstudenten oder Lehrern 
festzustellen waren, blieb ungewiss, ob diese 
Änderungen bis auf die Ebene des Unterrichts­
handelns wirksam waren (Hewson & Hewson 
1987; Hand & Treagust 1994; Tillema 1994). 
Unter den Projekten, die eine Veränderung 
von Lehrervorstellungen zum Ziele hatten, ragt 
dasjenige von Luft (2001) besonders hervor: In 
einem (in-service) Kurs zum Thema „inquiry 
science“ durchliefen die teilnehmenden Lehrer 
in anderthalb Jahren mehrere Zirkel theorieo­
rientierter und praxisnaher Demonstrationen 
sowie eigener unterrichtspraktischer Versuche. 
Bemerkenswert ist das Ergebnis, dass sich die 
Vorstellungen nicht beobachtbar verändert 
haben, wohl aber intendierte Handlungsele­
mente in den Unterrichtsstunden nach dem 
Kurs festgestellt wurden. Über die Stabilität 
dieser Veränderungen macht Luft jedoch keine 
Angaben.
In den meisten Untersuchungen zur dauer­
haften Veränderung von Lehrervorstellungen 
haben methodische Probleme und solche des 
untersuchungstechnischen Aufwands bisher 
jedoch verhindert, dass geprüft wurde, ob die 
identifizierten Vorstellungen wirklich hand­
lungsleitend sind. Dass in diesem Zustand ein 
erhebliches Defizit zu erkennen ist, wird deut­
lich, wenn man die Belege für eine ausgepräg­
te Diskrepanz zwischen den Vorstellungen 
darüber, wie man handeln möchte, und den 
tatsächlich vorhandenen Handlungsorientie­
rungen bei Lehrern sichtet. Dieses Auseinan­
derfallen von Absicht und Handeln ist oft dort 
vorzufinden, wo entweder ein „Handeln unter 
Druck“ (Wahl 1991) einen schnellen Rückgriff 
auf wohldurchdachte Handlungsprinzipien 
nicht möglich macht oder Handlungsaufla­
gen, die manchmal nur als solche empfunden 
werden (Zeitknappheit, Stofffülle), die Hand­
lungsentscheidungen in eine andere Richtung
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drängen. Gerade bezüglich des Unterrichts in 
den naturwissenschaftlichen Fächern gibt es 
für diese Diskrepanz zahlreiche Belege (Fisch­
ler 1994; Rodriguez 1993; Johnston 1991; Lyons 
& Freitag 1994; Hewson et al. 1994).

3. Konsequenzen: Entwurf einer individu­
alpsychologischen Konzeption

3.1 Referenzfelder

Auf die negativen Erfahrungen mit den tra­
ditionellen Formen zur Lösung des Transfer­
problems muss mit der Analyse der Ursachen 
und der Erarbeitung neuer Konzeptionen und 
konkreter Programme reagiert werden. Dabei 
lassen sich Hinweise und Anregungen aus 
verschiedenen Praxis- und Forschungsfeldern 
aufnehmen, in denen die nachhaltige Verände­
rung kognitionsabhängiger Verhaltensweisen 
eine zentrale Rolle spielt. Es sind ganz unter­
schiedliche Traditionen, die jeweils spezifische 
Beiträge für effektive Prozesse der Professio­
nalisierung von Lehrern liefern können: 
Kognitive Verhaltenstherapien: Die verschie­
denen Varianten der kognitiven Verhaltensthe­
rapie rekurrieren auf Verfahren der klinischen 
Psychologie, mit denen Hilfen für den Umgang 
mit verhaltensauffälligen Personen angeboten 
werden. Im Bereich der Schule entstanden 
in dieser Tradition verhaltenstherapeutische 
Trainingsverfahren, in denen Lehrer lernen, 
mit schwierigen Schülern umzugehen (Havers 
2001; Havers & Toepell 2002). In der kogniti­
ven Erweiterung dieses Ansatzes werden Ana­
lyse und Veränderung kognitiver Prozesse von 
Klienten, im Kontext Schule also auch Lernpro­
zesse der Schüler, sowohl in die theoretische 
Erörterung als auch in die konkreten Verfahren 
einbezogen.
Unternehmensberatung: Diskrepanzen zwi­
schen den Anforderungen im beruflichen 
Aufgabenfeld und den vorhandenen Denk- 
und Handlungsweisen haben im Bereich der 
Unternehmensberatung zur Entwicklung von 
Verfahren geführt, die unter dem Begriff des 
„Coaching“ die Unterstützung der Kompe­
tenzerweiterung von Führungskräften zum 
Ziele haben (Schreyögg 1999; König & Volmer

2002). Coaching intendiert durch eine Reor­
ganisation von Denk-, Deutungs- und Hand­
lungsschemata des Klienten eine konkrete 
Hilfestellung bei der Lösung von Problemen, 
die dem Klienten unter den zunächst eigenen 
Voraussetzungen nicht oder nur unzureichend 
möglich ist. Den theoretischen Hintergrund 
einer solchen Beratung bilden u. a. ebenfalls 
Ansätze und Konzepte der kognitiven Ver­
haltenstherapie (Lückert & Lückert 1994; Ellis 
1993; Meichenbaum 1979). Die Adaptation 
wesentlicher Elemente der im wirtschaftlichen 
Bereich etablierten Idee des Coachings führt 
im Problembereich „Wissen und Handeln bei 
Lehrern“ zu spezifisch geformten Beratungs­
verfahren, mit denen die Veränderung leiten­
der Vorstellungen und Handlungsweisen von 
Lehrern zum Zwecke einer Erweiterung ihrer 
didaktischen Expertise angestrebt wird.
Forschungsprogramm Subjektive Theorien: In 
der Sichtweise dieses Programms (Groeben 
et al. 1988) liegen den Lehrerhandlungen 
Merkmale wie Bewusstheit und Reflexivität 
zugrunde. Die Entscheidungsprozesse im 
Unterricht müssen daher ohne Kenntnis der 
ihnen vorangehenden bzw. sie begleitenden 
Überlegungen der Lehrer unverstanden blei­
ben (Mandl & Huber 1983; Wahl et al. 1983). 
Lehrerstudenten, Referendare und Lehrer be­
sitzen Vorstellungen vom Lehren und Lernen 
(Subjektive Theorien), die als pädagogische 
Überzeugungen über viele Jahre gewachsen 
sind und daher eine ausgeprägte Stabilität zei­
gen. Für Aus- und Fortbildungsprogramme im 
Rahmen der Lehrerbildung ergibt sich daraus 
die Forderung, diese auch als Alltagstheorien 
zu bezeichnenden Vorstellungen den Lehren­
den zunächst bewusst zu machen und in jedes 
Verfahren zur Erweiterung der professionellen 
Kompetenz einzubeziehen. Das Konstanzer 
Trainingsmodell (Tennstädt et al. 1987; Dann 
& Humpert 2002) ist unter diesem Aspekt eines 
der elaboriertesten Projekte.
Konstruktivistische Lerntheorien in den natur­
wissenschaftlichen Fachdidaktiken: Es gehört 
zu den wichtigsten Erkenntnissen der For­
schung in den naturwissenschaftlichen Fach­
didaktiken, dass Schüler beim Erwerb neuen 
Wissens wesentliche mentale Leistungen
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der Umstrukturierung bereits vorhandenen 
Wissens vollbringen und neu zu erlernende 
Inhalte in konstruktiver Weise in die bestehen­
den Wissensstrukturen integrieren müssen. 
Die Übertragung dieser Einsicht auf Prozesse 
der Veränderung von Lehrerkognitionen hat 
Konsequenzen, die den Schlussfolgerungen, 
die vielfach aus den Unterrichtsergebnissen zu 
Schülervorstellungen gezogen werden, durch­
aus ähnlich sind (Gunstone & Northfield 1986; 
Gow & Kember 1993): Es sei anzustreben, dass 
auch fachdidaktische Lehrveranstaltungen in 
der Lehrerausbildung gekennzeichnet sein 
sollten von Entscheidungen, die für einen 
„konstruktivistisch“ orientierten naturwissen­
schaftlichen Unterricht empfohlen werden, 
also z. B. die Berücksichtigung der Lehrervor­
stellungen und die Gewährung von Möglich­
keiten, neue Vorstellungen im Lichte eigener 
Erfahrungen zu konstruieren (Fensham 1987; 
Parsons-Chatman 1990; Marion et al. 1994; 
Tillema 1994).

3.2 . Grundsätze fachdidaktischen 
Coachings

Verknüpft man die sich aus den unterschiedli­
chen Forschungsbereichen ergebenden Konse­
quenzen und bezieht sie auf die Aufgaben der 
Aus- und Fortbildung von Lehrern, dann lassen 
sich die folgenden Grundsätze für Inhalte und 
Formen von Anstrengungen zur Erweiterung 
von Lehrerkompetenzen aufstellen:
(1) Es ist unbestritten, dass Lehrer im Un­
terricht oftmals nicht nach einem rationalen 
Entscheidungsmodell agieren, in dem sie Un­
terrichtssituationen mit Hilfe der ihnen verfüg­
baren wissenschaftlichen Theorien analysieren 
und schließlich zu einer Handlung gelangen, 
die man daher als theoriebasiert bezeichnen 
könnte. Der Handlungsdruck verhindert in der 
Regel einen solchen Ablauf, und nach Schön 
(1983, 1987) ist jedes professionelle Handeln 
in Situationen, in denen Unsicherheit und 
Wertekonflikte eine erhebliche Rolle spielen, 
eher von intuitivem Entscheiden aufgrund ge­
sonderter Erfahrungen bestimmt. Nicht nur die 
Kritik an Schön, die auf die über verschiedene 
Handlungssituationen hinweg erkennbaren

Gemeinsamkeiten und damit auf eine gewisse 
Konstanz von individuellen Handlungssche­
mata verweist, sondern auch die psychologi­
sche Einsicht, dass Merkmale wie Zielgerich­
tetheit, Reflexivität und Bewusstheit nicht nur 
Lehrern zumindest auf dem Wege zur Routini- 
sierung von Handlungen zugeschrieben wer­
den müssen, führt zur Konsequenz, dass jedes 
Verfahren, das Lehrern bei der Veränderung 
von Handlungsmustern helfen soll, „auf der 
Ebene des reflexiven Bewusstseins“ angesie­
delt sein muss (Wahl 2002, S. 230). Ein bloßes 
Verhaltenstraining ist damit ausgeschlossen.
(2) Die bereits mehrfach betonte Bedeutung 
vorhandener Lehrervorstellungen wird ver­
stärkt, wenn man nicht nur die kognitive 
Komponente des Komplexes „Vorstellungen“, 
etwa in der Terminologie von Bromme (1992), 
als Expertenwissen bezeichnet, sondern einem 
wesentlich weiteren Verständnis folgt und 
Lehrerwissen als „ein sehr komplexes und 
heterogenes Bündel aus Wissenselementen 
und Überzeugungen, Vorstellungen und Me­
taphern, Einstellungen und Beurteilungsten­
denzen, Rezepten, Emotionen und Maximen, 
Erfahrungswerten und Selbstrechtfertigungen“ 
(Terhart 1991, S. 133) betrachtet. Diese Erwei­
terung, die der Bedeutung des in der entspre­
chenden englischsprachigen Literatur verwen­
deten Begriffs „beliefs“ sehr nahe kommt, hat 
sowohl für die Inhalte als auch für die Verfah­
ren von Veränderungsprozessen im Denken 
und Handeln von Lehrern Konsequenzen: 
Zum einen wird es wichtig sein, auch emoti­
onale Aspekte einzubeziehen, zum anderen 
zeigt die Auflistung bei Terhart, dass die zu ver­
ändernden Strukturen in höchstem Grade idi- 
osynkratisch sind und daher nur in Verfahren 
zugänglich sind, die sich mit den individuellen 
Voraussetzungen und Veränderungsmöglich­
keiten einzelner Lehrer befassen.
(3) Die oft bestätigte Diskrepanz zwischen be­
kundeten Handlungsabsichten bzw. deklarier­
tem Wissen und tatsächlichem Handeln macht 
es notwendig, dass sowohl die Bemühungen, 
Veränderungen zu erreichen, als auch Wir­
kungskontrollen für die gewählten Verfahren 
bis auf die Ebene des Unterrichts reichen. „Die 
Kluft zwischen Wissen und Handeln“ (Mandl &
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Gerstenmeier 2000) kann gegebenenfalls durch 
die Einbeziehung konkreten Unterrichtshan­
delns bewusst gemacht und damit Gegenstand 
individueller Beratung werden.
(4) Die tiefe Verwurzelung pädagogischer 
Überzeugungen in der Persönlichkeitsstruktur 
von Lehrenden stellt die Angemessenheit von 
Experten-Modellen, in denen personenunab­
hängige Kriterien des optimalen Handelns und 
Aspekte der Bewertung bestehender Praxis im 
Vordergrund stehen, in Frage. Eine Prozess­
beratung orientiert sich an den vorhandenen 
Vorstellungen des Lehrenden und nimmt von 
ihm selbst geäußerte, als unbefriedigende 
Situation empfundene Differenzen zwischen 
Handlungsabsichten und tatsächlich Erreich­
tem zum Ausgangspunkt und trachtet danach, 
durch Beratungsprozesse dem Lehrenden zu 
helfen, ein Problem in einer Weise zu lösen, die 
er im Einklang mit seinen Vorstellungen sieht, 
die sich im Prozess des Coachings durchaus 
verändern können.
Ein Verfahren zur Erweiterung der Lehrerexper­
tise, das sich an den voranstehenden Grundsät­
zen ausrichtet, soll hier als fachdidaktisches 
Coaching bezeichnet werden. Es orientiert 
sich an den in der allgemeinen Literatur be­
schriebenen Prinzipien des Coachings (Rauen 
2002) und bezieht diese auf die Förderung von 
Unterrichtsexpertise von Fachlehrern. Das hier 
vertretene Verständnis von Coaching folgt da­
her eher den die Prozessberatung betonenden 
Ansätzen als dem von Staub (2001) beschriebe­
nem „fachspezifisch-pädagogischen  Coaching“, 
das die Rolle des Experten bei der Bearbeitung 
einer Aufgabenstellung hervorhebt.

4. Forschungsprojekt: Wirkungen
fachdidaktischen Coachings bei 
Physiklehrern

In einem gemeinsam mit den Erziehungs­
wissenschaftlern Zedler und Kirchner der 
Universität Erfurt durchgeführten Projekt1 des 
DFG-Schwerpunktprogramms „Bildungsqua­
lität von Schule“ geschieht die wissenschaft-

1 Die Studie wurde gefördert mit Mitteln der DFG (FI 579/8-1/FI 579/8-2, ZE 249/3-1)

liche Kontrolle der Wirkung fachdidaktischen 
Coachings innerhalb eines Designs, das Coa­
ching-Effekte durch den Vergleich von detail­
liert erhobenen Lehrer- und Schülerdaten in 
fallbezogenen Ausgangs- und Endanalysen 
nachzuweisen sucht:
Ausgangsanalyse
Lehrer: Ermittlung des aktuellen didaktischen 

Referenzrahmens,
Rekonstruktion Subjektiver Theorien

Schüler: Erhebung von Leistungen und Ein­
stellungen

Treatmentphase
Modifikation Subjektiver Theorien –
Referenztransformation und Veränderung von 
Verhaltensweisen
Endanalyse
Lehrer: Analyse der differentiellen Effekte 

der Interventionen zur Veränderung 
der didaktischen Referenzrahmen 
und Unterrichtsmuster

Schüler: Erhebung von Leistungen und Ein­
stellungen

4.1. Methoden der Ausgangsanalyse:

4.1.1 Interview

Ein strukturiertes Interview bildet die Basis zur 
Identifizierung von Subjektiven Theorien. Als 
Anlässe für vertiefende Fragen dienen video- 
graphierte Unterrichtsszenen, deren Konstruk­
tion sich sowohl an verschiedenen, in dem In­
terview anzusprechenden Lehrerkognitionen 
als auch an typischen Situationen des Physik­
unterrichts orientierte. Die folgenden Beispiele 
verdeutlichen diesen Bezugsrahmen:
Lehrer-Kognitionsbereiche
- Vorstellungen über den Einfluss von Alltags­

vorstellungen auf den Lernprozess
- Vorstellungen über geschlechtsspezifische 

Fähigkeiten der Schüler(innen)
- Ansichten über geeignete Instruktionsme­

thoden
- Überlegungen zur Erhöhung der Lernmoti­

vation
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Typische Unterrichtssituationen
- Lehrerreaktion auf Fehler der Schüler
- Einführung in ein neues Thema
- Wiederholungsphase: Fragend-entwickeln- 

des versus problemorientiertes Verfahren
Mit den sich an die präsentierten Unterrichts­
szenen anschließenden Fragen sollen vom 
Interviewten dessen persönliche Einschätzung 
der Situation durch den Interviewten und 
seine Ansichten über pädagogisch und fach­
didaktisch angemessene Reaktionen erfasst 
werden. In einer der 10 konstruierten Szenen 
wird z. B. ein Lehrer gezeigt, der die Schüler 
nach Ende eines Optik-Kurses noch einmal 
bittet, den Sehvorgang zu beschreiben. Vier 
Schüler äußern Vorstellungen, die die aktive 
Rolle des Auges weitaus stärker betonen (z. 
B. mit „Sehstrahlen“) als dessen Funktion als 
Licht-Empfänger. Der Lehrer ignoriert diese 
physikalisch falschen Äußerungen und freut 
sich schließlich über die richtige Antwort eines 
fünften Schülers. Die folgenden Fragen schlie­
ßen sich hier an:
– Wie würden Sie in dieser Situation reagie­

ren?
– Welche Alternativen sehen Sie für den Leh­

rer?
– Wie würden Sie den Unterricht fortsetzen?
– Würde Ihre Reaktion alters- bzw. stufenspe­

zifisch sein?
Die gesamten Fragen, die auf die Präsentation 
einer Szene folgen, sind zum einen auf die 
Spezifik der jeweiligen Szene zugeschnitten, 
zum anderen aber auch so formuliert, dass 
jeweils allgemeinere, situationsübergreifende 
Aspekte des Unterrichts mit erfasst werden.

4.1.2 Rekonstruktion der Subjektiven 
Theorien

Auf der Grundlage des Interviewtextes ge­
schieht die Rekonstruktion der Subjektiven 
Theorien durch die Forscher in zwei Schritten, 
und zwar wegen der besseren Kommunizier- 
barkeit und der notwendigen Fokussierung auf 
grundlegende Aussagen jeweils in strukturier­
ter Darstellung. Die Äußerungen der Lehrer be­
ziehen sich auf die vorgespielten Unterrichtsvi­
gnetten und auf die anschließend erfragten ei-

genen Handlungsentwürfe, daher sind sie sehr 
handlungsorientiert. Ihre Darstellung in einer 
operativen Struktur der Unterrichtsgestaltung 
verwendet die Interview- und Legetechnik zur 
Rekonstruktion kognitiver Handlungsstruktu­
ren (ILKHA, Dann & Barth 1995), die trotz ihrer 
Sitationsbezogenheit bereits auf allgemeinere 
Handlungsmuster verweist. Den Kern dieser 
Struktur bilden die durch die Szenen vorgege­
benen oder von den Befragten
hinzugefügten Entscheidungsvoraussetzun­
gen, die beschriebenen Handlungsabfolgen 
und die erhofften Handlungsergebnisse (s. 
Abb. 1).

Abb. 1: Darstellung der operativen Struktur der Un­
terrichtsgestaltung

Die in der Abb. 1 dargestellte Struktur bildet 
die folgenden Aussagen ab: Wenn die Ent­
scheidungsbedingungen 1 und 2 erfüllt sind 
(z. B. ein Schüler Lernprobleme zeigt und die 
anderen aber alles verstanden haben), dann 
führt der Lehrer die Handlungen 1 und 2 aus 
(z. B. schreitet im Unterrichtsstoff voran und 
beobachtet den betreffenden Schüler beson­
ders intensiv), um die entsprechenden Hand­
lungsergebnisse (1 und 2) zu erreichen (z. B. 
den Lehrplan einzuhalten und den größten 
Teil der Schüler zum Lernerfolg zu führen). Ist 
aber die Entscheidungsbedingung 1 nicht er­
füllt, dann führt der Lehrer die Handlung 3 aus. 
Die Handlungsergebnisse können wiederum 
Entscheidungsbedingungen für weitere Hand­
lungsketten bilden. Für die Rekonstruktion 
situationsübergreifender Subjektiver Theorien 
wurde ein Verfahren entwickelt, das die Ver­
knüpfung von allgemeineren Handlungsregeln 
mit den als Situationsklassen beschriebenen
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Handlungsvoraussetzungen einerseits und den 
Handlungen zugrunde liegenden Zielen ande­
rerseits herstellt. Diese drei Ebenen werden in 
der Prinzipdarstellung der Abb. 2 sichtbar.

Abb. 2: Darstellung der Subjektiven Theorien

Die Struktur in Abb. 2 gibt die folgende Sub­
jektive Theorie wieder: Wenn die Bedingung 
1 erfüllt ist und nicht die Bedingung 2, dann 
handelt der Lehrer nach der Regel 1, um das 
Ziel 1 zu erreichen. Wenn nur die Bedingung 
2 gilt, dann müssen bestimmte Vorstellungen/ 
Wünsche erfüllt sein, um Ziel 2 zu erreichen.

4.1.3 Kommunikative Validierung

Die von den Forschern aus den Interviewtexten 
rekonstruierten und in ihrer Struktur dargestell­
ten Subjektiven Theorien eines Lehrers können 
als erste Annäherung an die Beschreibung der 
Vorstellungen des Lehrers vom Lehren und 
Lernen betrachtet werden. Die kommunika­
tive Validierung dieser Rekonstruktionen gibt 
den Lehrern die Möglichkeit zu Korrekturen 
und Ergänzungen und eröffnet den Forschern 
die Chance, im Interview genannte Rechtfer­
tigungen bzw. sozial erwünschtes Antwort­
verhalten zu identifizieren. Das Verfahren zur 
Validierung muss eine Balance zwischen zwei 
Forderungen einhalten, nämlich zum einen 
die Gesamtheit der rekonstruierten Theorien 
(erfahrungsgemäß etwa 30) anzusprechen und 
zum anderen das Zeitbudget der Lehrer nicht 
zu sehr zu belasten. Ein zweistufiges Verfahren

mit (1) der Präsentation der operativen Struktur 
der Handlungsentwürfe und ihrer Diskussion 
und (2) der gemeinsamen Strukturlegung nach 
Vorschlägen der Forscher hat sich als günstig 
erwiesen.

4.1.4 Unterrichtsaufzeichnungen – 
Handlungsvalidierung (explanative 
Validierung)

Video-Aufzeichnungen von zwei bis drei Un­
terrichtsstunden für jeden beteiligten Lehrer 
erfüllen eine mehrfache Funktion:
- Sie dienen als Analysematerial, mit dem die 

Handlungswirksamkeit der in den Interviews 
erfassten Handlungsregeln geprüft wird. Es 
ist das Ziel zu untersuchen, ob bzw. in wel­
chem Umfang die den Regeln entsprechen­
den Verhaltensweisen im Unterricht nach­
weisbar sind.

- In den Fällen, in denen Lehrer selbst keinen 
Anlass für ein Coaching-Verfahren sehen, 
können die Unterrichtsaufzeichnungen dazu 
führen, dass die Lehrer gleichsam in einer 
Konfrontationsphase auf die in der Regel 
vorhandenen Diskrepanzen zwischen geäu­
ßerten Handlungsregeln und beobachtbaren 
Unterrichtsentscheidungen aufmerksam 
werden und damit Erörterungsbedarf entwi­
ckeln.

- Zusammen mit den nach Abschluss der In­
tervention aufgenommenen Unterrichtsauf­
zeichnungen ermöglichen sie Aussagen über 
Veränderungen in den Unterrichtsmustern 
als Effekte der Treatments.

4.1.5 Schülervariablen

Erweiterungen der pädagogischen, psycho­
logischen und didaktischen Kompetenz von 
Lehrern sowie Veränderungen in den Mustern 
der Unterrichtsgestaltung müssen sich letztlich 
daran bewähren, ob und in welchem Maße 
sie zur Verbesserung von Schülerleistungen 
beitragen. Es ist daher erforderlich, neben 
der Wirksamkeit der Treatments deren Effek­
te auf Schülerleistungen hin zu untersuchen. 
Diese Untersuchungen schließen sowohl die 
Erfassung von Testleistungen unter Aufnahme
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von Aufgaben aus der TIMS-Studie als auch 
Urteilsstrukturen ein (Interesse, Selbstkonzept, 
Lehrer-Schüler-Beziehung).

4.2. Fachdidaktisches Coaching

Die im Abschnitt 3.2 beschriebenen Grund­
sätze fachdidaktischen Coachings müssen bis 
auf die Ebene des Denkens und Handelns von 
Lehrern im Fachunterricht heruntergebrochen 
werden, wenn Entwicklung und wissenschaft­
liche Kontrolle dieses Verfahrens zur Erweite­
rung der Lehrerexpertise gelingen sollen. Die 
Konkretisierung dieser Prinzipien muss in der 
fächerübergreifenden Form relativ allgemein 
bleiben, denn für die Vielfalt der Coaching­
Verfahren ist das Fehlen einer die individuelle 
Problemsituation möglicherweise nicht erfas­
senden Standardisierung geradezu konstitutiv. 
Strukturierungsvorschläge sowohl für einzelne 
Coachinggespräche als auch für längerfristige 
Coachingprozesse sind bestrebt, die Balance 
zwischen fallbezogener Offenheit und auf viel­
fältige Erfahrungen zurückgreifenden Regeln 
zu halten: „Generell ist der Rahmen von Coa­
ching-Maßnahmen so weit gefasst, dass eine 
Beschränkung auf bestimmte Methoden nicht 
zwingend notwendig ist. Dennoch sollte auf 
bestimmte Voraussetzungen beim Einsatz von 
Interventionen im Coaching geachtet werden“ 
(Rauen 2000, S. 182). Zu den Regeln gehört 
die Ablaufstruktur eines Coaching-Prozesses. 
Entsprechend einem häufig verwendeten 
allgemeinen Coachingmodell (z. B. Rauen, 
1999; König & Volmer, 2002) verläuft auch das 
fachdidaktische Coaching in vier Phasen. Die­
se werden als Orientierungsphase, Klärungs­
phase, Veränderungs- und Abschlussphase 
bezeichnet. Diese Phasen lassen sich in jedem 
einzelnen Coachinggespräch wiederfinden.
Die Orientierungsphase dient als Warming- 
up-Phase. Das heißt, in dieser Phase wird die 
Beziehung zwischen dem Klienten (Coachee) 
und dem Berater (Coach) aufgebaut und eine 
vertrauensvolle Atmosphäre hergestellt. Dies 
kann mit einem Small Talk beginnen, bei dem 
der Coach etwas über sich und seine Person 
erzählt oder der Coachee etwas über aktuelle 
Erlebnisse des Tages berichtet. Verfahren wie

das Anpassen von Körperhaltung, Stimmlage, 
Wortwahl usw. des Coachs an die des Coa- 
chees (Pacen, vgl. Bandler & Grinder, 1992) 
unterstützen den Aufbau einer vertrauensvol­
len Beziehungsebene.
Die Klärungsphase dient zur Festlegung des 
Problems, welches in dem aktuellen Coaching­
gespräch bearbeitet werden soll. Weiterhin 
wird geklärt, ob eventuell weitere Coaching­
gespräche nötig sind. Mittels freien Erzählens 
kann der Coachee zum Beispiel Situationen 
darstellen, die er als Belastung empfindet. 
Durch Fokussierung (z.B. durch Schilderung 
eines konkreten Ereignisses) und Hinterfragen 
von Tilgungen (Erfragen aller Informationen, 
die sich für den Coachee hinter dem von ihm 
genannten Begriff verbergen, vgl. König & 
Volmer, 1996) wird dann im weiteren Gespräch 
ein Problem aus den Situationsbeschreibungen 
herausgearbeitet, welches im gegenseitigen 
Einverständnis als Gegenstand des aktuellen 
Coachinggesprächs in einem meistens münd­
lichen Kontrakt festgehalten wird. Außerdem 
wird vereinbart, welche Zeit für das Beratungs­
gespräch verwendet werden soll (in der Regel 
zwischen 45 und 60 Minuten), und geprüft, ob 
weitere Coachinggespräche sinnvoll sind.
Die in der Änderungsphase verwendbaren 
Methoden sind sehr vielseitig und richten sich 
nach dem herausgearbeiteten Problem. Je nach 
dem, ob das Problem an einzelne Verhaltens­
weisen oder an tiefer sitzende beliefs geknüpft 
ist, können Verfahren der Verhaltensmodifika­
tion (z. B. KZT-Ansatz nach Shazer, 1992) oder 
auch Verfahren der Referenztransformation 
(z. B. RET-Ansatz nach Ellis, 1993) eingesetzt 
werden. Grundlage dieser Phase sind jedoch 
immer sogenannte Prozessfragen, das heißt 
Fragen, die den Coachee in seinem Problemlö­
seprozess unterstützen.
Beispiele:

- Wie haben Sie ähnliche Probleme in der 
Vergangenheit gelöst?

- Stellen Sie sich vor, wir treffen uns in 
3 Monaten wieder und es wäre ein 
Wunder geschehen. Ihr Problem existiert 
nicht mehr.

Könnten Sie die dann vorhandene Situa­
tion einmal beschreiben?
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Was könnte man tun, um diese Situation 
zu erreichen?

Sind in der Klärungsphase mehrere Coaching­
gespräche vereinbart worden, ist es für das ers­
te Gespräch jedoch günstig, solche Verfahren 
einzusetzen, die einen einfachen und schnel­
len, jedoch oft nur kurzfristigen Erfolg erzielen 
(quick win), um das Vertrauen in die weiteren 
Gespräche zu stärken.
In der Abschlussphase wird das Beratungsge­
spräch ausgewertet. Coachee und Coach be­
richten kurz, wie sie sich im Beratungsprozess 
gefühlt haben. Außerdem wird anhand der in 
der Klärungsphase abgeschlossenen Verein­
barung geprüft, inwieweit die dort genann­
ten Ziele erreicht worden sind. Des Weiteren 
erhält der Coachee Informationen, wie er mit 
dem bisher Erreichten weiterarbeiten kann 
(meist konkrete Aufgaben für die Umsetzung 
im Alltag), und es wird eine eventuelle Rück­
meldung vereinbart.
Für die beratende Arbeit mit Lehrern lassen 
sich die ursprünglich im wirtschaftlichen Be­
reich oder in der Gesundheitsberatung ent­
wickelten Modelle bei entsprechender Anpas­
sung übernehmen. Die Berichte bei Schreyögg 
(2000) zeigen die vielfältigen Schulkontexte, 
die den Coaching-Verfahren zugänglich sind. 
Die unabdingbare Voraussetzung für einen er­
folgversprechenden Coaching-Prozess mit ei­
nem Lehrer ist jedoch die Wahrnehmung eines 
Defizits, das sich z. B. als Diskrepanz zwischen 
Handlungsabsicht und Wirkung im Unterricht 
oder als Gefühl einer allgemeinen Unsicher­
heit äußern kann. In dem Forschungsprojekt 
wird dem Lehrer geholfen, durch die Betrach­
tung des eigenen videografierten Unterrichts 
solche Schwachstellen selbst zu identifizieren 
und als Ausgangspunkt von Coaching-Prozes­
sen zu wählen.

4.3. Endanalyse

Den Coaching-Prozessen als Interventionen 
folgt die Endanalyse. Sie erfolgt analog der 
Ausgangsanalyse über eine Erfassung der 
Subjektiven Theorien mittels teilstrukturierter 
Interviews und einer Analyse der operativen 
Strukturen anhand videographierter Unter-

richtsstunden. Auch die Erfassung der für die 
Beurteilung der Treatment-Effekte wichtigen 
Schüler-Merkmale wie Leistungen und Ein­
stellungen orientiert sich an den Zielen und 
Methoden der Ausgangsanalyse. Daneben 
ist vorgesehen, die Interventionseffekte im 
Rahmen eines Kontrollgruppenvergleichs zu 
überprüfen.

5. Fallstudie

In der folgenden Fallstudie aus dem beschrie­
benen Projekt soll eine mögliche Anwendung 
des fachdidaktischen Coachings dargestellt 
werden. Dabei handelt es sich um das Coa­
ching einer Physiklehrerin im Alter von 35 
Jahren mit einer 12-jährigen Berufserfahrung. 
Gründe für eine Projektteilnahme waren für 
die Lehrerin Frau T. der Wunsch nach einer 
Unterrichtsbeobachtung von Experten, Neu­
gier und ein unbefriedigendes Gefühl wegen 
der häufigen Differenz zwischen ihrem hohen 
fachwissenschaftlichen Anspruch und den tat­
sächlich erreichten Unterrichtsergebnissen.

5.1 Ausgangsanalyse

Den Beginn des Prozesses der Erhebung der 
Subjektiven Theorien bildete ein Interview mit 
konstruierten videographierten Unterrichts­
szenen als Gesprächsanlässen (s. 4.1.1). Im 
Anschluss wurden die erhaltenen Aussagen 
mittels Struktur-Lege-Verfahren (ILKHA, Dann 
& Barth, 1995; BEST, Fischler et al., 2002) ver­
dichtet und strukturiert sowie mit der Lehrerin 
kommunikativ validiert. Dabei wurde davon 
ausgegangen, dass die so gewonnenen Struk­
turen nur einzelne Elemente von komplexen 
Subjektiven Theorien darstellen und dass die 
Erfassung einer vollständigen Subjektiven 
Theorie nicht möglich ist. Ein Vergleich der ge­
wonnenen Strukturen mit zwei beobachteten 
und videographierten Unterrichtsstunden er­
gab, dass 12 von den 17 so erhobenen Elemen­
ten Subjektiver Theorien handlungswirksam 
waren. Ein Großteil dieser handlungsvalidier­
ten Theorieelemente basierte dabei auf einer 
Grundüberzeugung zu „effektivem Unterricht“, 
die von der Lehrerin häufig genannt wurde. 
Sie verstand unter effektivem Unterricht die
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schnelle Vermittlung von Faktenwissen auf 
dem von ihr geplanten Erkenntnisweg entlang 
eines von ihr konstruierten roten Fadens der 
zu unterrichtenden Sachverhalte. Diese Grund­
überzeugung erwies sich als so dominant in ih­
rem Unterricht, dass die Lehrerin mit ihrem un­
terrichtlichen Handeln vier anderen Elementen 
Subjektiver Theorien widersprach.
Für eine Wirksamkeitskontrolle des Coachings 
war es wichtig, die von der Lehrerin geäußer­
ten Elemente Subjektiver Theorien in einen 
Zusammenhang mit den von ihr im Unterricht 
gezeigten Verhaltensweisen zu bringen. Es 
wurde erwartet, dass sich über eine eventuelle 
Änderung des Lehrerverhaltens, zum Beispiel 
in der Häufigkeit des Auftretens einer be­
stimmten Verhaltensweise, Rückschlüsse auf 
Veränderungen der Vorstellungen der Lehrerin 
und somit auf die Wirksamkeit des Coachings 
ziehen ließen. Diese Veränderungen mussten 
dann jedoch mittels eines zweiten Interviews 
genauer erhoben werden.
Auf der konkreten Ebene der Unterrichts­
handlungen von Frau T. ließen sich in der Ein­
gangsanalyse vielfältige Verhaltensschemata 
beobachten, die sehr wahrscheinlich auf diese 
tief sitzende Überzeugung über effektiven 
Unterricht zurückzuführen waren. So handelte 
sie zum Beispiel vollständig ablauf- und ergeb­
nisorientiert, und die Schüler wurden nur als 
„Stichwortgeber“ in den Unterricht einbezo­
gen. Diese sehr kleinschrittige Steuerung des 
Unterrichts hatte zur Folge, dass der Anteil der

Lehreraktivitäten sehr hoch war (vgl. Grafik 1 
und 2).
In der Grafik 1 ist der Anteil des Frontalunter­
richts in zwei beobachteten Unterrichtsstunden 
dargestellt. Dazu wurden die Unterrichtsstun­
den in je neun 5-minütige Intervalle zerlegt 
und der pro Intervall beobachtete Zeitanteil 
des Frontalunterrichts eingetragen. In der ers­
ten Stunde unterrichtete die Lehrerin insgesamt 
40 Minuten, in der anderen Stunde 28 Minuten, 
also immer noch mehr als die Hälfte der zur 
Verfügung stehenden Zeit, mit dieser Unter­
richtsform. Da die Unterrichtsmethode allein 
noch keinen hinreichenden Hinweis auf die 
Unterrichtsqualität darstellt, wurden in einer 
weiteren Analyse alle Lehreraktivitäten erfasst, 
die eine ausschließlich auf die Lehrerin gerich­
tete Aufmerksamkeit der Schüler erforderten, 
wie z. B. das gelenkte Unterrichtsgespräch 
oder das Anschreiben eines Unterrichtsergeb­
nisses. Wie der Grafik 2 zu entnehmen ist, 
betrug die Zeit solcher Lehreraktivitäten im 
Durchschnitt 35 Minuten der Unterrichtsstunde 
und durchschnittlich 3,5 Minuten pro Intervall. 
Allgemein ließ sich der Unterricht in Bezug auf 
die zwei zufällig ausgewählten Physikstunden 
wie folgt charakterisieren:
Frau T. gestaltete den Unterricht ausschließlich 
mit der Methode des (sehr eng) gelenkten 
Unterrichtsgesprächs als Frontalunterricht, 
der nur vereinzelt und sehr kurz durch Stillar­
beitsphasen (die längste zusammenhängende 
Phase dauerte ca. 2 Minuten) unterbrochen

FrcrtälLrterricrt vor CoacHng

lellnter^l 5 mln

Leh-eraUivitä vor CoacHng

□»lln^r^l 5 mln

Grafik 1: Anteil des Frontalunterrichts in zwei 
beobachteten Unterrichtsstunden

Grafik 2: Anteil der Lehreraktivität in zwei 
beobachteten Unterrichtsstunden
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wurde. Das hohe Interaktionstempo ließ den 
Schülern keine Zeit, sich auf die Entwicklung 
eigener Lösungsideen zum Unterrichtsproblem 
zu konzentrieren oder einen eigenen Lernweg 
zu beschreiten.
Auch wenn dieser Unterrichtsstil unter mo­
derat-konstruktivistischer Sicht als ungünstig 
anzusehen war, konnte er nicht ohne weiteres 
zum Inhalt des fachdidaktischen Coachings 
bestimmt werden. Aufgabe eines jeden Coa­
chingverfahrens ist es, den Coachee aus­
schließlich bei der Lösung von ihm benannter 
Probleme zu unterstützen. Allerdings war der 
beobachtete Unterrichtsstil der Lehrerin nicht 
nur unter fachdidaktischen Gesichtspunkten 
problematisch, sondern hing auch eng mit 
den beiden von Frau T. genannten Problemen 
zusammen.
1. Die Realisierung ihres Wunsches, mehr 

als Lernberaterin auftreten zu können, 
setzte voraus, dass sie sich für diese Funk­
tion Zeit nahm. Dies war aber mit ihrer 
hohen auf die gesamte Klasse ausgerichte­
ten Lehreraktivität nicht vereinbar.

2. Ihre geäußerte Unzufriedenheit bezüglich 
der Diskrepanz zwischen ihren hohen 
Unterrichtsansprüchen und den tatsäch­
lich im Unterricht erreichten Ergebnissen 
schien gleichfalls mit ihrem Unterrichtsstil 
und den damit erreichbaren Ergebnissen 
verknüpft zu sein.

Die möglichen Strategien für die Lösung der 
genannten Probleme waren eng an eine, auch 
von fachdidaktischer Seite als sinnvoll erachte­
te, Änderung des Unterrichtsstils der Lehrerin 
geknüpft.
Bei einer solchen Veränderung müssen immer 
zwei verschiedene Ebenen berücksichtigt wer­
den, zum einem die Verhaltensebene und zum 
anderen die Ebene der Subjektiven Theorien 
und Überzeugungen. Ein erfolgreiches Coa­
ching muss auf beiden Ebenen ansetzen, um 
eine Wirkung zu erzielen. So muss eine Verän­
derung der Subjektiven Theorien nicht zwangs­
läufig zu anderem Verhalten führen, da der 
Lehrerin eventuell alternative Verhaltensweisen 
fehlen. Auf der anderen Seite wird die Lehrerin 
ein verändertes Verhalten nur dann aufrecht­
erhalten, wenn dieses Verhalten mit den ak-

tuell vorhandenen Subjektiven Theorien und 
Überzeugungen vereinbart werden kann (vgl. 
Abb. 3).

Abb. 3: Unterschiedliche Ebenen als Ansatzpunkte 
für fachdidaktisches Coaching

Aufgabe der im Coaching eingesetzten Ver­
fahren ist es, innerhalb einer Prozessberatung 
zu ermöglichen, dass die Lehrerin solche Lö­
sungsansätze findet, die sie konkret im Unter­
richt einsetzen kann und von deren Richtigkeit 
sie überzeugt ist.

5.2 Verlauf des fachdidaktischen
Coachings

Im Folgenden wird der Ablauf des fachdidak­
tischen Coachings mit der Lehrerin Frau T. 
beschrieben. Dabei liegt der Schwerpunkt der 
Beschreibung auf einzelnen Aspekten des ers­
ten Coachinggespräch, das etwas ausführlicher 
dargestellt ist.

5.2.1 Das erste Coachinggespräch (Mitte Juli 
2001): Verhaltensänderung in Bezug 
auf das Interaktionstempo der Lehrerin 
als „quick win“

Das erste Coachinggespräch fand aufgrund der 
eventuell benötigten Technik zur Präsentation 
der videographierten Unterrichtsstunde in ei­
nem Seminarraum der Universität statt. Um in
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diesem Raum eine einigermaßen vernünftige 
Gesprächsatmosphäre zu schaffen, wurden 
die meisten Tische zur Seite geräumt, und die 
verbliebenen Tische waren so angeordnet, 
dass Coach und Coachee eine rechtwinklige 
Sitzposition zu einander einnehmen konnten. 
Orientierungsphase: Nach der Begrüßung 
wurde ein kurzes Gespräch über die Anfahrt 
der Lehrerin zur Universität geführt. In dieser 
Small-Talk-Phase passte der Coach seine Kör­
perhaltung, seine Stimmlage und seine Wort­
wahl an die des Coachees an (Pacen).
Anschließend wurde der Lehrerin Frau T. er­
klärt, dass es in einem fachdidaktischen Coa­
chingverfahren vor allem darum gehe, den 
Coachee durch klärende Fragen und geeig­
neter Strukturierung seiner genannten Ideen 
bei der Suche nach eigenen Lösungsansätzen 
zu unterstützen und dass der Coach nur in 
Ausnahmefällen einen „Expertenrat“ anbiete, 
um Lösungsmöglichkeiten zu generieren. Es 
wurde ausdrücklich darauf hingewiesen, dass 
es nicht um eine „Belehrung“ der Lehrerin sei­
tens irgendwelcher Experten gehen kann. So­
wohl der Small Talk als auch die Erklärung der 
Wirkung des Beratungsverfahrens erwiesen 
sich als geeignete Mittel für den Aufbau einer 
vertrauensvollen Gesprächsatmosphäre.
Klärungsphase: Zu Beginn wurde die Lehrerin 
gebeten, ausgehend von dem in der Eingangs­
analyse beschriebenen Gefühl der Unzufrie­
denheit über die Dinge zu berichten, die sie in 
ihrem Beruf belasten. Frau T. erzählte, dass sie 
häufig das Empfinden habe, ihre Wissenschaft­
lichkeit sei die Ursache dafür, dass auf beiden 
Seiten (Schüler und Lehrer) oft ein Gefühl der 
Unzufriedenheit im und nach dem Unterricht 
existiere. Auf die Bitte des Coachs, diese Aus­
sage an einer realen Situation festzumachen 
und diese Situation genau zu beschreiben 
(Fokussierung), bezog sich die Lehrerin auf 
Ausschnitte aus dem videographierten Un­
terricht, in denen die Schüler bei gegebenen 
Formeln und Werten mit dem Taschenrechner 
Ergebnisse ausrechnen sollten. In den Erläute­
rungen zu diesen Unterrichtsauschnitten und 
dem daran anschließenden Gespräch nannte 
Frau T. zwei Probleme: erstens, dass in ihren 
Unterrichtsstunden ca. ein Drittel der Schüler

immer unmotiviert sei, und zweitens, dass sie 
wenig Zeit habe, um Schüler individuell beim 
Lernen zu unterstützen.
Es war anzunehmen, dass beide Probleme mit­
einander verknüpft waren, wobei das zweite 
Problem eher auf der Verhaltensebene lösbar 
erschien als das erste. Im Sinne des angestreb­
ten „quick win“ für dieses Coachinggespräch 
schlug der Coach dann auch vor, in den nächs­
ten 45 – 60 Minuten zu versuchen, Möglichkei­
ten zu finden, um die Rahmenbedingungen für 
eine individuelle Unterstützung der Schüler 
zu erweitern und das Problem der unzurei­
chenden Schülermotivation erst in weiteren 
Gesprächen genauer aufzugreifen. Durch die 
Zustimmung von Frau T. wurde eine Verein­
barung getroffen, in der sowohl die Problem­
definition als auch der Zeitrahmen für dieses 
Coachinggespräch festgelegt waren.
Veränderungsphase: Diese Phase dient allge­
mein der Suche nach alternativen Lösungen 
für das zu bearbeitende Problem. Dement­
sprechend fragte der Coach, was sich Frau 
T. an anderen Handlungen in diesen von ihr 
ausgewählten Unterrichtssituationen vorstellen 
könnte. Die Lehrerin nannte als Handlungsal­
ternative ein noch kleinschrittigeres Vorgehen: 
„Vielleicht hätte man das auch mal deutlich 
machen müssen: ja, nehmt diese Gleichung, 
setzt sie da ein, ihr rechnet dies aus, ihr rechnet 
das aus, ihr nehmt diese Zeile, ihr nehmt jene. - 
Dass ich also versucht hätte, das durch ‘ne straf­
fere Führung - ja, auch für die Schüler effektiver 
zu gestalten und damit kürzer und letztlich für 
alle schneller zum Ende zu bringen.“
Durch die Nachfrage des Coachs, ob es viel­
leicht auch möglich wäre, dass ein Großteil der 
Schüler durch die starke Führung in einen zu 
engen Zeitrahmen für die erfolgreiche Aufga­
benbearbeitung geraten und sie deshalb un­
befriedigt wären, sollten Deutungsalternativen 
für diese Situation angeboten werden. Frau T. 
konnte sich das sehr gut vorstellen: „Das weiß 
ich, dass das ein Problem von mir ist. Ich kann 
schon oftmals nicht still sein, wenn die Schüler 
was lesen sollen, wo sie dann sagen: ‚ich kann 
ja nicht lesen, wenn Sie mir da nebenbei was 
anderes erzählen’.“
Der Coach fasste den von der Lehrerin be-
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schriebenen Regelkreis im weiteren Gespräch 
zusammen: ein großer Teil der Schüler sei 
aufgrund der geringen Bearbeitungszeit nicht 
in der Lage, die Aufgaben erfolgreich zu bear­
beiten. Das führe bei diesen Schülern zur Frus­
tration und sie zögen sich aus dem aktuellen 
Unterrichtsgeschehen zurück. Frau T. versuche 
diesem Rückzug entgegenzuwirken, indem sie 
den Unterricht noch kleinschrittiger gestalten 
würde.
Frau T. hielt diesen Regelkreis für möglich und 
zeigte sich sehr erfreut, weil sie diese Wechsel­
beziehung in diesem Augenblick zum ersten 
Mal wahrnahm, obwohl es ihr jetzt simpel und 
einleuchtend erschien.
Im weiteren Gespräch wurden Möglichkeiten 
gesucht, den Regelkreis zu durchbrechen. Die 
Lehrerin nannte recht schnell die Alternative, 
den Schülern mehr Zeit für die Aufgabenbe­
arbeitung zu geben, jedoch brauchte sie nach 
eigener Aussage eine Idee, wie sie die Zeit für 
sich selber ausfüllen kann. „…ich kann die für 
mich nicht unausgefüllt lassen. Das ist eine 
Sache, die kann ich nicht ertragen. Und wenn 
ich eben halt in den Minuten die Klassenbuch­
seiten kontrolliere, still oder wie auch immer, 
irgendwas muss ich da tun.“
Als mögliche Handlungsalternativen wurden 
dann gesammelt: mehrmals um den Lehrer­
tisch laufen, Klassenbucheintragungen vor­
nehmen, sich einen roten Zettel auf den Tisch 
legen und sich in größeren Aktivitätspausen 
individueller um die unmotivierten Schüler 
zu kümmern. Der Vorschlag vom Coach, die 
Pausen zu nutzen, um das Handeln einzelner 
Schüler intensiver zu kontrollieren, wurde 
von der Lehrerin zurückgewiesen. Der darauf 
folgende Dialog zeigte, wie wichtig es ist, dass 
die gefundenen Handlungsalternativen mit 
den existierenden Vorstellungen der Lehrerin 
übereinstimmen.
L Ist nicht meine Art.
C Das nicht. Nee. Passt nicht? Also gut, das 

muss passen.
L Das muss passen, ja, ja, das weiß ich in­

zwischen. Man kann nichts Aufgesetztes 
machen. Jedenfalls ich kann das nicht. Also, 
das bin ich dann nicht.

C Nee, ja, dann funktioniert es auch nicht.

Im Anschluss an diesen Dialog wurde die 
Lehrerin gebeten, sich die Umsetzung der 
gefundenen Handlungsalternativen in einer 
Unterrichtssituation vorzustellen und zu sagen, 
welche dieser Alternativen für sie am einfachs­
ten im Unterricht zu realisieren seien und wel­
ches Gefühl sie dabei empfinde.
Frau T. fand die Variante mit dem roten Zettel 
als Erinnerungshilfe am besten geeignet. Ge­
fühle konnte sie sich jedoch nicht vorstellen, 
da man diese nach ihrer Aussage nicht vorher­
sehen könne.
Abschlussphase: In dieser Phase wurde ver­
einbart, ab wann und in welcher Klasse Frau 
T. versuchen würde, den Schülern mehr Zeit 
zu geben.
Der Coach fasste zum Abschluss des Gesprä­
ches kurz dessen Verlauf zusammen und wür­
digte das Ergebnis als ein hartes Stück Arbeit 
der Lehrerin. Frau T. zeigte sich auch recht 
stolz über das Ergebnis. Mit einer Terminver­
einbarung für das nächste Coachinggespräch 
wurde das Gespräch dann beendet.

5.2.2 Das zweite Coachinggespräch (Ende
August 2001):
Erweiterung des Referenzrahmens in 
Bezug auf den Einsatz verschiedener 
Aufgabentypen und die Bewertbarkeit 
der damit verbundenen Schüler­
leistungen

In der Orientierungsphase wurde kurz darü­
ber gesprochen, wie die Lehrerin das letzte 
Coaching erlebt hat und ob ihr in den Wo­
chen danach noch etwas zu den erarbeiteten 
Lösungsmöglichkeiten eingefallen wäre. Da 
zwischen dem ersten und dem zweiten Coa­
chinggespräch noch kein Unterricht stattge­
funden hatte (Sommerferien), konnte Frau T. 
über keine Praxiserfahrungen berichten. Die 
Orientierungsphase war sehr kurz, da sich die 
Gesprächsatmosphäre von Anfang an sehr of­
fen und vertrauensvoll gestaltete.
In der Klärungsphase ging der Coach auf den 
Begriff „Wissenschaftlichkeit“ aus dem letzten 
Coachinggespräch ein und fragte nach der 
Bedeutung des Begriffs für den Coachee (Klä­
rung von Tilgungen). Frau T. erklärte, dass sie
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unter „Wissenschaftlichkeit“ ihren Anspruch 
verstehen würde, den Schülern naturwissen­
schaftliche Arbeitsmethoden und naturwissen­
schaftliches Denken beizubringen, so dass sie 
Problemstellungen besser erfassen und kreati­
ve Lösungsstrategien entwickeln könnten. Al­
lerdings erreiche sie die Mehrheit der Schüler 
damit nicht. In Bezug auf die videographierte 
Unterrichtsstunde (Fokussierung) würde sie 
die Erarbeitung des Gravitationsgesetzes unter 
Verwendung eines Demonstrationsexperi­
ments mit der Gravitationsdrehwaage als Zei­
chen ihres Anspruchs auf Wissenschaftlichkeit 
sehen. Im weiteren Gespräch gab der Coach 
zu bedenken, dass auch dieser von ihr benann­
te Unterrichtsabschnitt von einer sehr engen 
lehrerzentrierten Führung geprägt war. Dies 
begründete die Lehrerin damit, dass das Expe­
riment schwer zu verstehen gewesen wäre und 
sie deshalb so kleinschrittig vorgehen musste. 
In der weiteren Diskussion stellte sich dann 
heraus, dass sie sich hier nach eigener Aussage 
in einem Widerspruch befände. Einerseits wol­
le sie bei den Schülern selbstständiges Denken 
und die Suche nach kreativen Lösungen an­
regen, könne aber solche Schülerleistungen 
nicht objektiv bewerten. So fühle sie sich an­
dererseits an abrechenbare Ergebnisse gebun­
den, die sie in den üblichen Tests abfragen und 
benoten könne.
In der Veränderungsphase wurden alternative 
Aufgabenformen gesucht, die es ermöglichen, 
vorhandene Methodenkompetenzen und na­
turwissenschaftliches Denken im Sinne von 
naturwissenschaftlichem Argumentieren zu 
überprüfen und zu bewerten. Von Frau T. 
wurden diesbezüglich ein Experimentierprak­
tikum und Semesterarbeiten vorgeschlagen. 
Die Frage des Coachs, ob sich Frau T. vorstel­
len könnte, Aufgabenformen in Anlehnung 
an PISA oder TIMSS zu verwenden und das 
Angebot, einige ausgewählte Aufgaben näher 
zu erläutern (Expertenrat), zielten auf eine 
Erweiterung des Referenzrahmens ab. Dieses 
Angebot wurde gern angenommen. Der Coach 
referierte deshalb kurz über Zielstellung und 
Konstruktion einzelner Aufgaben aus TIMSS, 
PISA und dem BLK-Programm SINUS sowie 
über die zugehörigen Kompetenzstufenmodel-

le und die Bewertbarkeit dieser Aufgaben.
Die Lehrerin fand, dass diese Art von Aufga­
benstellung genau ihren Anforderungen an die 
Wissenschaftlichkeit ihres Unterrichts entsprä­
che und wollte in Zukunft solche Aufgaben 
vermehrt in ihrem Unterricht einsetzen. Dazu 
war es jedoch nach ihrer Meinung nötig, die 
Unterrichtssequenzen neu zu planen.
In der Abschlussphase wurde dann die Ver­
einbarung getroffen, dass Frau T. kleinere 
Stoffgebiete in den von ihr unterrichteten 
Klassenstufen neu plant, und zwar unter Be­
rücksichtigung des verstärkten Einsatzes von 
problemorientierten bzw. kompetenzorientier­
ten Aufgaben oder einer kleinen von Schülern 
gefertigten Semesterarbeit. Außerdem wurden 
Termine für eine zwischenzeitliche Unter­
richtsbeobachtung und für das nächste Coa­
chinggespräch vereinbart.

5.2.3 Das dritte Coachinggespräch (Anfang 
November 2001): Festigung der Verän­
derungen aus den ersten Gesprächen 
und Referenztransformation in Bezug 
auf das Effektivitätskriterium der Leh­
rerin für guten Unterricht

Frau T. erzählte in der Orientierungsphase 
von ihren aktuellen Problemen mit der 8. 
Jahrgangsstufe. Weiterhin wurde vereinbart, in 
diesem Coachinggespräch konkrete Lösungs­
möglichkeiten für das Problem, der häufig von 
Frau T. erlebten Enttäuschung, zu erarbeiten.
Zu Beginn der Klärungsphase berichtete Frau 
T. über ihre Unterrichtserfahrungen mit den 
in den ersten beiden Gesprächen erarbeiteten 
Handlungsalternativen.
Aufgabe: Den Schülern mehr Zeit geben
Die Lehrerin berichtete, dass es ihr mit Hilfe 
des Zettels auf dem Lehrertisch gar nicht so 
schwer gefallen sei, den Schülern mehr Zeit zu 
lassen. Sie berichtete aber auch, dass es ihr nur 
dann leicht fallen würde, wenn sie die Stunde 
vorher neu durchdacht hätte und diese Zeit be­
wusst einplane. Außerdem war ihr aufgefallen, 
dass sie in diesen Unterrichtsphasen nicht am 
Tisch stehen geblieben ist, sondern sich indivi­
duell mit einzelnen Schülern beschäftigt hat.
Aufgabe: Einsatz von anderen Aufgabentypen
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Frau T. erzählte, dass sie in ihrem Grundkurs 
der 12. Jahrgangsstufe eine Unterrichtssequenz 
geplant und durchgeführt habe, in der die 
Schüler verschiedene Fragestellungen und 
die dazugehörigen Experimente zum Thema 
„Elektrisches Feld im Kondensator“ mit Hilfe 
grob strukturierter Arbeitsbögen selbst planen 
und auswerten sollten. Da die Unterrichtsse­
quenz in einem durch die Arbeitsbögen vor­
gegebenen Rahmen verlief, sei es der Lehrerin 
nach eigenen Aussagen nicht schwer gefallen, 
sich zurückzuhalten. Frau T. sah diese Unter­
richtsform als eine wirklich brauchbare Er­
weiterung für ihren Unterricht an, wofür auch 
die Wiederholung dieser Unterrichtsform in 
demselben Kurs zu dem Thema „Messung von 
Magnetfeldern“ sprach.
Im weiteren Verlauf der Klärungsphase sprach 
der Coach einen für ihn existierenden Wi­
derspruch zwischen der geschilderten Unter­
richtsform und dem in der Ausgangsanalyse 
erhobenen Effektivitätskriterium von Unter­
richt an, den die Lehrerin ebenfalls sah, aber 
nicht klären konnte.
In der Veränderungsphase wurde Frau T. in 
Hinsicht auf das in der Orientierungsphase 
vereinbarte Ziel gebeten, noch einmal zu 
erläutern, was sich für sie mit dem Begriff 
„effektiver Unterricht“ verbinden würde. Ihre 
Aussage entsprach im Wesentlichen den For­
mulierungen der Ausgangsanalyse, d. h. für sie 
war ein effektiver Unterricht ein schnelles Er­
reichen des Unterrichtsziels auf einem von ihr 
geplanten Erkenntnisweg. Der darauf folgende 
Einwurf des Coachs, dass dann aber die eben 
von ihr vorgestellte Unterrichtform alles andere 
als effektiv war, zielte auf eine Erweiterung des 
Referenzrahmens ab. Die Lehrerin löste den 
Widerspruch für sich, indem sie sagte, dass 
das Unterrichtsziel bei der beschriebenen Un­
terrichtsform nicht ausschließlich der Zuwachs 
an Faktenwissen, sondern auch ein Zuwachs 
an Methodenkompetenz war, und in diesem 
Sinne würde sie die Unterrichtsform auch als 
effektiv ansehen (Referenztransformation). In 
Bezug auf die in der Orientierungsphase an­
gesprochenen Probleme mit der 8. Jahrgangs­
stufe fragte der Coach im Folgenden, ob sich 
Frau T. auch die Steigerung der intrinsischen

Motivation oder das Interesse an Physik als 
ein wichtiges Unterrichtsziel vorstellen könne. 
Die Lehrerin gab daraufhin an, dass dies für sie 
schon immer ein wichtiges Ziel in der Sekun­
darstufe 1 gewesen sei und dass ein Unterricht, 
der dieses Ziel anstrebt, für sie ja dann eigent­
lich auch ein effektiver Unterricht sein müsste. 
An dieser Aussage wurde eine erste Erweite­
rung des fachdidaktischen Referenzrahmens 
der Lehrerin in Bezug auf die Bedeutung des 
an Fakten orientierten Unterrichts deutlich. Im 
weiteren Verlauf dieser Veränderungsphase 
wurden Möglichkeiten gesucht, das Interesse 
der Schüler der 8. Jahrgangsstufe am Fach 
Physik zu erhöhen. Für Frau T. waren es zwei 
Dinge: erstens, den Physikunterricht sehr stark 
an Alltagsphänomenen zu orientieren, und 
zweitens, den Unterricht gelegentlich projek­
tartig zu gestalten.
In der Abschlussphase wurde vereinbart, 
dass Frau T. versucht, die gefundenen Ideen 
in einzelnen Unterrichtsstunden umzusetzen, 
und beim nächsten Treffen über ihre Versuche 
berichtet.

5.2.4 Das vierte Coachinggespräch (Mitte 
Januar 2002):
Absicherung der erreichten Ergebnisse 
durch deren Einbindung in die kon­
krete mittel- und langfristige Unter­
richtsplanung

In diesem Coachinggespäch wurden zwei Pro­
bleme angesprochen. Zum einen ging es um 
die in der Orientierungsphase geäußerte Un­
zufriedenheit über Leistungsergebnisse nach 
einem Projektunterricht, die sich nicht von den 
herkömmlichen Ergebnissen unterschieden. 
Zum anderen sollten die bisher erreichten 
Ergebnisse durch erarbeitete und vereinbarte 
Handlungsweisen bei der konkreten Planung 
einzelner Unterrichtsstunden verankert wer­
den.
Die Lehrerin stellte im weiteren Gesprächsver­
lauf fest, dass die Schüler bei gleichen Leistun­
gen, die sie mit ihrem bisherigen Unterrichtsstil 
auch erwartet hätte, viel mehr Freude am Un­
terricht hatten und einen großen Zuwachs an 
fachübergreifenden Kompetenzen erwarben.
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Am Ende des Gesprächsabschnittes war sie 
sehr stolz auf diesen Unterricht und die Schü­
ler, die diese Ausstellung vollkommen selbst­
ständig, ohne Aufsicht der Lehrerin, durchge­
führt hatten (Referenztransformation).
Anschließend wurde geklärt, dass bei der Leh­
rerin das Bedürfnis nach Abrechenbarkeit des 
Wissenserwerbs nur in Stunden auftritt, bei 
denen es ausschließlich um fachliche Inhalte 
geht. Im Folgenden wurden dann zwei Unter­
richtstypen herausgearbeitet, die nach Aussage 
der Lehrerin zumindest in der Sekundarstufe 1 
gleichermaßen wichtig sind. Fachwissenorien­
tierter Unterricht auf der einen Seite und moti- 
vations- und kompetenzorientierter Unterricht 
auf der anderen. Coach und Coachee verein­
barten im weiteren Coachinggespräch zu über­
legen, ob es auch eine Mischform dieser identi­
fizierten Unterrichtstypen geben kann und wie 
diese gegebenenfalls aussehen müsste.
Die Lehrerin meinte, dass es sehr gut möglich 
sei Unterrichtsstunden zu planen, die sowohl 
fachwissenorientierte als auch motivations- 
und kompetenzorientierte Unterrichtsphasen 
enthalten.
Man kam in der Abschlussphase überein, dass 
Frau T. in den nächsten Wochen versuchen 
sollte, einige Unterrichtsstunden zu planen, die 
dem Prinzip dieser Mischform entsprächen.

5.2.5 Inhaltliche Beschreibung des letzte
Coachinggesprächs (Mitte März 2002): 
Überprüfung und Wertung der Ergeb­
nisse in Bezug auf die im ersten Coa­
chinggespräch geschlossenen Vereinba­
rungen

Dieses Gespräch diente im Wesentlichen dazu, 
die im gesamten Coachingprozess erreichten 
Ergebnisse zusammenzutragen und zu wer­
ten.
Frau T. berichtete, dass ihr die Neuplanung der 
Unterrichtsstunden unter Einbeziehung der 
Coachingergebnisse Freude bereiten würde, 
sie es aber auch als eine zusätzliche Arbeitsbe­
lastung empfände. Sie zeigte sich jedoch bereit, 
diese Arbeitsbelastung in einem vernünftigen 
Maß über einen längeren Zeitraum auf sich zu 
nehmen. Diese Einstellung der Lehrerin blieb

auch gegenüber verschiedenen Störfragen sei­
tens des Coachs stabil.
Der Coach nannte noch einmal die einzelnen 
Ergebnisse des Coachingprozesses und wertete 
das Coaching als Erfolg, was mit der hervorra­
genden Mitarbeit von Frau T. zusammenhänge. 
Frau T. bedauerte, dass die Beratung nun zu 
Ende geht und erklärte, dass sie sich in dieser 
Atmosphäre sehr wohl gefühlt hätte.

5.3 Ergebnisse

Als Hauptergebnis kann festgestellt werden, 
dass die Lehrerin Frau T. mit Hilfe des Coa­
chings beide von ihr genannten Probleme 
lösen konnte.
Sie kann jetzt situationsabhängig die von ihr 
gewünschte Rolle des Lernberaters einneh­
men und sie ist im Allgemeinen am Ende der 
Unterrichtsstunden zufriedener als vor dem 
Coaching. Somit wurden die gesetzten Ziel­
stellungen des Coachings vollständig erreicht. 
Dieser Erfolg konnte jedoch nur dadurch be­
wirkt werden, dass mit dem Coaching nicht 
ausschließlich nur eine Verhaltensänderung 
angestrebt wurde, sondern gleichfalls eine Ver­
änderung in den für das Verhalten relevanten 
Subjektiven Theorien.
So zeigte eine Unterrichtsbeobachtung nach 
dem zweiten Coachinggespräch eine deut­
liche Veränderung des Lehrerhandelns. Die 
Lehrerin war bemüht, den Schülern mehr Zeit 
für die Bearbeitung der Aufgaben zu lassen. 
Das führte zu dem unerwünschten Ergebnis, 
dass sich die meisten Schüler langweilten, da 
die engen Aufgabenstellungen nicht dem nun 
vorhandenen Zeitrahmen entsprachen. Das für 
die Lehrerin negative Erlebnis ihres veränder­
ten Verhaltens hätte ohne Modifikation ihrer 
Grundüberzeugungen zu einem Rückschritt 
in ihr früheres Verhalten geführt. Ihre neuen 
Sichtweisen veranlassten sie jedoch, mit Hilfe 
des Coachings Lösungen für das Problem der 
gelangweilten Schüler zu suchen (differenzier­
te Aufgabenstellungen).
Die Veränderung bezüglich des Gewährens 
von Zeit für die Aufgabenbearbeitung und 
das verstärkte Einsetzen von schülerorientier­
ten Arbeitsphasen bewirkten eine deutliche
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Änderung im Unterrichtsablauf (vgl. Grafik 3 
und 4).
Die Darstellungen der beiden Grafiken ent­
sprechen denen der vorangegangenen Grafi­
ken.
Wie man der Grafik 3 entnehmen kann, beträgt 
der Anteil des Frontalunterrichts in der ersten 
beobachteten Stunde nach dem Coaching nur 
5 Minuten, in der anderen Stunde 24 Minuten. 
Dies zeigt, dass die Lehrerin ihre Unterrichts­
methode nicht einfach radikal gewechselt hat, 
sondern den Unterricht vielfältiger gestaltet. 
Nimmt man die Grafik 4 dazu, lässt sich fest­
stellen, dass es neben einer allgemeinen Ver­
ringerung der Lehreraktivität auch zu einer 
Verschiebung innerhalb des Frontalunterrichts 
zu Gunsten von Schüleraktivitäten gekommen 
ist.
Bei einer erneuten Erhebung der Subjektiven 
Theorien anhand eines zweiten Interviews mit 
anderen Unterrichtsszenen als Gesprächsan­
lässen konnte festgestellt werden, dass sich die 
Grundüberzeugung zu einem effektiven Un­
terricht verändert hat. Dadurch wurde erreicht, 
dass das aktuelle unterrichtliche Handeln mit

den derzeitigen Subjektiven Theorien und 
Grundüberzeugungen vereinbar sind.

6. Folgerungen

Die Ergebnisse der Einzelfallstudie zeigen, 
dass das fachdidaktische Coaching eine 
brauchbare Alternative zu den herkömmlichen 
Fortbildungsmaßnahmen darstellen kann. 
Insbesondere die für eine Erhöhung der Leh­
rerexpertise notwendige Verschränkung von 
Verhaltensänderungen und entsprechenden 
Modifikationen von Lehrerkognitionen erwies 
sich als ein sehr wichtiges Element des fachdi­
daktischen Coachings.
Ziel weiterer Untersuchungen wird es sein, die 
in Einzelfällen bewährten Verfahren so zu mo­
difizieren, dass ihre Verwendung in größeren 
Lehrergruppen möglich wird und damit Ver­
änderungen im Unterricht auf breiterer Basis 
angezielt werden können. Eine Typisierung 
von Lehrerproblemen und ihre Zuordnung zu 
einzelnen Verfahren des Coachings wird dabei 
als geeigneter Weg angesehen.

Frontalunterricht nach Coaching

Zeitintervall 5 min
Frontalunterricht

Lehreraktivität nach Coaching

Zeitintervall 5 min
• Lehreraktivität

Grafik 3: Anteil des Frontalunterrichts in zwei 
beobachteten Unterrichtsstunden

Grafik 4: Anteil der Lehreraktivität in zwei 
beobachteten Unterrichtsstunden
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