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Zusammenfassung

Diese Studie befasst sich mit Co-Teaching im CLIL-Kontext (Content and Language Integrated Learning),
insbesondere mit der Zusammenarbeit zwischen Sprach- und Fachlehrkraften in einem universitaren
Mathematik-Fachsprachenkurs. Es werden In-situ-Interaktionen innerhalb unterschiedlicher Co-Tea-
ching-Teams mittels qualitativer Inhaltsanalyse von Unterrichtsaufzeichnungen und ergianzenden Stim-
ulated-Recall-Interviews untersucht und deren Multiperspektivitit und Kompetenzentwicklung analysiert.
Die Studie untersucht, wie Teams unterschiedliche Expertisen koordinieren und Rollen in kooperativen
Lehr-Lernsituationen aushandeln. Die Analyse zeigt, dass Co-Teaching in diesem Kontext gegenseitiges
Lernen fordert, wobei sich die Lehrkrifte als Wissensressourcen nutzen und Ansitze einer gemeinsamen
Unterrichtsidentitat (,we-ness“) entwickeln. Die Ergebnisse legen nahe, dass interdisziplinire Zusammen-
arbeit zur Uberwindung starrer Rollenverteilungen beitragen kann.

Schlagworter: komplementires Co-Teaching; CLIL; Mathematik; In-situ-Interaktion; Wir-Gefiihl

Abstract

The study explores co-teaching in the context of Content and Language Integrated Learning (CLIL), focus-
ing in particular on collaboration between language and subject teachers in a university-level mathemat-
ics language course. It examines in situ interactions within co-teaching teams using qualitative content
analysis of audio-recordings from non-participant classroom observations and complementary stimuat-
ed-recall interviews and analyses their multi-perspectivity and competence development. The study in-
vestigates how teams coordinate different areas of expertise and negotiate roles in cooperative teaching
and learning situations. The analysis shows that co-teaching in this context fosters mutual learning, with
teachers using each other as knowledge resources and developing approaches toward a shared teaching
identity (‘we-ness’). The results suggest that interdisciplinary collaboration can help overcome rigid role
divisions.
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Co-Teachingin CLIL

1. Einleitung

Co-Teaching ist eine Form des kollaborativen Unterrichtens und beschreibt nicht nur das Teilen
des physischen Unterrichtsraums, sondern auch ein wechselseitiges Kooperieren zwischen min-
destens zwei Lehrkraften, die unterschiedliche Expertisen mit sich bringen und sich bei der Ce-
staltung des Unterrichts gegenseitig unterstiitzen konnen (Cook & Friend 1995; Villa et al. 2013;
Escobar Urmenata 2020). Wahrend in der englischsprachigen Literatur der Begriff co-teacher
etabliert ist (Cook & Friend 1995; Escobar Urmenata 2020; Heydarpur & Umhauer 2018; Villa
et al. 2013), wird in diesem Beitrag, in Anlehnung an die deutschsprachige Fachdiskussion, der
Begriff ,kooperierende Lehrkraft“ (Quante & Urbanek 2021: 117) verwendet. Diese Begriffswahl
orientiert sich an Urbanek und Quante (2021: 143; siehe auch Quante & Urbanek 2021: 117), die
Co-Teaching als eine Form gewinnbringender (143) Kooperation zwischen Lehrkraften verste-
hen. Hierbei betonen sie, dass diese Form der Zusammenarbeit eine flexible und bewusste Be-
riicksichtigung der Lernbedrfnisse aller Lernenden ermdglicht, die ohne eine zweite Lehrkraft
nicht realisierbar ware (143; vgl. auch Friend & Cook 2007). Angesichts der Komplexitét, die mit
der Vermittlung von Inhalt und Sprache einhergehen kann, wird diese Form der professionel-
len Kollaboration auch im CLIL-Kontext (Content and Language Integrated Learning) eingesetzt
(Escobar Urmeneta 2020: 39). Im Co-Teaching innerhalb eines CLIL-Settings konnen Sprach- und
Fachlehrkrafte ihre komplementdren Fachkompetenzen einbringen: Sprachlehrkrafte verfligen
zwar Uber linguistische Kompetenzen, haben jedoch oft keine Fachausbildung im jeweiligen
Sachfach. Gleichzeitig verfligen Fachlehrkrafte tiber das notwendige Fachwissen, bendtigen aber
moglicherweise Unterstiitzung bei sprachsystematischen Aspekten und der Sprachvermittlung.
Durch diese Art des Co-Teaching im CLIL-Kontext kdnnen beide Gruppen voneinander lernen
und gemeinsam einen integrierten Sprach- und Fachunterricht entwickeln, der beiden Dimen-
sionen gerecht werden kann.

DielInteraktionzwischen kooperierenden LehrkrafteninCLILermoglichtes, differenziertaufdie
Bediirfnisse der Lernenden einzugehen. Zudem bietet die Interaktion zwischen Lehrkraften wah-
rend des Unterrichts (in situ) einen professionellen Austausch, durch den Lehrkrafte voneinander
lernen und ihre eigenen Kompetenzen erweitern konnen. Gerade im Hochschulkontext konnte
ein solcher professioneller Austausch zwischen Lehrkraften von Wert sein, da die kontinuierliche
Verbesserung der Lehrqualitdt und interdisziplindre Zusammenarbeit zentrale Anforderungen
an die moderne Hochschuldidaktik darstellen. Dies gilt auch fir studentische Tutor:innen, die
als wichtige Akteur:innen in der Hochschullehre komplexe Lehr- und Betreuungsaufgaben tiber-
nehmen (Zitzelsberger 2015:157). ,Professionell“wird dabei im Sinne von Terhart (2011: 210) nicht
nur als statusbezogene Qualifikation verstanden, sondern als dynamische, reflexive Kompetenz,
die sich prozessual entwickelt und an den konkreten Anforderungen der Praxis orientiert. Mit
diesem Verstandnis sind auch Lehrende ohne formale padagogische Ausbildung—seien es Hoch-
schullehrende (Hartz et al. 2022: 3) oder studentische Tutor:innen —als professionell Handelnde
zuverstehen, sofern sie reflexive Kompetenzen im Umgang mit Lehr-Lern-Situationen entwickeln
konnen (Terhart 2011: 206). Eine fehlende einheitliche Ausbildung fiir Lehrkrafte an Universitaten
macht Formen der Kooperation und Kollaboration im Hochschul-Setting daher bedeutsam und
wertvoll. Obwohl es bereits einige Studien zur Interaktion zwischen Sprachlehrkraften aufderhalb
des Unterrichts gibt (vgl. Wipperfiirth 2015; Schlick 2021) sowie von Fachlehrkraften, die intra-
fachlich miteinander kooperieren (Morelock et al. 2017; Heydarpur & Umhauer 2018), fehlen Stu-
dien zu Interaktionen zwischen Lehrkraften mit unterschiedlicher Fachexpertise, die wahrend
des Unterrichts an Hochschulen kooperieren. Diese Liicke zu fiillen ist wichtig, da die Hochschule
als Ausbildungsort fiir Lehrkrafte eine Vorbildfunktion einnimmt und gleichzeitig ein wichtiges
Forschungsfeld fiir innovative Lehrkonzepte darstellt.
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Der vorliegende Beitrag befasst sich mit In-situ-Interaktionen zwischen kooperierenden Lehr-
kraften in einem Fachsprachenkurs fiir Mathematik fiir Studienanfanger:innen und wird durch
Audioaufnahmen und Leitfadeninterviews der beteiligten Lehrkrafte dokumentiert. Die Studie
widmet sich den Fragen, wie In-situ-Interaktion sich in interdisziplindren Co-Teaching Teams an
einer Hochschule gestalten und wie kooperierende Lehrkrafte sich wahrend ihrer In-situ-Inter-
aktion in ihrer Kompetenzentwicklung gegenseitig unterstiitzen.

Im theoretischen Teil des Beitrags werden grundlegende Uberlegungen zur professionellen
Kompetenzentwicklung durch kooperative Lehrpraxis diskutiert. Diese konzentrieren sich auf
vier Hauptaspekte, die sowohl die Multiperspektivitdt (Steinert 2024: 2) als auch die Kompetenz-
entwicklung fokussieren. Zunachst wird komplementares Co-Teaching als Rahmen fiir die syste-
matische Nutzung unterschiedlicher fachlicher Perspektiven und deren Potenzial fiir gegenseiti-
ge Kompetenzentwicklung betrachtet. Darauf aufbauend bildet die soziokulturelle Theorie mit
Schwerpunkt auf Dynamic Assessment die theoretische Grundlage fiir die Analyse, wie Lehrkrafte
durch In-situ-Feedback ihre jeweiligen Fachkompetenzen erweitern konnen. Weiterhin werden
Lehrer:innenwissen und In-situ-Interaktionen hinsichtlich der Zuganglichkeit impliziter Wissens-
stande durch unmittelbare Zusammenarbeit im Klassenzimmer diskutiert. Schlief3lich wird fach-
liche Expertise im Co-Teaching-Kontext betrachtet, insbesondere die produktive Kombination
unterschiedlicher Fachexpertisenbereiche und die Gestaltung fachsprachlicher Aushandlungs-
prozesse. Die empirische Analyse fokussiert auf Interaktionen zwischen kooperierenden Lehr-
kraften im Fachsprachenunterricht. Methodisch werden audiobasierte nichtteilnehmende
Beobachtungen sowie Stimulated-Recall-Interviews eingesetzt, bevor ein Fazit zur Kernfrage for-
muliert wird, inwieweit spontane In-situ-Interaktionen zwischen Lehrkraften in interdisziplina-
ren Hochschulteams zur gegenseitigen Kompetenzentwicklung beitragen.

2. Co-Teaching und fachlich-sprachliche Expertise im CLIL-
Kontext

2.1 Komplementires Co-Teaching

Laut Cook und Friend (1995: 3) verfolgt Co-Teaching als Unterrichtsform im Wesentlichen drei
Hauptziele: Dieser Ansatz soll die Lernchancen aller Lernenden steigern, zu einem intensiveren
und kontinuierlicheren Unterrichtsverlauf beitragen sowie den Lehrkraften selbst mehr Unter-
stlitzung in ihrer padagogischen Arbeit bieten. Die gemeinsame Unterrichtsgestaltung fithrt zu
vielfaltigen Erfolgschancen fiir die Lernenden, da sie eine umfassendere Betreuung durch zwei
Expert:innen mit unterschiedlicher Expertise erhalten (Cook & Friend 1995: 3).

Co-Teaching umfasst verschiedene Formen der Zusammenarbeit und Rollenverteilung zwi-
schen kooperierenden Lehrkraften im Unterricht, wie in Abbildung 1 veranschaulicht. Die Abbil-
dung zeigt exemplarisch die Kooperation zwischen einer Sprachlehrkraft und einer Mathematik-
Fachtutorin und verdeutlicht damit, dass Co-Teaching nicht nur zwischen hauptamtlichen Lehr-
kraften, sondern auch mit studentischen Tutor:innen in der Hochschullehre realisiert werden
kann. Die verschiedenen Co-Teaching-Formen bieten dabei konkrete Orientierungshilfen fiir die
Cestaltung der Zusammenarbeit: Sie zeigen auf, wie kooperierende Lehrkrafte ihre Rolle definie-
ren, Verantwortlichkeiten aufteilen und ihre jeweiligen Expertisen einsetzen kénnen. Somit er-
moglichen sie sowohl eine theoretische Einordnung als auch die Ableitung praktischer Hinweise
fiir die kollaborative Unterrichtsgestaltung.
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Abbildung1: Formen der Kooperation im Co-Teaching (eigene Darstellung nach Escobar Urmenata 2020)

Co-Teaching-Interaktion in einem CLIL-Setting basiert auf einem dynamischen Zusammenspiel
zwischenallen Beteiligten (vgl. Hargreaves1994: 204). Inasymmetrischen Rollenmodellen wie der
Form ,Eine lehrt, eine beobachtet’ iibernehmen Lehrkrafte unterschiedliche Funktionen. Asym-
metrie kann durch unterschiedliche Fachexpertise, Unterrichtserfahrung oder Unterrichtsstile
entstehen und kann Vorteile bieten wie Flexibilitat und verschiedene Unterstiitzungsformen fiir
Lernende (vgl. ebd.). Demgegeniiber ermdglichen symmetrische Rollenmodelle wie Team-Teach-
ing, Parallelunterricht und Interdisziplindre Unterstiitzung eine gleichberechtigte Zusammen-
arbeit, bei der beide Lehrkrafte den Unterricht gemeinsam planen und leiten. Lernende kénnen
potenziell vom Input beider Lehrkrafte profitieren, wahrend diese die Moglichkeit haben, durch
den kollegialen Austausch ihre professionelle Entwicklung (u.a. ihre methodisch-didaktischen
Fahigkeiten sowie ihr fachbezogenes Wissen) zu vertiefen. Diese verschiedenen Rollenmodelle
basieren auf komplexen Wechselbeziehungen zwischen den kooperierenden Lehrkraften.

Ein dialektisches Verstaindnis—das heif3t eine Betrachtung der wechselseitigen Beziehungen
und Lernprozess—des Lehr- Lernsettings durch die Betrachtung von Symmetrie und Asymmetrie
ermoglicht ein ganzheitlicheres Verstandnis des Lernumfelds. Dies geht (iber ein unidirektiona-
les Verstandnis von Vlygotskys Zone der Proximalen Entwicklung hinaus, die traditionell als Raum
zwischen dem aktuellen Entwicklungstand und dem Potenzial mit Unterstiitzung nur einer kom-
petenteren Person verstanden wird (Vygotsky 1978). Ein dialektisches Verstindnis anerkennt
hingegen, dass Lernen in beide Richtungen stattfinden kann (Fernandez et al. 2001; Scrimsher
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& Tudge 2003; Roth & Radford 2010; Johnson & Golombek 2016; Rees et al. 2022) und Kompe-
tenzen wechselseitig verteilt sein konnen. In diesem Kontext konnen Lehrkrafte sowohl Expertise
als auch Nicht-Expertise haben; sie konnen gleichzeitig lehren und lernen. Entscheidend ist da-
bei laut Villa et al. (2013: 6) die ,Paritat“ zwischen den kooperierenden Lehrkraften, bei der jede
Lehrkraft ihre individuellen fachspezifischen Beitrdge einbringt und gleichzeitig von der ande-
ren Lehrkraft lernen kann. Diese wechselseitige Dynamik bereichert das Lernumfeld und for-
dert eine integrative Herangehensweise an den Unterricht im CLIL-Kontext, bei der Sprach- und
Fachinhalte gezielt verbunden und die unterschiedlichen Expertisen der Lehrkrafte systematisch
zusammengefiihrt werden kénnen.

Eine konkrete Umsetzung dieses dialektischen Verhdltnisses zeigt sich in der Form des kom-
plementdren Co-Teaching. Diese Form des Co-Teaching ist fiir CLIL-Settings relevant, bei denen
die Zusammenarbeit zwischen Sprach- und Fachlehrkraften im Mittelpunkt steht (Escobar Ur-
menata 2020: 39). Beim komplementédren Co-Teaching leiten Fach- und Sprachlehrkrafte ge-
meinsam Diskussionen, liefern Beitrage aus verschiedenen fachlichen Perspektiven und gestal-
tenihre Interaktion als wesentliches Element des Unterrichtsgeschehens, wobei beide Lehrkrafte
unterschiedliche, sich erginzende Kompetenzbereiche einbringen. Typischerweise fungiert eine
Lehrkraft als Fachexpertin (z.B. in der Mathematik) und die andere als Sprachexpertin (z. B. fiir
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache), indem sich ihre Unterrichtsbeitrage wechselseitig ergan-
zen. Mitihren spezifischen Starken tragen sie zur Unterrichtsentwicklung bei (Escobar Urmeneta
2020: 43). Im Unterschied zum Team-Teaching, bei dem beide Lehrkrafte dhnliche Kompetenzen
und gleiche Verantwortung haben kénnen, nutzen die Lehrkrafte beim komplementaren Co-
Teachingihre unterschiedlichen Expertisenbereiche gezielt, um den Unterricht des jeweils ande-
ren zu erganzen (Escobar Urmeneta 2020: 43).

Diese Form der gezielten Komplementaritdt konnte die Handlungsfahigkeit beider Lehren-
den erweitern. Mit zunehmender Zusammenarbeit diirfte der gemeinsame Ressourcenpool
wachsen, wodurch laut Roth und Tobin (2005: 21) das Spektrum konkreter Mafdnahmen zur
Unterrichtsgestaltung vergrofdert werden kann. Weitere mogliche Vorteile des komplementaren
Co-Teaching sind unter anderem:

Forderung von Offenheit gegeniiber Fehlern: Die kollaborative Umgebung kann
Lehrkrafte dazu ermutigen, Fehler als Lernchancen zu betrachten.

Verlassen gewohnter Routinen: Eine vertrauensvolle Zusammenarbeit kann einen
geschiitzten Rahmen fiir neue Unterrichtsansatze schaffen.

Gemeinsame Methodenentwicklung: Co-Teaching-Teams kénnen moglicherweise
systematisch verschiedene Unterrichtsstrategien erproben und evaluieren.

Eine wegweisende Studie von Wu and Badger (2009: 29) zeigt, dass Sprachlehrkrafte in Fachspra-
chenkursen tendenziell risikovermeidend reagieren, wenn sie von Lernenden fachbezogenen
Fragen gestellt bekommen. Die Autor:innen dokumentieren, wie die untersuchten Lehrkrafte
verschiedene Strategien anwenden — wie zum Beispiel Themenwechsel, Anpassung von Bei-
spielsatzen oder Fokussierung auf Morphologie —um direkte Antworten auf fachliche Fragen zu
vermeiden (2009: 28). Obwohl dies eine Einzelstudie ist, liefert sie Hinweise auf mogliche Her-
ausforderungen flr Sprachlehrkrafte in fachsprachspezifischen Kontexten und die Erkenntnisse
konnten fiir die Gestaltung von Co-Teaching-Arrangements relevant sein. Im Gegensatz zu sol-
chen Ausweichstrategien im Unterricht geleitet von einer Lehrkraft, konnte im CLIL-Kurs mit in-
terdisziplindrem Co-Teaching die Moglichkeit bestehen, fachbezogene Fragen direktan den Fach-
expert:innen im Team weiterzuleiten, wodurch Ausweichstrategien weniger notwendig waren.
Diese Zusammenarbeit kdnnte ein transparenteres Lernumfeld bieten, in dem Sprachlehrkrafte
offenihr fachbezogenes Nichtwissen eingestehen konnen, wahrend gleichzeitig fachlich fundier-
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te Antworten gegeben werden. Die Lehrenden kénnen in diesem Umfeld ohne Gesichtsverlust
fachbezogene Fragen stellen, wahrend die Studierenden einen offenen Umgang mit Wissens-
grenzen erleben. Diese Erfahrungen im geschiitzten Raum des Co-Teaching haben weitreichen-
dere Auswirkungen auf das Verstandnis von Lehre und Lernen insgesamt.

2.2 Soziokulturelle und konstruktivistische Perspektiven auf Kooperation
zwischen Lehrkraften

Die hier beschriebene Studie stiitzt sich konzeptuell auf soziokulturelle (Vygotsky 1978; Lantolf
& Poehner 2008; Wertsch 1998) und konstruktivistische (Fosnot 2005; Rogoff 1990) Ansatze und
untersucht das Zusammenspiel zwischen individuellen und sozialen Faktoren in der Interaktion
zwischen kooperierenden Lehrkraften. Die aktive Rolle der Lehrkraft bei der Wissenskonstruk-
tion steht im Mittelpunkt, wobei Individuum und sozialer Kontext in wechselseitiger Beziehung
stehen (Rogoff 1990: 27). Beide theoretischen Ansitze erganzen sich in der Betrachtung der
Wissenskonstruktion: Soziokulturelle Theorie versteht die Einbettung vom Lernen und von Be-
deutungskonstruktionen in sozialen Praktiken. Zentral ist dabei das Konzept der mediierenden
Mittel (mediational means), die das Denken und Handeln formen (Wertsch 1998: 518). Konstrukti-
vistische Ansdtze beleuchten hingegen die aktive, individuelle Aneignung und Transformation
von Wissen innerhalb dieser sozialen Kontexte. Dieser Prozess entsteht aus der Verschmelzung
eines individuellen Verstindnisses von Themen, Personen und Umfeld, wobei nach Hall (1993)
Verstandnis und Teilnahmefahigkeit auf gemeinsamer Interaktionsgeschichte basieren. Koope-
rierende Lehrkrafte nutzen ihr Wissen und situationsangepasste Verfahren (Hall et al. 2011: 2),
die sowohl durch Interaktionen als auch durch Kontextverstindnis entwickelt werden. Diese Ver-
fahren ermoglichen es den Lehrenden, flexibel auf die jeweilige Unterrichtssituation zu reagie-
ren und ihre Handlungen an die spezifischen Bedirfnisse der Lernenden und der kooperierenden
Lehrkraft anzupassen. Laut soziokultureller Theorie nutzen kooperierende Lehrkrafte dabei ver-
schiedene mediierende Mittel (mediational means) —wie fachsprachliche Ressourcen, Gesten oder
Materialien —die ihr Denken und Handeln strukturieren (Wertsch 1998). Diese unterschiedlichen
professionellen Ressourcen kénnen zu verschiedenen Wahrnehmungen derselben Unterrichts-
situation flthren, wahrend konstruktivistische Ansatze zeigen, wie jede Lehrkraft ihre eigene Rea-
litat dieser Situation konstruiert.

Aufbauend auf diesen adaptiven Verfahren lasst sich in interdisziplindren Teams wie in dieser
Studie beobachten, dass Lehrkrafte gleichzeitig Expert:innen und Nicht-Expert:innen sind, die
sich gegenseitig unterstiitzen. Diese wechselseitigen Unterstiitzungsprozesse konnen sowohl
den Unterrichtverbessern als auch professionelle Entwicklung fordern. Um solche Verhandlungs-
prozesse zwischen kooperierenden Lehrkriften theoretisch zu erfassen, bieten die Modelle des
Dynamic Assessment (DA) von Poehner (2008) und Lantolf und Poehner (2008) einen hilfreichen
Rahmen. DA ist ein kollaborativer Prozess mit strategischer Unterstiitzung zur Férderung von
Lernpotenzial. Diese Unterstlitzung manifestiert sich vor allem durch Feedback, das einen we-
sentlichen Bestandteil des DA darstellt. Aus soziokultureller Sicht konzentriert sich Feedback auf
die Entwicklung durch Hinweise, Stichworte und Leitfragen (Lantolf et al. 2017: 155), wobei die
Entwicklung an der Reaktionsfahigkeit innerhalb der Zone der proximalen Entwicklung (ZPD)
erkennbar wird.

Fir die Anwendung im Co-Teaching-Kontext wurde fiir diese Studie das DA-Modell von Poeh-
ner (2008) adaptiert, wobei der Fokus auf die wechselseitige Interaktion zwischen den Lehrenden
gelegt wurde. Poehner (2008: 41—52) definierte urspriinglich acht Reaktionsarten von Lernenden
auf Vermittlungshandlungen (Mediation) durch Lehrkrafte. Diese wurden fiir das Co-Teaching-
Setting libertragen, um die dynamische Interaktion zwischen den Lehrpersonen in ihren wech-
selnden Rollen als Expert:in/Nicht-Expert:in zu erfassen:
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verbalisierte Erklarungen des Denkens,

nicht auf Mediation reagieren,

Mediation ablehnen,

Moglichkeiten zur Weiterentwicklung schaffen,

Verhandlung tiber Mediation,

Einsatz von kooperierender Lehrkraft als Ressource,

einfache Wiederholung der AuRRerungen der kooperierenden Lehrkraft,
Einholen der Zustimmung der kooperierenden Lehrkraft.
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Bei dieser Adaptation des DA-Modells von Poehner (2008) wurde der urspriingliche Begriff Medi-
atordurch kooperierende Lehrkraft‘ ersetzt, um die interaktive, kollaborative Natur des Lehr-und
Lernprozesses zwischen kooperierenden Lehrkraften zu betonen, bei der die Lehrenden in einem
kontinuierlichen Austausch von Wissen, mehreren Perspektiven und padagogischen Ansitzen
stehen (Steinert 2024). Diese Modifikation tragt dem spezifischen Setting des Co-Teaching Rech-
nung. Nach Moradian et al. (2015: 28) kann DA die Unterrichtspraxis verbessern, indem es kon-
zeptuelles Denken durch Expert:innenvorschlage neu ausrichtet. Die Expertise von Lehrkraften
ist kein feststehendes, sondern ein sozial konstruiertes, sich durch Dialog entwickelndes Wissen.
Sieistdynamisch, kontextabhdngig und anpassungsfahig und nicht statisch oder universell (Mo-
radian et al. 2015: 28-30).

2.3 Lehrer:innenwissen und In-situ-Interaktionen im CLIL-Co-Teaching

Der Mehrwert von In-situ-Interaktionen im Rahmen des Co-Teaching besteht darin, dass diese
verborgenen Wissensbestinde durch die unmittelbare Zusammenarbeit im Klassenzimmer
sichtbarer werden konnen. Wahrend traditionelle Reflexionsmomente oft auf Gesprache nach
dem Unterricht beschrankt sind, eréffnet Co-Teaching die Moglichkeit, professionelle Kommu-
nikation direkt in den Unterrichtsprozess zu integrieren. Eine Studie von Wipperfiirth (2015) legt
nahe, dass ohne solche direkten Interaktionsmoglichkeiten ein bedeutender Teil des profes-
sionellen Lehrer:innenwissens implizit in der Handlung selbst eingebettet ist, anstatt bewusst
artikuliert zu werden. Das von Wipperflrth entwickelte Eisbergmodell zum professionellen
Lehrer:innenwissen unterstreicht, dass die Verbalisierung von Fachwissen dessen Zugéanglich-
keit erhoht und kollektive Reflexionsprozesse fordert (2015: 54). Wipperfiirths Studie bezieht
sich allerdings auf Reflexionen auflerhalb des Unterrichts ohne Handlungsdruck. Wéahrend
Wipperfiirth (2015) auf nachtragliche Reflexion (,reflection-on-action’) fokussiert, beschreibt
Schon (1987) auch ,reflection-in-action* — das Reflektieren wahrend des Handelns selbst. Ob
solche Reflexionsprozesse im Co-Teaching stattfinden und wie sie sich von nachtraglicher Re-
flexion unterscheiden, ist empirisch noch nicht ausreichend untersucht. Die Ubertragung auf
In-situ-Interaktionen erfordert daher eine kritische Betrachtung: Wahrend die grundsétzlichen
Mechanismen der Wissensvermittlung dhnlich sein konnten, missen beim Co-Teaching im
Unterrichtsverlauf die begrenzten kognitiven Ressourcen und der Handlungsdruck beriicksich-
tigt werden. Diese konnten sowohl die Méglichkeit als auch die Qualitat der Reflexion beein-
flussen. Interaktionen wahrend des gemeinsamen Unterrichtens konnten potenziell Einblicke
in bestimmte Aspekte von Entscheidungsfindungsprozessen unter kooperierenden Lehrkraften
gewahren, die in Nachbesprechungen (aufRerhalb des Unterrichts) weniger zuganglich sind —
allerdings steht eine umfassende empirische Uberpriifung dieser Annahme noch aus. Da das
Wissen von Lehrkraften nicht ausschlieilich auf akademischer Theorie basiert, sondern maf3-
geblich durch die eigene Unterrichtspraxis, die Personlichkeit der Lehrkrafte und theoriegeleite-
te Reflexion gepragt wird, konnten In-situ-Interaktionen im Co-Teaching-Team das von Wipper-
furth (2015) dargestellte Reflexionsmodell ergianzen. Die unmittelbare Zusammenarbeit im
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Unterricht kénnte durch nonverbale Beobachtung, gemeinsames Handeln und situative kurze
Abstimmungen Formen des Wissensaustausches erméoglichen, die (iber die kognitiv-verbalen
Méglichkeiten isolierter Nachbesprechungen hinausgehen.

2.4 Fachliche Expertise im Co-Teaching-Kontext

CLIL-Lehrkrafte im Co-Teaching navigieren zwischen ihren etablierten Expert:innen-Rollen
(Sprachlehrkraft vs. Fachtutorin fiir Mathematik) und den Bereichen, in denen sie weniger Ex-
pertise besitzen. Die Sprachlehrkraft wird zum Lernenden von Fachinhalten, wahrend die Fach-
lehrkraft sich mit sprachpadagogischen Ansatzen vertraut macht. In dieser Konstellation kénnen
kooperierende Lehrkrafte mehrsprachige Kompetenz modellieren, indem sie auf ihre vielfaltigen
sprachlichen und fachlichen Ressourcen zuriickgreifen und moglicherweise akzeptieren, dass sie
auflerhalb ihrer Kernkompetenz nur tiber Teilkenntnisse verfliigen—beispielsweise wenn Sprach-
lehrkrafte mit Mathematikinhalten arbeiten, die tber ihre eigenen schulischen Mathematik-
kenntnisse hinausgehen. Lehrkréfte in CLIL-Kooperationen entwickeln oft neue hybride beruf-
liche Identitaten, die (iber die traditionellen Fach-/Sprachgrenzen hinausgehen (Moate 2024).
Durch ihre Zusammenarbeit konnen kooperierende Lehrkrafte eine dyadische Identitit entwi-
ckeln, d. h. die Entwicklung eines Wir-Cefiihls (we-ness), das durch enge Zusammenarbeit ent-
steht (Rytivaara & Kershner 2012: 1004; Dikilitas & Bahrami 2023: 987). Diese Entwicklung findet
nicht nurin Planungsgesprachen statt, sondern kann auch durch In-situ-Interaktion wahrend des
Unterrichts gefordert werden. Der unmittelbare Dialog zwischen Lehrkraften ermoglicht es ih-
nen, ihre sich wandelnden Rollen zu verhandeln und gemeinsam neue Unterrichtspraktiken zu
entwickeln (Game & Metcalfe 2017: 20).

3. Datengrundlage, Fragestellung und methodische
Herangehensweise der Studie

Wahrend die Co-Teaching-Forschung verschiedene Aspekte der Zusammenarbeit von Lehr-
kraften beleuchtet, existiert bislang eine Forschungsliicke hinsichtlich der interdisziplindren
Zusammenarbeit, insbesondere beziiglich der konkreten Interaktionen zwischen Sprach- und
Fachlehrkraften im universitaren Bereich.

Die Studie widmet sich zwei zentralen Forschungsfragen: Zum einen wird untersucht, wie In-
situ-Interaktionen zwischen kooperierenden Lehrkraften in einem interdisziplinaren Lehr-Lern-
Setting verlaufen. Zum anderen wird der Frage nachgegangen, wie kooperierende Lehrkréfte ihre
In-situ-Interaktionen wahrnehmen.

Die untersuchte Gruppe besteht aus sechs Co-Teaching-Teams (s. Tabelle 1). Jedes Team' setzt
sich aus einer Sprachlehrkraft und einer Fachtutorin fiir Mathematik zusammen. Wahrend die
Sprachlehrkraft ihr Studium bereits abgeschlossen hat, befinden sich die Fachtutor:innen noch
im Studium (in hoheren Semestern). Einige von ihnen studieren auf Lehramt ein MINT-Fach. Die
Teams planen und fiihren kollaborativ einen CLIL-Sprachkurs fiir Mathematik auf Niveau B2/C1
fiir Bachelor-Studierende an einer technischen Universitat durch. Der Fachsprachenkurs findet
einmaljahrlich statt und ist als Intensivkurs konzipiert (9 Tage, 4 Stunden Unterricht pro Tag). Die
Kurse werden in drei festgelegten Formaten durchgefiihrt: in Prasenz, virtuell und hybrid. In zwei
darauffolgenden Jahren wurden Daten erhoben, wobei jeweils drei Parallelkurse (entsprechend
3 Teams pro Jahr) durchgefiihrt wurden, was insgesamt zu den sechs untersuchten Teams fiihrte.

1 Die Namen aller Lehrkréfte in dieser Studie wurden pseudonymisiert.
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Die In-situ-Interaktionen finden ausschliefilich auf Deutsch statt, obwohl Deutsch nicht bei allen
Lehrkraften die L1 darstellt (in Tabelle 1 mit * gekennzeichnet).

Co-Teaching Team | Sprachlehrkraft | Fachtutorin fiir Mathematik | Durchfiihrungsformat
1 Linda* Cassandra analog
2 Lea Celeste* hybrid
3 Louise Cora virtuell
4 Linda* Carmen hybrid
5 Laurel* Cathy virtuell
6 Lana Charlene analog

Tabelle 1: Ubersicht iiber interdisziplinire Co-Teaching-Teams (Mit * wird dargestellt, dass Deutsch nicht
L1 der Lehrkraft ist)

Der vorliegende Beitrag entstammt einem Dissertationsprojekt zur kooperativen Lehrpraxis in
CLIL fiir Mathematik. Aus dem Gesamtdatenkorpus werden hier gezielt diejenigen Aspekte be-
leuchtet, die In-situ-Kooperationsprozesse und deren nachtragliche Reflexion betreffen. Die
Wahl der analytischen Herangehensweise erfolgte in mehreren Schritten. Die Untersuchung
kooperativer Lehrprozesse erforderte es, sowohl beobachtbare Interaktionsmuster als auch die
zugrundeliegenden Reflexions- und Entscheidungsprozesse zu erfassen. Dies flihrte zur Ent-
scheidung fiir eine Kombination aus strukturierter Beobachtung und Leitfaden-Einzelinterviews
mit den Lehrkraften. In-situ-Interaktionen zwischen kooperierenden Lehrkraften wurden mittels
Audioaufnahmen wahrend der nichtteilnehmenden Unterrichtsbeobachtungen erhoben.

Eswurden auf Deutsch auch jeweils zwei Leitfaden-Einzelinterviews mitjeder Lehrkraft durch-
geflihrt. Halbstrukturierte Interviews erwiesen sich als geeignet fiir die vorliegende Studie, da sie
einerseits die Teilnehmenden ermutigen, ihre Perspektiven zu teilen (Flick 2018: 216), andererseits
aber durch gezielte Fragetypen geleitet werden konnen. Wahrend das erste Interview auf eine
allgemeine Beschreibung des Unterrichtssettings und der Co-Teaching-Interaktionen fokussiert,
werden im zweiten halbstrukturierten Interview gezielt ausgewahlte In-situ-Interaktionssequen-
zen aus den nichtteilnehmenden Beobachtungen im Sinne eines Stimulated-Recall-Verfahrens
genutzt. Als introspektive Forschungsmethode ermoglicht Stimulated Recall den Zugang zu laten-
ten Prozessen, die durch reine Beobachtung nicht erfassbar waren, und ermutigt Teilnehmende,
ihre Perspektiven und mentalen Verarbeitungsprozesse zu kommunizieren (Dérnyei 2007: 147;
Mackey & Gass 2022:360—361). Die wahrend der Beobachtung aufgezeichneten Audiosequenzen
dienten als greifbare Erinnerungshilfe (Dornyei 2007: 149) und generierten retrospektive verbale
Berichte der Teilnehmenden (Dornyei 2007: 148).

Insgesamt wurden 18 vergleichende Stimuli aus den Audiodaten gewahlt, die In-situ-Inter-
aktionen zwischen kooperierenden Lehrkraften reprasentieren —sowohl 6ffentliche Interaktio-
nen vor den Studierenden als auch private professionelle Interaktionen wahrend strukturierter
Cruppenarbeitsphasen, in denen die Studierenden physisch anwesend, aber raumlich ge-
trennt arbeiteten (z. B. virtuelle Breakout-Sessions bzw. Kleingruppenarbeit aufer Horweite im
Prasenzunterricht). Die forschungsfragengeleitete Auswahl durch die Forscherin stellte sicher,
dass theoretisch relevante Momente adressiert wurden. Fiir jedes Co-Teaching-Team wurde
derselbe Stimuli-Satz verwendet, um trotz individueller Interviews aussagekraftige Vergleiche
zwischen den Fillen zu ermoglichen. Trotz dieser Konsistenz konnen dieselben Stimuli auch
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unterschiedliche Reaktionen hervorrufen (Finkbeiner & Schluer 2018: 34; Gass & Mackey 2000:
53). Die Triangulation der Datenquellen erfolgte durch systematische Verkniipfung von Beob-
achtungsdaten und Selbstauskiinften: Kritische Unterrichtssituationen wurden zuerst durch
Analyse der Audiodateien identifiziert, dann wurden die Lehrkrifte in den Stimulated-Recall-
Interviews mit diesen Situationen konfrontiert. Der Abgleich zwischen beobachtbarem Verhal-
ten und subjektiven Reflexionsprozessen ermdoglichte differenzierte Interpretationen der bei-
den Reflexionsformen.

Zunachst wurden nur die fiir die Stimulated-Recall-Interviews ausgewahlten Sequenzen tran-
skribiert. Umjedoch eine holistische Beschreibung der In-situ-Interaktionen zu erméglichen, wur-
den nachtraglich alle Interaktionen zwischen den kooperierenden Lehrkraften aus dem gesam-
ten Audiomaterial der nichtteilnehmenden Beobachtungen transkribiert. Dies ergab insgesamt
330 Interaktionen zwischen den kooperierenden Lehrkraften. Als Interaktion wurde dabei jede
Form der verbalen Zusammenarbeit zwischen den Lehrkraften wahrend des gemeinsamen Un-
terrichts definiert. Obwohl Co-Teaching theoretisch auch nonverbale Kommunikation umfasst,
konzentrierte sich die Analyse aufgrund der Datengrundlage (Audioaufzeichnungen) auf verbale
Interaktionen. Eine Interaktion endete, wenn die gemeinsame Aufmerksamkeit der kooperieren-
den Lehrkrafte unterbrochen wurde —etwa durch Studierendenfragen in Breakout-Sessions oder
wenn eine Lehrkraft den gemeinsamen Unterrichtsraum verliefs.

Dievorliegende Studie nutzt die strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz und
Radiker (2023) zur Untersuchung von Reflexionsprozessen bei kooperierenden Lehrkraften. Der
Einsatz vergleichender Stimuli in Kombination mit Stimulated Recall ermdéglicht dabei fallbasierte
Vergleiche in der Darstellung und Diskussion der Befunde. Diese Methodenwahl begriindet sich
durch den Fokus auf die inhaltlichen Aspekte der Reflexion (das Was‘ der Auflerungen) und nicht
auf linguistische oder prosodische Merkmale (das ,Wie). Entsprechend wurden die erhobenen
Daten mittels einfacher Transkription nach Dresing und Pehl (2024) sowie Kuckartz und Radiker
(2023) verschriftlicht, wobei der wértliche Inhalt der AuRerungen erfasst wurde. Bewusst wurde
auf detaillierte Transkriptionsverfahren wie CAT2 und auf den konversationsanalytischen Ansatz
verzichtet.

Aus dem umfassenderen Kategoriensystem der erwahnten grofReren Studie wurden fiir
die vorliegende Analyse Kategorien ausgewahlt, die sich auf Multiperspektivitat (verschie-
dene Sichtweisen auf Co-Teaching-Situationen; Steinert 2024) und Kompetenzentwicklung
(Wissens- und Kénnensaspekte im Co-Teaching) beziehen. Diese Kategorien entstanden so-
wohl deduktiv als auch induktiv durch die strukturierende qualitative Inhaltsanalyse (Kuckartz
& Radiker 2023).

4. Datenanalyse

Die Ergebnisse der Analyse werden anhand ausgewahlter Transkriptausziige prasentiert und
fokussieren auf die beiden identifizierten Schwerpunkte: Multiperspektivitit und Kompetenz-
entwicklung der kooperierenden Lehrkrafte im CLIL-Mathematiksprachkurs. Die Darstellung
konzentriert sich dabei auf konkrete Interaktionsprozesse zwischen den Co-Teaching-Teams wah-
rend des Unterrichts, wobei sowohl CLIL-spezifische als auch allgemeine Kooperationssituatio-
nen betrachtet werden.

4.1 Multiperspektivitat
Multiperspektivitatist dabei nicht nur ein Nebeneffekt des Co-Teaching im CLIL-Kontext, sondern
ein grundlegendes Merkmal und eine Starke dieses Ansatzes, da sie den Lernprozess sowohl fiir
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die Lehrenden als auch fiir die Lernenden bereichern kann (vgl. Steinert 2024). Die folgende Ana-
lyse untersucht, wie unterschiedliche professionelle Perspektiven sowohl das Handeln als auch
die Rekonstruktion von Unterrichtssituationen pragen.

Transkriptionsauszug 1 zeigt eine Interaktion zwischen den kooperierenden Lehrkraften Ce-
leste (Fachtutorin fiir Mathematik) und Lea (Sprachlehrkraft) im virtuellen Setting. Wahrend Lea
den Unterricht fiihrt, beobachtet Celeste im Zoom-Chat, dass Studierende Fragen zum Begriff
,roter Faden haben. Die Sequenz illustriert zunachst die Co-Teaching-Form ,Eine lehrt, eine be-
obachtet’, transformiert sich aber durch Celestes spontane Intervention.

Transkriptionsauszug1: ,der rote Faden“ (2022_Interactions_observations-ALL, Absatz 81-85)

Celeste: // ganz kurz sorry (.) manche haben auch gefragt, was roter
Faden bedeutet, oder?

Lea: Ja, genau.

S7: Das Wichtigste ist damit gemeint.

Lea: Ah nein der rote Faden ist ein Leitgedanke, der von der Folie

eins bis zur Folie oder Folie A bis zur Folie Z quasi durch
die gesamte Vorlesung durchzieht.
S7: // ah ok

Diese Sequenz (Transkriptionsauszug 1) wurde beiden Lehrkraften separat in ihren Interviews
vorgespielt. Transkriptionsauszug 2 zeigt ihre unterschiedlichen Rekonstruktionen derselben Si-
tuation: Wahrend Lea zwei parallelstattfindende Interaktionen beschreibt (eine mit den Studie-
renden, eine mit Celeste), fokussiert Celeste auf die Verstindnisprobleme der Studierenden: Sie
weifd aus eigener Erfahrung, dass an dieser Stelle eine sofortige begriffliche Erklarung notwendig
ist, damit sich die Studierenden auf weitere Inputs konzentrieren kénnen.

Transkriptionsauszug 2: Individuelle Rekonstruktionen von Transkriptionsauszug1,der rote Faden“

Die Rekonstruktionen zeigen, wie unterschiedliche Perspektiven zu verschiedenen Wahr-
nehmungen derselben Unterrichtssituation fiihren kdnnen: Leas sprachdidaktischer Fokus rich-
tetsich aufden Unterrichtsfluss und die Koordination zwischen den Lehrkraften, wahrend Celeste
als Fachtutorin und aufgrund ihrer eigenen Erfahrung als Studentin mit Deutsch nicht als L1 fiir
die Verstandnisprobleme der Studierenden sensibilisiert ist. Diese komplementéren Perspekti-
ven bieten praktische Vorteile: Die Studierenden erhalten differenzierte Unterstlitzung —sowohl
auf struktureller Ebene durch Leas Uberblick als auch auf fachlicher Ebene durch Celestes gezielte
Intervention. Fiir die Lehrenden selbst entstehen Lernmoglichkeiten durch die Konfrontation mit
alternativen Sichtweisen auf dieselbe Unterrichtssituation. Diese Perspektivenvielfalt ermdéglicht
wechselseitiges Lernen—ein Potenzial, das fiir die Weiterentwicklung der Co-Teaching-Praxis sys-
tematisch genutzt werden kann.
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Lea: Also die Interaktion war
ja, jetzt zum einen mit mei-
nem Studierenden, der im Plenum
sich dariber unterhalten hat,
welche Tipps sie sich jetzt in
ihrer Gruppe ausgedacht haben,
um bestimmte Probleme, die man
bei Mitschriften hat, zu loésen
und wie man da vielleicht vor-
gehen konnte. Und dann gab es
den Einwurf von Celeste, dass
roter Faden vielleicht nicht
fir alle verstandlich gewe-
sen sein konnte als Begriff im
Deutschen. Und der junge Mann,
der die urspriingliche Zusammen-
fassung fiir seine Gruppenarbeit
gemacht hat, hat dann gesagt,
dass er es so oder die Gruppe
es so verstanden hat, als ver-
stehen sie das. Die Bedeutung
ist natirlich falsch. Das habe
ich deswegen auch korrigiert
und dann eben den Begriff ,Der
rote Faden“ erklart (Interview
2, Absatz 27).

Celeste: (.) Also jetzt (..) kann ich
/ In dem Moment dachte ich mir (&hm)
(..) dieses Wort oder dieser neue Be-
griff wenn es nicht erklart wird, dann
bleibt immer ein grofles Fragezeichen,
grofles Fragezeichen im Kopf. Und dann
kann es sein, dass man unbewusst da-
mit zu viel beschaftigt und verliert
die weitere Kommunikation. Ich muss
aber zugeben, der Grund, dass ich das
gleich unterbrochen habe, war es so,
dass bei mir auch teilweise so ist,
wenn ich ein Begriff / wenn ein Be-
griff mir nicht bekannt ist und dann
vor allem in dem Fall das ein wichti-
ger Begriff ist / und wenn es nicht,
wenn ich das nicht erklart bekomme,
dann beschaftige ich mich die ganze
Zeit. Und wie gesagt, ich bevorzuge,
dass es gleich erklart wird und dann
quasi angehakt wird. Und dann kann
ich mich weiter auf weitere kommende
Informationen oder Inputs konzentrie-
ren. Genau deswegen da. Genau das war
die Aktion von mir (Interview 2, Ab-
satz 54).

Transkriptionsauszug 3 zeigt eine spontane Transformation von Co-Teaching-Formen: Was als
geplante gemeinsame Aktivitat (Datei 6ffnen und projizieren) beginnt, entwickelt sich aufgrund
eines unvorhergesehenen Problems (Datei nicht auffindbar) zu einer flexiblen Rollenverteilung.
Sprachlehrkraft Linda (ibernimmt eine assistierende technische Rolle, wahrend Fachtutorin Cas-
sandra parallel sowohl mit Linda koordiniert als auch den padagogischen Prozess mit den Studie-
renden aufrechterhilt.

Transkriptionsauszug 3: ,,die Suche“ (Linda_1_Interview 2, Absatz 80-89)

Cassandra: // Aufmachen? Ach genau. Ich wollte nur gucken, welche du
hast. Wir 6ffnen die dann gerade mal.

Linda: (suchen nach Datei) (redet mit Cassandra) Ach genau. Das
habe ich auf meinem iPad.

Linda: (.) ach mal ne, ne. Hab schon (..)

Cassandra: (zu Studierenden) Dann kénnen die anderen namlich auch noch
mal sehen die es noch nicht hatten.

Linda: Nee (redet mit Cassandra)

Cassandra: Hast du nicht?

Linda: Es war die (unv.) warte mal (..)

Cassandra:  Moment (.) hier (..) Ja, das wdre sicher richtig.

Linda: Aber (unv.) wahrscheinlich in Google-Drive hochgeladen. Ich
habe ein anderes Diagramm hinzugefigt. Ach, ihr habt schon.
Sorry.

Cassandra: (zu prasentierende S.) Du hast das andere, gell? Das hier.
oKAY .

Diese Sequenz illustriert, wie sich unterschiedliche professionelle Perspektiven in komplementa-
ren Handlungsrollen manifestieren: Beide Lehrkrafte konstruieren die Problemsituation unter-
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schiedlich—Linda als technisches Problem, das gel6st werden muss, Cassandra als pidagogische
Herausforderung, bei der der Lernprozess nicht unterbrochen werden darf.

Cleichzeitig macht diese Co-Teaching-Sequenz einen in der Forschung oft ibersehenen As-
pekt sichtbar: simultane Mehrfachinteraktionen. Wahrend Cassandra gleichzeitig mit Linda (zur
Dateisuche) und den Studierenden (zur Vorbereitung der Prasentationen) interagiert, konzent-
riert sich Linda auf die technische Problemldsung.

Diese Konstellation illustriert einen praktischen Vorteil des Co-Teaching: Durch die Prasenz
zweier Lehrkrafte kann der Unterrichtsfluss aufrechterhalten werden, wo eine einzelne Lehrkraft
moglicherweise den padagogischen Prozess unterbrechen miisste (vgl. Urbanek & Quante 2021:
143). Cassandra erkennt Lindas technische Fokussierung und passt ihre eigene Rolle entspre-
chend an—eine Form der intuitiven Koordination, die (iber vorab geplante Co-Teaching-Formen
hinausgeht.

Eine In-situ-Koordination verdeutlicht eine zentrale Kompetenz effektiven Co-Teaching: die
Fahigkeit zur flexiblen, situativen Neuorganisation der Zusammenarbeit. Die Sequenz deutet
an, dass erfolgreiches Co-Teaching sowohl geplante Strukturen als auch spontane Anpassungs-
fahigkeit an unvorhergesehene Situationen erfordert und dabei subtile Interaktionsformen her-
vorbringt, die in der Forschung oft als selbstverstandlich vorausgesetzt oder ibersehen werden.

Transkriptionsauszug 4 zeigt ein kontrastierendes Muster zu den vorherigen Sequenzen: Statt
unterschiedlicher Perspektiven manifestiert sich hier konvergente Multiperspektivitat. Linda und
Cassandra entwickeln eine synchrone, sich erganzende Co-Teaching-Modalitat, die Elemente von
Team-Teaching aufweist—beide sind gleichzeitig aktiv und ihre Beitrdge verschmelzen zu einer
kohdrenten Instruktion.

Transkriptionsauszug 4: ,we-ness“ (2022_Interactions_observations_ALL, Absatz 1243-1251)

Linda: SO! Dann. Wer mochte am Anfang eine Prasentation halten? Und
ihr die anderen ja geben Feedback dazu. Ja.
Cassandra: Was ist gut, was ist nicht so gut?

Linda: // Genau.
Cassandra: // Was habt ihr vielleicht auch anders gemacht?
Linda: Bitte scharfe Kritik. Das ja geht schon aber

Cassandra: Man fangt immer mit etwas Positiven an. Man sagt immer erst,
was der andere gut gemacht hat und dann, was man noch ver-
bessern konnte. Ist WIRKlich so. Also nicht nur sagen Oh, das
ist nicht gut, sondern vielleicht uch begriinden, Das hatte
man so machen koénnen.

Linda: Genau, aber zdgert nicht. Das ist eine Ubung.
Cassandra: Es ist nur eure Hilfe.
Linda: // Genau.

Cassandra: Ihr unterstiitzt euch gegenseitig.

Als diese Sequenz beiden Lehrkraften separatin ihren Interviews vorgespielt wurde, zeigten ihre
Rekonstruktionen (Transkriptionsauszug 5) eine Ubereinstimmung: Beide interpretieren ihre
Interaktion als gemeinsame Arbeitsanweisung und betonen die Wichtigkeit eines einheitlichen
Auftretens als Team.
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Transkriptionsauszug 5: Individuelle Rekonstruktionen von Transkriptionsauszug 4 ,we-ness*

Linda: Ja. Das ist auch ein Beispiel.
Genau. Und nach dem Plan muss ich ei-
gentlich die Arbeitsanweisung geben.
Aber (..) ja, ist es ja zwischendurch
erganzt Cassandra ja ein paar Tipps.
Und genau. Die Arbeitsanweisung be-
steht aus quasi UNSERER Erklarung.
Genau. Ihre Tipps und meine Tipps.
Genau. So ja, solche Gesprache oder
solche Arbeitsanweisungen haben wir

Cassandra: Ja, ich glaube, wir
wollen nach auflen auch immer so
ein bisschen wie eine Einheit
wirken, wiirde ich sagen. Dass die
Teilnehmenden auch nicht irgend-
wie das Gefiihl kriegen, wir sind
zwei verschiedene Lehrende oder
wir haben zwei verschiedene Zie-
le oder wir arbeiten vielleicht
gegeneinander, sondern dass wir

das wirklich alles miteinander
machen (Interview 2, Absatz 106).

ja so sind sehr haufig vorgekommen
(Linda_1_Interview 2, Absatz 99).

Diese synchrone Kooperation deutet auf die Entwicklung einer dyadischen Identitdt hin — ein
JWir-Gefiihl“ (we-ness), das durch enge Zusammenarbeit entsteht (Rytivaara & Kershner 2012).
Im Unterschied zu den vorherigen Sequenzen, wo unterschiedliche Perspektiven zu komplemen-
taren Rollen fiihrten, zeigt sich hier eine hybride berufliche Identitat, die tiber traditionelle Fach-/
Sprachgrenzen hinausgeht (Moate 2024). Die beobachtete Konvergenz illustriert, wie Multi-
perspektivitat nicht nur zu Unterschieden (verschiedene Wahrnehmungen, komplementére Rol-
len), sondern auch zu Synergie flihren kann. Linda und Cassandra agieren nicht mehr als separate
Expert:innen mit unterschiedlichen Fokussen, sondern als koharente Lehreinheit, die gemeinsam
neue Unterrichtspraktiken entwickelt. Diese In-situ-Interaktion ermoglicht es den Lehrkréften,
ihre sich wandelnden Rollen zuverhandeln und eine gemeinsame professionelle Identitiat zu ent-
wickeln (Game & Metcalf 2017). Die Sequenz verdeutlicht, dass die Entwicklung hybrider und dy-
adischer Identitdaten nicht nur in Planungsgesprachen stattfindet, sondern auch durch unmittel-
bare Kooperation wahrend des Unterrichts gefordert wird. Das Spektrum der Multiperspektivitat
reicht somit von divergenten Wahrnehmungen tiber komplementare Handlungsrollen bis hin zu
konvergenten Identitdten —ein Kontinuum, das die Komplexitat und das Entwicklungspotenzial
von Co-Teaching-Beziehungen widerspiegelt.

4.2 Kompetenzentwicklung
Die folgenden Sequenzen werden im Hinblick auf Kompetenzentwicklungsprozesse zwischen
kooperierenden Lehrkrdften analysiert. Dabei zeigen sich drei Dimensionen, die durch die in-
duktive Analyse der Interaktionsdaten identifiziert wurden und als Analysekategorien dienen:
1) inhaltliche Expertise, 2) Kontexterfahrung und 3) berufliche Expertise in Sprache und Fach. Die
Analyse untersucht, wie sich diese Dimensionen in In-situ-Interaktionen manifestieren und wel-
che Hinweise sich auf gegenseitige Lernprozesse finden lassen. Im Unterschied zu den zuvor dar-
gestellten allgemeinen Aspekten der Multiperspektivitat riicken bei der Kompetenzentwicklung
die fachspezifischen Expertisen und der CLIL-Kontext in den Fokus.

1) Inhaltliche Expertise: Transkriptionsauszug 6 zeigt wie inhaltliche Expertise praktisch ge-
teilt wird: Laurel (Sprachlehrkraft) fragt Cathy (Fachtutorin fiir Mathematik) wie das mathemati-
sche Symbol (A) korrekt verbalisiert wird.

Transkriptionsauszug é6: Einsatz von kooperierender Lehrkraft als Ressource (2023_Interactions_
observations_ALL, Absatz1719-1723)

S14: Also wenn A und wenn A und B beide wahr sind, dann ist logi-
scherweise A und B wahr. Punkt. Das ist schwer.

Laurel: Das ist ja schon richtig. Cathy wie? Wie liest man das Symbol
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(») hier vor?

Cathy: (..) So, das ist ein logisches Und als Symbol.
Laurel: Dann im Satz wird es (.) Wie wirde man das vorlesen dann?
Cathy: Also, du kannst. Ja. Du hast es eben schon. Soll ich es als

Wenn-Dann-Satz machen? Also, wenn a wahr und wahr (hat sich
versprochen) [lacht].

Diese kurze Interaktion zur fachlichen Ressourcennutzung im Unterricht illustriert mehrere As-
pekte der Kompetenzentwicklung im Co-Teaching. Zunachst nutzt Laurel Cathy gezielt als fach-
liche Ressource (vgl. Dynamic Assessment, Poehner 2008) fiir mathematische Terminologie, wobei
diese unmittelbare Konsultation direkt im Unterrichtskontext erfolgt. Gleichzeitig kann die 6f-
fentliche Expertise-Anfrage den Studierenden authentische interdisziplindre Zusammenarbeit
demonstrieren, da sie die Moglichkeit haben zu beobachten, wie Fachgrenzen iberwunden und
unterschiedliche Kompetenzen anerkannt werden konnen. Dariiber hinaus hat Laurel die Gele-
genbheit, ihre fachsprachlichen Kompetenzen direkt im Unterrichtskontext zu erweitern, wobei
diese Form des situativen Lernens unmittelbare Anwendung und Festigung des neuen Wissens
ermoglichen konnte. Die Sequenz deutet darauf hin, dass Co-Teaching tiber eine reine Arbeits-
teilung hinausgehen kann und Lernmoglichkeiten fiir die Lehrkrafte selbst schafft.

2) Kontexterfahrung: Kooperierende Lehrkrafte bringenjeweils unterschiedliche Erfahrungen
mit der Fachsprache Mathematik mit. Transkriptionsauszug 7 illustriert, wie unterschiedliche
biografische Zugange zur Mathematik die Lehransatze pragen kénnen.

Transkriptionsauszug 7: individuelle Erfahrungen mit der Fachsprache Mathematik

Lea: Ja, dich | Cassandra: Wir mussten in der Mathe-Ubung auch im-
kenne diese Ar- | mer Hausiibungen abgeben und da wurde wirklich sehr
gumentations- | drauf geachtet, auch wenn man irgendwie was be-
kette von meiner schreiben musste, irgendwas beweisen musste oder
Schulzeit. Ma- ahnliches, dass das wirklich perfekt mathematisch
the muss schwer | ausgedrickt ist. Und das wurde auch so ein bisschen
sein. Die einfa- in der Gruppeniibung immer gesagt, hier koénnen wir
che Loésung kann | das so sagen, aber ihr miisst wissen, wie es richtig
nicht richtig ist. Also quasi das, was ich auch versucht hatte,
sein. (2022_In— unseren Teilnehmenden zu sagen, wir koénnen das so
teractions_ob- | sagen, aber ihr misst im Hinterkopf haben, wenn es
servations_ALL, geschrieben wird, dann eben bitte anders (Interview
Absatz 1585). 2, Absatz 31).

Die Kontrastierung zeigt Unterschiede in den mathematischen Vorerfahrungen: Wahrend Fach-
tutor:innen wie Cassandra auf aktuelle Studienerfahrungen zuriickgreifen und fachsprachliche
Prazision betonen (zwischen alltagssprachlicher und fachsprachlich korrekter Ausdrucksweise
unterscheiden), beziehen sich Sprachlehrkrafte wie Lea auf oft negative Schulerfahrungen (Ma-
the muss schwer sein).

Aus soziokultureller Perspektive manifestieren sich hier unterschiedliche kulturelle Werk-
zeuge (Wertsch 1998): Leas schulische Mathematikerfahrung fiihrt zu einem allgemeinsprach-
lichen Zugang, wahrend Cassandras universitare Sozialisierung fachsprachliche Prazision betont.
Diese verschiedenen mediational means pragen ihre jeweiligen Lehransiatze im Co-Teaching. Die
unterschiedlichen Kontexterfahrungen wiederum ermoglichen komplementare Unterstiitzungs-
formen — Lea kann durch ihre Nahe zur Studierendenperspektive Verstindnisschwierigkeiten
antizipieren, wahrend Cassandra Feedback in Form von fachlich fundierten Lésungen anbietet
(vgl. Poehner 2008).

Die unterschiedlichen biografischen Zugange zur Mathematik ermoglichen wechselseitige
Lernprozesse: Lea kann durch ihre Studierendennédhe Verstandnisschwierigkeiten antizipieren
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und somit Cassandra fiir potenzielle Lernhiirden sensibilisieren. Umgekehrt erweitert Cassand-
ras Betonung fachsprachlicher Prazision moglicherweise Leas Bewusstsein fiir die Bedeutung
korrekter mathematischer Terminologie. Fiir die Studierenden entstehen Lernmoglichkeiten
durch die Beobachtung verschiedener Lehr- und Kommunikationsstrategien. Sie erleben modell-
haft, wie unterschiedliche Kontexterfahrungen zu komplementaren professionellen Ansitzen
fithren und wie diese in der Co-Teaching-Praxis produktiv genutzt werden kénnen.

3) Berufliche Expertise in Sprache und Fach: Transkriptionsauszug 8 illustriert, wie unter-
schiedliche Qualifikationsstufen die Interaktionsdynamik pragen koénnen. Vollqualifizierte
Sprachlehrkrafte arbeiten mit Fachtutor:innen zusammen, die sich noch im Studium befinden.

Transkriptionsauszug 8: Individuelle Perspektiven von Sprache und Fach

Laurel: (..) also ihnen fehlt
nicht die Konzentrations-
fahigkeit oder so, sondern
ihnen fehlt die Sprach-
fahigkeit einfach wund das
Verstehen mit diesen inter-
nationalen Studierenden (.)
also vielleicht das das Ca-
thy von mir gelernt (.) hof-

Cathy: Ja, also ich finde generell wird
man. Also wird einem dieses Zusammen-
arbeiten von Sprache und Fach viel be-
wusster. Weil ich glaube (.) also vorher
habe ich mir ehrlich gesagt da nicht
so Gedanken drum gemacht, wie ich jetzt
eine mathematische Gleichung ausdriicke
oder so, weil mir das in dem Moment gar
nicht so bewusst war, gerade jetzt na-

turlich auch mit internationalen Stu-

fentlich (.) schatze ich mal
dierenden (Interview 2, Absatz 88).

(Interview 2, Absatz 96).

Die Auerungen deuten auf eine interessante Umkehrung traditioneller Hierarchien hin: Laurel
(vollqualifizierte Sprachlehrkraft) fungiert als Expertin fiir sprachsensible Didaktik und gibt ihr
Wissen an Fachtutorin Cathy, die sich noch im Studium befindet, weiter. Laurels Selbstwahrneh-
mung (,vielleicht hat das Cathy von mir gelernt“) wird durch Cathys Reflexion bestatigt (,vorher
habe ich mir ehrlich gesagt da nicht so Gedanken drum gemacht®).

Trotz der asymmetrischen Qualifikationsstruktur scheinen wechselseitige Lernmoglichkeiten
zu entstehen (vgl. Dynamic Assessment, Poehner 2008). Cathy entwickelt moglicherweise sprach-
liche Sensibilitdt durch Laurels didaktische Expertise, wahrend Laurel vermutlich von Cathys
authentischer Studierendenerfahrung im Mathematik I-Kurs profitiert. Die unterschiedlichen
kulturellen Werkzeuge (Wertsch 1998) lassen sich moglicherweise produktiv kombinieren— Lau-
rels professionelle didaktische Kompetenzen treffen auf Cathys fachspezifische Studierenden-
perspektive. Beide identifizieren (ibereinstimmend die besonderen Herausforderungen inter-
nationaler Studierender als zentralen Kontext ihrer Zusammenarbeit. Diese Konstellation deutet
darauf hin, dass Co-Teaching asymmetrische Qualifikationsstrukturen nicht als Hierarchie, son-
dern als Ressource fiir die gegenseitige Entwicklung von Kompetenzen nutzen konnte.

5. Fazitund Ausblick

Eine zentrale Erkenntnis der Studie ist, dass Co-Teaching-Interaktionen lber die traditionell be-
schriebenen Co-Teaching-Formen (vgl. Abbildung 1) hinausgehen und vielfiltige, situativ ange-
passte Formen annehmen. Die Analyse zeigt, wie das von Villa et al. (2013: 6) als ,Paritat“ bezeich-
nete reziprokale Lernen zwischen kooperierenden Lehrkréaften in der Praxis funktioniert, indem
sie sich in Echtzeit gegenseitig als Wissensressourcen nutzen und dabei zwischen verschiedenen
Rollen fliefsend wechseln kénnen.
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Die Untersuchung verdeutlicht zwei zentrale Dimensionen des Co-Teaching: Multiperspektivi-
tat und Kompetenzentwicklung. Die In-situ-Interaktionen deuten darauf hin, dass Co-Teaching-
Teams in den beobachteten Fillen nicht in starren Rollenverteilungen verharren, sondern ihre
komplementdren Kompetenzen als gemeinsamen Wissenspool begreifen. Dieser Ansatz konnte
dichotomes Experten/Nicht-Experten-Denken zugunsten geteilter Expertise iberwinden und
das Potenzial fiir ein professionelles Selbstverstindnis bieten, das sprachliche und fachliche Viel-
faltals Bereicherung versteht.

Als methodischer Beitrag dieser Studie erwies sich die systematische Triangulation von Beob-
achtungsdaten (In-situ-Interaktionen) und Selbstauskiinften (Stimulated-Recall-Interviews). Die
teilweise Ubereinstimmung zwischen beobachteter Praxis und reflektierter Selbstwahrnehmung
— wie beim Konzept der ,we-ness“ deutlich wurde — kann zur Validitat der Interpretationen bei-
tragen. Diese Triangulation ermoglichte es, sowohl spontane Unterrichtsinteraktionen als auch
deren subjektive Bedeutung fiir die Lehrkrafte zu erfassen.

Bei aller methodischen Fundierung miissen jedoch auch die CGrenzen dieser Herangehens-
weise kritisch reflektiert werden: Die Studie kann keine Antwort auf die Frage geben, inwieweit
Kompetenzentwicklungen der kooperierenden Lehrkrafte tatsachlich spontan wahrend des Un-
terrichts stattfinden oder ob diese Reflexionen hauptsichlich durch die Interviewsituation her-
vorgerufen wurden. Die methodische Herangehensweise mit rekonstruktiven Interviews konnte
die Selbstwahrnehmung der Kompetenzerweiterung beeinflusst haben, da die Lehrenden expli-
zit zur Reflexion aufgefordert wurden.

Zukunftige Studien konnten durch den Einsatz von Videoaufnahmen detaillierter unter-
suchen, wie kooperierende Lehrkrafte den physischen Unterrichtsraum gemeinsam nutzen und
ihre Interaktionen koordinieren. Eine tiefergehende diskursanalytische Betrachtung kénnte da-
bei helfen, die spezifischen Mechanismen zu identifizieren, durch die kooperierenden Lehrkraf-
te ihre verschiedenen sprachlichen und fachlichen Ressourcen gemeinsam nutzen und weiter-
entwickeln. Solche Untersuchungen kénnten wertvolle Erkenntnisse fiir die Gestaltung effektiver
interdisziplindrer Lehrkooperationen und fir die Aus- und Weiterbildung von Hochschullehren-
den liefern, die das Potenzial geteilter Expertise jenseits traditioneller Fachgrenzen einschliefdt.
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