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Zusammenfassung

Der Fokus dieses Artikels liegt auf den zwischenmenschlichen Herausforderungen und Dynamiken, die dem Teamteaching,
bspw. in Form eines Lehr-Duos in der Praxis immanent sind. Hierbei wiederum liegt der Schwerpunkt der Untersuchung auf
einer l6sungsorientierten Perspektive. Der Hypothese folgend, dass Wertschdtzung ein elementarer Faktor interdisziplindrer
Lehre ist, wird diese definitorisch, konzeptionell und theoretisch beleuchtet. Hier ergibt sich die Korrelation der professionellen
und der personlichen Ebene als wichtiges Merkmal der Wertschatzung im Teamteaching.
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1 Einleitung

Interdisziplinaritdt in der Lehre kann bedeuten, im Teamteaching zu lehren. Gerade fiir kooperatives und problembasiertes
Lernen oder ,Forschendes Lernen’ ist interdisziplindres Lehren unabdingbar (Rohr et al., 2015). Artmann (2021, S. 2) schreibt
hierzu: ,Im Prozess des Forschenden Lernens spielen Beratung und Begleitung der Studierenden durch die Dozierenden eine
wichtige Rolle, weil das forschungsorientierte Lernen konzeptionell mit einer stirkeren Selbststandigkeit der Lernenden bei
gleichzeitiger Zuriicknahme instruktionaler Lehrformen auf Seiten der Dozierenden verbunden ist”. Lehrende treten
demzufolge weniger als Wissensvermittelnde, denn als Lernbegleitende auf, die moderieren, motivieren und coachen, (Beyerlin
et al., 2020; Sonntag et al., 2017). In diesem Verstéandnis befasst sich der vorliegende Artikel mit dem Thema Wertschédtzen im
Teamteaching’. In Best-Practice-Beispielen zu Teamteaching (Kempen & Rohr, 2009; Rohr et al., 2014; Rohr et al., 2015) wird
Wertschatzung als Voraussetzung postuliert. Daran schlief3t die Forschungsfrage ,Wie wird im Teamteaching eine gegenseitige
Wertschétzung gestaltet?” an. Die Relevanz ergibt sich aus der noch diirftigen Forschungslandschaft zum Thema Teamteaching
in seiner Verbindung zu Versuchen der Operationalisierung. Die hierzu verdffentlichte Literatur bringt bisher iberwiegend
Teamteaching ,an sich’ zur Sprache, wodurch sich die Frage stellt, was gelingendes Teamteaching ausmacht. Warum
Wertschdtzung sowohl als Oberbegriff als auch als konkreter Operator angesehen werden kann, wird im Folgenden erst
konzeptuell-theoretisch analysiert und dann empirisch beleuchtet.

Im ersten Teil dieser Untersuchung wird der Konstruktivismus als Grundgedanke des Teamteaching erldutert, wodurch
Teamteaching im Hochschulkontext grundlegend als multiperspektivisches, interdisziplindres Lehren und Lernen definiert
werden kann. Der Fokus dieses Artikels liegt dabei auf den zwischenmenschlichen Herausforderungen und Dynamiken, die dem
Teamteaching, bspw. in Form eines Lehr-Duos in der Praxis immanent sind. Hierbei wiederum liegt der Schwerpunkt der
Untersuchung auf einer I6sungsorientierten Perspektive. Der Hypothese folgend, dass Wertschdtzung ein elementarer Faktor
interdisziplindrer Lehre ist, wird diese im zweiten Teil definitorisch, konzeptionell und theoretisch beleuchtet. Hier ergibt sich
die Korrelation der professionellen und der personlichen Ebene als wichtiges Merkmal der Wertschatzung im Teamteaching.

Im empirischen Teil der vorliegenden Analyse wurden vier Teams zu ihrem Teamteaching an der Universitdt zu KoIn im Hinblick
auf ihren wertschatzenden Umgang befragt. Aufgrund der Interviewanalyse ergeben sich drei besondere Erkenntnisse. Die erste
ist die Bedingung einer funktionierenden professionellen Ebene auf Basis einer wertschatzenden, metakommunikativen
Selbstreflexion. Die zweite Erkenntnis ist, dass es zwei sogenannte ,Muss-Kriterien’ fiir gelungene Wertschdtzung gibt: die
Bereitschaft aufeinander zuzugehen und eine regelmdBige Kommunikation miteinander zu fiihren. Die dritte wichtige
Erkenntnis ist die gemeinsame Vorbereitung als unerldssliche, essenzielle Phase des Teamteaching. Alle befragten Mitglieder
der Team:s filihlten sich wertgeschétzt und erkennen eine grof3e Wirksamkeit des Teamteaching. Aus den Interviewergebnissen
wurden Operatoren fiir gelingende Wertschatzung im Teamteaching generiert. Zudem werden die folgenden zwei Fragen
beantwortet:

e a)warum eine wechselseitige Wertschatzung besonders wichtig ist und
e b) wie sich die Lehrenden iiber die Teamzusammenarbeit hinaus wertgeschatzt gefiihlt haben und hatten, wenn gewisse
weitere Faktoren mitbedacht worden waren.

Dariiber hinaus werden weitere Faktoren der Wertschatzung aufgezeigt, an denen zukiinftig nicht nur die Lehrenden eines
Teamteaching, sondern auch die jeweilige Hochschule selbst ansetzen kann. In jedem Falle erweist sich Wertschatzung als
Schliisselelement fiir wirksames Teamteaching, das es zu beriicksichtigen gilt, sodass (interdisziplinare) Lehre nicht ins Leere
lauft.

2 Teamteaching

2.1 Definition

Eine einheitliche Definition von Teamteaching ist in der Literatur nicht gegeben. Gurman (1989) spricht von einem Ansatz, in
dem zwei oder mehr Personen aufgetragen ist, sich denselben Schiiler*innen als Lehrperson zu zeigen (Gurman, 1989, S. 275).
Hatcher et al. (1996) sehen im Teamunterricht ebenfalls zwei oder mehr Ausbilder*innen (Hatcher et al., S. 367), fiihren aber
weiter aus, dass diese ,bei der Konzeption und/oder Implementierung und Bewertung desselben Kurses oder derselben Kurse
zusammenarbeiten” (Hatcher et al., 1996, S. 367). King-Sears et al. (2019) sprechen von einem Teamteaching, in dem ,beide Co-
Teacher den Unterricht gemeinsam geben, wobei beide die Hauptrolle spielen und den Unterricht gleichermalen teilen” (S.
313). Kempen und Rohr (2011) unterscheiden u. a. nach Verantwortlichkeit und Erfahrung, ,aber nicht nach Status[, denn]
Tutor(inn)en und Professor(inn)en haben in der Regel unterschiedliche Lehrerfahrungen, und sie haben auch eine andere
Verantwortlichkeit und Funktion; in Bezug zum Team Teaching ist der Status nicht relevant.” Hier gilt allerdings zu
unterscheiden, ob die Lehrperson auch wirklich mitwirkt. Kempen und Rohr (2011) geben folgende Definition:
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Wenn wir im Folgenden von Team Teaching sprechen, verstehen wir darunter eine kooperative Lehr-, Lern- und Arbeitsform
von mindestens zwei Lehrpersonen in mindestens zwei Phasen einer Lehrveranstaltung (Vorbereitung, Durchfiihrung,
Reflexion). (Kempen & Rohr, 2011, S. 4)

Die verschiedenen Formen des Teamteaching wurden von Kempen und Rohr entsprechend in einer Teamteaching-Matrix

typisiert (s. Abb. 1):
Konzeption Realisation Reflektion

Abbildung 1: Erweiterte Teamteaching-Matrix (Kempen & Rohr, 2011, S. 12).

Im vorliegenden Artikel wird mit der Definition von Kempen & Rohr (2011) gearbeitet, die fiir den weiteren Verlauf eine breit
aufgestellte Grundlage zur strukturierten Aufteilung der einzelnen Phasen des Lehrens bietet. Damit Teamteaching als solches
gelten kann, ist es nicht wichtig, welche der drei Phasen zusammen, sondern lediglich, dass zwei von drei Phasen als Team
durchgefiihrt wurden. So wére eine alleinige Realisierung des Unterrichts ohne gemeinsame Vor- oder Nachbereitung — nach
der Definition von Kempen & Rohr (2011) — kein Teamteaching.

2.2 Konstruktivismus als Basis des Teamteaching

AusschlieBlich positive Ergebnisse zum Teamteaching liegen in einer empirischen Studie von Anderson und Speck (1998) vor.
Diese Ergebnisse liegen laut Anderson und Speck nicht wegen, sondern trotz der verschiedenen Definitionen des Teamteaching
vor, da diese Definitionen den falschen Schwerpunkt setzten (Anderson & Speck, 1998, S. 680). Im Gegensatz zu Kempen und
Rohr (2011, S. 12) bestimmen Anderson und Speck (1998) ihre Definition von Teamteaching nach dessen ,benefits” (Anderson &
Speck, 1998, S. 680) bzw. der dahinterliegenden padagogischen Theorie des Konstruktivismus:

While we held to many tenets of constructivism before we began team teaching, we see in retrospect that the great
heterogeneity of the various circumstances on which descriptive reports of team teaching are based becomes less
perplexing when those reports are interpreted as affirmations of constructivist principles. (Anderson & Speck, 1998, S. 680)

Der Konstruktivismus geht davon aus, dass das Wissen und Erkennen der Menschen auf einem inneren gebauten Verstandnis
davon beruht, wie die Welt funktioniert. Brooks und Brooks (1993) treffen hier eine wichtige Unterscheidung, inwiefern die
Studierenden ihre Wahrnehmung der Welt durch neues Wissen tatsachlich weiterentwickeln und wie Studierende darauf
trainiert werden, die richtige Losung fiir ein Problem zu finden. Es wird betont, dass es fiir eine hohe Anzahl an Studierenden
durchaus naheliegt, den einfachen Weg des ,einen Problems’ mit der ,einen Losung’ zu wahlen. Allerdings zeigen Studien, wie
die des National Assessment of Educational Progress (NAEP) (1992) und die des Third International Mathematics and Science
Study (TIMSS) (Robitaille & Donn, 1992), dass testkonzipierte Aufgaben fiir Studierende vertieftes Lernen nicht férdern,
weswegen sie keine Transferleistungen erbringen konnen. Dies kann und darf nicht pauschalisiert werden, weswegen Brooks
und Brooks (1993) auch auf diejenigen Studierenden eingehen, die mit dem sogenannten ,linear approach” (S. X), mit dem
Frontalunterricht gemeint ist, besser lernen.

Nichtsdestotrotz fiihren die Erkenntnisse des Konstruktivismus zu der Frage, ob eine gute Lehrmethode angewandt wird, bei
der Studierende nicht ,wirklich’ lernen, obwohl sie alle Aufgaben bearbeiten kdnnen und ihre Priifungen bestehen. Aus diesem
Grund wurde in den USA in Staaten wie z. B. Kalifornien, New York und Kentucky das Denken liber Lehrmethoden reformiert,
indem der Konstruktivismus im Lehren den Vorzug bekam. Des Weiteren brachten Brooks und Brooks (1993) die Reflexion
einiger Studierender Uber ihre Bildung als Unterstiitzung ihrer These mit ein. Die Studierenden nannten Lehrpersonen, die
ihnen schwierige Sachverhalte zuganglich machten, indem sie versuchten, die Komplexitdt dem derzeitigen Wissenstand des
Studierenden anzupassen, als diejenigen, die sie am meisten beeinflusst hdtten. Den genannten Lehrpersonen ginge es nicht
primdr um den Lehrplanverlauf, sondern um individuelle und kreative Férderung der Studierenden. So waren diese Lehrenden
bemiiht, die Ideen der Studierenden mit neuen zu verbinden (Brooks & Brooks, 1993, S. X, XI).
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The languid instructional practices of the past, even dressed in new clothing, cannot trick students into learning ... [because]
teachers [who] are constructivists ... are the ones we remember” (Brooks & Brooks, 1993, S. X, XI).

Im Folgenden werden die fiinf Prinzipien des konstruktivistischen Lernens nach Brooks und Brooks (1993) erldutert. Diese
zeigen wichtige Punkte, die beim Teamteaching beachtet werden miissen, damit eine wirksame Aneignung von Wissen
erfolgen kann. Die fiinf Prinzipien umfassen:

e 1) ,Teachers seek and value their student’s point of view”, Lehrende suchen und schatzen die Sichtweise ihrer Studierenden.

e 2) ,Classroom activities challenge students’ suppositions”. In der Lehr-Lern-Situation werden die Annahmen der
Studierenden wertschatzend infrage gestellt.

e 3) ,Teachers pose problems of emerging relevance”. Hier werden die Beziige zum ,Problem Based Learning’ deutlich. Die
Lehrenden werfen Probleme von neuer Relevanz auf.

e 4) ,Teachers build lessons around primary concepts and , big' ideas”. Die Lehrpersonen bauen ihre Lehre auf grundlegenden
Konzepten und ,groBen” Ideen auf.

e 5),Teachers assess student learning in the context of daily teaching”. Konstruktivistische Lehrpersonen bewerten — im Sinne
des ,constructive alignment” (Biggs & Tang, 2011) — den Prozess. (Brooks & Brooks, 1993, S. IX)

Im ersten Prinzip geht es um Wertschdtzung. Brooks und Brooks (1993) bringen die Variable der Wertschdtzung der
Lehrpersonen im Lehrverhdltnis zu den Studierenden ein. Wie sich anhand der Frage, wie Wertschatzung zwischen den
Lehrpersonen sichergestellt werden kann, gezeigt hat, ist davon auszugehen, dass sich beide Systeme von Wertschatzung
gegenseitig bedingen.

In Anbetracht der fiinf Prinzipien ist Gberdies eine klare Rollenverteilung zwischen fachkompetenten Lehrpersonen und den
Studierenden, die das Wissen noch zu erwerben haben, zu erkennen. Jedoch wird trotz dieser Einteilung nicht hierarchisiert. So
kollaborieren die Lehrpersonen und die Studierenden auf Augenhdhe, denn das Lehr-/Lernverhéltnis zeichnet sich den
Prinzipien von Brooks und Brooks (1993) folgend durch gegenseitige Anerkennung, Respekt und Wertschédtzung aus. Dieselbe
Auffassung eines solchen Lehr-/Lernverhdltnisses vertreten Heath, Carlson und Kurtz (1987): .for a team to function well,
mutual respect and equal participation is necessary” (Heath et al., S. 80). Mit dieser Definition geht einher, dass nicht nur die
Lehrpersonen die Lehre vorbereiten und aufmerksam gestalten, sondern auch die Studierenden. Diese tragen genauso wie die
Lehrpersonen zu einem erfolgreichen Lernen bei, indem sie die Moglichkeit wahrnehmen, ihre eigenen Ideen durch
gemeinsamen Diskurs zu entdecken (Anderson & Speck, 1998, S. 680).

Kersten Reich fasst sein konstruktivistisches Lehren dariiber hinaus wie folgt zusammen: ,Ich habe versucht, Menschen eher
partizipativ an allem zu beteiligen, also auch meine Studierenden an dem zu beteiligen, was geprift wird, wie gepriift wird, wie
sie selbstwirksam lernen konnen” (Reich, 2021, S. 151). Reich nimmt zudem direkt Bezug auf Wertschatzung: ,Man muss ja den
Mut haben, etwas auszuprobieren, etwas zu riskieren. Man muss sich trauen, alles kritisch zu hinterfragen. Die Art und Weise,
wie das geschieht, ist allerdings wichtig: begriindet, wertschatzend, neugierig und freundlich. Diese wohlwollende Beteiligung
scheint mir ein zutiefst systemischer und konstruktivistischer Aspekt von Lehre, auch von Hochschullehre, zu sein” (Reich, 2021,
S.151).

2.3 Fokus ,Lehrpersonen aus verschiedenen Fachbereichen’

Interdisziplindres Arbeiten ermdglicht es, ein Problem in einem neuen, weniger spezifisch gesehenen Rahmen zu betrachten
(Banse, 2011, S. 59). Durch das Zusammenarbeiten verschiedener wissenschaftlicher Disziplinen findet ein ,Reframing’ statt. Dies
kann aufgrund mehrerer Perspektiven und mit einem Pool methodischer Mdglichkeiten neue Interpretationswege oder
Losungsansdtze aufzeigen (Fleischer, 2011, S. 46) — vor allem im Teamteaching (Rohr et al., 2015, S. 70). Wechselseitige
Wertschdtzung ist besonders wichtig, wenn die Lehrpersonen aus zwei verschiedenen Fachbereichen kommen (Kempen &
Rohr, 2011, S. 11). Stammen die Lehrpersonen aus demselben Fachbereich, besteht ein groBeres Risiko an Konkurrenz (Kempen
& Rohr, 2011, S. 11). Auch Anderson und Speck stellen in ihrer Studie heraus, dass sich ein unterschiedlicher Facherhintergrund
der Lehrpersonen als durchaus gewinnbringend fiir Studierende erweisen kann (Anderson & Speck, 1998, S. 677). Dadurch
wiirden Studierende im Teamteaching mehr Perspektiven fiir die Problembearbeitung kennenlernen. Die unterschiedlichen
Anweisungen werden von ihnen als durchaus ,interessant und ermutigend” erlebt (Anderson & Speck, 1998, S. 677). Dies belegt
auch die positive Riickmeldung eines Schiilers: ,Being able to see more than one way to approach a problem or issue fosters
self-reflection and the ability to think critically”(Anderson & Speck, 1998, S. 678). In die Perspektive der Lehrenden wird
folgender Einblick gegeben: ,During team teaching, the same idea can be related by two or more instructors from differing
points of focus based upon each instructor’s individual experiences. Such teaching method affords the student the opportunity
to find the experience with which she or he can relate for greater understanding”(Anderson & Speck, 1998, S. 678).
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Der Studie von Anderson und Speck (1998) folgend lassen sich ausschlieBlich positive Riickmeldungen zum Teamteaching mit
Lehrpersonen aus verschiedenen Fachbereichen festhalten. Auf der einen Seite wird der Punkt der Multiperspektivitat genannt,
auf der anderen die der Mdglichkeit zur Selbstreflexion und der Férderung des kritischen Denkens. Durch letzteren haben die
Studierenden einen gréReren Lerneffekt (,... thus have a powerful effect on student learning” (Anderson & Speck, 1998, S. 677).
Hervorzuheben ist, dass Teamteaching eine Win-win-Situation fiir Lehrpersonen und Studierende bieten soll. Wie sich bereits
zeigte (s. Kap. 2.2), kénnen Lehrpersonen und Studierende durch Teamteaching ein besseres Lehr-Lernerlebnis erzielen. Die
Wirksamkeit der jeweiligen Team-Teaching-Situation der Studierenden ist in der Studie von King-Sears et al. (2019) klar zu
erkennen: ,All students agreed that both teachers were equal in the classroom and that they learned better having two
teachers” (King-Sears et al., 2019, S. 313). Dieses positive Ergebnis zeigt sich dariiber hinaus auch in einer weiteren Studie zur
Beziehung zwischen Team-Normen und Effektivitdt im Teamteaching (Mohamed et al., 2012).

Als weiteren, aus dem Aspekt der Multiperspektivitdt resultierenden Punkt, bringen Anderson und Speck das Model des
JProfessional Disagreement” mit ein (Anderson & Speck, 1998. S. 677). Dieser wird aus konstruktivistischer Perspektive sowie aus
der Forschungsliteratur zum Teamteaching als zentraler Grundsatz eines wirksamen Teamteachings erkldrt, in dem die
Lehrpersonen Leitbilder einer professionellen Uneinigkeit sind. ,Professionell” sei hier als fachkundig und kollegial zu verstehen
(Anderson & Speck, 1998.S. 677). Auch Kempen und Rohr (2011) schreiben tiber den Umgang mit Uneinigkeiten im Team:

Hierflir wiederum ist es fast unumsto3lich, meinen Teamteaching-Kollegen tatsdchlich — oder, wie Rogers sagt,
Lbedingungslos” — wertzuschatzen. Im TT [Teamteaching] sehe ich ganz viele Verhaltensweisen meines TT-Kollegen, die ich
anders machen wiirde: Um diese nicht abzuwerten oder gering zu schatzen (denn das, was ich mache, halte ich ja fiir
richtig), ist diese empathische, wertschdtzende Haltung vonnoten. Und auch hier ist es wieder lehrreich, diese
Verschiedenheit zu verbalisieren. Studierenden und Lehrenden wird somit die Perspektivenvielfalt [mit Bezugnahme auf
den Konstruktivismus] deutlich — sowie die im Hier und Jetzt stattfindende, gelingende Kooperation. (Kempen & Rohr, 2011,
S.6)

Durch die Relevanz der Multiperspektivitdit im Teamteaching in Verbindung mit dem Konstruktivismus als theoretische
Grundlage, sind verschiedene Lehrmethoden eines Teams aus Lehrpersonen mit unterschiedlichem Facherhintergrund nicht als
problemerzeugend zu betrachten, sondern als unerlasslich. So erklért sich eine Notwendigkeit an vielseitigem Lehren und
Lernen, was eine professionelle Meinungsverschiedenheit miteinschlieBt. Folglich gilt es fiir wirksames Teamteaching, eine
Angst vor dem Nichtiibereinstimmen zu Gberwinden (Pitfield & Rees, 1972, S. 100). Diese Angst kann allerdings nur
Uberwunden werden, oder bestenfalls von Anfang an gar nicht erst entstehen, wenn offen miteinander geredet wird (Higgins et
al, 2019, S. 1155).

2.4 Das ,Team'’

Der Definition von Mabey und Caird (1999, S. 7) folgend existieren bestimmte Kriterien fiir ein ,Team”:

e  Esbesteht mindestens aus zwei Personen.

e Das Team verfligt Uber eine eigene Teamidentitdt, welche klar von den Identitdten der einzelnen Mitglieder abzugrenzen
ist.

e  Esherrscht eine ziel- und aufgabenorientierte Struktur.

e  Die Summe der sich ergdnzenden Fahigkeiten und Fertigkeiten tragen zur Zielerreichung bei. Nicht die einzelnen.

e Innerhalb des Teams gibt es Kommunikationspfade, die sie auch nach auen tragen.

e Periodische Uberpriifung ihrer Produktivitit.
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In Kempen und Rohr (2009) wurden bereits in einer erweiterten Form der Team-Teaching-Matrix weitere Kriterien und Symbole
zur Unterscheidung und Betrachtung genannt (s. Abb. 2), namlich in Bezug auf die Verantwortung, die Lehrerfahrung, die
fachliche Qualifikation und das Geschlecht.

Kriterium Symbol Bedeutung Typisierung
°
/n\ leitend
° a-gleichwertig
Lehrfunktion ,m gleichberechtigt
b-leitend/mitwirkend im Wechsel
,i\ mitwirkend
’H‘ viel
- 1. dhnliche Lehrerfahrung
Lehrerfahrung ’H‘ mittel
2. unterschiedliche Lehrererfahrung
wenig
Experte im Fach A
. A. fachintern
fachliche Qualifikation Experte im Fach B
B. fachiibergreifend
- g
== Experte im Fach C

Abbildung 2: Erweiterte Teamteaching-Matrix (Kempen & Rohr, 2011, S. 12).

Diesen Kriterien entsprechend ergibt sich ein groer Unterschied in Gestaltung und Verlauf des Teamteaching, ob die
beteiligten Lehrpersonen ahnlich viel Lehrerfahrung besitzen, oder ob eine Lehrperson (iber erheblich mehr Lehrerfahrung
verfligt als die andere(n). Ebenso ist es nicht unerheblich, ob die beteiligten Lehrpersonen aus demselben Fachbereich
stammen, oder ob Lehrpersonen aus ganz unterschiedlichen Fachbereichen in einer Lehrveranstaltung zusammenkommen. Im
ersten Fall besteht — wie in Kapitel 2.3 ausgefiihrt — ein groBeres Risiko an Konkurrenz, wahrend im zweiten Fall die Frage der
wechselseitigen Wertschatzung besondere Aufmerksamkeit erfordert (Kempen & Rohr, 2009).

Des Weiteren bestimmten Mabey und Caird (1999) einige Merkmale, damit sich das Team auch als solches fiihlen kann, u. a.:
,Die Teammitglieder miissen sich sehen und miteinander sprechen” oder auch der Aspekt der ,gegenseitige[n] Akzeptanz”
(Mabey & Caird, 1999, S. 7). Die genannten Aspekte zum Team fiihren zur Relevanz des wertschatzenden Umgangs miteinander.

3 Wertschatzung

Im folgenden Kapitel werden die folgenden Fragen beantwortet: ,Wie ist Wertschdtzung zu verstehen?’, ,Wie macht sie sich
bemerkbar? und ,Wie bringt man sie im Teamteaching dem*der Partner*in entgegen?’. Im Duden wird Wertschatzung als
Ansehen, Achtung, Anerkennung oder hohe Einschatzung definiert. Eine etwas umfangreichere Definition liefern Brockhoff und
Panreck (2016). Generell setzen sie Wertschatzung und Menschlichkeit in Beziehung zueinander. Fiir Brockhoff und Panreck
(2016) bedeutet, jemanden wertzuschitzen die Begegnung auf Augenhdhe und das Unterlassen von Vergleichen mit den
Anderen. Es ist ,eine innere Haltung und etwas Aktiveres: Es bedeutet, dass wir unserem Gegeniiber positiv und
unvoreingenommen entgegenstehen und fiir richtig und gut ansehen, wie sie oder er ist” (Brockhoff & Panreck, 2016, S. 21).
Wertschdtzung wird als Voraussetzung fiir gelingendes Teamteaching genannt (Kempen & Rohr, 2011, S. 11). Im Folgenden
wird sich zeigen, dass Wertschatzung allerdings nicht als alleinige Voraussetzung bestimmt ist. Sie kann jedoch als
Ubergeordnete Kategorie betrachtet werden.

3.1 Wertschatzung als Konzept

Den Begriff der Wertschatzung kann man nur schwer von anderen zwischenmenschlichen Phdnomenen, wie z. B. Ehrlichkeit
oder Vertrauen, isolieren. Es gilt als anerkannt, dass man authentisch und selbstkongruent sein, Interesse zeigen und
Anerkennung zollen sollte. Kempen und Rohr (2011) erweitern die Voraussetzungen u. a. mit Offenheit, Vertrauen und der
Bereitschaft mit- und voneinander zu lernen (Kempen & Rohr, 2011, S. 16;24). Als Begriinder des ,Personenzentrierten Ansatzes”
und des ,Gesprachsansatzes” beschreibt Carl Rogers in einer Therapeut*innen-Klient*innen-Beziehung die Grundhaltungen
Empathie, Wertschatzung und Kongruenz, die den Klienten durch Selbstachtung langfristig aus starren Verhaltensmustern
I6sen und ihn dadurch handlungsbestimmter machen sollen (Rogers, 1958, S. 218 — 240). Dies fiihre bei den Klient*innen zu
mehr Selbstvertrauen, Eigenverantwortung und einer realistischeren, weniger eingeengten Wahrnehmung ihrer selbst und der
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Mitmenschen (Rogers, 1958, S. 218 — 240). Rogers bezieht sich in seinen Theorien stets auf die eingangs beschriebene
Therapeut*innen-Klient*innen-Beziehung. Die hier vorliegende Analyse untersucht Wertschdtzung auf ein kollegiales Verhaltnis
hin, nicht auf eine therapeutische oder beratende Situation (Rohr, 2016). Rogers Grundhaltungen sprechen allerdings
bedeutsame Aspekte des menschlichen Umgangs an und lassen sich somit auf eine kollegiale Beziehung anwenden.

Rogers erklart die Kongruenz als ,grundlegendste Bedingung” (Rogers, 1981, S. 26). Diese liege vor, ,wenn man ,echt’ ist, wenn
man ,kongruent’ und ohne Fassade ist” (Rohr, 2016, S. 1). Diese Echtheit zeigt sich, wenn die inneren Empfindungen mit dem
Verhalten zueinander kongruent, d. h. ,selbstkongruent” sind (Rohr, 2016, S. 4). Im weiteren Sinne bedeutet Selbstkongruenz
das Erkennen, Verbalisieren, Verstehen und wertschdtzende Annehmen der eigenen Emotionen, nicht nur das Erleben (Rohr,
2016, S. 4). Diese Selbstkongruenz soll zu einer ,self-regard”, also Selbstachtung, des*der Klient*in fiihren (Rogers, 1958, S. 226).
Allerdings gilt es, auch den Fall einer Inkongruenz des*der Klient*in zwischen Wahrnehmung seiner*ihrer selbst und der
gemachten Erfahrung miteinzubeziehen:

F. The Development of Incongruence between Self and Experience

1. Because of the need for self-regard, the individual perceives his experience selectively, in terms of the conditions of worth which
have come to exist in him.

1. Experiences, which are in accord with his conditions of worth, are perceived and symbolized accurately in awareness.

2. Experiences, which run contrary to the conditions of worth, are perceived selectively and distortedly as if in accord with
the conditions of worth, or are in part or whole, denied to awareness. (Rogers, 1958, S. 226)

Es ist also zu erkennen, dass es nicht nur auf die Erfahrung an sich ankommt, sondern ob die gemachte Erfahrung in die eigenen
Wertbedingungen (,conditions of worth”) passen. Nun ldsst sich daraus schlussfolgern, dass der Wert in einer Polysemie
gesehen werden muss. Besonders bei Erfahrungen im sozialen Kontext kommt es nicht immer darauf an, was genau passiert,
zumal man darauf nicht unbedingt einen konkreten Einfluss hat, sondern auch, wie man es passieren lisst. Ubertragen auf das
Teamteaching wiirde es bei einem angenommenen Konflikt nicht nur auf dessen ,Kern’ ankommen, sondern darauf, wie mit
diesem und vor allem, wie mit der angesprochenen Person im Teamteaching umgegangen wird. So spielen bei einer
wertschdtzenden Kommunikation auch nonverbale Signale wie Mimik und Gestik oder auch die Tonlage eine wichtige Rolle,
wie im weiteren Verlauf der Analyse nachgewiesen wird.

Im von Rogers beschriebenen Szenario F.1 (Rogers, 1958, S. 226) wird die Erfahrung genau wahrgenommen und symbolisiert,
da eine Kongruenz zu den eigenen Wertbedingungen besteht. In Szenario F.2 wird die Erfahrung selektiv und verzerrt
wahrgenommen, da eine Inkongruenz zu den eigenen Wertbedingungen besteht. Es ist der Person zuwider, ehrlich zu
reflektieren, da sie sich in ihrer Selbstachtung unbestatigt fiihlt. Die Erfahrung wird somit als unpassend erlebt. Es wird also
deutlich, dass durch Wertschatzung gegeniiber des*der Anderen der Zugang zu einer ehrlichen, authentischen Reflexion
moglich gemacht wird, da auch eine unbequeme Situation als passend erlebt werden kann, sodass miteinander
I6sungsorientiert geredet werden kann (Rogers, 1958). Brockhoff und Panreck (2016) ergénzen diesen Punkt um die hohe
Relevanz von Ehrlichkeit in der Wertschdtzung, da sie sonst schnell wie Manipulation wirken kdnne (Brockhoff & Panreck, 2016,
S.29):

Wertschatzung umschlie3t einen respektvollen Umgang mit diesem Menschen: Namlich ihn so zu nehmen, wie er ist, ohne
ihn manipulieren zu wollen. Wir bringen ihm Achtung entgegen und lassen ihm den Raum, den er benétigt. Wir erkennen
ihn dadurch auch an: Wir spiegeln unserem Gegeniiber, dass wir seine Person begriiBen, auch wenn sie andere Werte leiten
als uns. Anerkennung zeigt sich zum Beispiel darin, dass wir jemandem aktiv zuhoren, ihn bestdtigen, ihn bestarken.
(Brockhoff & Panreck, 2016, S. 22)

Laut Brockhoff und Panreck (2016) werden also folgende Aspekte benétigt, um jemanden wertzuschatzen:

Ziel: Jemanden wertschdtzen

Voraussetzung:

e ,dass man sich selbst akzeptiert und wiirdigt, wer man ist und was man erreicht hat” (Brockhoff & Panreck, 2016, S. 24)

e ,Sich nicht standig kritisiert und die Schwachen vor Augen halt, sondern die eigenen Grenzen erkennt und annimmt” (S.
24)
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Wie umsetzen?

e fragen, wie es dem anderen geht. (S. 23)

e ,authentisch verhalten, also zeigen, was wir tatsachlich empfinden. Es bedeutet, sich selbst gegeniiber treu zu sein, zur
eigenen Meinung und zu den eigenen Gefiihlen zu stehen” (S. 26)

e loben - durch Lob fiihlt sich der andere und dessen Leistungen wahrgenommen und anerkannt” (S. 22)

e versuchen, unser Gegeniiber wirklich zu verstehen: Wir bringen ihm Interesse entgegen und héren zu.” (S. 24)

Resultat:

e Eine Vertrauensatmosphare ist ermdglicht (S. 24)
e ,Verbundenheitsgefiihl” (S. 22)

In der Literatur wird vermehrt betont, dass die Bereitschaft, ehrlich zu sich selbst und zum Gegeniiber zu sein, ein
grundlegendes Kriterium fiir eine gelingende Wertschatzung darstellt. Zum einen verhilft diese Ehrlichkeit, ein mdglichst
realistisches Bewusstsein fiir Situationen bzw. Erfahrungen zu haben, zum anderen birgt sie das Potenzial, konstruktiv an dem
arbeiten zu kdnnen, was den*die Einzelne*n bewegt. Wird ehrlich tiber eine Erfahrung gesprochen, erfordert dies groen Mut
von der Person, denn hier gilt die Furcht, sich selbst verletzlich und angreifbar zu zeigen (Brockhoff & Panreck, 2016, S. 26). Nur
wer ehrlich zu sich ist, kann tatsachlich auf die Frage antworten, wie es ihm*ihr geht, seine*ihre Meinung verbal miteinbringen
und loben oder Kritik {iben. Eine authentische Teamkommunikation legt somit die Basis fiir ein Vertrauensverhdltnis sowie fiir
eine Selbstachtung (Rogers, 1958, S. 226). Das Zuhoren als Form von Wertschédtzung ist weiterhin hervorzuheben. Auf den
ersten Blick erscheint dies einfach. Kombinierte man allerdings die Aspekte des Wertschatzens und liee den des Zuhdrens
auBer Acht, wird schnell klar, wie ein wertschdtzender Umgang ins Leere laufen wiirde. Schenkt Person A Person B das
Vertrauen und die Bereitschaft, sich seinen Gefiihlen und seiner Meinung zu 6ffnen sowie diese kommunizieren zu wollen, ist es
vorstellbar, wie frustrierend und zuriickweisend es ist, wenn Person B ihr nicht zuhort. Das Verhaltnis der beiden geriete ins
Ungleichgewicht und der Konflikt des Nichtzuhdrens miisste im Rahmen der eigentlichen Situation besprochen werden.

Es lasst sich letztlich sagen, dass weniger Aspekte, die ins Ungleichgewicht fiihren, besser sind. Allerdings gibt es Kriterien, die
mehr und andere, die weniger erfilllt sein miissen. Sie unterscheiden sich in ,Muss- und ,Soll-Kriterien”: Beim Teamteaching
muss das Kriterium i) die Bereitschaft, aufeinander zuzugehen und das Kriterium ii) miteinander zu reden, erfiillt sein. Auch
Rogers rdumt den Aspekt einer Hierarchie von Kriterien ein, indem er die ,necessary elements” (Rogers, 1958, S. 216)
herausstellt. Festzuhalten ist, dass eine Beziehung, die zu Beginn nicht alle Kriterien erfiillt, nicht direkt als ,gescheitert’ gelten
muss. Sind die ,Muss-Kriterien’ oder nach Rogers die ,necessary elements” erfiillt, diirfte wenig im Weg stehen, an anderen
Punkten zu arbeiten. Hinzu kommt, dass individuelle Charakteristika wie Vorlieben und wunde Punkte im kommunikativen
Umgang von Personen eine Generalisierung von ,Muss-Kriterien’ nicht zulassen.

3.2 Wertschdtzen im Teamteaching

Im vorliegenden Artikel liegt der Fokus des Wertschatzens auf dem*der Team-Teaching-Partner*in. So ergeben sich einige
weitere Merkmale, die im Besonderen im Team-Teaching-Kontext Geltung zeigen. Teamteaching ist eine professionelle
Beziehung zwischen Lehrpersonen, die sich vor dem Teamteaching nicht unbedingt kennen. Causten und Kluth (2016) raten,
vor Beginn der professionellen Beziehung etwas fiir das Gemeinschaftsgefiihl im Team zu unternehmen, um auf eine stimmige
personliche Ebene zu kommen. Hier sei es fast egal, was fiir eine Aktivitdt geplant sei. Wichtig sei dabei nur, dass man sich
personlich kennenlerne, z. B. bei einem Mittagessen. Das Kennenlernen solle helfen, bei der spateren professionellen Beziehung
Uber unangenehme Angewohnheiten des*der Kolleg*in hinwegzusehen und ihm*ihr mit mehr Sympathie zu begegnen (vgl.
Causten & Kluth, 2016, S. 8). Die Kennenlernphase mit dem*der Kolleg*in kann insofern fiir beide Seiten vereinfacht werden,
indem individuell einige Fragen beantwortet werden, die mit dem*der Kolleg*in ausgetauscht werden. Insgesamt haben
Causten und Kluth (2016) 20 Fragen erstellt, um Kolleg*innen besser kennenzulernen (Causten & Kluth, 2016, S. 11). Einige
dieser Fragen sind:

e 1) Was denkst du, wird das Beste an unserem ,co-taught classroom’?
e 2) Warum bist du Lehrende*r geworden?

e 3)Wasist deine schlimmste Angewohnheit?

e 4) Zum Ausfiillen: Ich wiinschte, ich wére besser in

e 5)Wasist deine Lehrphilosophie?
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Die Fragen zielen auf ein Kennenlernen auf der professionellen sowie der personlichen Ebene ab. Die Antwort auf Frage 1 kann
bspw. die Lehrphilosophie des Teams bestimmen. Frage 2 ist eine gute Erinnerung daran, mit welchem Esprit und welchen
Prinzipien man an die Lehraktivitdt herangegangen ist. Frage 5 kniipft daran an. Die Antwort auf Frage 5 zeigt dem*der
Fragenden, was dem*der Kolleg*in beim Lehren wichtig ist und wie das Lehren vorzugsweise realisiert wird. Die Antworten auf
Frage 3 und 4 zeigen Vulnerabilitdt und sind eine Hilfe, dem*der Kolleg*in und sich selbst gegeniiber ehrlich zu sein. Dies bietet
die Chance, das Verhdltnis nachhaltig zu stérken. SchlieBlich ist Ehrlichkeit die Grundlage des Wertschétzens, wodurch ein
gelungenes Teamteaching entstehen kann. Die unmittelbare Wechselwirkung der professionellen und der persénlichen Ebene
wird im Folgenden weiter vertieft.

Wie die Antworten auch letztlich ausfallen, in jedem Fall sind durch diese Fragen beide Lehrende eingeladen, ihre Vision des
Teamteaching zu konkretisieren und sich vor Augen zu fiihren, warum und wie sie ihre Lehrtétigkeit ausiiben. So helfen die
Antworten nicht nur, sich gegenseitig besser kennenzulernen, sondern bestenfalls helfen sie, sich selbst etwas besser
kennenzulernen, wodurch eine Inkongruenz (Rogers, 1958) minimiert und die Selbstkongruenz geférdert wird. Zuletzt ldsst sich
sagen, dass das Grundprinzip der Reziprozitdt, also der Gegenseitigkeit bezogen auf die Lehrpersonen im Team, alle
Wesensmerkmale fiir gelingendes Teamteaching beinhaltet. Die Beziehung der Lehrpersonen — und damit die Qualitét ihres
Teamteaching — korreliert in einem hohen Malle mit der Fahigkeit der Partner*innen, gleichberechtigt in die Teamarbeit zu
investieren, damit keine*r den Eindruck gewinnen muss, eine hohere Belastung als der*die Partner*in zu tragen. Die fiir das
Gelingen des Teamteaching relevante Begegnung der Lehrpersonen auf Augenhohe driickt sich in einer ausgewogenen
Arbeitsteilung aus. Ist die Arbeitsteilung ungleich, gerdt die Stabilitdt und damit die Attraktivitat der Beziehung in Gefahr und
das Teamteaching kann scheitern, so wie jede soziale Beziehung, sofern keine Reziprozitat vorliegt.

3.2.1 Fokus auf die professionale Ebene

Grundlegend pladieren Causten und Kluth (2016) sowie Anderson und Speck (1998) fiir einen Ausgleich der professionellen und
der personlichen Beziehung. Causten und Kluth (2016) erklaren den Ausgleich als Grundlage eines gelungenen Teamteaching.
Anderson und Speck (1998) binden ihn im Professional Disagreement ein. Hier ist die personliche Ebene (iber die Definition von
‘professional’ (s. Kapitel 2.3) als ,kollegial’ impliziert. Nichtsdestotrotz liegt der Fokus in der Definition von ‘professional’ auf der
,Fachkundschaft’ mit dem Hintergrund einer personlichen Beziehung.

[Clollaboration is the essence of learning, and collaboration requires, from a constructivist perspective, multiple
perspectives. Thus, a central tenet of effective team teaching, both from constructivist perspective and from the literature
on team teaching, is that team teachers become models of professional disagreement. By professional, we mean both
expert and collegial (Anderson & Speck, 1998, S. 681).

3.2.2 Die Methode Reflecting Team im Teamteaching

Bei einer Diskussion bzw. einem Professional Disagreement kann die Methode ,Reflecting Team’ mit den Studierenden
angewendet werden. Dabei handelt es sich um eine Gruppen-Reflexionsmethode, die in allen Lehr-Lern-Situationen stattfinden
kann (Rohr et al., 2014, S. 16). Bis jetzt sind noch keine Studien zur Anwendung und konkreten Wirksamkeit des Reflecting Team
beim Teamteaching zu finden, woran weitere Forschung ankniipfen kdnnte. Um die theoretische Grundlage vorab zu erldutern,
die zur Problembehandlung in der Zusammenarbeit dient, folgt eine Anwendungsmdoglichkeit: Das Reflecting Team ist in
verschiedene Phasen aufgeteilt. Jede Phase dauert ca. drei bis fiinf Minuten. In der ersten Phase horen die Studierenden nur zu,
waéhrend die Lehrpersonen z. B. ein Referat reflektieren. In der zweiten Phase wird getauscht; die Lehrpersonen horen zu,
wahrend die Studierenden sich austauschen - ggf. werden diese beiden Phasen wiederholt. In der abschlieBenden Phase treten
beide Parteien miteinander in den Dialog. Um eine gelungene Kommunikation untereinander zu ermdglichen, sollten zu Beginn
Voraussetzungen und bestimmte Feedbackregeln festgelegt werden. Darunter fallen z. B. aktives Zuhoren, Hoflichkeit, kein
Unterbrechen des Anderen und in der ,Ruhe-Phase’ nicht in den Dialog der anderen Gruppe einzuschreiten (s. Lehrbeispiel;
Rohr, 2014).

3.2.3 Reflecting Team bei einem Professional Disagreement

Die Bearbeitung des Professional Disagreement im Reflecting Team beginnt in Phase 1 mit der Erdrterung der Uneinigkeit der
Lehrpersonen. In der zweiten Phase kdnnen sich dann die Studierenden besprechen. Damit die Studierenden einen guten
Einblick in die Situation bekommen, sollte das Zeitlimit von drei bis fiinf Minuten auf den Umfang der Uneinigkeit angepasst
werden. Es kann fiir einen pragnanten professionellen Austausch sinnvoll sein, ein Zeitlimit von insgesamt 15 Minuten
festzulegen. Sollte nach der dritten Phase weiterhin Diskussionsbedarf bestehen, bietet es sich an, das Reflecting Team um eine
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vierte Phase zu erweitern, in der die Lehrpersonen nochmals die Mdglichkeit bekommen, miteinander zu reden. An dieser Stelle
ware es interessant, ihre Reflexion (iber die Phasen zu erfahren und ob es sie von der Uneinigkeit in einen Konsens gebracht hat.
Zwar konnte die Runde aufgrund der offenen Kommunikation miteinander auf Einzelne einschiichternd wirken, da man sich
dadurch verletzlich zeigen konnte. Jedoch sind durch die Methodik des Reflecting Team die Voraussetzungen fiir eine
Ermutigung zur Ehrlichkeit und einen wertschatzenden Umgang geschaffen. Diese Voraussetzungen sind:

e  Keine direkte Gegenrede = aktives Zuhoren des Gegentibers;

e Die ehrliche Gegenperspektive wird in einer ruhigen Antwort eréffnet;

e  Metaebene durch Phasenwechsel. Die andere Gruppe beobachtet von auBen die Kommunikation und kann sich dazu
auern.

3.2.4 Das Reflecting Team in der Nachbereitung

Zusammengefasst kann das Reflecting Team einen lehrreichen Aspekt im Kontext der Anwendung handlungsorientierter oder
dialogischer Lehr-/Lernmethoden im Sinne des Konstruktivismus aufweisen. Des Weiteren kann es einen hohen Mehrwert
bieten, das Reflecting Team bei der Nachbereitung des Teamteaching anzuwenden. Die Nachbereitung gilt laut der
festgelegten Arbeitsdefinition als Teil von Typ II, Ill, IV (Teamteaching-Matrix; Kempen & Rohr, 2011; s. Abb. 1). Somit ist die
Nachbereitung ein wesentlicher Bestandteil eines Teamteaching-Prozesses. Auch hier sollte gegenseitige Wertschatzung fiir ein
gelungenes Teamteaching miteingebaut sein. Laut Kempen und Rohr (2011) findet bei einer Vor- und Nachbereitung ein noch
Jntensiverer Austausch, eine weit intensivere Kooperation der beiden Lehrenden” statt (S. 10). In diesem Austausch wiirden sie
sauch eine gewisse Aufwertung erfahren” (Kempen & Rohr, 2011, S. 10). Diese Aufwertung wird hier als Wertschatzung
verstanden:

[Durch] die Dynamik des Prozesses und das wechselseitige Feedback war die Zusammenarbeit fiir uns sehr bereichernd. Wir
machten dabei die Erfahrung, dass man durch die Zusammenarbeit entlastet, aber gleichzeitig auch in seinen didaktischen
Gewohnheiten und Verhaltensweisen auf kollegialer Ebene supervidiert und wertgeschatzt wird (Kempen & Rohr, 2011,
S. 14).

Uberdies weisen Kempen und Rohr (2011) darauf hin, dass eine Nachbereitung nicht im klassischen Sinne im Anschluss an das
Teamteaching eingehalten werden muss und eigentlich auch gar nicht soll (Kempen & Rohr, 2011, S. 10). Vielmehr diirfe man
Nachbereitung als Evaluation verstehen, die als ,Prozessevaluation oder gar Empowerment-Evaluation” (Kempen & Rohr, 2011,
S. 10) durchgefiihrt werden kdnne. Hierfiir richteten sie

. einen gemeinsamen Arbeitsbereich in der eLearning Plattform der Universitdt ein und boten im Tandem Online
Sprechstunden und Beratungstermine zur Einflihrung der Studierenden in die Lernmodulerstellung an. Alles erfolgte nach
Absprache und auf Augenhohe. (Kempen & Rohr, 2011, S. 14)

Die Reflexion, dass alles ,nach Absprache und auf Augenhdhe” erfolgte, ist nach der Definition von Wertschatzung nach
Brockhoff und Panreck (2016) ein Zeichen dafiir, dass das Team wertschatzend miteinander umgegangen ist, wodurch dem
Team ein wirksames Teaching gelungen ist (Brockhoff & Panreck, 2016, S. 16). Diese wertschdtzende Kommunikation kann
ebenfalls gut im Reflecting Team angewendet werden, sodass erneut ein Lerneffekt sowie eine zusétzliche Einbindung der
Studierenden im Prozess des Lernens besteht. AuBerdem konnte es zielfiihrend fiir die Lehre sein, wenn die Lehrpersonen in
einer Reflecting-Team-Prozessevaluation erfahren, wie Studierende manche Situationen auffassen, um somit ihre Perspektive
besser einnehmen zu kdnnen.

3.2.5 Wirksamkeit des Reflecting Team bei einem Professional Disagreement und bei einer
Prozessevaluation

Durch das Anwenden der Methode Reflecting Team bei einem Professional Disagreement oder einer Prozessevaluation wird —
der konstruktivistischen Erkenntnis- und Lerntheorie folgend — durch die Perspektivenvielfalt ein Lernerfolg von Studierenden
und Lehrpersonen moglich. Dariiber hinaus wird eine aktive Beteiligung aller Anwesenden gewahrleistet. Die Anwesenden
tiben sich in ihrem kommunikativen Austausch untereinander, der aktives Zuhoren, Feedback, Ehrlichkeit, Minimierung von
Hemmschwellen und Unsicherheiten sowie Wertschatzung beinhaltet. Rohr et al. (2014, S. 20) beantworten die Frage, inwiefern
diese Aspekte tatsachlich ausgeiibt werden, wie folgt:

e  Forderung fiir das Bewusstwerden von Wahrnehmungskonstruktionen,
e  Forderung des wohlwollend kritischen Abgleichs von Selbst- und Fremdwahrnehmung
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Im Hinblick auf die von Rogers postulierte Selbstkongruenz und Inkongruenz wird deutlich, dass genau diese Férderung solcher
Wahrnehmungsabgleiche eine Schliisselkompetenz fiir einen wertschiatzenden Umgang ist.

3.2.6 Gemeinsame Vorbereitung als ,Muss’

Uber die Gesprichsebene hinaus kénnen sich die Lehrenden im Teamteaching in ihrem professionellen Agieren gegenseitige
Wertschdtzung bieten. Wie in Kapitel 2.1. festgelegt, miissen beim Teamteaching mindestens zwei von drei Phasen des
Unterrichts bzw. der Lehre zusammen erfolgen. Dies bedeutet eine Zeitintensitat, auf die sich beide Partner einlassen miissen.
Alsarawi (2019) wie auch Kempen und Rohr (2011, S. 14) heben in diesem Zusammenhang die Relevanz eines gemeinsam
geplanten Terminkalenders hervor. Alsarawi (2019) empfiehlt eine Absprache der Lehrpersonen im Vorhinein, in der geklart
wird, wann sie sich zur Vor- und Nachbereitung treffen, wann Sprechstunden stattfinden und wann sich speziell Zeit fiir nicht
eingeplante Eventualitditen genommen wird (Alsarawi, 2019, S. 6.).

Ein Konsens in der Literatur ist die Bedeutung einer im Team besprochenen Lernzielabklarung (Alsarawi, 2019, S. 6; Anderson &
Speck, 1998, S. 679; Bufkin & Bryde, 1996, S. 56; Causten & Kluth, 2016, S. 19; Higgins et al., 2019, S. 1156; Kempen & Rohr, 2011,
S. 16; Mohamed et al., 2012, S. 6). Die Lehrpersonen sollten sich bewusst sein, was sie lehren mdchten und wie ihre Lehrziele
erreicht werden konnen. Die explizite Hervorhebung der Relevanz der Lehrzielabkldrung in der Literatur zeigt letztlich, dass die
Vorbereitung des Teamteaching theoretisch auf einer Verhandlungsbasis steht, es aber eigentlich unabdinglich ist, sich
gemeinsam vorzubereiten. Wird keine Lehrzielabkldrung durchgefiihrt, liefert dies nach Alsarawi (2019) einen ,professional
conflict” (S. 9). Um diesen zu vermeiden, sei die Zusammenarbeit der Lehrenden im Teamteaching gefragt, in der sie
gegenseitige und gemeinsame Verantwortung und Eigenverantwortung fiir die Planung, Bereitstellung des Unterrichts und der
Bewertung des Erfolgs aller Lernenden {ibernehmen wiirden (Alsarawi, 2019). Dafiir empfiehlt Alsarawi (2019) ein personliches
Treffen, bei dem die Erwartungen besprochen werden. Darauf aufbauend sollten die Lehrenden im Teamteaching einen
gemeinsamen Kalender (,unit plan”, S. 10) erstellen, liber den sie sich auf dem Laufenden halten kdnnen. Durch eine
gemeinsame Vorbereitung wird dem Teamteaching also ein gewisses Konfliktpotenzial genommen. Auch Mohamed et al.
(2012) setzen eine Vor- und Nachbereitung des Teamteaching als ein Kriterium fiir dessen Wirksamkeit voraus (S. 12). Einerseits
konnten die Lehrpersonen eine gute Basis bauen, indem sie iiber ihre Erwartungen redeten und daran arbeiten kdnnten, einen
guten Unterricht zu gestalten. Andererseits sei durch eine gemeinsame Vorbereitung eine Entwicklung besser erkennbar. Die
Lehrpersonen wiirden ihre Rolle und die des anderen kennen und dadurch wissen, was sie mit den Lernenden erreichen
mdochten. Durch diese Basis wiirde weiteres Brainstorming vereinfacht, da es offenliege, wie man den Inhalt oder die Materialien
auf den Lehrstil der Lehrperson oder auch die Fahigkeiten und Interessen der Lernenden anpassen konnte (Mohamed et al.,
2012, S. 11). Alsarawi (2019) stellt letztlich das ,co-planning” als Schliisselelement fiir erfolgreiches Teamteaching auf (S. 19).
Zudem bietet sich hier die weitere Mdglichkeit, den Kolleg*innen Wertschdtzung entgegenzubringen, indem man sich beim
,Co-planning” als plinktlich und verldsslich erweist.

3.2.7 Die personliche Beziehung im Teamteaching

Ziel der vorliegenden Studie war es, Operatoren zu erstellen, die Lehrenden im Teamteaching helfen sollen, sich gegenseitig
Wertschdtzung zu zeigen. Dies zielt hauptsédchlich auf ein Gelingen der professionellen Beziehung ab und erfordert bei
erfolgreicher Wertschatzung zwangslaufig eine stimmige personliche Beziehung zueinander, da die professionelle von der
personlichen Ebene nicht zu trennen ist. Stehlik (1995) stellt genau diese Verbindung der personlichen und der professionellen
Ebene her, indem er in seiner Studie die Aussage trifft, dass Teamteaching nicht notwendigerweise funktioniert, wenn sich die
Partner nicht gegenseitig ausgesucht haben, sondern aus administrativen Griinden zusammengebracht wurden (Stehlik, 1995,
S. 106). Anderson und Speck (1998) stellen diesbeziiglich die Frage, unter welchen Bedingungen sich die beiden Lehrenden im
Teamteaching gegenseitig ausgewahlt haben. Demnach kénnte man Parameter erstellen, die die Intuition, sich gegenseitig
auszusuchen, messbar machen, um bessere Teams zu bilden (Anderson & Speck, 1998, S. 682). Des Weiteren werfen Anderson
und Speck die Frage auf, wie Teamteaching bzw. die Lehrpersonen von auBen wertgeschdtzt und wann sie sich genug
anerkannt fiihlen (Anderson & Speck, 1998, S. 683). Diese zwei Fragen sollen nachfolgend beantwortet werden.

4 Empirische Erhebung

Insgesamt vier Team-Teaching-Gruppen der Universitat zu KoIn haben sich fiir die vorliegende Untersuchung bereit erklart, ein
Leitfadeninterview zu ihren Erfahrungen in Bezug auf die Wertschatzung im Teamteaching zu geben.
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4.1 Methodisches Vorgehen

Aufgrund der COVID-19-Pandemie wurden die Interviews online gefiihrt. Die Namen der Teammitglieder sind im Folgenden
anonymisiert, wohingegen die genannten Kurse und Institute namentlich nicht gedndert wurden.

4.1.1 Die Teams

T1 (Personen P1a und P1b)

T2 (Personen P2a und P2b)

T3 (Personen P3a und P3b)

T4 (Personen P4a und P4b)

Beide kommen aus
unterschiedlichen Instituten und
boten im Wintersemester
2018/2019 fiir ein Semester einen
Kurs an, der eine Schnittstelle
ihrer beider Expert*innengebiete
darstellt und somit
interdisziplindr war. P1a arbeitete
am Archdologischen Institut und
P1b im Department fiir Digital
Humanities. Es wurden alle drei
Phasen des Teamteaching
gemeinsam durchgefiihrt. Das
Teamteaching erfolgte freiwillig
- die Partner*innen haben sich
selbststandig gegenseitig
ausgewabhlt.

Auch diese Personen kommen
aus unterschiedlichen Instituten
und boten im Wintersemester
2018/2019 fiir ein Semester einen
Kurs an, der ebenfalls aufgrund
der unterschiedlichen
Fachgebiete interdisziplindr
konzipiert und durchgefiihrt war.
P2a arbeitet am Historischen
Institut und P2b am
Romanischen Seminar. Auch sie
fiihrten alle drei Phasen des
Teamteaching gemeinsam
durch. Das Teamteaching
erfolgte freiwillig, die
Partner*innen haben sich
selbststandig gegenseitig
ausgewahlt.

Diese Personen boten im
Sommersemester 2019 einen
interdisziplinciren Kurs fir ein
Semester an. P3a arbeitet an der
Wirtschafts- und
Sozialwissenschaftlichen
Fakultdt im Fach Soziologie. P3b
arbeitet an der
Humanwissenschaftlichen
Fakultat im Fach
Sozialpsychologie. Es wurden
alle drei Phasen des
Teamteaching gemeinsam
durchgefiihrt. Das Teamteaching
erfolgte freiwillig, die
Partner*innen haben sich
selbststéandig gegenseitig
ausgewahlt.

Dieses Team bietet seit dem
Wintersemester 2016/2017 bis
zum Zeitpunkt der Analyse im
Sommersemester 2020 das
Teamteaching in einem Kurs an,
der ebenfalls interdisziplindr
konzipiert und durchgefiihrt ist.
P4a arbeitet an der
Humanwissenschaftlichen
Fakultdt am Lehrstuhl
Rehabilitation und Pddagogik
bei Menschen mit geistiger und
schwerer Behinderung. P4b ist
Professorin fiir deutsche Sprache
und ihre Didaktik an der
Philosophischen Fakultat. Es
wurden alle drei Phasen des
Teamteaching gemeinsam
durchgefiihrt. Das Teamteaching
erfolgte wie bei den iibrigen
Interviewgruppen freiwillig. Die
Partner*innen haben sich
gegenseitig ausgewahlt.

Bei allen vier Teams handelt es sich um Dozent*innen / Professor*innen der Universitat zu KoIn. Jedes Team hat einen Kurs im
Semester angeboten, der einmal wochentlich eineinhalbstiindig stattfand. Bis auf T4, das seit 3,5 Jahren im Teamteaching lehrt,
haben alle Teams ihr Teamteaching nur ein Semester lang abgehalten. Jedes Team hat alle drei Phasen des Teamteaching
durchgefiihrt: Konzeption, Realisierung und Evaluation. Somit qualifizieren sich alle Teams entsprechend der vorliegenden
Arbeitsdefinition nach Kempen und Rohr (2011) fiir das Teamteaching. Zudem stammen die Lehrenden in jedem Team aus
verschiedenen Fachbereichen, wodurch den Studierenden ein interdisziplinarer Kurs angeboten wurde. Alle Teams fiihrten das
Teamteaching freiwillig durch, d. h. die Partner*innenwahl erfolgte selbstbestimmt.

4.1.2 Interviewanalyse

Die Interviews wurden nach Mayring (2010) qualitativ ausgewertet. Die Inhaltsanalyse setzte sich aus einer
zusammenfassenden und explizierenden zusammen, wodurch bessere Transparenz fiir den*die Leser*in geboten ist. Des
Weiteren wurde das Kriterium der Intersubjektivitat beleuchtet, da hier die Analyseergebnisse in den theoretischen Rahmen
eingebettet wurden. Somit stellt sich durch die Ergebniskongruenz aus dem theoretischen Teil und der Analyse sicher, dass die
Aussagen der Interviewpartner*innen, also der Lehrenden im Teamteaching, nicht groRen subjektiven Einfliissen unterlagen.
Dadurch wird das Kriterium der Reichweite gestdrkt, da eine Reproduzierbarkeit der Ergebnisse sichergestellt ist und die
Ergebnisse deduktiv abgeleitet werden kénnen. Dies gilt allerdings nur fiir die auf die Theorie bezogenen Ergebnisse. Die
eigenen Erkenntnisse dieser Arbeit werden induktiv abgeleitet, d. h. es ergibt sich eine eigene Theorie aus den
Analyseergebnissen. Zwar konnte die Reliabilitdt aufgrund einer geringen Reichweite der Studie angegriffen werden, jedoch
bestatigen sich die Erkenntnisse in den Ergebnissen aller Teams, wodurch auf eine Reproduzierbarkeit bei erneuter
Durchfiihrung zu schlieBen ist. Folglich sind alle Giitekriterien der qualitativen Inhaltsanalyse gegeben.

4.2 Ergebnisdarstellung

Es kann festgehalten werden, dass alle Teams ein personliches Kennenlernen vor dem Teamteaching wichtig finden.
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4.2.1 Wie denken die Teammitglieder tber die Relevanz eines Kennenlernens vor dem Teamteaching?

T1 gibt hierzu als Begriindung an, dass es die Zusammenarbeit erleichtere. AuBerdem denkt das Team, dass die personliche
Ebene die professionelle stark beeinflusst und dementsprechend auch ein Teamteaching durch ein personliches Kennenlernen
vorab positiv beeinflusst.

In T2 beschreibt P2b, die Grundlage seiner gesamten Team-Teaching-Erfahrung basiere auf der Gemeinsamkeit dhnlicher
Forschungsinteressen, an denen die Lehrenden den Kurs ausrichteten. Ohne gemeinsame/dhnliche Interessen und/oder einem
ahnlichen Arbeitsstil wiirde sich ein gelungenes Teamteaching schwierig gestalten. Die Mdglichkeit, sich seine Team-Teaching-
Kolleg*innen selbst aussuchen zu kénnen, sei absolut entscheidend. So empfindet es P2b als ,Zumutung .., wenn einem das

u

irgendwie vorgeschrieben wiirde; ,man muss das und das zusammen machen"”.

Obwohl T4 zu Beginn des Teamteaching noch keine ausgeprdgte personliche Ebene hergestellt hatte und P4a es als
Jkonstruiert” empfunden hatte (s. Kap. 4.2.1.), findet das Team insgesamt beim Teamteaching eine stimmige, persénliche Ebene
sehr wichtig und konnte sich in der Retrospektive eine andere Art der Zusammenarbeit ,gar nicht vorstellen”. So betont P4a,
dass eine personliche Ebene nicht aufgezwungen werden kénne und sich ein gutes Verhaltnis erst (iber die Jahre so entwickelt
habe. Fiir beide sei eine intrinsische Motivation flir das Teamteaching und die dazugehdrige gute Zusammenarbeit
entscheidend.

4.2.2 Die Vorbereitung

Die Treffen fiir die Vorbereitung wurden von allen Teams aufeinanderfolgend neu vereinbart, wofiir keines der Teams einen
gemeinsamen Terminkalender hatte. T4 traf sich am Anfang personlich, was P4a als ein Hauptmerkmal dafiir nennt, dass das
Team miteinander im fachlichen Diskurs gewachsen sei. Anfangs bedeutete die Vorbereitung sehr viel Arbeit und kostete viel
Zeit. Durch die lange Teamarbeit seien sie aber nun eingespielt. T1 traf sich anfangs ebenfalls personlich, um die allgemeine
Konzeption des Kurses und die Themen zu besprechen. Fiir die Planung einzelner Sitzungen wurde ein Cloud-Service genutzt.
Dort wurden Veranstaltungsinhalte definiert, besprochen und weiterentwickelt. AuBerdem hatte das Team eine Website
eingerichtet, auf der der Kurs fiir die Lehrpersonen und fiir die Studierenden vollsténdig online gestellt wurde. Dort konnten die
Lehrpersonen, aber auch die Studierenden, Organisatorisches verdffentlichen und Ergebnisse festhalten, wodurch der gesamte
Kursinhalt transparent und jederzeit zugénglich fiir alle war.

Insgesamt betonen alle Teams die Relevanz einer gemeinsamen Vorbereitung und Konzeption. Laut P4b bestimme die
menschliche Ebene die Organisation und Durchfiihrung des Teamteaching. Auch P1a hebt den notwendigen Arbeitsschritt der
gemeinsamen Absprachen in der Vorbereitung fiir ein gelungenes Teamteaching hervor. Diesen Aussagen zufolge hat die
Vorbereitung eine grofe Bedeutung fiir das Teaching und ist essenziell. Es bestétigt sich durch die Aussagen der
Interviewteilnehmer*innen die These, wonach die geeignete Vorbereitung unerldsslich fiir ein gelungenes Teamteaching ist.

4.2 3 Interdisziplinaritat

Alle Teams bestehen aus zwei Mitgliedern verschiedener Fachbereiche, wodurch alle Kurse interdisziplindr ausgerichtet sind. Im
Folgenden zeigt sich, dass alle Teams, teils mit unterschiedlichen Schwerpunkten, stark auf eine multiperspektivische
Gestaltung des Kurses geachtet haben. T1 bot an der Universitit zu Koln erstmalig eine Veranstaltung mit ihrer
Facherkombination an. Sie bauten den Kurs interaktiv auf, indem sie in fast jeder Sitzung neue Gruppen innerhalb der
Studierenden haben bilden lassen. P1a und P1b nutzten durch das Teamteaching die Mdglichkeit, Giber die fachlich isolierte
Lehre hinaus ihrer Kreativitat freien Lauf zu lassen, um auf diese Weise zu priifen, was interdisziplindr moglich ist. lhre
Zusammenarbeit erachten beide als sehr bereichernd, da sie nach eigener Aussage voneinander gelernt haben. Die
facheriibergreifende Lehre macht sich demnach nicht ausschlielich fiir die Studierenden durch ein vielseitigeres Lernen
bezahlt, sondern erzielt ebenso einen Lerneffekt bei den Lehrpersonen. Dieser Lerneffekt sei nur durch das Teamteaching
gegeben, denn P1a hitte solche Aspekte des Kurses nicht in der Tiefe erklaren konnen, in denen sie sich nicht so gut auskenne
wie P1b. Die Studierenden profitierten aber nicht nur von zwei Expertisen im Kurs, sondern ebenso durch die Sicherstellung der
Lehre. So habe das Teamteaching den grol3en Vorteil, dass die Lehre auch im Krankheitsfall einer Person nicht ausfalle.

In T2 ist P2b franzdsischer Literaturwissenschaftler und seine Teamteaching-Kollegin ist Kunsthistorikerin. Die interdisziplinadre
Konzeption des Kurses zeichnet sich in diesem Fall durch eine durchdachte Vorbereitung aus. So haben sich P2a und P2b
Gedanken gemacht, was die Studierenden aus dem jeweils anderen Fach lernen kénnten und was fiir bestimmte Bereiche ihres
eigenen Studiums interessant sei. Zudem haben sie in der Vorbereitung die Lernzielabkldarungen fiir die einzelnen Sitzungen
bestimmt und versucht, sie konkret auf die Studierenden anzupassen. Die Motivation von T2, den Studierenden ein
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umfangreiches, interessantes Kursangebot tiber das Teamteaching zu bieten, ist deutlich zu erkennen, auch wenn, laut Aussage
von P2b, er dabei in der Vorbereitung sowie in den Veranstaltungen selbst an die Grenzen der eigenen Kompetenz geraten sei:
Bei spezifischen Nachfragen der Studierenden zum jeweils anderen Fach der Teamteaching-Partner*in nennt P2b als ,typische
Verhaltensweise”, wahrend des Teamteaching die Frage an den*die Kolleg*in weiterzugeben, wenn man den Eindruck habe,
man selbst sei weniger kompetent oder ,man sagt, aus der Perspektive meines Faches, beantworte ich das, und gibt die Frage
weiter an die Kollegin”. Wichtig ist hier hervorzuheben, dass P2b auf die eigene Perspektive des Faches verweist, wodurch die
Studierenden erneut mit konstruktivistischem Lernen konfrontiert sind und ein Bewusstsein fiir verschiedene
Herangehensweisen entwickeln.

So sei es laut P2b sehr wichtig anzuerkennen, dass es unterschiedliche Seminarstile gebe und die Aufgabe im Teamteaching sei,
zwischen diesen unterschiedlichen Stilen und Anforderungen zu vermitteln. Erst durch das Teamteaching lerne man grof3e
Unterschiede zwischen den Fachkulturen kennen, ,weil man sonst immer nur mit den Seminarteilnehmern alleine ist und nicht
direkten Einblick ... gewinnt in die Art und Weise, wie die anderen so ein Seminar gestalten”. Diese Aussage zeigt, dass i. d. R.
erst durch das Teamteaching bewusst multiperspektivisch gelehrt und gelernt wird. Da das Teamteaching fiir P2b ein ,Ort” war,
an dem er dazulernen konnte, besonders was die Gestaltung einer Lehrveranstaltung angeht, hatte er einen ausgepragten
Lerneffekt. Die Teamarbeit regte ihn zur Reflexion an, in der er sich Fragen stellte, wie ,Was gibt es da noch fiir andere
Optionen?” und ,Was kdnnte ich vielleicht auch in meinem eigenen Stil ibernehmen?”.

Eine Idealform des Teamteaching liegt P2b zufolge dann vor, wenn sowohl zwischen den Studierenden als auch den
Professor*innen eine intensive Zusammenarbeit stattfindet, da auf diese Weise eine standige Kooperation zwischen den
Fachern bestehe.

Interdisziplinaritat ist auch fiir T4 sehr wichtig und auch sie haben mit ihrer Facherkombination erstmalig an der Universitat zu
Kéln solch einen Kurs angeboten. Uber die gemeinsame Konzeption, die Realisierung und die Evaluation des Kurses ist es P4a
und P4b wichtig, dass die Studierenden nur im Tandem mit ihnen sprechen und/oder im E-Mail-Kontakt stehen. Diese
Ausrichtung des Teamteaching haben sie gewdhlt, weil sie auf diese Weise am gewinnbringendsten fiir alle Beteiligten sei.
Durch die Partizipation aller Beteiligten gewahren sie Transparenz und vermeiden unklare Absprachen im Team hinsichtlich der
Kommunikation mit den Studierenden.

P4a und P4b betonen durchweg, wie viel sie von- und miteinander gelernt haben. Durch ihren kontinuierlichen Lernprozess
konnten sie die Teamarbeit weiterentwickeln, sodass diese Uber die Jahre einen ,ziemlichen Sattigungsgrad .. an
Optimierbarkeit” erreicht habe. Da P4a und P4b anfangs an- und miteinander gelernt und auch die Studierendenfragen als
Ansatz fiir deren Lernprozess genutzt hétten, habe es oft Irritationen bei den Studierenden gegeben. Diese Aussage stellt
nochmals die Relevanz der guten Vorbereitung, aber vor allem der Méglichkeit nach einem langerfristigen Teamteaching
heraus. Des Weiteren ordnet P4a den Aspekt des von- und miteinander Lernens als ,6konomischen Variante” des Teamteaching
ein. So sagt P4a:

Mir ist wichtig noch zu sagen, dass wir auch voneinander lernen. Das war etwas, das wir von Anfang an zugelassen haben, ...
dass die unterschiedlichen Perspektiven auch fiir uns super gewinnbringend sind. Wir merken aneinander, dass der andere
mittlerweile auch [eine] entsprechende Fachlichkeit erworben hat. Wir haben gelernt voneinander. Das heif3t, unsere
Begleitprozesse sind noch viel intensiver fiir die Studierenden.

Die Aussage von P4a zeigt die Interaktivitdt im Teamteaching auf. Jede*r wird in den Prozess mitaufgenommen, sodass
multiperspektivisch gelernt werden kann. Dass ,der andere mittlerweile auch [eine] entsprechende Fachlichkeit erworben hat”,
zeigt die Entwicklung bzw. den Erfolg des multiperspektivischen Lernens in T4. Zudem unterstreicht die Aussage von P4b das
bewusste Lehren und Lernen mit konstruktivistischem Hintergrund, indem sie sagt: ,... und das ist natiirlich ein Lernen mit
Menschen mit ganz unterschiedlichen Hintergriinden und sehr heterogen das Bild".

4.2 4 Studierendenperspektive aus Sicht der Lehrpersonen

P1a und P1b achteten darauf, den Kurs kreativ, frei und offen fiir die Studierenden zu gestalten. Laut P1a wurde der Kurs von
den Studierenden sehr gut angenommen. Besonders scheint ihnen dabei die Gestaltung des Kurses und dessen
interdisziplindre Ausrichtung gefallen zu haben:

Also wie gesagt, ich habe definitiv dazu gelernt und ich weifl auch von meinen Archdologiestudierenden, die waren
teilweise sehr, sehr gliicklich, wenn sie in einer Gruppe einen Medieninformatiker hatten, weil sie von dem auch gelernt
haben. Wir haben sie am Ende Videos schneiden lassen, das war zum Beispiel auch so eine Aufgabe, da kommt er (ein
Studierender) normalerweise nur drauf, wenn er sich schon mal irgendwie damit beschéftigt hat, aus irgendeinem anderen
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Grund, nicht aus dem Archéologiestudium heraus. Aber das ist ja eine Kompetenz, die kann man ja fiir viele Sachen nutzen
und da einfach eine Kompetenzerweiterung bekommen, war fiir die, glaube ich, sehr, sehr hilfreich. Das kam gut an.

Die Aussage von Pla zeigt, dass interdisziplindres Lernen an der Universitat wichtige Kompetenzen adressiert, die den
Studierenden sonst entgangen waren. Des Weiteren zeigt die Betonung der Formulierung ,sehr, sehr gliicklich”, dass sich die
Studierenden mehr interdisziplindre Lehre an der Universitat wiinschen wiirden. Diese These wird ebenso dadurch gestiitzt,
dass sich die Studierenden aus T1 und T2 gerne und schnell in interdisziplindre Gruppenkonstellationen begeben haben. Die
Formulierung ,weil sie von dem auch gelernt haben” (P1a) unterstiitzt die Prinzipien von Brooks und Brooks (1993), dass die
Studierenden herausgefordert werden wollen, mehr und multiperspektivisch zu lernen.

Es ware interessant, die Aussagen der Studierenden zum Teamteaching zu erfassen. Dieses Unterfangen sprengte allerdings
den Rahmen des vorliegenden Forschungsprojektes, wiirde aber als kontemplatives Vorgehen die Auseinandersetzung mit dem
Teamteaching abrunden kdnnen.

4.2.5 Einteilung der Redezeit

Die Einteilung der Redezeit stellt sich als wichtigen Aspekt fiir das Teamteaching heraus. Wahrend bei T2 die Redezeiteinteilung
intuitiv gut funktionierte, zeigt sich diese als Lernprozess bei T4. Beide erzdhlen in ihren Seminaren gerne viel und neigen zum
Monologisieren. Hier sei das Teamteaching ein Reflexionselement, um am Anderen wahrzunehmen, wie das wirke. Die
Herausforderung im Teamteaching war es laut P4a und P4b, sich vor dem Kurs beim Redeanteil selbst zuriickzunehmen. So
lernten sie, anzuerkennen, wann etwas bereits gesagt wurde, um Wiederholungen zu vermeiden. Dies gab den Studierenden
die Mdglichkeit, sich selbst mehr einzubringen, wodurch der Kurs interaktiver wurde.

4.2.6 Momente der Wertschatzung

P1b schétzt besonders den Einsatz von P1a fiir die Veranstaltung. Da P1b wahrend des Team-Teaching-Semesters mehrere
Veranstaltungen und P1a nur eine hatte, (ibernahm sie des Ofteren Aufgaben, wenn P1b es nicht immer schaffte. Aufgrund der
offenen Kommunikation von P1b bzgl. seiner Situation konnte P1a Verstandnis aufbringen. Dadurch zeigte sie gerne die
Bereitschaft, die Aufgaben zu Gibernehmen und P1b zu unterstiitzen. lhr Versténdnis und den Umgang mit der Situation macht
sie folgenderweise deutlich: ,Das kenne ich aus anderen Teams auch. Es ist okay, wenn jemand was nicht schafft, er muss es nur
rechtzeitig sagen” (P1a). Auch P1b schdtzte den offenen Umgang und ehrlichen Austausch mit P1a, wodurch sich der
Arbeitsaufwand erheblich gesenkt habe. Alle Teammitglieder fiihlten sich wertgeschatzt und empfanden die Zusammenarbeit
sogar als starkend. Dies wird deutlich, indem sie ihre Kolleg*innen als Riickhalt und starkend beschreiben.

4.2.7 Anerkennung flr das andere Fach

Als wertschdtzende Grundhaltung wird das Anerkennen der unterschiedlichen Seminarstile genannt. So sei es wichtig, keine
Engstirnigkeit in der Zusammenarbeit zu zeigen und es zu ,respektieren, dass jeder das auf seine Art macht” (P2b). So sollte
man seine eigenen Yorstellungen von einem Seminar nicht dem*der Anderen aufzwingen und die eigene Meinung und das
eigene Vorgehen nicht einfach durchsetzen. Anstelle dessen solle man versuchen, sich in der Mitte zu treffen und die
Zusammenarbeit als Bereicherung anzusehen. Indem man sie als solche ansehe, kénne man durch Fragen wie ,Ja, was ist jetzt
eigentlich interessant an dem, was ich ... selbst mache, was ich dazu zu sagen habe?“(P2b), den eigenen Seminarstil besser
reflektieren.

Als weiteren Aspekt der Wertschdtzung ist P2b Vertrauen und Anerkennung der fachlichen Kompetenz wichtig. In einem
idealen Teamteaching waren diese Grundhaltungen gegenseitig gegeben. SchlieBlich sieht P2b das Teamteaching als
Maglichkeit fiir einen anregenden fachlichen Austausch, der im Endeffekt nicht nur fiir die Studierenden interessant und
lehrreich ist, sondern auch fiir den*die Team-Teaching-Kolleg*in (,was auch fiir sie sozusagen noch etwas Neues bieten kann”;
P2b).

Zwar raumt P2b ein, dass gerade aufgrund der unterschiedlichen Seminarstile auch einmal Verwirrung wegen unterschiedlicher
Herangehensweisen entstehen kann, diese aber durch die Anerkennung und Eigenreflexion verschwinde. Man mdsse sich im
Teamteaching fortlaufend bewusstmachen, dass Unterschiede zu respektieren seien. Hierzu erganzt er:

Ich glaube aber, dass sich da eben vieles schon im Vorfeld einer Veranstaltung abspielt. Denn das Teamteaching ist ja eine
Entscheidung, die wir selbst treffen. Und wir machen das natiirlich auch mit Kolleginnen und Kollegen, wo schon ebenso
eine gewisse grundsitzliche Ubereinstimmung herrscht.
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Andersherum sei das ,sicher viel schwieriger” (P2b), weil man sich erst herantasten miisse, um zu sehen, wo Gemeinsamkeiten
und Unterschiede liegen. T4 hat den gemeinsamen Austausch mit den Studierenden besonders wertgeschatzt, wobei der
wichtigste Punkt fiir sie der ,fachliche Austausch, den [sie] mit einer immensen Offenheit fiir die Expertise des anderen
miteinander erleben konnten” (P4a), ist.

4.2.8 Uneinigkeiten im Teamteaching

Auf die Frage, wie mit Uneinigkeiten umgegangen wurde, wurde gesagt, man misse Raum fiir Fehler lassen, da diese auch
unabhédngig von der Lange der Lehrerfahrung immer wieder gemacht werden kdnnten: ,Das ist natirlich klar. Da ist niemand
frei von. Und da muss man sich halt beides zubilligen” (P2b). Bei Kritik solle man auf andere Optionen hinweisen, wie man es
machen kdnnte ,und betont dann im Zweifelsfall eher das Positive” (P2b). Bei Momenten der Verwirrung, tatsachlichen
Uneinigkeiten oder langeren Diskursen/Exkursen aus der Perspektive des eigenen Faches sei z. B. Augendrehen definitiv zu
vermeiden.

Sollte die Thematik der unterschiedlichen Seminarstile eine zu starke Prasenz einnehmen, schlagt P2b vor, zu versuchen, die
Offenheit fiir das andere Fach erneut zu signalisieren und die besonderen Methoden nochmals herausstellen. Auf diese Weise
diirfte der Diskurs weiter fachlich bleiben und sollte sich nicht auf die personliche Ebene auswirken. Ebenso erlebten es P3a und
P3b. In der Vorbereitung trafen sie bereits Absprachen, die dann wahrend eventueller Uneinigkeiten relevant wurden: Hatten
sie nach der konstruktiven Debatte nicht zu einem Konsens gefunden, ware die Herangehensweise von P3b die
ausschlaggebende gewesen, da er die alleinige Priifungsverantwortung hatte.

In Bezug auf Uneinigkeiten berichtet P4a, dass es ihrem Team geholfen habe, bei Formulierungen in ein ,wir’ zu gehen: ,jeder
wusste, damit bin ich gemeint (lacht). Ich selber, aber die anderen auch” (P4a). Die ,Wir'- Methode scheint ein hilfreicher
Kommunikationsweg, um das Teambewusstsein zu fordern und um zu reflektieren, wie sich das Team weiterentwickeln kann.
Im Vorhinein kdnnte es wichtig sein, darauf zu achten, dass bei Verbesserungsvorschlagen auch tatséachlich ein ,wir’ gemeint ist.
So kann auf der einen Seite zwar das Teamgefiihl gestarkt werden, auf der anderen Seite kdnnte sich die*der Kolleg*in im Falle
einer Desidentifikation unverstanden oder gar vor den Kopf gestof3en fiihlen. Da P4a wéhrend ihrer Aussage lachen musste und
die Situation mit einer Lockerheit erzahlte, zeigt sich erneut, wie wichtig die personliche Ebene im Team ist, sodass
Uneinigkeiten ungezwungen besprochen werden kénnen. Um Wertschatzung im Team zu gestalten, kommt es vielen Teams
darauf an, die Gedanken auszusprechen. So verwandelt sich positives Feedback in Wertschatzung:

[W]ir haben uns dann immer nach diesen Sitzungen gesagt, wie schon es war, sich mal fachlich auszutauschen, weil wir
[dies] ja alle im Alltag vermissen. Und das war dann schon nicht mehr stumm, sondern haben wir es auch schon artikuliert,
dass es uns grof3e Freude gemacht hat, fachlich miteinander mal in den Austausch zu gehen.

Durch das Aussprechen von Gedanken und Feedback wird den Mitgliedern also bewusst, wie das Team funktioniert. Insgesamt
charakterisiert P1a die Teamarbeit mit folgender Aussage: ,Teamteaching ist eine kommunikative Aufgabe” (P1a).

4.2.9 Sachlichkeit im Teamteaching

Es zeigt sich erneut, wie relevant es fiir eine gelingende Teamarbeit ist, bei Uneinigkeiten nicht personlich zu werden, sondern
auf einer fachlichen Ebene zu bleiben. Laut P2b kdnne man die guten und die weniger guten Aspekte dann in einer hoflichen,
respektvollen Weise ansprechen. P1b ergédnzt, dass es bei Problemen allerdings ein Schliisselelement in der wertschatzenden
Kommunikation sei, ,rational” zu sein. Darunter lasst sich verstehen, weiterhin fachlich und sachbezogen zu kommunizieren.
P3b betont die Relevanz einer sachlichen und fachlichen Kommunikation im Team und vor den Studierenden. Er habe versucht,
eine Uneinigkeit nicht personlich zu nehmen, sondern als eine didaktische Chance fiir die Studierenden wahrzunehmen. So
auBert er, dass er es hilfreich gefunden habe, klar zu machen, dass Uneinigkeiten Zeichen einer funktionierenden,
wissenschaftlichen Debatte seien.

4.2.10 Forderung nach mehr Teamteaching

T4 duBert als Faktor, der zur weiteren Wertschatzung im Teamteaching beitragen wiirde, den Wunsch, dass andere ihrem
Beispiel folgten, da es die Zwei-Disziplinen-Profil-Gruppe von P4a und P4b nur einmal in dieser Art gebe. So wiirden sie sich fiir
das Projekt, fiir die Lehre und fiir die Studierenden wiinschen, dass sich dies dndert. An dieser Stelle merken sie an, dass es noch
mehr Menschen brduchte, die an einem Strang zégen, oder auch mehr Ressourcen notwendig seien, um das Teamteaching
durchzufiihren. Es brauchte ,mehr Ressourcen”, weil es sie anfangs ,wahnsinnig viele Ressourcen gekostet” (P4a) hatte, da sie
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viele Diskurse fiihren mussten, bevor sie handeln konnten. Dadurch waren die ersten zwei Profilgruppen besonders
herausfordernd fiir sie.

4.2.11 Wertschatzung von auf3en
Zusammengefasst duBerten die Teams die folgenden Faktoren zur weiteren Wertschatzung im Teamteaching:
1. Essollte mehr interdisziplindres Teamteaching geben.

Die Teams sind vom Team-Teaching-Konzept iiberzeugt und wiinschen sich mehr Initiativen von Lehrenden, dhnliche Kurse
anzubieten.

2. Die Anerkennung von Vorgesetzten / von der Universitdt / dem Institut wird als hilfreich wahrgenommen.

Die Teams empfanden es als hilfreich, Unterstiitzung und Feedback von ihren Vorgesetzen und Instituten zu bekommen.
Zudem kann Offentlichkeitsarbeit fiir den Kurs oder generell das Teamteaching als Erginzung fiir zusatzliche Wertschitzung
gesehen werden.

3. Der Arbeitsaufwand des Teamteaching sollte méglichst angerechnet werden.

Der hohe Arbeitsaufwand, besonders zu Beginn des Teamteaching mit den Komponenten der intensiven Vorbereitung, wurde
betont. Hierflir wird eine mogliche Lehrdeputatsreduktion diskutiert, die einen Ausgleich fiir zeitintensive Arbeit schaffen soll.
Es ist hervorzuheben, wie wirksam sich Teamteaching auf den Lerneffekt beider Seiten auswirkt, sodass eine Hochschule durch
eine solche Lehrdeputatsreduktion einen wirksamen Anreiz schaffen konnte, mehr dieser Lehr- und Lernsettings zu
ermdglichen.

4. Teamteaching sollte fiir mehrere Semester erméglicht werden.

T4 ist das einzige Team, das mehr als ein Semester lang das Teamteaching angeboten hat. Aufgrund ihrer Referenz lasst sich
sagen, dass sich die intensive Vorbereitungszeit bereits ab dem zweiten, besonders aber ab mehreren Semestern verringert. Da
T1 bspw. eigentlich gerne das Teamteaching weitergefiihrt hatte, es aber auf Hochschulseite nicht erwiinscht war, hatten sie
weder die Chance, ihre Lehre zu verbessern und anzupassen, noch die Vorteile, bereits ,eingespielte’ Abldaufe zu nutzen. Es lasst
sich festhalten, dass die Teams — besonders aufgrund einer guten persénlichen Ebene und des erfolgreichen Lerneffekts — das
Teamteaching Uber ein Semester fortfiihren und sich dadurch auch anerkannt und wertgeschatzt in ihrer Arbeit fiihlen wiirden.
Zudem kdme eine Hochschule als 6ffentliche Institution auch ihrem Bildungsziel ndher, wenn interdisziplindre Lehre in einem
erfolgreichen Rahmen konstant angeboten wiirde.

5 Operatoren fiir Wertschatzung

In diesem Artikel konnen nur Ausziige der Ergebnisse und Interpretationen dargestellt werden. Damit kann der Prozess der
Auswertung und der Erstellung der Operatoren ebenfalls nur angerissen werden. Deswegen folgt die Darstellung der
Operatoren im Fokus, da eben diese fiir die zukiinftige Ausgestaltung von Teamteaching einen direkten Einfluss haben kdnnen.

AbschlieBend konnen folgende Operatoren aus der vorliegenden Analyse abgeleitet werden, um Wertschdtzung im
Teamteaching zu entwickeln:

e  Gemeinsamkeiten / dhnliche (fachliche) Interessen der Teammitglieder
e Selbstbestimmtes Teamteaching, d. h. die Teammitglieder kommen nach eigener Wahl zusammen
e  Gemeinsame Vorbereitung iiber personliche Treffen

e  Offenheit und Neugier

e  Engstirnigkeit vermeiden — Respekt erweisen

e  Bereitschaft, aufeinander zuzugehen

e Bereitschaft, von- und miteinander zu lernen

e Anerkennung der Expertise und der Perspektive des Anderen

e Engagement fiir das Teamteaching haben und zeigen

e  Flexibel und spontan sein

e  Verldsslich sein

e  RegelmaBige Kommunikation

e  Einander ausreden lassen
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e  Einander aufmerksam zuhéren

e  Sachlich und themenbezogen argumentieren (besonders bei Uneinigkeiten)
e  Einteilung der Redezeit (hauptsachlich auf die Konzeption bezogen)

e  Beachtung nonverbaler Signale

Insgesamt ldsst sich in Bezug zu den Operatoren sagen, dass durch ihre Anwendung die explizite und implizite Kommunikation
im Team, zu einem wertschatzenden Umgang fiihrt.

6 Fazit

Der vorliegende Artikel hat die Gestaltung von Wertschatzung untersucht, um Operatoren zu definieren, mit denen
Teamteaching erfolgreich umgesetzt werden kann. Teamteaching erweist sich aufgrund der vorliegenden Ergebnisse als
geeignete Methode, um insb. interdisziplindr zu lehren und lernen. Es ergibt sich der Vorteil eines groeren Lerneffekts, da
Studierende durch multiperspektivisches Arbeiten selbststdndig und kreativ lernen, Losungen zu entwickeln. Auch der
Institution selbst kommt es zugute, Teamteaching verstarkt anzubieten.

Es bleibt allerdings zu betonen, dass Teamteaching in der Art seiner erfolgreichen Gestaltung noch nicht umfangreich erforscht
wurde, weswegen im vorliegenden Artikel lediglich ausgewahlte Verdffentlichungen herangezogen werden konnten. Es gibt
zahlreiche Ankniipfungspunkte, wie z. B. die Wirksamkeit des Reflecting Team, das als Erganzung eines gut funktionierenden
Teamteaching angesehen werden kann. Aus der vorliegenden Analyse sind folgende Erkenntnisse im hochschuldidaktischen
Forschungsbereich fiir gelingendes Wertschétzen festzuhalten:

e Die Lehrenden im Teamteaching wahlen sich selbstbestimmt aus.
e  Eine gemeinsame Vorbereitung ist erforderlich.
e Die Lehrenden im Teamteaching miissen bereit sein, aufeinander zuzugehen und miteinander zu reden.

Wertschatzender Umgang im Team wirkt auf die Lehrpersonen entlastend, starkend und wird als Riickhalt wahrgenommen.
Grundsatzlich kommt es im gelungenen Teamteaching auf eine regelmdBige Kommunikation an, wobei bei Uneinigkeiten
verstarkt darauf geachtet werden sollte, fachbezogen und sachlich zu argumentieren. Hier ist es wichtig, der anderen
Lehrperson die Anerkennung fiir das andere Fach und die eigene Perspektive deutlich zu machen. Das Team dient als kollegiale,
unterstiitzende Peergroup, die besonders fiir Neulinge in der Lehre sehr hilfreich sein kann; ggf. kdnnen auch kollegiale
Hospitationen (Kempen & Rohr, 2009) eine sinnvolle Vorerfahrung von Teamteaching sein.

Zuletzt haben sich die Lehrenden im Teamteaching durch die Zusammenarbeit wertgeschatzt gefiihlt und waren mit der
Umsetzung des Projekts zufrieden. Allerdings merkten sie an, dass Teamteaching fiir ein Semester duf8erst zeitintensiv sei,
weswegen sie sich von der Universitdt mehr Férderung fiir das Projekt wiinschen wiirden - sei es in Form einer méglichen
Lehrdeputatsreduktion, mehr Offentlichkeitsarbeit fiir das Teamteaching oder der Méglichkeit, das Teamteaching iiber einen
langeren Zeitraum als ein Semester durchzufiihren.

Am Beispiel von Nordrhein-Westfalen sei diesbeziiglich auf §4der Lehrverpflichtungsverordnung ,Anrechnung von
Lehrveranstaltungen” verwiesen:

Lehrveranstaltungen, an denen zwei oder mehr Lehrpersonen beteiligt sind, werden diesen entsprechend dem MaRB ihrer
jeweiligen Lehrbeteiligung anteilig angerechnet. Soweit eine Lehrveranstaltung fach- oder lehreinheitsiibergreifend
durchgefiihrt wird, darf sie bei den beteiligten Lehrpersonen insgesamt hdchstens dreifach, bei einer Lehrperson hochstens
einmal angerechnet werden. (Ministerium des Innern des Landes Nordrhein-Westfalen, 2022, § 4)

Wenn die Lehrenden des Teamteaching aus verschiedenen Fachern/Disziplinen kommen, kann die Veranstaltung komplett auf
das Lehrdeputat angerechnet werden, also bei zwei Lehrenden (oder sogar drei Lehrenden) i. d. R. je 2 Semesterwochenstunden
(SWS).

AbschlieBend ist es wiinschenswert, dass durch die Bewusstheit der Operatoren fiir Wertschatzung im Teamteaching mehr
Lehrpersonen dem Beispiel der befragten Lehrenden im Teamteaching folgen und insgesamt mehr interdisziplindres
Teamteaching in der Hochschullehre ermdglicht wird. Die Ergebnisse aus unserer Untersuchung zeigen deutlich, dass die
grundsétzliche Bereitschaft, Zeit und Energie in ein Teamteaching mit einem*einer selbstbestimmten Partner*in zu investieren,
durchaus vorhanden ist. Jedoch sollte dies nicht als zu selbstverstandlich gesehen werden, wodurch sich erneut die Relevanz
der Wertschatzung zeigt. Anerkennung, ob nun innerhalb des Teams oder von auflen, ist eine wichtige Ergdnzung, um sich
wertgeschatzt zu fiihlen.
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