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Im Beitrag geht es um die von mehreren Lehrkraf-
ten koordinierte Unterrichtspraxis im institutiona-
lisierten Lehr- und Lernkontext, was u.a. Bening-
hof (2020, S. 7) als Teamteaching definiert und
sich von anderen Formen kooperativer Lehrtatig-
keiten abgrenzen lasst (Escobar Urmeneta, 2020).
Konkret handelt es sich hierbei um bilingualen
Unterricht (CLIL, Content and Language Inte-
grated Learning), in dem eine Sachfachlehrerin in
Geschichte in der Fremdsprache Deutsch und eine
Konversationslehrerin in gemeinsam gefuhrten
Unterrichtsstunden unterschiedliche Funktionen
und Aufgaben erfullen. Daruber, wie sich diese
Zusammenarbeit von Lehrpersonen im Unterricht
vollzieht, erfahren wir in der CLIL-Forschung bis-
lang noch wenig (u.a. King, 2022). Die Daten zu
dieser Studie wurden an einem italienischen
humanistischen Gymnasium mit deutschem Zweig
unter Einsatz von mehreren Videokameras erho-
ben. Das anschliefend transkribierte Material
wurde in Anlehnung an die multimodale Konver-
sationsanalyse mit dem Ziel untersucht, das Ge-
sprachsverhalten und die Interaktionsmodalitaten
zwischen den beiden Lehrerinnen des Unterrichts-
teams und den Lernenden detailliert zu analysie-
ren und darUber zu zeigen, wie die beiden Lehr-
krafte gemeinsam den Unterricht gestalten.

Schlagworte: Bilingualer Sachfachunterricht; multimodale
Interaktionsanalyse/ Konversationsanalyse; Teamteaching;
Professionalisierung von Lehrkraften
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Lehren im Team: Aushandlungsprozesse
zwischen Lehrkriften im bilingualen
Sachfachunterricht!

SABINE HOFFMANN? & GOTZ SCHWAB3

Abstract

The present article focuses on teaching practices coordinated by multiple teachers
within an institutionalized teaching and learning context. This form of instruction is
defined by Beninghof (2020, p. 7), among others, as team teaching and can thus be
distinguished from other forms of cooperative teaching activities (Escobar Urmeneta,
2020). More specifically, the study examines bilingual instruction in the sense of CLIL
(Content and Language Integrated Learning), in which a subject teacher of history
teaching in the foreign language German and a so-called conversation teacher fulfill
different functions and responsibilities within jointly taught lessons. To date, CLIL re-
search has devoted relatively little attention to how such collaboration between teachers
is enacted in classroom practice (King, 2022).

The data for the present study were collected at an Italian humanistic upper sec-
ondary school with a German-track program using multiple video cameras. The subse-
quently transcribed material was analyzed in accordance with multimodal conversation
analysis. The aim was to examine in detail the conversational behavior and interaction
modalities between the two teachers of the instructional team and their learners, and
thereby demonstrating how the two teachers collaboratively shape the lessons.

1  Einfiihrung

Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich mit Teamteaching, einem kooperativen Lehr-
und Unterrichtsmodell, das seit den 1980er Jahren Bestandteil inklusiver Bildungssys-
teme (Friend etal., 2010, S.10) ist und in den letzten dreifig Jahren zunehmend in der
Fremdsprachenférderung zum Einsatz kommt. In den USA, aber auch im asiatischen
Raum handelt es sich dabei meist um Englisch-als-Fremdsprache-Unterricht (Davison,
2006; Tajino & Smith, 2015, S.11), der von einer muttersprachlichen und einer nicht-

1 Der vorliegende Beitrag ist aus der Zusammenarbeit beider Autor:innen entstanden. Da aber wissenschaftliche Arbeiten
an italienischen Hochschulen eine explizite Nennung benétigen, wer fiir welchen Abschnitt verantwortlich ist, wird hier
angemerkt: Von Hoffmann stammen die Teile 1, 2, und 3.1; von Schwab 3.2, 3.3. und die Schlussfolgerungen.

2 Prof. Dr. Sabine Hoffmann, Professor of German as a Foreign Language, University of Palermo, Department of Humani-
ties, Viale delle Scienze, Building 12, 90128 Palermo, Italy, sabine.hoffmann@unipa.it

3 Prof. Dr. Gétz Schwab, Pidagogische Hochschule Ludwigsburg, Institut fiir Englisch, Reuteallee 46, 71634 Ludwigsburg,
goetz.schwab@ph-ludwigsburg.de
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muttersprachlichen Lehrkraft gemeinsam durchgefiithrt wird. In Europa findet das
Unterrichtsmodell iiberdies im Rahmen bilingualen Sachfachunterrichts (CLIL, Con-
tent and Language Integrated Learning) (z. B. Murphy & Scantlebury, 2010; Grandinetti
etal., 2013; Escobar Urmeneta & Evnitskaya, 2014; Lucietto, 2016; Escobar Urmeneta,
2020; Lo Presti, 2024; Fleischhauer, 2025) Beachtung.#

Mit dem Konzept Teamteaching verbindet sich ein breites Spektrum von Hand-
lungsfeldern, wobei die Abgrenzung zum so genannten Co-Teaching nicht immer ein-
deutig ausfillt (vgl. u.a. Murphy & Scantlebury, 2010, S.1; Kricke & Reich, 2016, S. 42—
43). In der vorliegenden Untersuchung bezieht sich Teamteaching auf die Zusammen-
arbeit von zwei Lehrkriften unterschiedlicher Fachrichtungen bzw. mit unterschied-
lichen Aufgabenbereichen. Darin unterscheidet es sich vom Teaming bzw. Teamtea-
ching, wie es Friend et al. (2010, S. 15) fiir die Sonderpddagogik definiert haben: ,In team
teaching both professionals have similar areas of expertise and priorities, including ad-
dressing curriculum competencies, pacing, and classroom management.“ Teaming be-
deutet in diesem Modell die Zusammenarbeit von zwei Lehrkriften in tendenziell glei-
chen Fichern. Fiir den Fremdsprachenbereich nimmt Escobar Urmeneta (2020)
dagegen eine wichtige Ergéinzung vor, indem sie im Complementary Teaching eine Unter-
kategorie bildet und von Teamteaching abgrenzt.” Beim Komplementiren Lehren verfii-
gen beide Lehrkrifte iiber jeweils unterschiedliche Kenntnisse und erfiillen bestimmte
Funktionen, wodurch sie sich in der Unterrichtsfithrung erginzen: ,In Complementary
teaching coteachers possess complementary areas of expertise and each one is respon-
sible for using his/her knowledge and skills to enhance the instruction provided by his/
her fellow coteacher” (Escobar Urmeneta, 2020, S. 44).

Mit dieser Ausdifferenzierung von Teamteaching schafft — wie auch Fleischhauer
(2025, S.204) hervorhebt — Escobar Urmeneta eine wichtige Grundlage zur Beschrei-
bung des interaktiven Handelns von Lehrkriften im bilingualen Sachfachunterricht,
d. h. beim Vermitteln und Aufbau fachlicher als auch fremdsprachlicher Kompetenzen.

In der Literatur finden sich dariiber hinaus die Begriffe Tandem Teaching (z.B.
Alas etal., 2023), Partnership Teaching (z.B. Davison, 2006) oder auch Collaborative
Teaching (z.B. Arkoudis, 2007). Aufgrund der Hiufung der Begriffe und der zuneh-
menden Verwischung ihrer Bedeutung schlagen De Weerdt et al. (2025, S.1057) vor,
steam teaching should be regarded as the broader concept, referring to all possible vari-
ations in collaboration between two or more educational professionals, in all possible
subjects, across all different kinds of educational settings (Simons, Coetzee, etal,,
2020).“ Zum Teamteaching gehdren damit neben der gemeinsamen Unterrichtsfiih-
rung ebenso Titigkeiten wie Planung oder Vor- und Nachbereitung. Gerade darin liegt
nach Kricke und Reich (2016, S.10-11) das Potenzial von Teamteaching und die
Chance auf einen effektiveren, professionelleren sowie chancengerechteren Unter-
richt. Die Bedeutung der gemeinsamen Planung finden wir auch bei Murphy und
Scantlebury (2010, S.1):

4 Zu dem unterschiedlichen Verstidndnis von dem, was unter CLIL zu fassen ist, vgl. u.a. Olson (2021, S.11; auch Tajino &
Smith, 2015). Aufgrund dieser Unterschiede pladiert Luprichova (2019, S.13) fiir eine flexible Anwendung des Konzepts.
5 Unterkategorien in Escobar Urmeneta (2020, p. 39): 1. One teach, one observe, 2. Station teaching, 3. Parallel teaching, 4.
Alternative teaching, 5. Team teaching, 6. Complementary teaching, 7. One teach, one assist, 8. Co-supporting learners.
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Coteaching is two or more teachers teaching together, sharing responsibility for meeting
the learning needs of students and, at the same time, learning from each other. Coteachers
plan, teach and evaluate lessons together, working as collaborators on every aspect of in-
struction.

Kooperative Lehr- und Lernarrangements erfiillen somit potenziell eine wichtige Funk-
tion bei der professionellen Weiter- und Fortbildung von Lehrkriften; sie regen durch
den Austausch zur Reflexion und zu Lernprozessen an. Gerade das zeichnet das Team-
teaching als ,Ausdruck einer neuen Lernkultur” (Kricke & Reich, 2016, S.9; vgl. auch
Hirkki et al., 2022) aus, die sich eben nicht allein auf das effektivere Lernen von Schii-
ler:innen bezieht, sondern auch zur Professionalisierung der Lehrenden beitragt (Li,
2020, S. 508-509; Moate, 2024, S.177). Wie in der einschligigen Literatur betont wird, ist
dies allerdings nur gegeben, wenn die Bereitschaft sowie das Interesse am Austausch
seitens der Lehrkrifte bestehen (u. a. Davison, 2006, S.458; Lo Presti, 2024, S. 121).

In der vorliegenden Studie wollen wir aufzeigen, welche interaktionalen Ressour-
cen — verbal und non-verbal — die beiden Lehrkrifte innerhalb des Teamteachings be-
mithen, um den Unterricht als gemeinsames Vorhaben zu gestalten. Dabei wenden
wir in Anlehnung an Escobar Urmeneta (s.0.) den Begriff Teamteaching auf einen bi-
lingualen Sachfachunterricht an, den zwei Lehrkrifte mit unterschiedlichen Funktio-
nen und Aufgaben gemeinsam im Klassenzimmer durchfiihren. Es handelt sich also
um keine Ausbildungssituation (wie z.B. in Nevin etal., 2009; Wang, 2019; Scherer
etal., 2020), sondern um die Zusammenarbeit einer Fachlehrerin und einer Konversa-
tionslehrerin® an einem siiditalienischen Gymnasium, welche in der Fremdsprache
Deutsch das Sachfach Geschichte lehren. Dazu wird zunichst der empirische For-
schungsstand zum Teamteaching im bilingualen Sachfachunterricht umrissen (2.1)
und speziell auf mikroanalytische Studien zu dem Gegenstand eingegangen sowie die
dieser Untersuchung zugrunde gelegte multimodale Interaktionsanalyse dargelegt
(2.2). Dem folgt im Hauptteil (3.) die Schilderung des Forschungskontexts bzw. des
Untersuchungsdesigns (3.1) und dann die Analyse von drei ausgewihlten Fragmenten
einer lingeren Sequenz (3.2). Im Anschluss werden einzelne Passagen aus den Inter-
views mit den Lehrkriften eingearbeitet (3.3). Die Schlussfolgerungen (4.) fassen die
Ergebnisse zusammen und leiten Empfehlungen fiir die Lehrkriftebildung ab.

6 Mit Konversationslehrerin ist in diesem Kontext eine Sprachlehrerin gemeint, die auf muttersprachlichem Niveau die
linguistischen Aspekte der Zielsprache adressiert und die Fachlehrerin unterstiitzt, welche vornehmlich fiir den sachfach-
lichen Inhalt im bilingualen Unterricht zustédndig ist. Die Einfithrung derartiger Lehrkrifte erfolgte in Italien durch das
Ministerialdekret Nr. 39 vom 30. Januar 1998 (https://www.edscuola.it/archivio/norme/decreti/dm039_98.html#:~:text=
Dec reto%20Ministeriale%2030%20gennaio%201998,39). Dies sieht fiir Schulen im Sekundarbereich Il Personal mit
einem praxis- und anwendungsbetonten Lehrauftrag (insegnante pratico-tecnico) vor, worunter auch die Sprachlehrenden
fallen. lhre Funktion besteht darin, im gemeinsam mit der Fachlehrenden gefiihrten Unterricht die sprach-kommunika-
tiven Kompetenzen sowie das interkulturelle Verstindnis der Lernenden zu férdern (https://www.universoscuola.it/
docente-conversazione-lingua-straniera-abilitazione-graduatoria.htm).


https://www.edscuola.it/archivio/norme/decreti/dm039_98.html#:~:text=Decreto%20Ministeriale%2030%20gennaio%201998,39
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2  Teamteaching in der institutionalisierten
Fremdsprachenférderung

Das folgende Kapitel fithrt in den Forschungsstand zum Teamteaching im CLIL-Un-
terricht ein, wobei der Fokus auf mikroanalytischen Studien liegt. Daran anschlieRend
wird der methodische Zugang der vorliegenden Untersuchung dargestellt.

21  Forschungsstand

Mittlerweile hat sich zum Teamteaching ein fichertibergreifender, facettenreicher For-
schungsbereich herausgebildet, der in den letzten zehn Jahren eine deutliche Zunahme
an Interesse verzeichnet (De Weerdt etal., 2025, S.1071-1072; vgl. auch Pinzén-Ulloa
etal., 2021). Ein beachtlicher Anteil dieser Arbeiten beschiftigt sich mit den Lehrenden.
Allerdings befassen sie sich nur vereinzelt mit dem Teamteaching im bilingualen Sach-
fachunterricht.

Dieses Bild zeigt sich auch in der Forschung zu CLIL: Auf der einen Seite ist die
Anzahl an Forschungsarbeiten héchst umfangreich (als Uberblick z. B. Hidalgo & Or-
tega-Sanchez, 2023), wobei neben dem Nachweis von Lernzuwachs bei den Schii-
ler:innen im CLIL-Unterricht auch die Herausforderungen, die die Verbindung von
Sachfach und Sprache betreffen, im Mittelpunkt stehen:

CLIL is more challenging than regular content classes taught through the medium of the
L1 and also more challenging than language classes which focus on the development of
communicative competence in the second or foreign language. In CLIL, communicative
and academic language and curricular content have to be developed at the same time.
(Cenoz, 2017, S. 337, s. auch Escobar Urmeneta, 2020, S. 38)

Andererseits lassen sich speziell zu CLIL-Settings mit Teamteaching verhiltnismifig
wenige empirische Studien anfiithren. Bis vor ein paar Jahren fanden sich in einschla-
gigen Studien lediglich Hinweise auf die Anwesenheit von zwei Lehrkriften im Klas-
senzimmer. In ihrer monographischen Abhandlung zum Discourse in Content and Lan-
guage Integrated Learning (CLIL) Classrooms erwihnt Dalton-Puffer (2007, S.165) zwar
das Vorhandensein eines Co-Lehrenden (Foreign Language Assistant), aber die Zusam-
menarbeit in Kopriasenz im Unterricht wird nicht thematisiert. In der Arbeit von Lu-
cietto (2016, S.123) erscheint der Begriff fast beildufig als eine Art (sprachliche) Not-
16sung fiir ein Personalproblem bei der Realisierung von CLIL-Fichern, nicht als
pidagogische Mafinahme durch Anwendung einer Unterrichtsmethode.

Dass der Tandem Mode in Unterrichtssituationen Anwendung findet, wenn die
Fremdsprachenkenntnisse des Sachfachlehrenden nicht ausreichen, wird auch von Lu-
prichova (2019, S.12) in ihrer Untersuchung zur Implementierung von CLIL in ver-
schiedenen europiischen Lindern festgestellt. Dies konnte eine Begriindung dafiir lie-
fern, warum das Teamteaching im CLIL-Unterricht in Italien und Spanien hiufiger als
in anderen europiischen Lindern vorkommt (Samsonova et al., 2023, S. 157, mit Bezug
auf Daten der Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung
(OECD), 2020). Seitens der Lehrkrifte wird es hier scheinbar stirker befiirwortet (San
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Isidro, 2024), was sich darauf zuriickfithren liefde, dass in diesen Lindern sehr gute
Englischkenntnisse bei Lehrkriften in nichtsprachlichen Fichern noch bis vor ein paar
Jahren relativ selten waren (Cots & Clemente, 2011, S.165; Grandinetti etal., 2013,
S.354-355). GleichermafRen spielen auch pidagogische Uberlegungen eine Rolle bzw.
werden zur Begriindung der Implementierung von Teamteaching im bilingualen Sach-
fachunterricht (hier in Bezug auf italienische Schulen) angefiihrt: ,In the school con-
text, team teaching is often employed because it integrates the diverse knowledge and
skills of teachers, promotes interdisciplinary teaching, and overcomes a fragmented
view of knowledge (Menegale, 2014)” (Lo Presti, 2024, S.121; vgl. auch Moate, 2024,
S.181).

Mittlerweile finden sich zu dem Thema sowohl quantitative (z. B. San Isidro, 2024)
als auch qualitative Studien, bei denen hdufig Umfragen oder Interviews mit den Lehr-
kriften eingesetzt werden, um deren Einstellungen oder Herausforderungen beim
Teamteaching in CLIL zu erfassen (z. B. Moore etal., 2015). Die Befunde zeigen u. a.,
dass die fehlende Zeit fiir die gemeinsame Vor- und Nachbereitung der Stunden oder
mangelnde Unterstiitzung seitens der Schulleitung das Gelingen erheblich beeinflus-
sen, und deuten daraufhin, dass der Erfolg oder Misserfolg von Teamteaching stark von
den strukturellen Bedingungen abhingig ist, unter denen der kooperative Unterricht
stattfindet (Moate, 2024). Trotz dieser empirischen Anniherung an den Forschungs-
gegenstand besteht Konsens in der Forschungsliteratur, dass es immer noch an Studien
mangelt, die das kooperative Lehren im bilingualen Unterricht mikroanalytisch unter-
suchen, also offenlegen, wie diese hichst komplexe, interaktionale Praxis konkret von-
stattengeht (u. a. King, 2022; San Isidro, 2024; Fleischhauer, 2025, S. 216).

2.2  Empirische Studien zu Teamteaching im CLIL-Unterricht

Im Folgenden sollen relevante Arbeiten vorgestellt werden, die die gemeinsame Unter-
richtsfiihrung von zwei Lehrkriften im Fremdsprachenunterricht mikroanalytisch un-
tersuchen. Es handelt sich dabei einmal um Studien zur Zusammenarbeit von mutter-
sprachlichen Englischlehrenden mit einer Grundschullehrkraft. Die ersten drei
Studien stammen aus dem asiatischen Raum, wo diese Form des Teamteachings im
Englischunterricht, wie oben erwihnt, relativ hiufig vorkommt. Die vierte Studie
wurde an einer nordamerikanischen Begabtenschule durchgefithrt. Das methodische
Vorgehen bei diesen vier Untersuchungen basiert auf der Konversationsanalyse.

Die Arbeit von Aline und Hosoda (2006) untersucht Teamteaching an fiinf japani-
schen Grundschulen. Sie betrachten, wie die Klassenlehrenden mit der Lehrkraft fiir
Englisch als Fremdsprache (Assistant Language Teacher) interagieren und welche Rolle
sie im Unterricht iibernehmen. Die Autor:innen konnen vier Interaktionspraktiken
herausarbeiten, die die Funktion des Klassenlehrenden im Unterricht beschreiben:
den Bystander, Translator, Co-learner und Co-teacher. Alle vier Praktiken helfen, den Un-
terricht zu strukturieren und werden abwechselnd eingesetzt.

Auch Parks Studie (2014) siedelt sich im Grundschulbereich an. Sie untersucht,
wie eine koreanische Englischlehrerin und ein muttersprachlicher Englischlehrer im
Unterricht miteinander kooperieren. In der Kooperation kristallisiert sich im stindi-
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gen Wechsel eine der beiden Lehrkrifte als fithrend heraus, wihrend die/der andere
deren/dessen Handeln unterstiitzt und z. B. die Lernenden zur Ruhe ermahnt. Durch
das mikroanalytische Verfahren macht die Studie deutlich, wie sich die Rollen im Co-
Teaching im Unterrichtsdiskurs konstituieren und durchweg dynamisch angelegt sind.
Dabei zeigt sich auch, dass Teamteaching und Complementary Teaching (s.o.) in man-
chen Fillen sehr dicht beieinander liegen bzw. die Uberginge flieRend sind.

Aus einer nicht-staatlichen koreanischen Grundschule stammen dagegen die Da-
ten von Lee (2016), die in einer zweiten Klasse den gemeinsam durchgefithrten Eng-
lischunterricht von einer koreanischen und einer muttersprachlichen Englischlehrerin
untersucht. Beide werden als Klassenlehrerinnen bezeichnet, auch wenn die mutter-
sprachliche Englischlehrende vorwiegend den Unterricht verantwortet. Der Fokus der
Untersuchung liegt auf der zweiten Position in IRF-Sequenzen (Initiation — Response —
Feedback; Sinclair & Coulthard, 1975). Wihrend dieser Turn im reguliren Unterricht
von den Schiiler:innen besetzt wird, arbeitet die Studie heraus, dass auch der Co-Leh-
rende auf die Frage der leitenden Lehrkraft antworten kann und dadurch eine Vielzahl
von Reaktionen bei den Lernenden méglich macht. Die Studie illustriert eindriicklich,
wie sich der Interaktionsraum iiber die Prozesse von Ko-Orientierung, Ko-Ordination
und Ko-Operation im Zusammenspiel zwischen Lehrenden und Lernenden konstitu-
iert (vgl. Hausendorf, 2025). Das wird auch in einer spiteren Studie (Lee, 2017) in der-
selben Schule deutlich. Hier wird mittels Aufnahmen aus dem Kindergartenbereich
veranschaulicht, wie sich die beiden Lehrkrifte hinsichtlich des ersten Turns aufeinan-
der abstimmen. Konkret wird gezeigt, wie der Unterricht von beiden Co-Lehrenden
organisiert ist und multimodal eine gemeinsame Orientierung ausgehandelt wird.
Dies fithrt dann zu einer erfolgreichen Adressierung der Schiiler:innen.

Die Studie von King (2022) basiert dagegen auf videografiertem Unterricht in der
ersten Klasse einer amerikanischen Eliteschule, an der Teamteaching die Norm ist und
beide Lehrende als Expertinnen im zu behandelnden Stoff gelten. Die Interaktionsana-
lyse macht zwei zentrale Praktiken sichtbar: Synchronizing (gleichzeitige, aufeinander
abgestimmte Unterrichtshandlungen) und Amending (Erginzen oder Korrigieren der
Partnerlehrkraft zur Verbesserung oder Prizisierung). Das mikroanalytische Vor-
gehen legt damit offen, wie diese fein aufeinander abgestimmten Formen von Unter-
stitzung der Schiiler:innen zur inhaltlichen Qualitit des Unterrichts beitragen und
welche Potenziale fiir die Lernprozesse im ko-konstruierten Unterricht liegen.

Untersuchungen zum Teamteaching in CLIL, d. h. der in Europa vorherrschen-
den Ausgestaltung von bilingualem Sachfachunterricht, zeigen ein dhnliches Bild. Die
ersten beiden Studien wurden in Spanien an unterschiedlichen Schulen und Klassen-
stufen sowie im Hochschulkontext durchgefiihrt; die dritte ist an einer deutschen Uni-
versitit angesiedelt.

Die Studie von Escobar Urmeneta (2020) wurde bereits oben erwihnt (s. Ab-
schnitt 1). Die Arbeit untersucht Co-Teaching-Modelle im CLIL-Unterricht an verschie-
denen katalonischen Schulen und ist als eine qualitative, interpretative Untersuchung
angelegt. Die Ergebnisse bestitigen, wie stark das Co-Teaching in CLIL von schulischen
Rahmenbedingungen, Zeitressourcen und institutioneller Unterstiitzung abhingt. Er-
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folgreiche Co-Teaching-Settings zeichnen sich durch klare Rollenverteilung, gemein-
same Planung, aber auch geteilte Verantwortung fiir Sprache und Fachinhalte aus. Zu-
dem wird deutlich, dass eine fehlende spezifische Ausbildung fiir das Co-Teaching die
Qualitit der Zusammenarbeit entscheidend einschrinkt und damit das Potenzial fiir
integriertes Lernen von Sprache und Fach nur begrenzt ausgeschépft wird.

In ihrer Untersuchung analysieren Cots und Clemente (2011), wie ein Fachdozent
und eine Sprachlehrkraft an einer spanischen Universitit in einer Veranstaltung im
Bereich der Lebensmitteltechnologie zusammenarbeiten. Die Studie kombiniert Pla-
nungs- und Interaktionsdaten. Die Analyse zeigt, dass das Teamteaching trotz einer
klaren Rollenverteilung zu kontinuierlichen Aushandlungsprozessen zwischen beiden
Lehrpersonen in Bezug auf ihre Aufgabenbereiche beitrug. Zuvor lief sich im Rah-
men der Vorstudie die positive Einstellung zu diesem Unterrichtsmodell nachweisen,
da es nach Aussagen der Lehrkrifte den Zugang zu fachlichen Inhalten in der Fremd-
sprache erleichtere und zu methodischen Veranderungen anrege.

Alle bisher vorgestellten Studien beschiftigten sich mit der Férderung des Eng-
lischen als Fremdsprache. Mikroanalytische Untersuchungen zu Teamteaching im
CLIL-Bereich Deutsch als Fremdsprache gibt es bisher dagegen kaum. Daher ist die
jungst durchgefiihrte Studie von Fleischhauer (2025) von besonderem Wert. Sie unter-
sucht Co-Teaching im CLIL-Kontext an einer deutschen Hochschule, konkret die Zu-
sammenarbeit von Sprachlehrkriften und Mathematik-Fachtutorinnen in einem uni-
versitiren Fachsprachenkurs. Hierzu werden Audiodaten aus dem Unterricht und
Interviewdaten trianguliert, wobei kritische Unterrichtssituationen als Anlass fiir die
Stimulated-Recall-Interviews (Heine & Schramm, 2022) mit den beiden Lehrkriften
dienen. Die Ergebnisse belegen, wie Co-Teaching wechselseitiges Lernen zwischen den
Lehrkriften fordert, aber auch wie die Lehrenden ihre unterschiedlichen Funktionsbe-
reiche bzw. Rollen flexibel auszuhandeln scheinen und dariiber die iiber ihre Ausbil-
dung und ihren Status asymmetrisch angelegte Experten-/Nicht-Experten-Konstella-
tion situativ unterlaufen.

Die oben vorgestellten Studien verdeutlichen, dass Rollen im Teamteaching nicht
statisch sind, sondern sich im Unterrichtsdiskurs situativ und dynamisch herausbilden.
Lehrkrifte wechseln dabei flexibel zwischen fiithrenden, unterstiitzenden und ergin-
zenden Funktionen und koordinieren ihre Beitrige hiufig multimodal. Praktiken wie
Erginzen, Synchronisieren oder Modellieren generieren erweiterte Interaktionsmaog-
lichkeiten, die Lernprozesse unterstiitzen kénnen. Mehrere Arbeiten weisen allerdings
auch darauf hin, dass das Potenzial von Teamteaching stark von institutionellen Rah-
menbedingungen wie Zeit fiir gemeinsame Planung, klarer Rollenverteilung und spezi-
fischer Ausbildung der Lehrkrifte abhingt. Methodologisch wurde in den Untersu-
chungen tiberwiegend auf die Konversationsanalyse zuriickgegriffen. Sie eignet sich
insbesondere in ihrer multimodalen Erweiterung fiir die mikroanalytische Erforschung
des Gegenstands Classroom Interaction, da sie simtliche semiotische Ressourcen beim
Aufbau des Unterrichtsgeschehens beriicksichtigt. Dieses definiert sich folglich als das
Zusammenspiel von verbalen und verkérperlichten Modalititen, beispielsweise Verba-
litit, Prosodie, Blickverhalten, Mimik, Gestik, Kérperpositur, Kérperkonstellation und
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Kérperbewegung (u. a. Schmitt, 2005; Mondada, 2014, 2016; Nevile, 2015; Deppermann,
2018).

Vor dem Hintergrund des dargelegten Forschungsstands richtet sich bei unserer
Studie der Blick auf eine spezielle Form des bilingualen Sachfachunterrichts/CLIL in
der Fremdsprache Deutsch, bei dem zwei Lehrkrifte anwesend sind, jeweils mit (offi-
ziell) unterschiedlichen Aufgaben und Funktionen. Dabei wollen wir folgenden Fra-
gen niher kommen: Wie gestalten diese Lehrkrifte das Unterrichtsgeschehen situativ,
d.h. On a Moment-to-Moment Basis® Wie handeln sie ihre Rolle(n) in der Interaktion
unmittelbar wihrend des Unterrichtsgeschehens aus? Was kann daraus fiir dhnliche
Konstellationen im bilingualen bzw. CLIL-Unterricht geschlossen werden?

3  Multimodale Interaktionsanalyse von drei
Unterrichtsfragmenten

3.1  Kontext und Design der Untersuchung’

Die der Untersuchung zugrunde liegenden Daten stammen aus dem Kooperationspro-
jekt BiKla PA — Bilinguale Klassen Deutsch-Italienisch Palermo —, das von der Pidagogi-
schen Hochschule Ludwigsburg finanziert und in Zusammenarbeit mit der Universitit
Palermo durchgefithrt wurde. Es handelt sich dabei um ein Datenkorpus von insgesamt
neun videographierten Unterrichtsstunden, das im Mirz 2024 in zwei Zeitriumen
(vom 04.03.24 bis 08.03.24; 20.03.24 bis 22.03.24) am staatlichen humanistischen Gym-
nasium Umberto I in Palermo erhoben wurde.® Neben den Interaktionsdaten wurden
auch drei leitfadenorientierte Interviews mit den beiden beteiligten Lehrerinnen sowie
der Leiterin der deutschen Abteilung durchgefiihrt (s. Abschnitt 3.3). Die Schule gehort
zum Netzwerk PASCH — Schulen: Partner der Zukunft, d. h., sie ist eine Partner-Schule
des internationalen PASCH-Projekts. Dieses Projekt wird vom Auswirtigen Amt der
Bundesrepublik Deutschland gefordert und vom Goethe-Institut organisiert. Es zielt
darauf, ein globales Netzwerk von Partnerschulen aufzubauen, um das Interesse junger
Menschen am Land Deutschland, dessen Gesellschaft und Sprache zu fordern (vgl. Ti-
chy, 2022). In diesem Kontext wird ein Deutschzug angeboten, den die Schiiler:innen
von der neunten bis dreizehnten Klasse besuchen und mit einer in Deutschland aner-
kannten Hochschulreife abschlieflen kénnen. In diesem Programm werden die Facher
Geografie und Geschichte in deutscher Sprache von einer Sachfach- und einer soge-
nannten Konversationslehrerin im Teamteaching durchgefiihrt.

Die Videoaufnahmen erfolgten in den jeweiligen Klassenzimmern der Klassen 1F,
2F, 3F und 5F. Fiir die Aufnahmen wurden vier Kameras eingesetzt: drei statische, die
das Unterrichtsgeschehen seitlich und von hinten erfassten, und eine mobile, die beide
Lehrkrifte vorn vor der Klasse fokussierte. Die Aufbereitung der Redebeitrige erfolgte
in Anlehnung an die Basisversion von GAT 2 (Selting et al., 2009), fiir andere multimo-

7  Derfolgende Abschnitt enthilt Passagen aus Raid (2024, S.19, 21).
8 Der Feldzugang erfolgt tiber die Universitat Palermo, fiir die die Schule als Praktikumsschule dient und in enger Koopera-
tion mit dem Fachbereich steht.
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dale Praktiken wurde Mondada (2022) verwendet. Neben dieser mikroanalytischen He-
rangehensweise, die eine detaillierte und minutiose Beschreibung des unterrichtlichen
Interaktionsgeschehens ermdéglicht und hilft, die Fragestellung der Untersuchung im
Einzelnen zu beantworten, werden bei der abschlieenden Diskussion auch einzelne
Passagen aus den Leitfadeninterviews mit den beiden Lehrkriften wie auch der Leiterin
der deutschen Sektion zur Analyse (Schwarzkopf, 2024, S.189-197) hinzugezogen. Hier-
bei geht es vor allem darum zu vergleichen, welches Rollenverstindnis in den Inter-
views hervortritt. Dazu werden Kategorien abgeleitet, die die Funktionen und Aufgaben-
bereiche der im Team Unterrichtenden beschreiben, und die entsprechenden
Textstellen analysiert.

3.2 Analyse von drei Fragmenten zur Ubergabe und Ubernahme des
Rederechts

Die folgenden drei Ausschnitte sind Teil einer Sequenz am Ende der Unterrichtsstunde
am 4.3.2024, d.h. des ersten Aufnahmetags (Sonykamera C0039 ab 0:42; AVerkamera
ab 18:40). Die Abbildungen stammen von zwei Kameras, die jeweils in Richtung Pult
und auf die Klasse gerichtet waren. Das Klassenzimmer ist mit Computern ausgestattet.
Das Thema ist die Weimarer Verfassung, konkret geht es dabei um die 5-Prozent-
Hiirde. Es handelt sich um eine Abiturklasse. An dem Tag sind zehn Lernende im
Raum. Fiir die multimodale Transkription werden folgende Sonderzeichen benutzt: fiir
L1+, fiir L2 * und fiir die Schiler:innen (ST) A.

Zu Beginn des ersten Fragments steht Lehrkraft 2 (L2) im Bild links von Lehrkraft
1 (L1), wobei L2s Korper sowohl in Richtung L1 als auch parallel zu den Schiiler:innen
ausgerichtet ist. L1 hingegen positioniert sich frontal zu den Schiiler:innen.

Fragment 1: Redeiilbernahme von L2

01 Ll +*par*#teien verschwin#den;+**
+schiebt Hand nach lks +
>>schaut in Richtung Klasse-->
12 *pblickt L1 an *
stl “hebt den Zeigefinger ~
Abb. #la #1b

Abb. 1b

Abbildung 1a und 1b: 1a: Ausschnitt aus Fragment 1: Redeiibernahme von L2. 1b: Ausschnitt aus Fragment 1:
Redetibernahme von L2 (Quelle: eigene Darstellung )
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02 ST1 ja+ bedeutet das [waren] vielen partei-+
11 +Hande zusammengeschlossen, nickt +
03 L2 *[also-] *

*guckt ST1 an*

04 Ll +weg genau +und [da war] zu viele +zu viel chaos- +
+nickt + +gestikuliert m d Handen+

05 ST2 [( ) 1~
>>schaut L1 an-->

1.2 *bewegt sich von lks zur Mitte vom
Whiteboard, Blick Richtung ST2-->

06 ST2 es gibt eh: nur #*wichtige parteien,*
-->*guckt in Richtung L2-->

Abbildung 2: Ausschnitt aus Fragment 1: Redetibernahme von L2 (Quelle: eigene Darstellung )

07 Ll +genau, +
+nickt +

08 L2 *gré [Bere* parteilen
*nickt *

09 ST [g gréBere- ]+#
11 +blickt vor sich nach unten-->

Abbildung 3: Ausschnitt aus Fragment 1: Redeiibernahme von L2 (Quelle: eigene Darstellung)
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Die Bedeutung der gerade eingefiihrten ,5 %-Hiirde“ bereitet den Lernenden scheinbar
Schwierigkeiten. L1 (rechts im Bild) benutzt zur Klirung des Begriffs den umgangs-
sprachlichen Ausdruck ,verschwinden“ und begleitet diesen mit der Handgeste des
Wegdriickens (Z. 01, Abb. 1a). L2 beobachtet sie dabei. Wihrenddessen meldet sich ein
Schiiler (ST1, Abb. 1b), der kurz zuvor schon zur Rede angesetzt hatte (unverstindlich,
nicht im Transkript). Nachdem L1 durch leichten Tonhéhenabfall und Ausfithrung der
Geste das vorldufige Ende ihrer Erklirung signalisiert hat, setzt ST1 zu einer Nachfrage
an, die seiner Verstindnissicherung dient (Z. 02). L1 signalisiert durch ihren Blickkon-
takt zum Schiiler, die auf die Klasse gerichtete Positionierung sowie die geschlossenen
Hinde und ihr Nicken, dass sie dem Lernenden aufmerksam zuhort. Wihrenddessen
macht L2 den Versuch, sich das Rederecht zu nehmen (Z. 03), was allerdings zu einer
kurzen Uberlappung inmitten des Schiilerbeitrags fithrt (Z. 02/03). Der verwendete
Konsekutivmarker ,also-“ deutet auf einen Reformulierungsversuch des vorher Gesag-
ten, der aber nicht realisiert wird. ST1 behilt den Turn und L1 fithrt danach in Z. 04 das
Gesprich fort. Sie und der sprechende Schiiler behalten ihren Blickkontakt bei, so dass
die Interaktionsdyade zwischen beiden zunichst erhalten bleibt.

Das dndert sich im Folgenden, als ein anderer Schiiler (ST2) zu einer AufRerung
ansetzt (Z. 05), wahrend sich L2 von links in Richtung Klassenmitte bewegt und dabei
ST2 anschaut. Dieser richtet bei seiner Nachfrage ,es gibt eh: nur wichtige parteien,”
den Blick auf L2, d.h., er hebt die Interaktionsdyade mit L1 seinerseits auf (Z. 06,
Abb. 2). Obwohl auch L1 verbal mit einem Bestitigungsmarker (,genau®, Z. 07) rea-
giert, fithrt L2 fort und liefert eine Reformulierung, also ein korrektives Feedback, wel-
ches als direkte Reparatur verstanden werden kann. Indem sie ,wichtige* durch das
Wort ,groflere” ersetzt (Z. 08), aber gleichzeitig durch Nicken die inhaltliche Richtig-
keit bestitigt, wie dies auch von L1in Zeile 07 geschehen ist, {ibernimmt sie offiziell die
Initiative. ST2 wiederholt dann fast gleichzeitig das von L2 vorgeschlagene Wort. Dabei
wendet L1 den Blick vor sich nach unten und zeigt damit, dass sie das Rederecht nicht
weiter beansprucht und L2 die Interaktion temporir fortfithren soll (Z. 09, Abb. 3).

Fragment 2: Redeiibergabe an Ll

10 L2 grdéBere wenn man eine +mindestprozent#zahl- (-) +
11 -->+Korperdrehung nach lks, Blick zu L2+

Abbildung 4: Ausschnitt aus Fragment 2: Redeiibergabe an L1 (Quelle: eigene Darstellung)
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11 Ll +<<p> [von finf p-/ 1> +
+blickt vor sich nach unten+

12 L2 <<acc>>[man muss ] MINdestens finf prozent erreichen, (-)
13 +wenn du darunter bist (-) *ist es vorbei.+ * (=)
*Kopfbew. lks u rts*
11 +blickt L2 an +
14 *okay? *

*Kd nach 1lks, Blick zu L1*

15 Ll +~°h da gibt es [auch-]
+blickt auf die Klasse-->>
st2 “blickt L1 an-->>
((Die gesamte Klasse schaut nach vorn auf L1))

(€.))

L2 fiihrt nun ihre Erklirungen in Zeile 10 weiter aus, wihrenddessen L1 sie direkt an-
schaut. Es scheint so, als ob sie den richtigen Moment abpassen méchte, um die Rede
wieder zu iibernehmen (Abb. 4). Das zeigt auch der ,leise“ Versuch in Zeile 11, in die
kurze Liicke zu preschen. Der Redewechsel gelingt aber erst in Zeile 15, nachdem 1.2
erst durch Tonhdhenabfall (Z. 13) und mithilfe eines weiteren Riickfragetokens
(»okay?“, Z. 14) signalisiert, dass sie ihre Ausfithrungen beendet hat. L1 hat bereits zu-
vor ihren Blick von L2 abgewandt, d. h., sie sieht scheinbar nicht, dass L2 sie anschaut
und damit bereits auf den Redewechsel hindeutet (Z. 14). Vielleicht nimmt sie es aber
auch beildufig wahr, zusammen mit den verbalen und paralinguistischen Handlungen
der Kollegin. L1 richtet sich nun mit ihrer Rede, Kérperpositionierung und Blickrich-
tung an die gesamte Klasse, die auf'sie schaut (Z. 15).

Fragment 3: Das Rederecht erbitten

26 +(2.0) +
11 +aufrecht, Schritt nach rts+
27 Ll #+<<p> so> +

+blickt auf die Uhr+

Abb. #5

Abbildung 5: Ausschnitt aus Fragment 3: Das Rederecht erbitten (Quelle: eigene Darstellung)
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28 L2 *okay-
*Kd nach lks und Blick Richtung L1-->

29 Ll #+okay, +
+Kd nach lks u Blick aufs Whiteboard+

Abb. 6

Abbildung 6: Ausschnitt aus Fragment 3: Das Rederecht erbitten (Quelle: eigene Darstellung)

30 L2 ganz kurz bevor ich#*+wische? *+
-->*Kd nach lks zur Kreidetafel¥*
11 +Handbewegung, Nicken

mit Blick auf Whiteboard +

Abb. #7

Abb. 7

Abbildung 7: Ausschnitt aus Fragment 3: Das Rederecht erbitten (Quelle: eigene Darstellung)

Nachdem das Thema der 5 %-Hiirde abgeschlossen ist (Zeile 16-25 fehlen hier), steht
die Entscheidung an, wie der Unterricht nun weitergehen soll. Hierbei erfolgt bei L1
zunichst eine intrapersonelle Koordinierung, bei der sie erst rechts zur Seite tritt (Z.
26), also den Blickmittelpunkt der Klasse verlisst, und dann sozusagen im Privaten auf
die Uhr schaut, wobei sie mit einem leisen Ubergangsmarker (,,s0“) fiir sich selbst ent-
scheidet, dass der vorherige Teil nun abgeschlossen ist und jetzt etwas Neues begin-
nen kann (Z. 27, Abb. 5). Darauf reagiert L2 mit ,okay-“ (Z. 28) bei gleichbleibender
Tonhohe und Blick auf L1, was sowohl die eigene Weiterfithrung signalisieren als auch
zur Redetibernahme auffordern kann. Das von L1 mit leicht ansteigender Tonhéhe
wiederholte ,okay,“ sowie die Einnahme ihrer Kérperhaltung in Richtung des White-
boards (Z. 29) zeigen, dass sie die Rede ibernehmen will (Abb. 6). Scheinbar intendie-
ren also beide Lehrkrifte, den Unterricht fortzufithren. In dem Moment allerdings
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iibernimmt L2 die Initiative mit der Bitte, die an der Kreidetafel stehenden Vokabeln
der Stunde nochmals durchzugehen und damit zu festigen. L1 driickt durch ihre
Handbewegung aus, dass sie der Bitte nachgeht (Abb.7), wobei sie allerdings L2 nicht
anschaut, sondern weiterhin auf das Whiteboard blickt (Z. 30). Wihrend L1 dann ge-
meinsam mit den Schiiler:innen die neuen Worte an der Tafel wiederholt, wendet sich
L1 anderem zu.

3.3  Ubergreifende Analyse der Sequenz und Interviewdaten

In den untersuchten Fragmenten zeigt sich, wie die zwei Lehrkrifte unter Einsatz ver-
schiedener Ressourcen untereinander das Rederecht aushandeln. Zunichst lisst sich
festhalten, dass beide gleichermaflen befugt sind, sich das Beitragsrecht zu nehmen
bzw. dies zu iibergeben. Es zeigt sich auch, dass ihre eigentlich von der Schule (s. u.)
festgelegten Rollen (L1 Sachfachlehrerin; L2 Konversationslehrerin) im Unterricht kei-
neswegs so klar voneinander abgrenzbar sind. Auf den ersten Blick sind die Aufgaben
nicht eindeutig. L2 interveniert z. B. auch bei sachfachlichen Erklirungen (Fragment
1). Auch die Lernenden zeigen in ihren Reaktionen und im Umgang mit den Lehrkrif-
ten, dass sie beide tendenziell als ebenbiirtige Ansprechpartnerinnen wahrnehmen. So
richtet sich der Schiiler in Fragment 1 umgehend an L2, als diese durch ihre Kérperbe-
wegung und den Blickkontakt ihre Redebereitschaft ausdriickt, und itbernimmt sogar
deren Reformulierung, obwohl L1 schon verbal als auch durch Nicken ihre Zustim-
mung zu der Wortmeldung des Schiilers ausgedriickt hat. Das kann aber auch darauf
deuten, dass der Schiiler die Reformulierung von L2 als sprachliche Korrektur wahrge-
nommen hat, woftr die Konversationslehrerin zustindig wire. In Fragment 3 hin-
gegen sind bei der Redeiibergabe im Habitus der Lehrenden deutliche Unterschiede
zu erkennen, die als rollenkonform bezeichnet werden kénnen, insofern sie den Auf-
gaben entsprechen, wie sie sowohl von der Sektionsleiterin fiir Deutsch als auch von
den beiden Lehrkriften definiert werden. Die Abteilungsleiterin fiir Deutsch unter-
streicht dabei die unterstiitzende Funktion der Konversationslehrerin (das Wort , Un-
terstiitzung* fillt in dem Interview hiufig, s.u.), wohingegen der Sachfachlehrerin
eine fithrende Position zugemessen wird, wie auch der Ausdruck ,Kurslehrer” in dem
folgenden Auszug aus dem Interview unterstreicht:

Die Konversationslehrerin unterstiitzt den Lehrer, den Kurslehrer. Das heifdt, sie hat weni-
ger Freiheit, konnten wir sagen. Normalerweise wird sie von dem Kollegen oder von der
Kollegin irgendwie gefiihrt, es wird ihr gesagt, was sie machen soll. (Schwarzkopf, 2024,
S.193)

Diese subalterne Position zeigt sich auch darin, dass die Konversationslehrende keine
Noten vergeben, keine Hausaufgaben erteilen oder stoffiibergreifende Entscheidun-
gen treffen darf.’ Diese Titigkeiten sind nur der Kurslehrenden vorbehalten. Abermals
fillt im folgenden Auszug aus dem Gesprich mit der Abteilungsleiterin der Begriff

9 Hier erscheint die lokale Auslegung der Rolle der Sprachlehrenden in Abweichung zur offiziellen Beschreibung ihrer Auf-
gaben (s. FuRnote 5) limitiert. So ist z. B. die Notenvergabe in der Gesetzesvorlage durchaus vorgesehen und die Sprach-
lehrenden haben so wie die Fachlehrkraft den Lehrendenstatus.
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,Unterstiitzung“ in Bezug auf die Funktion der Konversationslehrenden (Schwarz-
kopf, 2024, S.195):

,Was ist die Rolle der Konversationslehrerin?“ Sie ist eine Unterstiitzung. Allein kann sie
fast nichts machen. Sie kann keine Hausaufgaben geben, das ist eine Aufgabe der Kurs-
lehrerin, und auch Themen, Strategien werden am meisten vom Kurslehrer entschieden
und dann wird diese Konversationslehrerin dabei helfen.

Diese Rollenverteilung wird auch von der Konversationslehrerin selbst bestitigt, die,
aufihre Rolle angesprochen, antwortet:

Ja, die Fachlehrerin sorgt fiir den Inhalt des Faches, sei es Geschichte oder Erdkunde. Und
meine Aufgabe ist, wie gesagt, den Schiilern Synonyme zu geben, dafiir zu sorgen, dass
sie von vornherein schon einen kompletten Satz aussprechen. Verb an zweiter Stelle, so
das Ubliche, [...]. Wenn jemand eine Frage hat, gehe ich zum Schiiler und er fragt mich
leise, ohne den Unterrichtsverlauf zu stéren. Und dann erklire ich es. Wenn ich merke,
dass viele Schiiler mich dasselbe fragen, dann stoppe ich den Unterricht und sage es noch
einmal laut fir alle. (Schwarzkopf, 2024, S.183)

Neben der Funktion der Sprachférderung im Deutschen sieht die Konversationsleh-
rende ihre Rolle auch darin, schwachen Schiiler:innen gesondert zu helfen. Das macht
sie ,leise”, ohne den eigentlichen Unterricht zu stéren. Man kénnte in dem Fall von
einem temporiren Ubergang zum Alternative Teaching (Escobar Urmeneta, 2020, S.41)
sprechen, was zum einen bestitigt, dass im Unterricht durchaus verschiedene Formen
von Co-Teaching eingesetzt werden, zum anderen sich die erwihnte unterstiitzende
Funktion der Konversationslehrerin deutlich zeigt. Sie arbeitet im Hintergrund (,leise®,
ohne zu stéren) und unterbricht den Unterricht der (eigentlichen) Lehrenden nur im
Falle einer fiir alle Lernenden relevanten Mitteilung. Dies findet auch Bestitigung in
L2s Definition ihrer beruflichen Rolle, die in Abgrenzung zur ,Lehrerin“ erfolgt: ,Ich
bin nicht eine Lehrerin, die alleine normalerweise arbeitet. [...] Aber normalerweise ist
mein Job als Konversationslehrer nur zu zweit gedacht.“ (Schwarzkopf, 2024, S.185)

Eine derartig strikte kategoriale Abgrenzung der Rollen von Fachkraft und
Sprachlehrenden scheint sich in unseren Interaktionsdaten nicht zu bestitigen. Hier
lisst sich das Rollenverhiltnis eher als , crossing of roles“ beschreiben:

It should be said, however, that the distribution of roles and expertise is not always stable
and that there are occasions in the lesson on which we could talk about ‘crossing of roles’,
in the sense that we find one of the experts adopting the expertise that would naturally
correspond to the other. (Cots & Clemente, 2011, S. 178)

Dass diese flieRenden Uberginge die Zusammenarbeit im Unterricht kompliziert ma-
chen, wird in den ersten beiden Fragmenten deutlich. Hier haftet dem Aushandeln des
Rederechts ein gewisses Ringen an. Dies konnte, neben individuellen Personlichkeits-
merkmalen und den in verschiedenen Kontexten erworbenen Lehrerfahrungen, auch
daran liegen, dass die Uberfithrung der zuvor angefiithrten Beschreibungen unter-
schiedlicher Rollen und Aufgabenbereiche in die konkrete Unterrichtssituation noch



124 Lehren im Team: Aushandlungsprozesse zwischen Lehrkriften im bilingualen Sachfachunterricht

eines Zwischenschritts bedarf. So kénnten ggf. klarere Absprachen unter den beiden
Lehrkriften in Bezug auf den jeweiligen Stoff bzw. geplanten Unterrichtsverlauf diese
Unsicherheiten reduzieren. Diese Unklarheiten im Interaktionsraum werden insbe-
sondere von der Sachfachlehrerin auf die Frage, was gutes Teamteaching auszeichnet,
beklagt: ,Klare Strukturen und umso einfacher, umso, glaube ich, besser wird"s. Wenn
es wirklich glockenklar ist und das steht alles und es macht ineinander Sinn, dann hast
du auch nicht diese schweren Zwischenbereiche“ (Schwarzkopf, 2024, S.177).

Zudem lassen sich im Unterrichtsgeschehen auch zahlreiche spontansprachliche
Handlungen beobachten, die scheinbar auf die Unsicherheit in Bezug auf den Stoff
bzw. auf die Unterrichtsphase zuriickzufiihren sind, wie z. B. in Fragment 3 zu sehen
war. Hier handeln beide spontan aus, was nun gemacht werden soll. In diesem Mo-
ment erfolgt im Unterschied zu den beiden anderen Fragmenten eine explizite Bitte
um das Rederecht, und der Wechsel vollzieht sich daher reibungslos. Dass viel intuitiv
geschieht, wird auch von den beiden Lehrkriften, in diesem Fall von der Konversa-
tionslehrerin, bestitigt:

Im Grunde unterstiitzen wir uns ziemlich spontan, denn ein Unterricht kann vorbereitet
werden und sicherlich wird er vom Fachlehrer vorbereitet. Aber meistens kommt da ir-
gendetwas dazu oder irgendetwas fillt weg. Und da sind wir ziemlich spontan. (Schwarz-
kopf, 2024, S.182)

Das zeigt, dass im Teamteaching neben intensiverer gemeinsamer Planung auch
mehr Flexibilitit und Unsicherheitstoleranz notwendig sind.

In unserer Analyse traten insgesamt vier Aspekte hervor, die das Teamteaching
kennzeichnen: (a) Die Rollenverteilung im Unterricht ist einerseits institutionell vorge-
geben (dabei aber auch lokal auslegbar), andererseits aber auch flieRend. Lehrkrifte
koénnen — in der Regel punktuell — also Aufgabenbereiche der anderen Lehrerin tiber-
nehmen respektive an sich reiflen. (b) Wechsel hinsichtlich des Rederechts erfolgen
hiufig spontan und en passant, also fiir die Schiiler:innen kaum sichtbar. (c) Die Gestal-
tung der Wechsel geschieht mit Hilfe unterschiedlicher Modi (verbal, non-verbal), wel-
che in der Regel ineinandergreifen. (d) Inwiefern die Abstimmung zwischen den Lehr-
kriften gelingt oder nicht, scheint eher an der persénlichen Erfahrung und Bereitschaft
der Personen zu liegen, weniger aber an einer gezielten Schulung. Hier gibt es zweifel-
los einen grofien Fortbildungsbedarf. Die Auseinandersetzung mit den hier dargestell-
ten Phinomenen kénnte ein wichtiger Baustein einer solchen Veranstaltung sein.

4  Schlussfolgerungen

Die vorliegende Untersuchung verdeutlicht, wie der Unterricht von zwei Lehrerinnen,
einer Sachfachlehrkraft und einer Konversationslehrerin, gemeinsam durchgefiihrt
bzw. interaktional ausgehandelt wird. Bei dieser komplementir angelegten Lehrsitua-
tion wurde der Frage nachgegangen, wie die beiden Lehrkrifte ihre Handlungen spon-
tansprachlich koordinieren, d. h., wie On a Moment-to-Moment Basis kooperiert wird.
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Derartige Aushandlungsprozesse zeigen sich insbesondere im Redewechsel, d. h. da-
rin, wie die Ubergabe von Rederechten erfolgt. Zur Erforschung dieses Phinomens
lieferte die multimodale Konversationsanalyse den geeigneten methodischen Zugriff,
da sie simtliche zur Interaktion eingesetzte Praktiken beriicksichtigt. Zudem erwies
sich die Hinzunahme von Interviewdaten als gewinnbringend. Diese divergierten an-
satzweise mit den beobachteten Gesprichsdaten und lieferten Hinweise, dass institu-
tionelle Vorgaben situativ und im realen Unterricht durchaus unterschiedlich bzw. ab-
weichend ausgehandelt werden.

Die Daten zeigen, dass das komplementire Teamteaching nicht als einfache und
naheliegende Losung fiir Personalprobleme bei der Realisierung von CLIL-Fichern
fungiert, wie ja oftmals angenommen wurde (s. Abschnitt 2.1; Lucietto, 2016; Lupri-
chova, 2019). Uberdies wurde deutlich, dass insbesondere die Komplementaritit der
Handlungen zwischen Sachfachlehrkriften und Sprachlehrkriften héchst komplex
und potenziell konfliktbeladen sein kann. Im Gegensatz zu den hiufig anzutreffenden
Unterrichtskonstellationen in Deutschland bzw. den deutschsprachigen Lindern, fand
der hier gezeigte Unterricht grundsitzlich mit zwei Lehrkriften statt. Obwohl beide
Lehrerinnen recht klar aufgeteilte Aufgaben haben, konnte die Uberlappung zwischen
sprachlichem und inhaltlichem Fokus immer wieder deutlich gesehen werden. Dies
scheint generell den CLIL-Unterricht zu kennzeichnen, unabhingig davon, ob eine,
zwei oder mehrere Lehrkrifte am Unterricht beteiligt sind.

Zudem bestitigte sich, dass Beziehungskonstellationen unmittelbar im Diskurs
entstehen und dementsprechend vor allem situativ ausgehandelt werden (vgl. u.a.
Park, 2014, S.43; Taijino & Smith, 2015, S.13; Olson, 2021, S.13; Fleischhauer, 2025),
gerade auch im Kontext eines bilingualen Sachfachunterrichts mit unterschiedlichen
Lehrkriften. Wie das geschieht, hiangt vom jeweiligen Lehrkontext und natiirlich auch
von den beteiligten Personen ab. In unserem Beispiel sind es zwei Lehrerinnen mit
muttersprachlichen Kompetenzen in der Zielsprache Deutsch, was die Abgrenzung
zwischen Sprachforderung und Sachfachunterricht erschweren kann. Gerade das
Uberlappen von Kompetenzen macht die Zusammenarbeit komplizierter und eine ge-
nauere Absprache nétig, was sich die Lehrenden auch wiinschen (s.0.). Nichtsdesto-
trotz scheint dieser Unterrichtsfithrung eine Komponente von Unvorhersehbarkeit in-
nezuwohnen, die sich einer genauen Planung entzieht und daher von den Lehrkriften
Spontanitit und Flexibilitit abverlangt:

Despite what seems to be a fairly clear distribution of roles for managing the lesson, there
are also episodes in which we can observe the CI [i.e. Content Instructor] and the LTC
[Language Teaching Consultant] negotiating how they should proceed. (Cots & Clemente,
2011, S. 180)

Nach unserer Einschitzung bedarf es einer gezielten und strukturierten Schulung fiir
diese Zusammenarbeit, einem Team Teaching Competence Training (Hirkki et al., 2022),
das die Lehrkrifte auch auf diese Dimension der Unsicherheit in einem ad hoc stattfin-
denden Aushandlungsprozess vorbereitet, sozusagen als einen Teil der interaktionalen
Kompetenz (Drixler, 2022; vgl. auch Escobar Urmeneta & Walsh, 2017). Diese gilt es, bei
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der Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften zu entwickeln, was auch die Vermittlung
und Aneignung von ,[tJools for negotiating collaboration“ (Moate, 2024, S.181/183) ein-
schliefen sollte. Selbstredend verlangt das zusitzliche Zeit, den Unterricht gemeinsam
zu planen und zu reflektieren sowie ggf. bei Schwierigkeiten auch Ansprechpartner im
schulischen Kontext zu finden. Dies wurde von den Lehrkriften angefithrt und ist im
Fall der untersuchten Schule —nach Aussage der Leiterin der deutschen Abteilung — nur
geringfiigig gegeben (Schwarzkopf, 2024, S.195). Eine personliche Begegnung mit dem
eigenen unterrichtlichen Handeln in Form von Videoaufnahmen kénnte hierbei hilf-
reich sein (z. B. Schwab, 2014; Schwab & Oesterle, 2021). In den Interviews mit den
beiden beteiligten Lehrerinnen wurde das punktuell bereits erprobt (Schwarzkopf,
2024, S.166-199). Aber auch die mikroanalytische Aufbereitung der Unterrichtswirk-
lichkeit mithilfe von Transkriptionen konnte fiir Lehrkrifte eine sinnvolle Auseinander-
setzung mit dieser Lehrmethode ermdéglichen. Hierbei entstiinde Raum fiir eine ge-
meinsame Strategieentwicklung, um die Abstimmung zwischen den verantwortlichen
Akteur:innen im Unterricht zu erleichtern und damit Spannungen abzubauen. In die-
ser Weise kann das Teamteaching in der Breite seiner Anwendungsmaglichkeiten ein
grofRes Potential fiir Lehrende und Lernende bedeuten und sich ein weites, noch nicht
erschlossenes Feld in der Interaktionsforschung eréffnen.
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