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Feedback in Team Teaching-Konstellationen.
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durch Begegnung anderer Wissensformen

Zusammenfassung

Das Lehren in Team Teaching-Konstellationen kann durch die darin generierten Feed-
backinformationen zur akademischen Lehrkompetenzentwicklung beitragen. Um dies
zu untersuchen, wurde eine Studie zum wahrgenommenen Feedback in der als
Teaching Team realisierten Lehre durchgefiihrt und die erhobenen Daten hinsichtlich
verschiedener Feedbackquellen ausgewertet. Vor dem Hintergrund theoretischer Er-
kenntnisse zur Lehrkompetenzentwicklung, der Lehre als Teaching Team sowie der
Ziele und Wirkungsweisen von Feedbackprozessen werden die Ergebnisse dieser Stu-
die in der vorliegenden Arbeit zusammengefasst und diskutiert. Die Begegnung ande-
rer Vorstellungen Gber das Lehren und Lernen, so wird argumentiert, ist hierbei von
Bedeutung.
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1 Verortung und Aufbau der Arbeit

Lernen erfolgt eingebettet in soziale Prozesse. So auch jene Bereiche der individuellen
(Weiter-) Bildung, die das Ziel kompetenteren Wirkens in sich tragen. Spatestens subjekt-
und kontextbezogene Lernverstdndnisse haben dies und die Bedeutung des Handelns in
Beziehungsgeflechten hervorgehoben und so die Relevanz dessen unterstrichen, was
Lernprozesse auszuldsen vermag: die Begegnung mit anderen Wissensformen und damit
einhergehenden Sinnstrukturen (vgl. Faulstich, 2013; Kinkler, 2011; Meyer-Drawe, 2008;
Stenger, 2017). Es ist im Rahmen dieser relationalen Perspektive auf menschliches Lernen,
innerhalb derer sich die hier vorgestellte Forschung verortet.

Ausgehend von der Verwobenheit individuellen Lernens in sozialen Kontexten wird
die Lehre in Team Teaching-Konstellationen betrachtet, um die Bedeutung der darin er-
moglichten Feedbackprozesse besser zu begreifen. Feedback, so mein Ausgangpunkt,
kann als Form ebenjener Informationen verstanden werden, die ein Subjekt in Begegnun-
gen erhdlt. Das konkrete Lernfeld, auf das sich Feedback im Kontext dieser Arbeit be-
zieht, ist die (Weiter-) Entwicklung individueller Lehrkompetenzen.

Im vorliegenden Artikel skizziere ich, inwiefern die als Teaching Team realisierte Lehr-
praxis einen besonderen Wert fiir Hochschullehrende haben kann, da sie die Anzahl der
moglichen Anldsse zur Lehrkompetenzentwicklung, insbesondere die Vielfalt moglicher
Erfahrungen und damit verbundener Lernprozesse, erweitert. Diese Erweiterung, so mein
Argument, entsteht durch Feedbackinformationen, die in Team Teaching-Konstellationen
erzeugt werden und in der Begegnung anderer Lehrverstandnisse und Perspektiven ihre
Qualitat erfahren. Um diese Annahmen zu Uberpriifen, wurden Wissenschaftler*innen
der Georg-August-Universitat Gottingen eingeladen, ihre Erfahrungen in der Lehre als
Teaching Team zu teilen. Der hierflir entwickelte Fragebogen zur Erhebung wahrgenom-
menen Feedbacks als Team Teaching-Mitglied beruht auf Erkenntnissen dreier For-
schungsbereiche: Den Arbeiten zu lernférderlichem Feedback, zu Gestaltung und Mehr-
wert von Team Teaching-Konstellationen (in akademischen Kontexten) sowie zur Ent-
wicklung individueller Lehrkompetenzen.

Zu Beginn dieses Artikels wird dieser theoretische Rahmen nachgezeichnet, bevor im
nachsten Abschnitt ein Einblick in das Forschungsdesign sowie die Erhebung geboten
wird. Hieran anschlieBend, im vierten Bereich, werde ich mittels der gewonnenen Daten
darlegen, welche Riickmeldungen im gemeinsamen Lehren erzeugt und anhand welcher
Feedbackquellen wahrgenommen wurden. Mit Verweis auf die Daten expliziere ich im
nachsten Schritt, welche Feedbackprozesse sich aufgrund der Erkenntnisse der Studie als
Team Teaching-inhdrent zusammenfassen lassen und diskutiere, inwiefern diese in der
Tat als Anlass zur Lehrkompetenzentwicklung genutzt werden kénnen. Den Abschluss
dieses Artikels bildet eine Anknipfung zur eingangs offenbarten Uberzeugung: dass es
die Begegnung mit anderen Wissensformen ist, die dem hier untersuchten Feedback ein
Mehr an Wirkungsmacht erméglicht.
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2 Theoretische Grundannahmen

Die hier vorgestellte Forschung bewegt sich in einem Feld, in dem die Entwicklung aka-
demischer Lehrkompetenzen das iibergeordnete Ziel ist, das Lehren in einem Teaching
Team der Kontext und die daraus generierten Feedbackinformationen ein Anlass, dieses
Ziel zu erreichen. Im Folgenden werde ich einen kurzen Einblick in den Forschungsstand
jeder dieser drei Bereiche gewahren, fokussiert auf die darin vorhandenen, fir diese Ar-
beit relevanten Erkenntnisse.

2.1 Im Dreiklang zur Lehrkompetenzentwicklung

Akademische Lehrkompetenzen sind facettenreich. Um sie in ihrer Komplexitdt beschrei-
ben zu kdnnen, wurden in der Vergangenheit verschiedene Anforderungsprofile Hoch-
schullehrender entwickelt und Modelle generiert, um sie abzubilden (u.a. Brendel et al.,
2006; Paetz et al., 2011; Reinmann, 2011). Trautwein und Merkt (2013) zeigen beispielswei-
se, wie die Lehrkompetenzen einer Person tiber ein Drei-Ebenen-Modell dargestellt wer-
den kénnen. Die Autorinnen haben darin neben individuellen Uberzeugungen und dem
Wissen liber das Lehren und Lernen auch die Meta-Kognition sowie die Besonderheiten
eines fachdisziplindren Kontextes einbezogen und unterstreichen, dass in der Kombinati-
on die einzelnen Komponenten von Lehrkompetenz im Handeln wirksam werden. In Mo-
dellen wie diesem finden sich die Dimensionen, die jedem Prozess der Kompetenzent-
wicklung inhdrent sind, bereits implizit wieder. Denn obgleich sich Kompetenz erst in der
Performanz erkennen ldsst, braucht ihre Entstehung sowohl auf Theorie begriindetes,
abstraktes Wissen zur (zielgerichteten) Einschdtzung und Bewadltigung einer Situation als
auch den Impuls, um das im Handeln Erlebte durch Reflexion mit ebenjenem (Vor-) Wis-
sen zu verbinden und ihm so Bedeutung zu geben (vgl. Heiner, 2012; Klinger et al., 2013;
Rhein, 2010; Roxa et al., 2008; Fink, 2013). ,,Kompetenzerwerb bedeutet damit nicht mehr
nur bloRes Hinzufligen von Wissen oder bloRe Praxis, sondern ein standiges situationsab-
hangiges Reorganisieren und Integrieren von ,erfahrenen‘ Wissensstrukturen‘ (Gruber &
Rehrl, 2005, S. 11). Auf die Relevanz der Erfahrung im Prozess der Kompetenzentwicklung
mochte ich an dieser Stelle naher eingehen.

Erfahrung kann verstanden werden als eine auf Handlung basierende Information, die
durch subjektive Wahrnehmung erzeugt wird und als episodische Kenntnis {iber die Qua-
litdat und Verortung bestehenden Wissens innerhalb eines spezifischen Kontextes Aus-
kunft gibt. Erfahrungen existieren nicht unabhangig vorhandener Wissensbereiche einer
Person, wirken als solche jedoch erst dann forderlich fiir die eigene Kompetenzentwick-
lung, wenn sie durch reflexive Praxis in Relation des jeweiligen Vorwissens ergriindet
werden (vgl. Echterhoff, 2013; Gruber & Rehrl, 2005; Meyer-Drawe, 2003). In dieser
Grundannahme ldsst sich die Verbindung zum Prozess des Lernens allgemein ziehen, der
- mitunter als Erfahrung an sich gefasst — dann als durchlaufen verstanden wird, wenn ein
Individuum eine konkrete Erfahrung zu einer Information durch Reflexion mit einem abs-
trakt-theoretischen Wissen dariiber verkniipft. Der Ausgangspunkt kann hierbei gleich-
ermafen in der abstrakten Kenntnis wie auch im bewussten Erfahren liegen (u.a. Faul-
stich & Bracker, 2015; Kolb, 1984; Meyer-Drawe, 2008). In seiner Arbeit zur Bedeutung
erfahrungsbezogener Lernprozesse hebt Fink (2013) hervor, dass eine solche Erfahrung
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zweierlei Qualitaten haben kann: Die des Selber-Tuns und die des Beobachtens (ebd., S.
116f.). Beide kdnnen in der (unerwarteten) Begegnung anderer Wissensstrukturen und
-formen in Prozesse des Lernens miinden.

Akademische Lehrkompetenzentwicklung kann im Anschluss an diese Uberlegungen
operationalisiert werden als prozesshaftes Zusammenspiel der Aneignung abstrakten
Wissens liber das Lehren und Lernen an Hochschulen sowie der bewussten Erfahrungen in
und mit Lehrsituationen, die durch Reflexion zueinander in Beziehung gesetzt werden.

Ein solcher Prozess benétigt Anldsse, damit er auf der einen oder anderen Ebene vor-
handener Wissensstrukturen wirken kann. Dass derlei Anldsse vielfaltig sind, das hat die
Studie von Trautwein und Merkt (2013) verdeutlicht. Obgleich die eigene Lehrpraxis —
damit verwoben die Riickmeldungen der Studierenden - hier am hdufigsten genannt
wurde, wird dem Austausch mit Kolleg*innen sowie anderweitigen Informationsquellen
groRer Wert beigemessen (ebd., S. 192ff.). Ist es doch im Austausch miteinander, dass wir
anderen Verstdndnissen begegnen und mitunter von ihnen irritiert werden. Dass dies
forderlich im Sinne der Lehrkompetenzentwicklung sein kann, deckt sich mit einer von
Rhein (2010) formulierten Annahme. Er stellt fest, dass Lehrkompetenz mutmaRlich dann
gefordert wird, ,,wenn nicht nur die Logik von (auf Wissenschaft bezogenen) Lehr-Lern-
Prozessen expliziert, sondern auch auf die Wissenschaftslogik reflektiert wird und die
Knotenpunkte dieser beiden Logiken ausbuchstabiert werden* (ebd., S. 31). Eine Mog-
lichkeit, die in Team Teaching-Konstellationen gegeben ist.

2.2 Team Teaching-Konstellationen in der Hochschule

Im akademischen Kontext kann das gemeinsame Lehren auf verschiedenen Ebenen einen
Mehrwert bieten, sowohl fiir die beteiligten Lehrenden als auch fiir ihre Studierenden’.
Und obgleich empirische Forschungen hierzu - insbesondere im deutschsprachigen Raum
- bislang (iberschaubar sind, so gibt es doch Einigkeit hinsichtlich folgender Aspekte, die
ich im Weiteren kurz erlautern werde:

e Team Teaching kann in verschiedenen Varianten oder Modellen realisiert werden.
e Team Teaching eignet sich fir den Einsatz in akademischen Kontexten.
e Team Teaching bietet den Beteiligten Anlass zur Lehrreflexion.

Unter dem Begriff Team Teaching kann weit gefasst eine Lehrsituation verstanden
werden, in der zwei oder mehr Expert*innen gemeinsam substantielle Bereiche eines
Themas im Rahmen einer zusammen durchgefiihrten Lehrveranstaltung fiir eine Gruppe
von Studierenden vollstandig realisieren — von der Planung des Syllabus und einzelner
Sitzungen sowie der Prifungsleistungen — und sich dabei in einem physischen Raum be-
finden (vgl. Bacharan et al., 2008, Friend et al., 2010; Lusk et al., 2016). In ihren Auspra-

' Insbesondere im Bereich der Lehramtsausbildung wird auf Team Teaching an Hochschulen ge-
setzt, um die zukiinftigen Lehrenden frith im Umgang mit diversen Studierendengruppen zu
tiben (u.a. Bacharan et al., 2008) oder ihre Kooperationsfahigkeiten fiir den spateren Schulbe-
trieb zu fordern (u.a. Drossel & Willems, 2014; Lusk et al., 2016).
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gungen wird basierend auf dieser allgemeinen Definition zwischen verschiedenen Model-
len? differenziert, die gemeinsam oftmals als Co-Teaching gefasst werden und von denen
lediglich eines im engeren Sinn als Team Teaching klassifiziert wird. Ein solches Team
Teaching zeichnet sich dadurch aus, dass beide Lehrenden gleichermafen und in der Re-
gel gleichgewichtet Anteil an der Gestaltung und Durchfiihrung einer Lehrveranstaltung
haben und - so sollte m.E. erganzt werden - von den Studierenden als gleichberechtigte
Lehrende wahrgenommen werden. Es ist diese Variante, die im vorliegenden Artikel
Uberwiegend betrachtet wird.

Allen Varianten gemein ist, dass ein Teaching Team den Studierenden eine grol3ere
Perspektivenvielfalt auf ein Thema gewahrt kann. Verschiedene Autor*innen bezeichnen
dies als besonderen Mehrwert fiir den akademischen Lehrkontext (Friend et al., 2010;
Harris & Harvey, 2000; Money & Coughlan, 20163). Hervorgehoben werden kann hier zum
einen, dass Team Teaching-Konstellationen interdisziplindre Zugange tiber Personen (und
nicht rein theoretisch) in die Lehre zu integrieren vermégen und zum anderen, dass die
Diskussion unterschiedlicher Standpunkte innerhalb eines Teaching Teams den Studie-
renden einen Einblick in wissenschaftliche Argumentation geben kann, da sie die Aus-
handlung verschiedener Zugange erlebbar macht.

Gleichsam heben Lehrende selbst die Perspektivenvielfalt in der Arbeit als Teaching
Team als einen Mehrwert hervor. Die beteiligten Wissenschaftler*innen erleben andere
Lehrstile und wie diese auf Studierende wirken und erhalten Anlass, das eigene Lehrhan-
deln im Fach zu begriinden. Die hierfiir benétigte Bereitschaft, andere Vorgehensweisen
als die gewohnten im eigenen - hier geteilten — Lehrkontext nachzuvollziehen und wert-
zuschatzen, wird mitunter als herausfordernd, gleichermallen als bereichernd dargestellt
(vgl. Harris & Harvey, 2000; Letterman & Dugan, 2004; Lusk et al., 2016; Thielsch, 2016).
Insofern brauchen erfolgreich realisierte Team Teaching-Konstellationen den intensiven
Austausch und offenen Dialog zwischen den Teammitgliedern. Je nach Zusammenset-
zung des Teaching Teams — und insbesondere bei vorhandener (statusbedingter) Hierar-
chie zwischen den Mitgliedern — kann dieser Austausch als Bewertung der eigenen Lehr-
performanz wahrgenommen werden (vgl. Bell, 2001; Harris & Harvey, 2000). Da der Fokus
im Team Teaching jedoch nicht das gegenseitige Beobachten ist, sondern das gemeinsa-
me Lehren, erfolgt das mégliche Feedback in Relation zum wahrgenommenen Verhalten
der Studierenden und kann so die Sorge, als (Lehr)Person bewertet zu werden, abmil-
dern.

Die Herausforderungen und Chancen von Team Teaching-Realitdten dhneln so in Tei-
len denen der kollegialen Hospitation bzw. peer observation. Auch hier profitieren die

> Gangige Varianten sind das Lehren an verschiedenen Stationen, das parallele Lehren in einer
aufgeteilten Gruppe sowie das (insbesondere Schulkontext genutzte) bedarfsorientierte Leh-
ren, in dem ein Teil der Lernenden eine weiterfiihrende, der andere Teil eine wiederholende
Bearbeitung eines Themas erféhrt (vgl. Friend et al., 2010; Lusk et al., 2016).

3 Money und Coughlan (2016) heben in ihrer Studie hervor, dass die Vorteile des alternierenden Co-
Teaching durch mangelnde Abstimmung der Lehrenden untereinander verringert werden.
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beteiligten Lehrenden von der Mdglichkeit, kontext-spezifisches Feedback zu erhalten,
aber auch geben zu kénnen. Bei ndherer Betrachtung wird zudem deutlich, dass sich der
Mehrwert dieses Feedbacks liber die drei Komponenten im Prozess der Lehrkompetenz-
entwicklung — Wissen, Erfahrung, Reflexion — begriinden ldsst: Durch den Fokus auf eine
spezifische Lehrsituation kann Feedback zu einer konkreten Praxiserfahrung erfolgen,
der Austausch dariiber erzeugt einen Einblick in die dahinterliegenden, abstrakten Wis-
sensbereiche des Lehrens, und beides initiiert im Austausch der Beteiligten Reflexions-
prozesse.

Das Besondere des Lehrens in Team Teaching-Konstellationen — mit Blick auf die
Lehrkompetenzentwicklung einer Person - ist nach Harris und Harvey (2000, S. 32) in den
darin ermdglichten, ,,einzigartigen Feedback-Prozessen begriindet. Dem zustimmend
werde ich im ndchsten Abschnitt die Vielschichtigkeit dieser Feedbackprozesse umreif3en
und ihre Bedeutung zuvor herleiten.

2.3 Feedback und die Relevanz seines Kontextes

Feedback wird verstanden als Information, die durch eine (ibermittelnde Instanz zur Ver-
fligung gestellt wird, die einer Person etwas (iber die eigene Performanz oder das eigene
Wissen mitteilt und die darauf abzielt, die Diskrepanz zwischen der aktuellen und der
avisierten Qualitdt ebenjener Performanz bzw. Wissensbasis zu verringern. Diese Infor-
mation hat die Qualitat, vorhandene Gedachtnisstrukturen zu bestatigen oder zu ergan-
zen, zu restrukturieren oder zu widerlegen (Alexander et al., 1991; Butler & Winne, 1995;
Hattie & Timperley, 2007).

Hervorheben mdchte ich an dieser Stelle die Vielfalt, tiber die eine Feedbackinforma-
tion bereitgestellt werden kann: Der Austausch mit einer anderen Person ist nur eine
Moglichkeit. Auch die unbelebte Umwelt (z. B. Medien wie Blicher oder Filme) oder vor-
herige Erfahrungen in einem spezifischen Kontext sowie die Reflexion dariiber kénnen
derlei Informationen bereithalten. Voraussetzung ist jeweils der Handlungsbezug. Er gibt
einer Information ihren relationalen Wert. So unterstreichen Hattie und Timperley (2007,
S. 81):,,Feedback [...]is a,consequence’ of performance.“ Sich dies zu vergegenwartigen
ist insbesondere mit Blick darauf relevant, dass die Feedbackquelle internal oder external
sein kann. Butler und Winne (1995) argumentieren, dass externales Feedback ergdnzend
zum durch das Individuum selbst ermdglichten internalen Feedback wirkt. Die Lernenden
»filter information provided by external feedback through knowledge and beliefs, apply-
ing conditional knowledge to identify cues” (ebd., S. 264). Das individuelle Vorwissen
einer Person, ihre Einstellungen und Ziele sind hierbei die Basis, auf der angebotenes ex-
ternes Feedback verarbeitet wird. Somit ist Feedback nicht nur stets eingebettet in einen
spezifischen Lernkontext, auch obliegt es der Feedback-empfangenden Person, dieses -
basierend auf den eigenen Wissensstrukturen, Uberzeugungen und Zielen — anzuneh-
men, abzuwandeln oder auch génzlich abzulehnen (Hattie & Timperley, 2007, S. 82).

Studien zur Realisierung von Feedback in Lernkontexten zeigen, dass sowohl Feed-
backquelle und -inhalt als auch der Modus des Ubermittels sowie der Feedback-Anlass
einen Einfluss darauf haben, wie eine Information aufgenommen wird. Weiter wird ange-
nommen, dass die Qualitdt einer Feedbackinformation als héher eingeschdtzt wird, je
elaborierter sie ist (vgl. fiir einen Uberblick Brinko, 1993; Hattie & Timperley, 2007; Hattie
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& Yates, 2014). Neuere Untersuchungen beziehen zudem neben aufgaben-, prozess- und
selbst-(regulations)bezogenen Ebenen von Feedback auch die des peer Austauschs un-
tereinander - folglich diskursive Komponenten — mit ein (vgl. Dreiling et al., 2018; Lotz,
2016).

Unabhangig von der jeweiligen Ebene wird eine Feedbackinformation dann als wir-
kungsvoll beschrieben, wenn sie Fragen zum eigenen Lernfortschritt in Relation eines
konkreten Zielkontextes zu beantworten vermag: Was genau ist mein Ziel (feed up), wie
komme ich soweit voran (feed back) und welche Schritte sollte ich als nachstes gehen
(feed forward# Hattie & Timperley, 2007, S. 86f.). Auch hier wird die Kontextrelevanz fiir
die Wahrnehmung hilfreichen Feedbacks deutlich.

Ubertragen auf den Kontext einer als Teaching Team realisierten Lehrveranstaltung
liegt die Vermutung nahe, dass durch das gemeinsame Lehren eine Vielzahl von Feedba-
ckinformationen ermdglicht wird. Zielperspektive eines solchen Feedbacks wdre die
wahrgenommene Qualitdt einer Lehrhandlung, die jeweilige Information dariiber ein
moglicher Anlass, die eigenen Lehrkompetenzen weiterzuentwickeln. Derlei Informatio-
nen kénnen in Team Teaching-Kontexten mindestens (iber die drei folgenden Feedback-
quellen bereitgestellt werden:

e Feedback durch die Team Teaching-Mitglieder in der Praxis des gemeinsamen

Lehrens und den damit einhergehenden Austausch.

e Feedback durch das Selbst anhand reflexiver Erkenntnisse im Zuge des Bergriin-

dens und Explizierens eigener Lehrhandlungen sowie der Wahrnehmung anderer.

e Feedback durch die Studierenden und ihre Reaktion auf das Lehrhandeln des

Teaching Teams.

Jede dieser drei Quellen kann sowohl in der Planung und Besprechung von Lehrein-
heiten als auch unmittelbar in der Durchfiihrung Feedbackinformationen erzeugen. In
ihrer Gesamtheit sind alle drei durch den direkten Praxisbezug eng miteinander verbun-
den und gehen flieBend ineinander Uber. Dass ebensolche Erfahrungen in und mit der
Lehrpraxis mafgeblich fiir die Weiterentwicklung der eigenen Lehrkompetenzen sind,
wurde oben bereits dargelegt. Inwiefern diese mit jenen Feedbackinformationen zusam-
menhdngen kénnen, die in Team Teaching-Konstellation entstehen, das ist Interesse der
vorliegenden Arbeit.

3 Erkenntnisinteresse und Forschungsdesign

In diesem Bereich wird ein Einblick in das Fundament der hier prasentierten Forschung
gegeben. Neben Informationen zum Kontext und dem Erkenntnisinteresse der Erhebung

4 Price und Kolleg*innen (2010, S. 279) heben hervor, dass insbesondere in akademischen Kontex-
ten der Fokus ein feed forward avisieren sollte, weniger ein feed back. Ein Gedanke, an den die
Studie von Wimshurst und Manning (2013) anknupft.
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soll vor allem das Design des Fragebogens vorgestellt werden, mit dem die hier bespro-
chenen Daten generiert wurden.

3.1 Der Kontext und die Forschungsfrage

Das Design der im Sommer 2018 durchgefiihrten Forschung ist eingebettet in den Kon-
text eines hochschuldidaktischen Team Teaching-Programms. Knapp 200 Personen haben
zwischen Sommersemester 2010 und Wintersemester 2017/2018 an einem solchen Pro-
gramm der Hochschuldidaktik der Universitat Gottingen® teilgenommen, in dem das ge-
meinsame Lehren komplementdr zu und in Verschrdankung mit einer hochschuldidakti-
schen Qualifizierung fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs erfolgt. Die Teams setzen
sich in der Regel® durch eine lehrerfahrene und eine in der Lehre unerfahrene Person
zusammen. Obgleich die Readlitdten der Teaching Teams — wie nicht anders zu erwarten -
von Vielfalt gepragt sind, so ist durch die Einbettung in das hochschuldidaktische Pro-
gramm der Rahmen fiir eine Vergleichbarkeit gegeben. Uber ein Semester haben die
Teaching Teams eine Lehrveranstaltung gemeinsam geplant und durchgefiihrt und waren
dabei Gberwiegend beide wahrend der Lehrveranstaltung im Raum. Die géngigen Varian-
ten des Team Teaching sind neben einer abwechselnd stattfindenden Lehre (mit Wechsel
innerhalb der Sitzung oder dem Wechsel mit wdchentlicher Aufteilung) auch die alleinige
Lehre des lehrunerfahrenen Team Teaching-Mitglieds. Wahrend Lehreinsteiger*innen
aufgrund der Verschrankung mit einer hochschuldidaktischen Qualifizierung lediglich ein
Mal in dieser Rolle an dem Programm teilnehmen kdnnen, steht die Teilnahme fiir Lehrer-
fahrene wiederholt offen.
Bezugnehmend auf diesen Kontext sowie die oben vorgestellten theoretischen
Grundlagen wurde der hier verwendete Fragebogen mit Blick auf das wahrgenommene
Feedback in der Lehre als Teaching Team entwickelt. Feedback, so wurde oben darge-
stellt, erlangt seine Bedeutung durch den jeweiligen Kontext und das damit verbundene
Ziel, die eigene Handlungsfdhigkeit zu verbessern, in diesem Fall die Qualitdt der eigenen
Lehrhandlungen. Hieran anschlieBend gehe ich von folgenden Hypothesen aus:
Hypothese 1: Die Weiterentwicklung der eigenen Lehrkompetenzen war Anliegen der
Teilnehmenden des Team Teaching-Programms.

Hypothese 2: Das hierbei wahrgenommene Feedback adressiert jene Bereiche, die zur
individuellen Lehrkompetenzentwicklung relevant sind.

Hypothese 3: Das wahrgenommene Feedback wird durch das gemeinsame Lehren be-
einflusst.

> Die Team Teaching-Programme werden in Kooperation bzw. enger Abstimmung mit den Gradu-
iertenschulen der Universitat angeboten.

® Mitunter werden Teaching Teams aus zwei lehrunerfahrenen und einer lehrerfahrenen Person
gebildet. In dieser Konstellation lehren entweder alle drei gemeinsam oder es wird gemeinsam
geplant und ausgewertet, wohingegen nur die Lehreinsteiger*innen im Raum die Lehre ge-
stalten.
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Hypothese 4: Die moéglichen Feedbackinformationen werden je nach Lehrerfahrung
unterschiedlich stark wahrgenommen.

Neben diesen zu tiberpriifenden Hypothesen besteht mein Erkenntnisinteresse darin, zu
ergriinden, ob die gewonnen Daten die Interpretation zulassen, dass die wahrgenomme-
nen Feedbackinformationen ihren Wert durch die Begegnung anderer Perspektiven und
Wissenslogiken erfahren. Die (ibergeordnete Forschungsfrage des Vorhabens lautet, die
vier Hypothesen sowie das weitere Erkenntnisinteresse vereinend, wie folgt: Inwiefern
bieten die in Team Teaching-Konstellationen erzeugten Feedbackinformationen Lehrenden
unterschiedlicher Lehrerfahrungen (grundsdtzlich) Anlass zur akademischen Lehrkompeten-
zentwicklung?

Bevor die Entwicklung des hier verwendeten Instruments erldutert wird, sollen zu-
ndchst die Rahmenbedingungen der Studie vorgestellt werden.

3.2 Die Erhebung

Im Rahmen der Erhebung wurden 184 Personen erfolgreich’ per Email eingeladen, einen
Online-Fragebogen auszufiillen, darunter 68 Lehrerfahrene und 116 Lehreinsteiger*innen.
Die Ricklaufquote zur Teilnahme nach vier Wochen (bei einmaliger Erinnerung) lag bei
38 % (n =708, davon 24 Lehrerfahrene, 35 %, und 46 Lehrunerfahrene, 40 %). Die Erhebung
bestand neben einer einleitenden Information sowie einem abschlieBenden Dank aus vier
Abschnitten zweier Inhaltsbereiche. Zundchst wurde anhand weniger Items Angaben zur
Person erfragt, um die spdter ermittelten Einschatzungen kontextualisieren zu kénnen.
Dartiber hinaus wurde erhoben, mit welcher Erwartung hinsichtlich der Lehrkompetenz-
entwicklung man am Programm teilnahm (oder erneut teilnimmt). AnschlieBend wurde
die Einschdtzung zu Aussagen folgender Bereiche erbeten: Gestaltung des Team
Teaching allgemein, Erfahrungen wahrend der Seminardurchfiihrung, Erfahrungen wah-
rend der Planung, Wahrnehmungen der Team Teaching-Mitglieder sowie Einschdtzung
zur Grundlage der eigenen Lehrkompetenzen. Die eigene Einschdtzung erfolgte auf einer
Vierer-Skala mit Méglichkeit, sich zu enthalten.

Fur beide Gruppen wurde mit dem gleichen Instrument gearbeitet. Dennoch wurden
zwei Fragebdgen erstellt, um die Besonderheit der Rollen innerhalb der hier untersuchten
Team Teaching-Zusammensetzung erfassen zu kénnen. Der Fragebogen an die lehrerfah-
renen Personen wies vier zusatzliche Items auf, die alle im ersten inhaltlichen Bereich
angesiedelt waren: eines zur Anzahl der Teilnahmen und drei im Bereich der eigenen Zie-
le. Letztere Items wurden eingefiigt, um die gruppenspezifische Motivation der Erfahre-
nen zur Teilnahme am Programm zu erfassen. In Erganzung zur intendierten Kompetenz-
entwicklung kann fir diese Gruppe davon ausgegangen werden, dass die Unterstiitzung
des wissenschaftlichen Nachwuchses fiir sie ein zentrales Motiv war.

7 Erfolgreich bedeutet, dass die Email ohne Fehlermeldung versendet werden konnte.
850 % davon gaben an, weiblich zu sein, 43 % ménnlich, die Ubrigen machten keine Angabe.

die hochschullehre 2019 www.hochschullehre.org



Angelika Thielsch 170

Tabelle 1 bietet eine erste Orientierung zur inhaltlichen Ausgestaltung sowie der je-
weiligen Anzahl der verwendeten Items. Die Items, die fiir die nachstehende Analyse ge-
nutzt wurden, stammen gréRtenteils aus Inhaltsbereich B, in dem Aussagen zum wahr-
genommenen Feedback individuell bewertet werden sollten. Jedoch wird anhand einzel-
ner Items aus den anderen Bereichen herausgearbeitet, inwiefern die Angaben sich un-
terscheiden, wenn sie von einer lehrerfahrenen oder einer lehrunerfahrenen Person
stammen oder wenn eine bestimmte Auspragung der Lehre als Teaching Team gewahlt
wurde.

Inhaltlicher Bereich Item-Beschreibung Anzahl

Einsteiger*in | Erfahrene*r

A1) | Einordnung des Kontextes und der | Angaben zur Person, zum disziplindren und institutio- | 4|5

Distanz zur Wahrnehmung nellen Kontext sowie der Teilnahme an einem Team
Teaching-Programm
A2) | Feedback-Ziel Lehrkompetenzent- Bewertung von Aussagen mit dem Impuls: 47
wicklung Ich habe am Team Teaching-Programm teilgenommen... Sonstiges
A3) | Realisierte Varianten und inharen- Bewertung von Aussagen mit dem Impuls: 8|9
ten Erfolgsfaktoren von Team Das Team Teaching-Seminar...

Teaching-Konstellationen

B) Im Team Teaching wahrgenom- Bewertung von Aussagen mit den Impulsen: 39

menes Feedback in Relation zu Sonstiges

Wihrend des gemeinsamen Lehrens... | Bei der Vor- und

Bereichen der Lehrkompetenz- Nachbereitung des gemeinsamen Lehrens... | Mein*e

entwicklung Team Teaching-Partner¥in... | Meine Lehrkompetenz...

Tab. 1: Inhaltliche Bereiche der Erhebung und Beschreibung der Items

3.3 Der Fragebogen: Entstehung und kritische Reflexion

Eine Herausforderung im Design dieser Studie war es, dass fiir die Erhebung der avisier-
ten Lehrkompetenzentwicklung nicht auf Items eines bestehenden Instruments zuriick-
gegriffen werden konnte, sondern es selbst eines zu entwickeln galt. Dazu wurde das
Konstrukt der Lehrkompetenzentwicklung basierend auf den oben dargelegten theoreti-
schen Annahmen expliziert, die in 2.1 skizzierte Operationalisierung erweitert und Aussa-
gen zur Erfassung des Konstrukts formuliert. Folgende Konkretisierung ist hierbei ent-
standen:
e Wissen Uber akademisches Lehren und Lernen
Aussagen Uber die Bearbeitung theoretisch-abstrakten Wissens tiber das Lehren
und Lernen an Hochschulen in Form eines Abgleichs, einer Bestatigung oder Er-
ganzung. Dieses Wissen umfasst relevante Aspekte des Lehrens und Lernens in
Hochschulen, vom Ubergeordneten (Ziele der Hochschullehre) zum Grundsétzli-
chen (Kenntnisse von Theorien und/oder Wegen zur Lernférderung) bis hin zum
Fachspezifischen. Der Fokus liegt darauf, bewusst auf (neues) Wissen zugreifen
zu kénnen. Beispiel: ,,Wdhrend des gemeinsamen Lehrens ist fiir mich deutlich ge-
worden, worin flir Studierende in meinem Fach Lernhiirden liegen k6nnen.“
e Erfahrungenim Lehrkontext
Erfahrungsbezogene, mitunter situativ-begriindete Aussagen (iber das eigene
Lehren. Diese Aussagen konnen erlebte Herausforderungen und (Lern)Erfolge
betreffen, wahrgenommene Reaktionen der Studierenden auf verschiedene Lehr-
Lernhandlungen sowie fachspezifisches Erfahrungswissen. Der Fokus liegt auf der
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Beschreibung erlebter Lehrhandlungen, die fiir die Person von Bedeutung sind
oder waren. Beispiel: ,,Bei der Vor- und Nachbereitung des gemeinsamen Lehrens
hat die Riickmeldung der Studierenden uns in der Wahl unserer Methoden beein-
flusst.“
e (Selbst)Reflexion als Lehrperson

Aussagen Uber wahrgenommene Impulse zur Reflexion. Diese Aussagen kdnnen
das kritische Hinterfragen getadtigter oder zukiinftiger Handlungen sowie eigener
Erwartungen betreffen oder die Begegnung anderer Wahrnehmungen beschrei-
ben. Im Fokus stehen hier wahrgenommene Impulse, die zum Innehalten und
Uiberdenken einer Lehrhandlung gefiihrt haben. Beispiel: ,,Mein*e Team Teaching-
Partner*in hat mein geplantes Lehrhandeln kritisch hinterfragt, so dass ich es (iber-
denken konnte.*

Bei der Entwicklung der konkreten Fragebogen-ltems wurde anschliel(end darauf ge-
achtet, die oben genannten Team Teaching-inhdrenten Feedbackquellen zu adressieren.
So entstanden Items, die auf die drei Komponenten des Konstrukts Lehrkompetenzent-
wicklung rekurrierten und dabei als Feedbackquellen den Austausch im Teaching Team,
die Reaktion der Studierenden sowie reflexive Erkenntnisse des Selbst mit einbezogen.
Diese erganzend wurden zusatzlich sechs Items gebildet, die die Besonderheit der Lehre
als Teaching Team Uberpriifen sollten. ? Im Vorfeld der Erhebung wurde der Fragebogen
mit allen Items von drei Lehrenden mit kontextuell und disziplindr unterschiedlichen
Team Teaching-Erfahrungen auf Verstandlichkeit hin Giberpriift und uneindeutige Formu-
lierungen optimiert.

Das im Zuge der hier durchgefiihrten Erhebung entstandene Set an Items, um den
Prozess der Lehrkompetenzentwicklung zu erfassen, wurde als neues Instrument erst-
mals'® getestet und basierend der erhobenen Daten hinsichtlich seiner Validitat und Zu-
verlassigkeit Gberpriift. Hierbei konnte die oben vorgestellte Operationalisierung mittels
Faktorenanalyse als ein 3-Faktoren-Modell bestatigt werden. Zwischen acht und 10 Items
laden auf jeden der drei Faktoren (mit Werten zwischen .44 und .79) und es wurden ins-
gesamt acht Variablen aufgrund zu geringer oder uneindeutiger Ladungen aus der Reihe
Konstrukt-relevanter Elemente sowie fiir die zukiinftige Verwendung des Instruments
ausgeschlossen. Schliefflich wurden die Reliabilitdten der drei ermittelten Skalen (Wissen,
Erfahrung, Reflexion) mithilfe Cronbachs Alpha berechnet. Aufgrund ihrer Werte zwi-
schen .78 und .89 sind sie als akzeptabel bis gut einzuschdtzen. Tabelle 2 fasst dies zu-
sammen und gibt zudem Einblick in die Mittelwerte und jeweiligen Standartabweichun-
gen der drei Konstrukt-bezogenen Skalen.

9 Jeweils zwei Items sind entstanden, um wahrgenommenes Feedback in der gemeinsamen,
Durchfiihrung und Nachbereitung zu erfassen.

'° Eine umfassende Vorstellung des Instruments und seiner Weiterfiihrung sind nach Einsatz bei
einer grél3eren Stichprobe geplant. Anhand der vorliegenden Studie mit Fokus auf Feedback in
Team Teaching-Konstellationen wurde das Instrument zundchst pilotiert.
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Skala Anzahl Items Cronbachs a | Mittelwert SD
Wissen (iber akademisches Lehren und Lernen 8 .80 3,08 0,89
Erfahrungen im Lehrkontext 10 .78 3,18 0,91
(Selbst)Reflexion als Lehrperson 8 .89 2,68 1,12

Tab. 2: Skalen des Konstrukts Lehrkompetenzentwicklung

Hinsichtlich des hier genutzten Erhebungsdesigns sind mehrere Aspekte kritisch zu
reflektieren: Dass zur Durchfiihrung der Studie ein Instrument zur Erfassung der Lehr-
kompetenzentwicklung erarbeitet werden musste, war gleichsam eine Hiirde als auch
eine Chance. Wére die im Rahmen der Erhebung erfolgte erste Uberpriifung des Kon-
strukts nicht positiv verlaufen, hdtte keine Aussage dariiber getroffen werden kénnen,
inwiefern das hier erhobene, wahrgenommene Feedback Bedeutung fir die (Weiter-)
Entwicklung der avisierten Lehrkompetenzen der Stichprobe haben kann. Glicklicher-
weise musste darauf nicht verzichtet werden. Dennoch ist notwendig, das neue Instru-
ment zu verfeinern, auch jenseits der Lehre in Teaching Teams einsetzbar zu machen und
so insgesamt weiter zu validieren. Dartiber hinaus ist zur Stichprobe kritisch zu bedenken,
dass es sich um Lehrende handelt, die als Teaching Team eine hochschuldidaktische Be-
gleitung erfahren haben (bzw. im Fall der Erfahrenen, haben kénnen) und sich regelma-
Rig auch auflerhalb des Teaching Teams im Austausch {iber das gemeinsame Lehren be-
fanden. So ist méglich, dass die Angaben zum Grad des wahrgenommenen Feedbacks
davon beeinflusst wurden und daher die Interpretation der hier gewonnenen Daten stets
unter Beachtung des speziellen Kontexts der Stichprobe zu verstehen ist. Schlussendlich
ist anzufiihren, dass die hier prasentierte Studie auf eine erste Erhebung in diesem spezi-
ellen Kontext aufbaut. Vorbereitend zur Durchfiihrung wurden bei derselben Zielgruppe
Angaben zur Wahrnehmung der eigenen Lehre als Teaching Team sowie die erlebte Be-
deutung fir die eigene Lehrkompetenzentwicklung qualitativ erfasst und inhaltsanaly-
tisch ausgewertet (vgl. Thielsch, 2016). Auf Basis dieser Vorarbeit wurden die hier ver-
wendeten Items gestaltet und das Erkenntnisinteresse begriindet, den von der Zielgrup-
pe benannten Mehrwert der Lehre als Teaching Team auch statistisch zu tberpriifen. Ein
Einsatz des so entstandenen Fragebogens in einem anderen Kontext wiirde daher eine
erneute Uberpriifung der Items bediirfen.

4 Die Ergebnisse

Die Auswertung der verfiligbaren 70 Falle erfolgte mithilfe des offenen, SPSS-kompatiblen
Programms PSPP. Von den vorhandenen Daten musste kein Fall ausgeschlossen werden,
die Auswertung der Fdlle beider Gruppen erfolgte zusammen. Aufgrund der Riicklaufquo-
te von knapp 40 % konnte mit mehr Daten gearbeitet werden, als subjektiv aufgrund der
zeitlichen Distanz zwischen Befragung und Team Teaching-Erfahrung eines Teils der
Stichprobe vermutet wurde. Dass die hier verwendeten Daten zu 19 % von Personen
stammen, die heute kein Mitglied der Universitat mehr sind, sowie 37 % von Lehrenden,
die zwischen 2010 und 2013 am Programm teilgenommen haben, ist dementsprechend
erfreulich. Beides legt den Schluss nahe, dass die Erfahrung des gemeinsamen Lehrens
erinnernswert war. Nachstehende Tabelle 3 fasst zusammen, mit welchem zeitlichen Ab-
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stand auf die eigene Team Teaching-Erfahrung (in diesem Kontext) zuriickgegriffen wur-

de.
Beginn der (letzten) Teilnahme an einem Team Teaching-Programm
Gruppe 2010-2011 2012-2013 2014-2015 2016-2017
Einsteiger*innen (n = 46) 17% 20% 28% 35%
Erfahrene (n = 24) 8% 30% 13% 50 %1
Gesamt (n =70) 14 7% 2% 23 7% 40%

Tab. 3: Riicklauf nach Gruppe und Beginn der (letzten) Teilnahme

Ein Teaching Team zeichnet sich wie in 2.2 dargestellt dadurch aus, dass die Lehre
gemeinsam geplant und durchgefiihrt wird, wobei Intensitat und Konstellationen wech-
seln kdnnen. Die vorliegenden Daten bestdtigen dies. So bewerten knapp 83 % (n = 69)
der Teilnehmenden die Aussage als (eher) zutreffend (16 % bzw. 67 %), dass in der Lehr-
veranstaltung das gesamte Teaching Team (iberwiegend anwesend war und folglich im
Austausch auf ein geteiltes Kontextwissen zuriickgegriffen werden konnte. Die Lehrge-
staltung an sich erfolgte in manchen Fallen in wdchentlich wechselnder Zustandigkeit, in
anderen durch die Zustandigkeit einzelner Teile einer Sitzung™. Die Daten der Erhebung
zeigen hier eine breite Streuung und belegen so die Vielfalt, in der Team Teaching-
Konstellationen realisiert wurden. Hervorzuheben ist, dass lediglich 13 % es als zutreffend,
weitere 4 % als eher zutreffend bewerten, dass die gemeinsame Lehre ohne vorherige
Abstimmung erfolgte (n = 69).

Ausgehend von diesen Informationen zur Stichprobe wird im nachsten Abschnitt ar-
gumentiert, inwiefern die in 3.1 formulierten Hypothesen sich anhand der gewonnenen
Daten bestdtigen lassen.

4.1 Ein Blick auf die Hypothesen

Die Teilnehmenden der hier untersuchten Team Teaching-Programme - Lehreinstei-
ger*innen ebenso wie Lehrerfahrene — haben den Wunsch, die eigenen Lehrkompeten-
zen auszubauen. Diese in Hypothese 1 formulierte Grundannahme l&sst sich anhand der
vorliegenden Daten bestdtigen, die zeigen, dass von der gesamten Stichprobe sowohl der
Zuwachs des eigenen Wissens tiber Lehren und Lernen erwiinscht war (M = 3,61) als auch
das Interesse, neue Erfahrungen im gemeinsamen Lehren zu machen (M = 3,27) sowie

" Die prozentuale Verlagerung ergibt sich u.a. daraus, dass fiir diese Gruppe eine wiederholte Teil-
nahme méglich ist. So gaben 46 % der Erfahrenen an, dass sie mit ihrer Teilnahme in 2016-2017
ein Mal in einem Team Teaching-Programm waren, wahrend 38 % zwei bis drei Mal und 17 % be-
reits vier und mehr Mal teilgenommen hatten.

220 % aller Teilnehmenden gaben als zutreffend, 13 % als eher zutreffend an, das Team Teaching
durch die Verteilung einzelner Teile einer Sitzung organisiert zu haben, 23 % und 17 % mit woé-
chentlich wechselnder Zustandigkeit und 16 % bzw. 17 % geben an, die Verteilung jede Woche
neu organisiert zu haben.

die hochschullehre 2019 www.hochschullehre.org




Angelika Thielsch 174

daraus Impulse zur Reflexion des eigenen Handelns zu erhalten (M = 3,48). Tabelle 4 fasst
die Angaben beider Gruppen zu den drei Zielebenen zusammen und weist gruppenspezi-
fische Besonderheiten aus.

Mittelwert (SD) je Gruppe

Komponente | Item Einsteiger*in Erfahrene*r Gesamt

Ich habe am Team Teaching-Programm teilgenommen, um neues

Wissen Wissen Uiber das Lehren und Lernen an Hochschulen zu erhalten.

3,85 (,51) 317(,92) | 3,61(,75)

Ich habe am Team Teaching-Programm teilgenommen, um durch
Erfahrung | das gemeinsame Lehren eine andere Perspektive auf die Lehrin-| 3,15 (,97) 3,50 (,72) 3,27 (,90)
halte zu erhalten.

Ich habe am Team Teaching-Programm teilgenommen, um {ber

Reflexion mein Handeln als Lehrende*r zu reflektieren (n = 69)

3,53 (,73) 3,38(,65) | 3,48 (,70)

Tab. 4: Griinde zur Teilnahme in Relation zum Ziel Lehrkompetenzentwicklung (i.d.R. n = 70)

Es Iasst sich festhalten, dass — obgleich die unterschiedlichen Lehrerfahrungen auch
unterschiedliche Beweggriinde hervorbringen — die Zielperspektiven der Teilnehmenden
vergleichbar sind und allen Bereichen der Kompetenzentwicklung zugeordnet werden
kénnen: dem Wunsch nach neuem theoretisch-abstraktem Wissen, nach konkreten Erfah-
rungen aus der gemeinsamen Lehre sowie nach Impulsen zur Reflexion. Zusammenge-
nommen bieten diese Angaben die erwartete Zielperspektive fiir die Wahrnehmung der
hier betrachteten Feedbackinformationen ab.

Ein genauerer Blick in die Daten offenbart zudem, dass die (Weiter-) Entwicklung der
individuellen Lehrkompetenzen durch die Lehre als Teaching Team theoretisch ermdg-
licht wurde. Folglich kann auch Hypothese 2 bestdtigt werden. Die in Tabelle 2 angefiihr-
ten Mittelwerte der einzelnen Komponenten des Konstrukts der Lehrkompetenzentwick-
lung (Wissen: M = 3,08; Erfahrung: M = 3,18; Reflexion: M = 2,68) deuten fiir die Stichpro-
be bereits an, dass die verschiedenen Dimensionen zur Kompetenzentwicklung adressiert
wurden. Dies mdchte ich hier verdeutlichen und zwei Zusammenhdnge anbringen, die
mittels Pearson-Korrelation zwischen Items des Konstrukts und den dazugehdrigen un-
abhangigen Variablen ermittelt wurden. Das Item ,,Wdhrend des gemeinsamen Lehrens hat
sich mein Wissen dartiber vergréfiert, wie ich studentisches Lernen in einem Seminar férdern
kann“, das der Konstrukt-Komponente Wissen zugeordnet ist, weist in den Daten mit p <
.031 eine signifikante Korrelation mit der dazugehérigen unabhangigen Variablen auf, in
der die Teilnahme-Motiv angegeben wurde ,,um neues Wissen (iber das Lehren und Lernen
an Hochschulen zu erhalten®. Ahnliches ist fiir Items festzustellen, die der Komponente
der Reflexion zuzuordnen sind. So kann beispielsweise eine Korrelation von p < .025 zwi-
schen dem Item ,,Mein*e Team Teaching-Partner¥*in hat mein geplantes Lehrhandeln kri-
tisch hinterfragt, so dass ich es liberdenken konnte* und dem Teilnahmeziel, ,,um tber
mein Handeln als Lehrende*r zu reflektieren®, verzeichnet werden.

Nach diesem ersten Einblick in die Ergebnisse mochte ich nun vorstellen, welche In-
formationen die Daten hinsichtlich Hypothese 3 und so zur Annahme, dass das wahrge-
nommene Feedback durch das gemeinsame Lehren beeinflusst wird, bereitstellen. Hier-
fir wurde ebenfalls mithilfe des Pearson Korrelationskoeffizienten tiberpriift, wie ausge-
pragt die Zusammenhdnge zwischen Angaben zu Team Teaching-spezifischem Verhalten
(gemeinsame Planung, tiberwiegende Anwesenheit im Seminar sowie Abstimmung der
Inhalte) mit den Daten zum wahrgenommenen Feedback ist. Erneut soll ein exemplari-
scher Einblick die gefundenen Zusammenhange skizzieren. Insbesondere die gemeinsame
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Vor- und Nachbereitung scheint die Wahrnehmung des Feedbacks zu beeinflussen, das in
Team Teaching-Konstellationen méglich ist. So ist z. B. mit p < .019 eine positive Korrelati-
on zwischen dem Item zur gemeinsam die Lehre vor- und nachbereitet und der Einschat-
zung, ,,die Reaktionen der Gruppe aus vorherigen Sitzungen bedacht [zu haben], um unser
Lehren weiter zu gestalten“ zu erkennen. Ebenso — und noch eindeutiger - ergibt sich ein
Zusammenhang zwischen Angaben zur (iberwiegenden Anwesenheit aller Team Teaching-
Mitglieder mit den wahrgenommenen Feedbackinformationen. Dies zeigt sich beispiels-
weise in der mit p < .001 signifikanten Korrelationen zum Item ,,Mein*e Team Teaching-
Partner*in hat im Seminar Lehrmethoden genutzt, fiir die ich mich bislang nicht entschieden
habe.* Es wird ein statistischer Zusammenhang zwischen der als Teaching Team realisier-
ten Lehre und der Wahrnehmung lehrbezogenen Feedbacks deutlich. Der auf einen ge-
meinsamen Lehrkontext verweisende Austausch im Teaching Team scheint zu beeinflus-
sen, welche Feedbackinformationen im Lehren wie stark wahrgenommen werden und so
die Lehrkompetenzentwicklung einer Person zu férdern vermégen.

Schlie3lich wurde die letzte der oben getdtigten Annahmen Uberpriift. Bei naherer
Betrachtung der Daten zeigt sich, dass auch Hypothese 4 nicht widerlegt werden muss:
Das hier erfasste, wahrgenommene Feedback findet sich je nach Gruppe - der Lehrerfah-
renen sowie der Lehreinsteiger*innen - in den Daten unterschiedlich stark ausgepragt
wieder. Insgesamt ergeben sich markante Unterschiede, die bei der Gruppe der Erfahre-
nen als Zeichen der Souverdnitdt im Lehren und bei der Gruppe der Lehreinsteiger*innen
als Entdecken lehrrelevanter Aspekte verstanden werden kdnnen. So verweisen die Daten
beispielsweise auf einen Zusammenhang zwischen der Lehrerfahrung und der Wahrneh-
mung, ,,im Seminar Vorgehensweisen als Routinen etabliert zu haben. Mit einem Mittel-
wert M = 1,92 (SD = 1,14) ist diese Aussage fir die Erfahrenen weniger zutreffend als fiir
die Lehreinsteiger*innen, deren Angaben zu diesem Item einen deutlich héheren Mittel-
wert M = 3,09 (SD = 0,91) aufweisen. Gleichsam eindeutig erscheint der Zusammenhang
zwischen der Lehrerfahrung und der Einschdtzung zur Aussage, dass einem ,,im Lehren
deutlich wurde, welches studentisches Lernverhalten man erwartet”. In diesem Fall liegt
der Mittelwert der Angaben der Lehreinsteiger*innen bei M = 3,33 (SD = 0,67) und der der
Erfahrenen deutlich niedriger bei M = 2,42 (SD = 1,02).

AnschlieRend an diese erste Uberpriifung der Hypothesen wird im Folgenden ein ver-
tiefter Einblick in die deskriptive Analyse des wahrgenommenen Feedbacks gegeben. Um
zu hinterfragen, inwiefern dieses Feedback seinen Wert durch die Begegnung anderer
Perspektiven und Wissenslogiken erfdhrt, ist die Ergebnisdarstellung hier anhand der in
2.3 benannten, Team Teaching-inhdrenten Feedbackquellen strukturiert: die Teaching
Team-Mitglieder aufgrund der Situation des gemeinsamen Lehrens, die dadurch ausge-
|6sten Selbstreflexionsimpulse sowie die erlebten Reaktionen der Studierenden auf das
Lehrhandeln. Zu jeder der drei Feedbackquellen wird mittels fiinf exemplarischer Items
dargestellt, welche Feedbackinformationen wahrgenommen wurden. Ziel der Zusam-
menstellung ist es, die Perspektivenvielfalt zu verdeutlichen, (iber die die Teaching Teams
eine Riickmeldung erfahren haben.
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4.2 Feedbackinformationen durch die Teaching Team-Mitglieder

Die Lehrpraxis, folglich die Planung und Durchfiihrung einer Lehrveranstaltung, ermog-
licht Lehrenden eines Teaching Teams, das eigene Handeln im Prozess begriinden und die
dahinterliegenden Ziele explizieren zu kénnen. Und dies nicht nur in der Auswertung ei-
ner Situation, sondern bereits in der Darlegung antizipierter Handlungen. Auf dieser Ebe-
ne kann bereits eine erste Feedbackinformation wahrgenommen werden: Die mégliche
Vergewisserung, wenn das geplante Vorgehen gegeniiber einem Teaching Team-Mitglied
begriindet und so verstandlich gemacht werden konnte. Eine Erfahrung, die 43 % der Teil-
nehmenden fir sich als zutreffend erachteten und weitere 38 % als eher zutreffend. Das
Wissen, das fiir ein solches Explizieren herangezogen wurde, hat in diesem Fall durch
externales Feedback eine Bestatigung erfahren kénnen, die in der Lehre aufRerhalb eines
Teaching Teams nicht notwendigerweise vorhanden ware.

Nicht nur im Austausch antizipierten Lehrhandelns, auch in der Diskussion gemeinsam
erlebter Lehrsituationen kénnen wertvolle Informationen fiir kompetentes Lehren ent-
halten sein. So kénnen Situationen aus verschiedenen Perspektiven betrachtet werden
und die Wahrnehmung eines Teaching Team-Mitglieds kann die eigene Deutung erwei-
tern. Bestatigt findet sich diese Annahme beispielsweise darin, dass Uber 80 % der Teil-
nehmenden als (eher) zutreffend angeben, im Team unterschiedliche Bedarfe bei ihren
Studierenden wahrgenommen zu haben. Mit 54 % voller Zustimmung war diese Erfahrung
fir die Gruppe der Lehrerfahrenen hierbei deutlicher wahrnehmbar als fiir die Lehrein-
steiger*innen. Dariiber hinaus kann im Team der erkennbare Lernfortschritt thematisiert
und als Orientierung fir die weitere Lehre genutzt werden. Dass dies erfolgt ist, beurtei-
len 80 % als (eher) zutreffend, und verdeutlichen somit ein Bewusstsein dariiber, den
Lernfortschritt der Studierenden als Riickmeldung fiir die Lehrgestaltung zu nutzen.

Komplementér zu Informationen dieser Art, die tiber den Austausch wahrend der Vor-
und Nachbereitung generiert werden, kann der Lehrstil des Team Teaching-Mitglieds
durch die Erfahrung des Beobachtens eine Feedbackquelle sein. Zu erleben, wie eine an-
dere Person Lehre gestaltet und wie sie dabei methodisch vorgeht, kann als wertvolle
Information im Sinne eines feed forward aufgefasst werden. Anhand zweier Beispiele
mochte ich dies durch die vorhandenen Daten belegen: Zum einen geben 58 % der erfah-
renen Lehrenden an, dass die Aussage, ihr¥*e Team Teaching-Partner*in habe Methoden
genutzt, flr die sie sich bislang nicht entschieden haben, zutrifft. Zum anderen markieren
83 % der Einsteiger*innen, dass die Erfahrung des gemeinsamen Lehrens fiir sie verdeut-
licht hat, worauf sie in Zukunft bei der Lehrgestaltung achten wollen. Beide Aussagen
implizieren, dass bislang nicht bekannte oder als sinnvoll bedachte Handlungsweisen
nunmehr wahrgenommen wurden.

Es zeichnet sich bereits entlang der wenigen, hier skizzierten Daten ab, inwiefern das
Lehren im Team Anlass bieten kann, die erlebte Lehrpraxis zu reflektieren und sich eige-
ner Erwartungen bewusster zu werden. Welche Feedbackinformationen dadurch fiir Leh-
rende entstehen kénnen, ist Fokus des nachsten Abschnitts.
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4.3 Feedbackinformationen durch generierte (Selbst)Reflexionsimpulse

Das Zusammenspiel externalen und internalen Feedbacks kennzeichnet das Lehren als
Teaching Team. Feedbackinformationen kdnnen einerseits durch Reflexionsimpulse ent-
stehen, die im Austausch mit dem Teaching Team generiert werden, andererseits aber
auch durch solche, die eine Person selbst im Verarbeiten geteilter Lehrerfahrungen entwi-
ckelt. So heben beispielsweise die Lehreinsteiger*innen in ihren Angaben hervor, dass sie
sich durch die Vor- und Nachbereitung des gemeinsamen Lehrens der eigenen Erwartun-
gen an Studierende und ihr Lernverhalten bewusster geworden sind. Wahrend sich dies in
den Daten der erfahrenen Lehrenden - erwartbar eben aufgrund ihrer Erfahrung — nicht
im gleichen MaRe niederschlagt, zeichnet sich jedoch die Bedeutung ab, die dem Aus-
tausch uber erlebte Reaktionen der Studierenden beigemessen wurde. Hier kennzeich-
nen 58 % der Erfahrenen die Aussage als fiir sie zutreffend, weitere 29 % als eher zutref-
fend, dass im Teaching Team Situationen reflektiert wurden, in denen das Verhalten der
Studierenden verwundert hat. Diese Einschatzung liegt (iber den Angaben der Einstei-
ger*innen, die diese Aussage mit 30 % als zutreffend und 37 % als eher zutreffend bewer-
ten. Auch dies ldsst sich mit dem Erfahrungsunterschied erkldren. Ist doch der Start in die
Lehre gepragt von Verwunderung und unerwartetes Verhalten der Studierenden eher die
Regel, wohingegen der Anlass, ein solches wahrzunehmen und diskutieren zu kénnen, im
Lehralltag Erfahrener moéglicherweise nicht immer Raum bekommen kann und daher
vermutlich starker im Gedachtnis bleibt.

Ob implizit, im gemeinsamen Lehren entstehend, oder durch direktes, elaboriertes
Feedback, Verhaltensweisen und Einschatzungen der Team Teaching-Mitglieder kénnen
Impulse dafiir generieren, das Handeln als Lehrperson, die eigene Rolle und damit ein-
hergehende Werte zu reflektieren. Uber 50 % der Félle finden die Aussage (eher) zutref-
fend, dass ihr*e Team Teaching-Partner®in sie dazu veranlasst hat, sich der Erwartungen
an sich als Lehrperson klarer zu werden. Und 63 % finden es ganzlich zutreffend, dass
ihnen durch das gemeinsame Lehren verdeutlicht wurde, was fiir sie selbst in der Lehre
wichtig ist. 24 % geben an, dass es zutrifft, weitere 39 %, dass es fir sie eher zutrifft, dass
ihre Team Teaching-Mitglieder auch ein antizipiertes Lehrhandeln kritisch hinterfragt hat-
ten, sodass man es bereits vor seiner Realisierung tiberdenken konnte. Das gemeinsame
Lehren und der damit einhergehende Austausch kann den Teaching Teams offenbar
Feedbackinformationen auf der Prozess-, ebenso auf der Aufgabenebene bereitzustellen.

Wie in 2.2 angefiihrt, ist der Austausch liber gemeinsam wahrgenommene Verhal-
tensweisen der Studierenden sowie dessen Interpretation ein Aspekt, wieso die in Team
Teaching-Situationen angebotenen Feedbackinformationen leicht(er) angenommen wer-
den kénnen. Auch neben den darin erzeugten Reflexionsimpulsen zeichnet die Studieren-
denreaktion sich in den Daten als eine Quelle wertvoller Feedbackinformationen ab, wie
im Folgenden beschrieben wird.

4.4 Feedbackinformationen durch die Reaktion der Studierenden

Sich der Reaktion der Studierenden in Lehrsituationen bewusst zu sein und sie im weite-
ren Lehrgeschehen zu berticksichtigen, stellt sich in den Daten als zentraler Punkt der
Vor- und Nachbereitung dar. So markierten 80 % der Teilnehmenden als (eher) zutreffend,
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dass dies fiir sie der Fall ist. Mit 67 % voller Zustimmung entscheiden die erfahrenen Leh-
renden sich hier eindeutiger zu dieser Aussage als die Einsteiger*innen mit 41 %. Diese
wiederum geben lberwiegend an, dass im gemeinsamen Lehren fiir sie die fachspezifi-
schen Lernhiirden der Studierenden deutlich geworden sind. Eine Meinung, die die Erfah-
renen zu 80 % als eher nicht zutreffend beurteilen, mutmafilich deshalb, da sie die selben
Hirden bereits in vorherigen Lehrsituationen entdeckten. Gré3ere Einigkeit spiegeln die
Angaben dazu wider, dass im Team Teaching erlebt wurde, wie Studierende auf die un-
terschiedlichen Lehrstile reagieren. 37 % Aller stimmen dem zu, weitere 36 % finden dies
eher zutreffend. Die Annahme, dass diese Einschatzung damit zusammenhangt, dass man
zundchst sich selbst der unterschiedlichen Lehrstile bewusst geworden sein ist, unter-
streicht die Bedeutung dieser Daten.

Neben der Wahrnehmung, wie eine studentische Gruppe auf das Lehren eines
Teaching Team-Mitglieds reagiert, wird auch die Lehrgestaltung als Ganzes in Relation zur
Rickmeldung der Studierenden bedacht. Mehrheitlich geben Einsteiger*innen und Lehr-
erfahrene an, dass bei der Wahl einer Methode fiir die nachste Sitzung das vorherige Ver-
halten der Studierenden beriicksichtigt wurde. Unterstrichen wird dies in den Angaben
eines weiteren Items: Hier sind 48 % der Einsteiger*innen sich einig, dass unerwartete
Reaktionen der Studierenden in der Lehre sie daran erinnert haben, in der eigenen Pla-
nung flexibel zu sein. Weitere 24 % beurteilen diese Aussage als eher zutreffend. Dass die
erfahrenen Lehrenden mit 13 % bzw. 29 % dies fir sich nicht in gleichem Umfang als rele-
vant einschatzen, knapp die Halfte sogar als eher nicht zutreffend, ldsst vermuten, dass
die schrittweise Planung der Lehre mit zunehmender Lehrerfahrung abnimmt, die Flexibi-
litdt im Lehren steigt.

Es zeigt sich, dass tiber die Wahrnehmung der Studierenden zum einen Anldsse gene-
riert werden, das eigene Wissen Uber die Lehre (im Fach) zu bestdtigen oder anzupassen
und zum anderen Situationen entstehen, in denen sich verschiedene Deutungsebenen
begegnen und sich in ihrer Aushandlung um die jeweils andere Perspektive erweitern
kénnen.

5 Diskussion und Zusammenfiihrung

Anhand der oben vorgestellten Ergebnisse wird deutlich, dass die Feedbackquellen, die in
Relation zur Lehre als Teaching Team existieren, in besonderer Weise miteinander ver-
woben sind und Feedbackinformationen unterschiedlicher Qualitdten ermdglichen. Im
Folgenden mdchte ich die hier prasentierten Ergebnisse zum wahrgenommenen Feed-
back hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir das Lehren im Teaching Team einerseits und die
(Weiter-) Entwicklung individueller Lehrkompetenzen andererseits zusammenfassen und
mit Blick auf den Wert der ihnen zugrundeliegenden Begegnungsprozesse diskutieren.

5.1 Team Teaching erméglicht relevantes Feedback zur
Lehrkompetenzentwicklung

Die Mitglieder des Teaching Teams ermdéglichen sich direktes und indirektes Feedback,
das sowohl diskursiv als auch (iber eine beobachtbare Handlung bereitgestellt werden
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kann und Informationen auf verschiedenen Ebenen anbietet. In Relation zu wahrgenom-
menen oder erwarteten Reaktionen der Studierenden kénnen erfahrene oder antizipierte
Lehrsituationen verhandelt und eigene Wissens- und Interpretationsgrundlagen hinter-
fragt werden. Der Austausch iber die geteilte Lehrrealitdt kann hierbei Impulsgeber fiir
die Reflexion individueller Lehranséatze sein, die je nach Erfahrung der Lehrenden (tiefer)
durchdrungen, mitunter in unbewusstes Handeln tibergeleitet und durch die Begegnung
mit sich neu entwickelnden Lehrroutinen (wieder) bewusster wahrgenommen werden
kann. Durch den Kontext des gemeinsamen Lehrens und die Fokussierung auf eine kon-
krete Lehrveranstaltung kénnen Reflexionsprozesse ausgel6st werden, die sowohl im
Sinne eines feed up (hinsichtlich der eigenen Ziele und Erwartungen als Lehrperson) In-
formationen bereitstellen kénnen als auch im Sinne eines feed back (mit Blick auf wahr-
genommenes Verhalten und getatigte Handlungen) sowie eines feed forward (die nachs-
ten Schritte als Lehrperson férdernd). Wenn man geméR Hattie und Timperley (2007)
davon ausgeht, dass effektives Feedback Fragen zu ebendiesen drei Zielrichtungen be-
antworten kdnnen muss, unterstreicht dies, inwiefern das Feedback, das im Rahmen von
Team Teaching-Konstellationen ermdglicht wird, die Lehrkompetenzentwicklung einer
Person zu unterstiitzen vermag. Ein Blick darauf, welche Bereiche der Lehrkompetenzent-
wicklung das hier wahrgenommene Feedback adressieren kann, verdeutlicht dies weiter.
Der Austausch lber Lehre erfolgt eingebettet in einen konkreten Lehrkontext, in dem die
Reaktionen der Studierenden ebenso wie das Lehrhandeln der Team Teaching-Mitglieder
untereinander erfahren werden kann. Ein bewusstes Erleben der Lehrpraxis ist auf meh-
reren Ebenen gegeben, der erste relevante Bereich somit abgedeckt. Dariiber hinaus
kann sowohl das gemeinsame Lehren als auch die Vor- und Nachbereitung im Team das
abstrakte Wissen der Teilnehmenden bestarken, hinterfragen oder erweitern und somit
den zweiten Bereich im Prozess der Kompetenzentwicklung adressieren. Dies zeigt sich
u.a. in der Einschdtzung der Teilnehmenden, neue Wege der Lehrkonzeption sowie neues
Wissen tiber die Lernhiirden des Faches kennengelernt zu haben. Auch die Einschatzung,
geplantes Lehrhandeln im Team begriinden zu kénnen (und dies ggf. auch getan zu ha-
ben), lasst den Schluss zu, dass dazu auf — mitunter ad hoc abzuleitendes - abstraktes
Wissen zuriickgegriffen werden muss. Die Gelegenheit, eigene Erwartungen und Uber-
zeugungen ebenso wie Interpretationen einer Situation zu explizieren, kann daher das
Wissen aus der gemeinsamen Lehrpraxis um die Ebene des Abstrakten bereichern.
Schlussendlich, und als dritte Komponente im Prozess der Kompetenzentwicklung, ist das
Lehren als Teaching Team wie bereits umfassend dargelegt Anlass vielfdltiger Reflexions-
prozesse. Nicht nur die Erfahrungen des gemeinsamen Lehrens, auch — und insbesondere
- die dahinterliegenden Konzepte und Sinnstrukturen des lehrenden Individuums kénnen
hierbei adressiert werden. Es ist die mogliche Verkopplung beider Erfahrungs-Qualitaten,
der des Selber-Tuns mit der des Beobachtens, die im Austausch {ber ein gemeinsam Er-
lebtes zum Tragen kommen kann. Sie vermag, die Reflexion unterschiedlichster Aspekte
des Lehrens zu férdern: Erwartungen an sich und die Studierenden, welche Vorgehens-
und Sichtweisen man Gberdenken wird, was einem wichtig ist oder man im Handeln in
Zukunft beachten mag. Informationen, die den Zielrichtungen eines feed up, feed back
und feed forward zugeordnet werden kénnen und so eine hohe Wirksamkeit vermuten
lassen.
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5.2 Team Teaching erméglicht durch Begegnung anderer Perspektiven
einen Mehrwert

Aus der Lehre generierte Anldsse zur Weiterentwicklung der eigenen Lehrkompetenzen
kénnen in vielerlei Hinsicht auch im Alleine-Lehren entstehen. Allerdings stellt die hier
fehlende zusétzliche Perspektive mutmaRlich einen Qualitdtsunterschied dar, der sich
insbesondere im Bereich der Reflexion verdeutlicht. Die alleinige Selbstreflexion erfolgt in
direkter Aushandlung der eigenen Wahrnehmungen mit vorhandenen Wissensstrukturen
und somit innerhalb des Filters internaler Feedbackprozesse. Die Konfrontation mit einer
anderen Perspektive, anderen Einschdtzungen und Werten fehlt und so die hierdurch er-
moglichten, weiteren Erkenntnisse. Besonders deutlich wird dies aufgrund der in 4.2 vor-
gestellten Daten zur Aussage, dass in der Vor- und Nachbereitung der Lehre unterschied-
liche Bedarfe der Studierenden im Team wahrgenommen wurden. Diese Unterschiede zu
sehen, im Teaching Team zu diskutieren und fiir die weitere Lehrplanung zu nutzen, kann
einen erweiterten Blick auf die wahrgenommene Lehrrealitdt bereitstellen. Welchen Ein-
fluss hat es auf die eigene Wahrnehmung, wenn andere Deutungswege verhandelt wer-
den? Erweitert sich das Spektrum mdglicher Wahrnehmungen und Interpretationen in
zukiinftigen Lehrsituationen? Ein Indikator dafiir findet sich meiner Meinung nach in den
Angaben der Lehrerfahrenen zu ebenjenem Item wahrgenommener Bedarfe. Mit 54 %
voller Zustimmung erscheint diese Aussage fiir sie bedeutsamer als fiir Lehreinstei-
ger*innen (37 %). Moglicherweise, weil diese Gruppe aufgrund ihrer Erfahrung auf Lehr-
routinen zurlickgreift, die seit Jahren gewachsen sind, deren Wissensstrukturen auf meh-
reren Ebenen ergdnzt, hinterfragt oder bestatigt werden kénnen und eine Veranderung
so bewusster erfahrbar ist. Dass derlei Feedbackinformationen im Austausch mit Anderen
ein breiteres Vorwissen adressiert und hinterfragt, liegt nahe. Und ebendieses Hinterfra-
gen wadre ohne die zusdtzliche Perspektive moglicherweise nicht erfolgt. Das Verhalten
der Studierenden kann fiir derlei Prozesse der Ausldser sein. Dass sich dies im Spiegel der
Wahrnehmung der Teaching Team-Mitglieder zeigt, verdeutlicht die bei den Lehrerfahre-
nen eindeutiger verzeichnete Verwunderung lber das studentische Verhalten, wie in 4.3
skizziert. Obgleich die Gruppe der Lehreinsteiger*innen dies liberwiegend als relevant
erachtet, geben beinahe 90 % der Erfahrenen an, im Team verwunderliches Verhalten
reflektiert zu haben. Ob dies daran liegt, dass derlei Austausch aufgrund seiner Haufigkeit
starker in Erinnerung geblieben ist oder ob seiner Qualitat, ist hier nicht rekonstruierbar.
Dass er aber in Erinnerung geblieben ist, verdeutlicht den Mehrwert, sich tiber einen ge-
meinsam erfahrenen Lehrkontext auszutauschen und so die eigene Wahrnehmung einer
Lehrsituation durch eine weitere externe Feedbackinformation zu bereichern: der Sicht
des Team Teaching-Mitglieds. Die Relevanz diskursiven Feedbacks wird — insbesondere im
Bereich der Lehrkompetenzentwicklung einer Person - deutlich. Hier kénnen im Aus-
tausch die Grenzen des eigenen Wissens bedacht und gleichsam neu entdeckt werden.
Wahrend der Austausch fiir neue Lehrende auch neues Wissen bereithalten kann, offe-
riert er in diesem Kontext fiir Lehrerfahrene die Méglichkeit des Erinnerns verinnerlichter,
heute mitunter nicht mehr bewusster Sinnstrukturen. Der Austausch (iber die Lehre gibt
Raum fiir Verwunderung und so fiir das Lernen als Lehrperson. Denn Lernen, so unter-
streicht Meyer-Drawe (2008, S. 193), beginnt mit einem Aufmerken.
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5.3 Der Versuch einer Zusammenfassung

Was bedeuten diese Erkenntnisse mit Blick auf die Forschungsfrage? Inwiefern bieten die
in Team Teaching-Konstellationen erzeugten Feedbackinformationen Lehrenden unter-
schiedlicher Lehrerfahrungen (grundsdtzlich) Anlass zur akademischen Lehrkompetenzent-
wicklung? Zundachst mochte ich hierfiir die vier grundlegenden Ausprdgungen benennen,
die sich fiir Team Teaching-inhdrente Feedbackinformationen aufgrund der hier vorge-
stellten Forschung erkennen lassen. Die Lehre in Team Teaching-Konstellationen ermég-
licht Feedbackinformationen durch

1. das Explizieren eigener Sinnlogiken sowie Wahrnehmungen im Teaching Team,

2. das Erfahren unterschiedlicher Lehrstile und -ansdtze sowie ihrer Wirkung auf die
Studierenden,

3. das Erkennen anderer Wahrnehmungen und Deutungsmuster sowie den kom-
plementdr verlaufenden Abgleich mit eigenen Wissensstrukturen und ihren Hin-
tergriinden,

4. das Erkennen eigener Erwartungen und Ziele als Lehrperson in der Wissenschaft.

In Verbindung mit den offenkundigen Aspekten des gemeinsamen Lehrens — zum ei-
nen der Lehrpraxis an sich und den damit verfligbaren Riickmeldungen zum Lehren in
einem Kontext, zum anderen dem direkt (bermittelten Feedback des Team Teaching-
Mitglieds im Sinne einer handlungsbezogenen Riickfrage oder Bewertung — sind es diese
Elemente, die in der Lehre als Teaching Team einen besonderen Wert fiir die Lehrkompe-
tenzentwicklung einer Person haben kénnen. Und es ist die Begegnung mit dem Ande-
ren, die hier den Mehrwert erzeugen kann.

Die Implikationen, die sich heraus ergeben, tragen einen klaren Appell: Ob als Lehrein-
steiger*in oder erfahrene Lehrperson: Sich mit anderen Perspektiven zu reiben und die
Verwunderung lber unerwartete Handlungslogiken zu suchen kann dabei helfen, im Leh-
ren (noch) kompetenter zu werden. Ein erster Schritt hierfiir ist, im Austausch unter Leh-
renden nicht nur auf das Was und das Wie, sondern vor allem auf das Warum zu fokussie-
ren. Ein weiterer kann darin liegen, mogliche Alltagsverstandnisse Uber Feedback in der
Lehre aufzubrechen und die darin tradierte, eindimensionale Konnotation des Bewertet-
Werdens zu liberwinden. Ein groReres Verstandnis davon, woraus Feedbackinformatio-
nen entstehen kénnen und dass ihre Bedeutung durch den Abgleich eigener Handlungs-
logiken und Wissensstrukturen erfolgt, kann hierfir sinnvoll sein. Hervorheben mdchte
ich, dass die hier vorgestellte Studie unterstreicht, dass es fiir Angebote zur Lehrkompe-
tenzentwicklung - insbesondere fiir Lehreinsteiger*innen — bedeutsam ist, die Verbin-
dung zur Lehrpraxis zu erschaffen. Das Anknilipfen an Handlungsroutinen stellt zudem
besonders fiir erfahrene Lehrende eine Mdglichkeit dar, um implizites Wissen erneut er-
fahrbar und so fiir kiinftiges Handeln bewusst zu machen. Die Lehre als Teaching Team
vermag beides zu ermdglichen, erscheint bei genauerer Betrachtung fiir die Zielgruppe
der Erfahrenen jedoch beinahe als Instrument zur Lehrkompetenzentwicklung noch
wertvoller als fiir die Gruppe der Lehreinsteiger*innen.

die hochschullehre 2019 www.hochschullehre.org



Angelika Thielsch 182

6 Ausblick

Im Anschluss an die Erkenntnisse dieser Arbeit ergeben sich weitere Forschungsfragen zu
allen der drei eingangs behandelten Felder: Die Entwicklung akademischer Lehrkompe-
tenzen, die Bedeutung von Feedbackprozessen sowie die Méglichkeiten der Lehre als
Teaching Team.

Das neu entstandene Instrument zur Erfassung der Lehrkompetenzentwicklung einer
Person gilt es auszubauen und bei gréferer Stichprobe sowie in anderen Kontexten,
hochschuliibergreifend oder jenseits der Verzahnung mit hochschuldidaktischen Elemen-
ten einzusetzen. Welche Relevanz haben die einzelnen Komponenten des Konstrukts der
Lehrkompetenzentwicklung fiir verschiedene Zielgruppen? Welche Erkenntnisse hinsicht-
lich der Gestaltung hochschuldidaktischer MalRnahmen ergeben sich daraus?

Gleichsam relevant kann eine genauere Uberpriifung der Feedbackinformationen in
Prozessen akademischer Kompetenzentwicklung sein. Zeichnen sich Unterschiede hin-
sichtlich der Wirkung eines feed forward gegeniiber eines feed up oder feed back ab? Wel-
che Implikationen hdtte eine solche Erkenntnis beispielsweise fiir die Gestaltung von
Feedbackprozessen als Instrument zur Férderung der akademischen Sozialisation?

SchlieRlich verleiten die hier erzeugten Daten dazu, erlebte Team Teaching-
Erfahrungen qualitativ weiter zu beforschen. Welche Prozesselemente kdnnen ermittelt
werden, die unterschiedlichen Teams den Anlass gaben, im gemeinsamen Lehren regel-
maRig innezuhalten und (fachspezifisch) individuelle Handlungslogiken zu begriinden?
Welche Reflexionsimpulse haben die Team Teaching-Mitglieder erfahren, die das gemein-
same Lehren tiberdauern und auch mit zeitlichem Abstand noch wirken? Derlei Informati-
onen liber die Qualitdt des lehrpraxis- und situationsbezogenen Austauschs in Teaching
Teams koénnten genutzt werden, um einen tieferen Einblick in fachspezifische Herausfor-
derungen akademischer Lehre zu erhalten und bestehende hochschuldidaktische Mal3-
nahmen mit diesem Wissen zu bereichern.

7 AbschlieBende Bemerkungen

Bereits im Jahr 2009 haben Roxa und Martensson dazu aufgerufen, die sozialen Aspekte
universitdrer Lehre ndher zu beleuchten. lhre Grundannahme, dass akademische Lehre
auf Basis individueller Uberzeugungen konstruiert und in ihrer Umsetzung durch soziale
Elemente beeinflusst wird (Roxa & Martensson, 2009, S. 548), lasst sich mit den hier vor-
gestellten Ergebnissen unterstreichen. In meiner Arbeit habe ich den Blick auf die Chan-
cen der Lehre als Teaching Team gerichtet und verdeutlicht, dass in der gemeinsamen
Lehre sowie den hiermit verbundenen Begegnungsprozessen ein besonderer Wert liegen
kann. Dieser Wert ergibt sich fiir das Lehrhandeln an sich, aber auch fir die sich hier er-
gebenden Anldsse zur Lehrkompetenzentwicklung der jeweiligen Wissenschaftlerin bzw.
des jeweiligen Wissenschaftlers. So wurde argumentiert, inwiefern die in Team Teaching-
Konstellationen generierten Feedbackinformationen im Aufeinandertreffen mit anderen
Perspektiven und Logiken wahrgenommen werden und sie in ihrer Vielfalt die einzelnen
Bereiche im Prozess der (Weiter-) Entwicklung individueller Lehrkompetenzen zu adres-
sieren vermogen.
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Feedback kann aus dieser Betrachtung heraus als Instrument verstanden werden, um
den Kern subjektbezogener Lernzugange in konkreten Situationen zu ermitteln und so
die Bedeutung des Miteinanders, des in Beziehung-Tretens sowie der Verwobenheit indi-
vidueller Lernprozesse mit sozialen Aspekten eines Kontextes (be-) greifbar zu machen.
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