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Abstrakt

Ve své diplomové praci se vénuji tématu parové vyuky (tzv. Teamteaching) ve vyuce
némeckého jazyka. Vychazim z predpokladu, ze tato forma vyuky je vhodna pro
soucasnou moderni vyuku cizich jazyktu. Cilem této prace je, v navaznosti na
predchozi osobni zkusenost, reflexe této formy vyuky. V empirické Casti prace je tato

zkuSenost reflektovana a vyhodnocena jak ze strany zaku, tak obou ucitelt.
Abstrakt

In meiner Diplomarbeit beschéftige ich mich mit dem Thema des Teamteaching im
DaF-Unterricht. Ich gehe von der Voraussetzung aus, dass diese Unterrichtsform fiir
den modernen Fremdsprachenunterricht geeignet ist. Das Ziel dieser Diplomarbeit ist
es, infolge der Erfahrung mit Teamteaching diese Unterrichtsform aus der Sicht der

Lernenden und der beiden Lehrenden zu reflektieren und auszuwerten.
Abstract

In my diploma thesis I deal with the topic of Teamteaching in German lessons.
I proceed from the assumption that the form of teaching is suitable for contemporary
modern foreign language teaching. The aim of this work is, in connection with
previous personal experience, a reflection of this form of teaching. In the empirical
part of the work, this experience is reflected and evaluated by participating students

and teachers.



Schliisselworter

Teamteaching, Fremdsprachenunterricht, Teamteaching im FSU, didaktisch-
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EinfUhrung

Im Jahre 2017-2019 habe ich mit einem Gymnasium in Brno im Rahmen des Konzepts
Teamteaching im Fremdsprachenunterricht kooperiert. Dieses Projekt wurde im
Allgemeinen als ,, Tandemova vyuka“ bzw. ,, Tandem* genannt und besteht tatsdchlich
in der Berufsentwicklung der Lehrkrafte mit einem gesamten Ziel, im
Fremdsprachenunterricht die Prinzipien Differenzierung bzw. Individualisierung so
viel wie moglich zu ermoglichen. Da dieses Thema meiner Meinung nach hochst
spannend und vielsprechend ist, habe ich mich deshalb entschieden, dieses Thema fiir

meine Diplomarbeit auszuwahlen.

Fir unser Tandem-Projekt wurde eine bestimmte Klasse ausgewahlt und zwar eine
Klasse in dem ersten Jahrgang. Die SchiilerInnen dieser bestimmten Klasse haben zwei
Pflichtfacher von Fremdsprachen. Die erste obligatorische Fremdsprache ist zurzeit
natiirlich das bevorzugte Englisch und die zweite ist Deutsch. Im Rahmen des Projekts
wurde vorgeschrieben, dass das Lehrerteam aus zwei Lehrkréften oder einer Lehrkraft

und einem Studenten/einer Studentin des Masterstudiums besteht.

Im Januar 2018 begann das Teamteaching und ging zum Ende im Juni des gleichen
Jahres. Danach wurde ich noch einmal zu einer Fortsetzung dieser Zusammenarbeit
eingeladen und dieses Projekt wurde noch einmal fiir eine Klasse im nédchsten ersten

Jahrgang (ab September 2018) ausgewahlt.

Das Projekt ,Tandem® bedeutet hier das Teamteachingmodell im
Fremdsprachenunterricht. Im Rahmen des Projekts sind fiir jede Sprachgruppe (in der
Klasse werden die SchiilerInnen fiir den FSU in zwei Sprachgruppen geteilt, jeweils
15 SchilerInnen) zwolf Unterrichtseinheiten dotiert. Innerhalb der zweiundzwanzig
Unterrichtseinheiten (2x12 Unterrichtseinheiten) haben wir ein gesamtes Ziel
festgestellt, den Schiilerlnnen Raum und Moglichkeit so viel wie moglich
ermoglichen, den Lernprozess von einer Fremdsprache hochst differenziert zu

erfassen.

Ich habe mich entschieden, die Erfahrung mit diesem Unterrichtsmodell in meiner
Diplomarbeit zu reflektieren und auszuwerten. Der Schwerpunkt der Reflexion ist, in

wie weit das Unterrichtsmodell von Teamteaching fiir das FSU geeignet ist, welche



Vorteile stellt diese Form des Unterrichts dar und welche Moglichkeiten bietet dieses
Format den SchilerInnen und Lehrkréften an. Dazu dient mir in dem empirischen Teil
der Arbeit zwei halbstrukturierte und offene Interviews (Gruppendiskussion und

Leitfadeninterview) und eigene Selbstreflexion der Erfahrung mit dem Teamteaching.

10



1 Theoretischer Teil

Zusammenkommen ist ein Beginn,
Zusammenbleiben ein Fortschritt,
Zusammenarbeiten ein Erfolg.
(Henry Ford)

Im theoretischen Teil der Diplomarbeit beschaftige ich mich zuerst mit der Einfithrung
in die Methoden des modernen Fremdsprachenunterrichts. Zuerst wird es kurz von
Methoden und ihrer Entwicklung im 20. Jahrhundert gesprochen und an dieses Thema
kntpft nachfolgend ein Kapitel an, wo ich mich mit den Prinzipien des FSU
beschiftige und diese kurz zusammenfasse. An dieses Kapitel wird ein kurzes Kapitel
angeschlossen, wo die Aufmerksamkeit auf die Begriffsbestimmung von
Teamteaching und anderen angewandten Begriffen im Rahmen des Teamteaching
gerichtet wird. Ich widme mich den theoretischen Grundlagen, wo im Mittelpunkt die
Gedanken stehen, was diese Form der Zusammenarbeit von kooperierenden
Lehrpersonen in die Praxis mitbringt und wie sie den Lehr- und Lernprozess
bereichern kann. Im néchsten Schritt gehe ich in einem kurzen Kapitel darauf naher
ein, ob das Teamteaching im Fremdsprachenunterricht angewendet werden kann und
welchen Beitrag in den modernen Unterricht anbietet. Damit ist der theoretische Teil

abgeschlossen.
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1.1 Methoden des modernen
Fremdsprachenunterrichts

Wenn es im modernen Fremdsprachenunterricht (FSU) von einer Methode/Methodik
gesprochen wird, ist es notig diesen Begriff auch zu definieren. Wolfgang Gehring
(2018, 59) stellt fest: ,,.In der didaktischen Diskussion versteht man unter einer
Methode ein bestimmtes Lehr-Lernkonzept zur Vermittlung einer Fremdsprache “.
Decke-Cornill und Kiister (2010, 75) verstehen unter dem Begriff ,einen
wiederholbaren, planvollen Zugang zu einem Gegenstand und zu einem Lehr- bzw.

Lernziel“.

Laut Janikova (2015, 7) ist Methodik ,, ein planmcifiger Prozess zur Vermittlung von
Lerninhalten zu verstehen.“ und ist ein Teilbereich der Didaktik, die schon ein
methodisches Verfahren einschlieB3t. Unter dem Begriff ,, Methode“ unterscheidet sie
zwel folgende Definitionen, und zwar der Terminus Methode im engeren und im
weiteren Sinne (vgl. Janikova, 2015, 7). Zur Veranschaulichung werden die Begriffe

mit bestimmten Definitionen in eine Tabelle eingetragen:

der Begriff “Methode”

im engeren Sinne im weiteren Sinne

das konkrete Vorgehen fiir das | eine didaktisch-methodische

Lehren und Lernen um ein Konzeption, die der Planung

bestimmtes Lernziel oder und Gestaltung der

Teilziel zu erreichen Unterrichtsprozesse zugrunde
liegt

z.B.: Methode zur Vermittlung
lexikalischer Kenntnisse z.B.: Direkte Methode,
Audiovisuelle Methode,...

Tabelle 1: vgl. Janikova (2015, 7)

Im engeren Sinne bedeutet eine Methode ein konkretes Verfahren zum Erreichen eines
konkreten Zieles, im Gegensatz zu der engeren Bedeutung des Begriffs, wenn es um

eine gesamte didaktisch-methodische Konzeption geht (vgl. Janikova, 2015, 7).
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Wird es von Methodik gesprochen, basiert nach Gehring (2018, 59) eine Methodik auf
drei Saulen; es sind die Lern- oder Erwerbstheorie, Plan, Aktivititen und Verfahren.
Erwerb- und Lerntheorie befasst die Unterrichtsstruktur und bezogene Aktivitéten.
Weiter ist es der Plan der Vermittlung von sprachlichen, strategischen und
kommunikativen Elementen und als die letzten Komponenten nennt Gehring (2018)
die Aktivitaten und Verfahren, die fiir eine Methode typisch sind. Diese Theorie wird

noch in der folgenden Tabelle veranschaulicht:

Lern- oder Plan Aktivititen und
Erwerbstheorie Verfahren
Unterrichtsstruktur, nach dem die sprachlichen, | sind kennzeichnend fuir

Aktivitdten strategischen und eine bestimmte Methode
kommunikativen Elemente
verteilt sind, die vermittelt

werden sollen

Tabelle 2: vgl. Gehring (2018, 58)

1.1.1 Methodenentwicklung im 20. Jahrhundert

Der Prozess der Methodenentwicklung begann selbst im 19. Jahrhundert und seitdem
wird es von Lehrmethoden im Fremdsprachenunterricht gesprochen. Diese haben
wegen konkreten historischen Rahmenbedingungen entstanden, haben sich jedoch
getrennt als ungeniigend erwiesen. Dies folgt zum Methodenpluralismus und
Entwicklung der Debatte von Unterrichtsprinzipien. Diese didaktisch-methodischen
Prinzipien stellen im Gegensatz zu bestimmten Methoden einen hohen
Allgemeinheitsgrad dar und konnen als geschlossene methodische Konzepte im

Lehrprozess implementiert werden (vgl. Janikova, 2011, 33).

Dies hat fiir den FSU bestimmte Folgen, dass zurzeit fast keine getrennten Methoden
in dem Unterricht verwendet werden. Darunter sollte man nicht verstehen, dass die

klassischen Methoden mit dem Anstieg anderer Konzepte verschwunden sind, sondern

13



sie wurden in einen Unterricht zum Teil implementiert und eine Kombination der
Elemente klassischer Methoden und moderner Aufgabenformaten wird bevorzugt. Die
bevorzugten freieren Konzepte ermoglichen im Vergleich zu den klassischen

Methoden eine stirkere Ausrichtung der konkreten Ziele (vgl. Gehring, 2018, 59).

Die Tendenz der modernen Fremdsprachendidaktik ist es, nicht von einzelnen
Lehrmethoden, sondern von didaktisch-methodischen Prinzipien zu sprechen, denn
diese stehen heutzutage im Zentrum des modernen Fremdsprachenunterrichts (vgl.
Gehring, 2018, 59). Die Unterrichts- bzw. didaktisch-methodischen Prinzipien stelle

ich im Kapitel 1.2 niher vor.
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1.2 Didaktische Prinzipien des modernen
Fremdsprachenunterrichts

Wie schon im vorherigen Kapitel dargelegt wurde, im Rahmen des heutigen
Fremdsprachenunterrichts wird nicht mehr eine einzelne und bestimmte Methode
bevorzugt, sogar spricht man von didaktisch-methodischen Prinzipien des FSU, die
den Lehrenden dienen und nach dem sich der Unterricht richtet. Ende, Grotjahn,
Kleppin und Mohr (2013, 145) definiert die Prinzipien des Fremdsprachenunterrichts
folgendermallen: , Mit Prinzipien des Fremdsprachenunterrichts sind generelle
Leitlinien gemeint, die das Handeln von Lehrkriften in ihrem Unterricht steuern und

ihnen dadurch Orientierung bieten “.

Diese Leitlinien, didaktisch-methodischen Prinzipien haben die traditionelle
Methodenkonzepte vielerorts ersetzt, das Ende der groBen Methodenkonzepte wird
von Funk in dem Sinne begriindet, dass es heutzutage keine feste Belegung gibt, dass
,, bestimmte Lernziele ausschlieflich mit bestimmten Methoden zu erreichen sind oder
dass bestimmte methodische Ansdtze bei allen Lernenden die gleichen Resultate

zeigen* (Ende, Grotjahn, Kleppin, Mohr, 2013, 26).

Wie schon die Definition von Ende et al. anbietet, im Zentrum stehen die didaktisch-
methodischen Prinzipien, die als Leitlinien betrachtet werden (vgl. Ende, Grotjahn,
Kleppin, Mohr, 2013, 145), die den Lehrenden eine Orientierung bieten und bei
Entscheidungen helfen und sich sowohl auf die Planung und Gestaltung von
Unterricht, als auch bei der Aufgabenauswahl und Ubungsgestaltung auswirken. Es
kann festgestellt werden, dass die Orientierung an Prinzipien eine Schlisselrolle bei
der Unterrichtsorganisation spielt. Falls es sich um einen guten Unterricht handeln
sollte, ist es fur die Lehrenden unvermeidlich, dass diese Prinzipien fiir die Lehrkraft
unbekannt wiren. Die theoretische Basis ist daher sehr wichtig, damit ,, Lehrkrdifte
grundlegend und nicht nur anhand von Beispielen iiber ihren Unterricht sprechen

konnen“ (Funk et al., 2014, 17).
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Diese Prinzipien unterscheiden sich je nach dem Wissenschaftler bzw. Autor, bleiben
jedoch im Prinzip sowieso parallel: zu dem Schwerpunkt zéhlen laut Ende et al.
(vgl. 2013, 32) zwei Prinzipien: Handlungs- und Kompetenzorientierung. Als
wesentliche Prinzipien, die fiir die Gestaltung von Aufgaben und Ubungen wichtig

sind, werden diese betrachtet (vgl. Funk et al., 2014, 17):

e Kompetenzorientierung
e Erfolgsorientierung

e Aufgabenorientierung

e Interaktionsorientierung
e Kontextualisierung

e Personalisierung

e Lerneraktivierung

Diese Prinzipien werden noch durch Lernerorientierung, Férderung vom autonomen
Lernen, interkulturelle Orientierung, Mehrsprachigkeitsorientierung ergianzt (vgl.
Ende, Grotjahn, Kleppin, Mohr, 2013, 26). Von Janikova (vgl. 2011, 32-33) werden
sowohl Prinzipien wie das Prinzip der Handlungsorientierung, des selbststindigen
Lernens oder Lernorientierung genannt, noch andere Prinzipien werden dazu

eingereiht:

e das Prinzip der Miindlichkeit

e das Prinzip der Kommunikation

e das Prinzip der funktionalen Fremdsprachigkeit

e das Prinzip des systematischen Ubens

e das Prinzip der muttersprachlichen Vorleistung

e das Prinzip der Individualisierung

e das Prinzip der Entwicklung der ganzen Schilerpersonlichkeit (die sog.
Relevanz)

e das Prinzip der emotionalen Sicherheit

Decke-Cornill und Kiister (2010, 90) ergénzt die schon umfassende Prinzipienreihe
mit Prinzipien wie die Forderung nach Schiilerorientierung und -partizipation,
Mitbestimmung, Interaktivitét, Partnerschaftlichkeit, Inhaltsorientierung,

Fehlertoleranz und Nichtdidaktisierung von Unterrichtsmaterialien, weiter noch
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kooperativen Arbeitsformen, Prozessorientierung, Kreativitit,

Begegnungsorientierung.

Es ist scheinbar, dass im heutigen FSU eine ganze Reihe von verschiedenen Prinzipien
je nach dem Autor bevorzugt werden. Offensichtlich ist es auch, dass sich diese
Prinzipien in erster Linie auf den Schiler sowie den Lernprozess und die Person des
Lehrers konzentrieren. Denn sie sind alle ein Teil des Bildungsprozesses. Es ist
offensichtlich, dass dies die Kompetenzen sind, die der Schiiler wihrend des gesamten
Bildungsprozesses erwerben sollte, nicht nur im Raum des Fremdsprachenunterrichts.
Ich widme mich ausgewahlten didaktisch-methodischen Prinzipien, welche ich niaher

vorstelle.

Handlungsorientierung ist ein Prinzip, dessen Aufgabe ist die Lernenden aufgrund
guter Simulationen auf sprachliches Handeln vorbereiten. Das Ziel ist laut Ende,
Grotjahn, Kleppin und Mohr (2013, 143) ,authentische Sprechanlisse und
Lernmaterialien sowie pragmatisch angemessenes sprachliches Handeln“. Ein
weiteres Prinzip, die Aufgabenorientierung, bezieht sich auf das Prinzip der
Handlungsorientierung. Die Aufgaben sollten ihre Lebenswelt widerspiegeln und sie
auf zukunftige sprachliche Handlungen vorbereiten (vgl. Ende, Grotjahn, Kleppin,
Mohr, 2013, 142),

Das Prinzip der Kompetenzorientierung, wie schon der Begriff andeutet, versteht den
Unterricht als Entwicklung von Kompetenzen. Diese Kompetenzentwicklung bezieht
sich auf das Wissen, die Fertigkeiten und die Entwicklung der Personlichkeit. Bei der
Kompetenzorientierung wird der Schwerpunkt auf die Lernerautonomie, eigene
Verantwortung im Lernprozess, inkl. Bewertung der erreichten Ziele gelegt. Die
Lernziele werden als Kann-beschreibungen festgelegt (vgl. Ende, Grotjahn, Kleppin,
Mohr, 2013, 144). Daran kniipft die Forderung von Lernerautonomie, ein weiteres
Prinzip des heutigen FSU. Dies bedeutet nicht nur bewusster und selbstreflexiv
Umgang mit eigenem Lernen, sondern auch die Sprachlernerfahrungen effektiv beim
weiteren Fremdsprachenlernen zu nutzen (vgl. Ende, Grotjahn, Kleppin, Mohr, 2013,

142-143).
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Bei der Interaktionsorientierung wird den Schwerpunkt auf die gegenseitige
Kooperation unter den Lernenden aufgrund verschiedener Aufgabestellungen gelegt.
Geeignete Aufgaben sind z.B. Rollenspiele (vgl. Ende, Grotjahn, Kleppin, Mohr,
2013, 144).

Die Prinzipien der Lerneraktivierung und Lernerorientierung legen den Schwerpunkt
auf die Lernenden. Wiahrend sich die Lerneraktivierung auf die hochst aktive
Beteiligung der Lernenden am Lernprozess und Unterrichtsgeschehen beteiligen (vgl.
Ende, Grotjahn, Kleppin, Mohr, 2013, 144), legt die Lernerorientierung den
Schwerpunkt auf die Beriicksichtigung individueller Lernbedarfe, Lerndispositionen
oder Lernverhalten. Berticksichtigt wird z.B. die Sprachlerneignung, das Bedirtnis
autonom zu lernen oder die Motivation (vgl. Ende, Grotjahn, Kleppin, Mohr, 2013,
145).

Differenzierung ist ein weiteres Prinzip des modernen FSU. Laut Janikova (2011, 149)
ist es eine ,, Zusammenfassung von Lernenden zu Gruppen, die moglichst homogen
sind‘. Den Schwerpunkt legt man auf das Unterrichtsmodell, wo sowohl
leistungsstarkere als auch leistungsschwéchere Lernenden optimal gefordert werden
konnen. Man spricht von &uflerer Differenzierung und innerer Differenzierung
(Binnendifferenzierung). Das Ziel der Binnendifferenzierung ist es, die Lerndefizite
auszugleichen und fur alle Lernenden eine giinstige und aktivierende Umgebung
(vgl. Janikova, 2011, 149) und ,eine sinnvolle Nutzung der Heterogenitdt bei

moglichst optimaler Forderung des Einzelnen (Brinitzer, 2013, 121) herzustellen.

Die innere Differenzierung bezieht sich im Rahmen des FSU auf das Lernangebot und
Unterrichtsaktivitdten, die Notwendigkeit der Hilfe (direkter/indirekter), den Angebot
von verschiedenen Medien, die Sozialformen (in diesem Fall wird besonders die
Gruppenarbeit bevorzugt), den zeitlichen Aufwand, den Komplexitdtsgrad und nicht
zuletzt die Bewertung (vgl. Janikova, 2011, 149). Vielfiltige Moglichkeiten bietet das
Stationenlernen (vgl. Brinitzer, 2013, 124), das gleichzeitig eine Variante der
Lehrerrollen beim Teamteaching darstellt (siehe Kapitel Rollen den Lehrpersonen —

Ansitze der Kooperation).

Individualisierung berticksichtigt die individuellen Bediirfnisse der Lernenden und

stellt ein Sonderfall der Differenzierung dar. Das bedeutet, dass infolgedessen die
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Lernaufgaben selbst von den Lernenden oder von der Lernperson so anpassend und
geeignet ausgewdhlt werden und ermoglichen z.B. das eigene Arbeitstempo oder die

eigene Arbeitsintensitit selbstzubestimmen (vgl. Janikovéa, 2011, 149).

Heutzutage verfiigen die Lernenden tiber unterschiedliche Lernvoraussetzungen, tiber
abweichendes Interesse am  (Fremd)Sprachenlernen, unterschiedlich  ist
selbstverstindlich auch ihre Lernpraferenz Motivation oder Bestrebung. Das Ziel der
oben beschriebenen Prinzipien gibt es in der Ausrichtung auf die einzelnen Lernenden,
damit jeder von dem Unterricht profitieren kann und dhnliche Situationen wie in der

Abbildung unten vermieden werden konnen.

n £ LYy ' A ernalten ald
. ¢ LS KN ' e AUVT O WYY

Abbildung 1: Heterogenen Lerngruppen und Binnendifferenzierung (Brinitzer, 2013, 118)
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1.3 Teamteaching

In diesem Kapitel widme ich mich zuerst einer Kurzeinfithrung in die Geschichte von
Teamteaching. Danach folgt die Begriffsbestimmung der Termini, die die Kooperation
von Lehrkriaften im Unterricht umfassen. Da auch andere Begriffe wie Co-Teaching
in Bezug auf einen kooperativen Unterricht verwendet werden, sind auch diese zu
erklaren und diese werden noch durch ihre tschechischen Entsprechungen erginzt. Im
nichsten Schritt wird das Unterrichtsmodell von Teamteaching vorgestellt und
charakterisiert, Gelingensbedingungen und seine moglichen Wirkungen auf das
Unterrichten und auf das Lernen werden festgestellt, wobei andere Parameter dieser

Unterrichtsform enthalten werden.

1.3.1 KurzeinfGhrung in die Geschichte von Teamteaching

Das Unterrichtsmodell von Teamunterricht wurde urspriinglich schon am Ende der
1950er Jahre verwendet, mit dem Ziel den Lernenden interdisziplindren und
individuellen Unterricht anzubieten. In den 1960er Jahren entwickelte sich eine Reihe
von Variationen des Teamunterrichts und in all diesen Modellen bestand das Hauptziel
darin, eine Umgebung zu schaffen, die auf die Schiiler ausgerichtet wére. In den
siebziger Jahren war diese Unterrichtsform sehr beliebt, aber es kann nicht gesagt
werden, dass alle diese Unterrichtsformen genau Teamunterricht (bzw. Teamteaching)
waren und es daher nicht moglich ist, zuverlassig tiber den Erfolg des Teamunterrichts
zu sprechen. Dank der gelungenen Erfahrungen wird dieses Modell in den 1980er
Jahren im Rahmen der Sonderpiddagogik implementiert und bezeichnet als cooperative
teaching oder Co-Teaching (vgl. Friend, Reising, Cook, 1993, 6-7). Laut der
Erfahrungen bedeutet diese Unterrichtsform nicht nur eine positive Wirkung fiir die
SchillerInnen im Lernprozess, sondern auch fir die Lehrkrifte, die ein erhohtes
Klassenraum-management und verbesserte Fertigkeit von Zusammenarbeit duflern
und nicht in der letzten Reihe auch Sicherheit und Selbstvertrauen im Kontakt mit
Kindern mit verschiedenen Lernbedurfnissen (vgl. Hartnett, Weed, McCoy, Theiss,
Nickens, 2013, 6) gewinnen.
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1.3.2 Begriffsbestimmung

Schon die Begriffsbestimmung kann problematisch wirken. Die Bezeichnungen dieser
Unterrichtsform unterscheidet sich je nach dem Autor und sprachlichen Raum und sind
daher nicht geeint. In der Fachliteratur spricht man von Teamteaching (vgl. Halfthide,
2009, 4, vgl. Hammerle, 2009, 9), auch von Team Teaching/Teamtandem und
Teampartner in einem Lehrerteam (vgl. Wimmer 2014, 1-2), oder von
Lehrertandem und Tandemklassen (vgl. Dworschak und Inckemann, 2014, 206).
Hildebrandt und Maienfisch (2014, 202) wenden den Begriff Teamteaching und
Teamteacher an. In der englischsprachigen Fachliteratur wird von Co-Teaching
gesprochen (vgl. Friend, 2015/2016, 16). Im Gegensatz dazu im tschechischen
sprachlichen Raum wird von ,,parova vyuka* (mogliche deutsche Entsprechung:
Paarunterricht) gesprochen (vgl. Kapcova, 2016, 10, vgl. Kopecka, JenSikova,
Kralova, 2015, 134). AuBler dem Begriff | parova vyuka“ kann man auf Tschechisch
auch ,,parové vyucovani verwenden. Der Begriff , tandem® oder ,tandemova
vyuka®“ wird auch im tschechischen Raum verwendet (vgl. Jirotkova, Lauermann,
2015, 137). Obwohl sie sich nach dem Autor und sprachlichen Raum unterscheiden,

beziehen sich alle auf einen kooperativen Unterricht.

Definitionen: Teamteaching, Co-teaching (bzw. Coteaching) und , parova
vyuka“

Halfhide (2009, 4) definiert Teamteaching als ,,eine Unterrichtsform, bei der zwei
oder mehr Lehrpersonen zur gleichen Zeit an derselben Klasse unterrichten. “ Es geht
um eine kooperative Form, bei der die beiden Lehrkrifte ,, gemeinsame Verantwortung
fiir die Unterrichtsentwicklung und -gestaltung im Zentrum steht“. Die beiden
Lehrpersonen einen gemeinsamen Unterricht inhaltlich und methodisch planen, sind
beide fiir den Unterricht verantwortlich und den Unterricht in wechselnden Rollen
leiten oder unterstiitzen. Sie haben den Raum fir Differenzierung und
Individualisierung der Unterrichtseinheit und fiir Anpassung der notigen Sozialform
nach verschiedenen Kriterien (Lernanldssen oder Lernniveaus u.a.) (vgl. Halthide,
2009, 4). Ursi Haimmerle (2009, 9) definiert Teamteaching als eine ,, gemeinsame
Unterrichtsvorbereitung, -durchfiihrung und -nachvorbereitung durch zwei oder

mehrere Lehrende . In diesem Zusammenhang wird von ihr betont, dass das
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Teamteaching vor allem die Funktion erfiillt, Schiilergruppen oder konkrete Lernende
zu fordern. Diese Form des Unterrichts ermoglicht den Lehrenden mit ganzen Klassen,
groBen oder kleinen Gruppen, oder mit konkreten Lernenden zu arbeiten, und dies

sogar im Rahmen einer Unterrichtseinheit. (vgl. Himmerle, 2009, 9).

Im tschechischsprachigen Raum wird der Begriff | parova vyuka“ aber auch
,tandemova vyuka“ oder ,,tandem® benutzt. Man kann sagen, dass ,,parova vyuka“ hat
sich am besten etabliert und ist nach Kopecka, Jensikova und Kralova (2015, 134)
definiert als ein Unterricht ,,von zwei oder mehr Lehrern geleitet, die gemeinsam den
Unterricht fiir dieselbe Gruppe planen, leiten und bewerten. Dieses Unterrichtsmodell

kann ein effektives Werkzeug sein die Bediirfnisse einzelner Schiiler zu erfiillen®.

Wie beim Teamteaching ist unter dem Begriff Co-Teaching bzw. cooperative teaching
oder Coteaching (vgl. Hartnett, Weed, McCoy, Theiss, Nickens, 2013, vgl. Friend,
2015/2016) einen Lehrprozess zu verstanden, wo zwei Lehrkriafte im Unterricht
kooperieren und alle Aspekte des Unterrichts miteinander teilen, d.h. nicht nur den
Klassenraum, sondern auch alle Aspekte der Planung, Organisation, Instruktionen und
Bewertung/Benotung (vgl. Hartnett, Weed, McCoy, Theiss, Nickens, 2013, 6). Dies
ergianzen Friend, Reising und Cook (1993, 6), dass es sich beim Co-Teaching um die
Zusammenarbeit unter einem (Klassen)lehrer, einem Sonderpiddagogen und einer

Gruppe von Studenten geht, von denen einige auBergewohnliche Beduirfnisse haben.

Hier sollte betont werden, dass Co-Teaching urspriinglich mit seinem wichtigsten Ziel
konzipiert wurde, Schiiler mit besonderen Bediirfnissen in die allgemeine Bildung
einzubeziehen. Diese Vereinbarung bedeutet, dass ein Lehrer fur Allgemeinbildung
und ein Lehrer fir Sonderpadagogik oder ein anderer Spezialist zusammenarbeiten,
um SchiulerInnen mit oder ohne besondere Bediirfnisse zusammen zu unterrichten und
eine Unterrichtskultur der Akzeptanz zu schaffen (vgl. Friend, 2015/2016, 16-20). Da
die Idee einer Art Teamunterricht am Ende der 1950er Jahre popular wurde, gab er im
Laufe der Zeit die Grundlage fiir das Co-Teaching (vgl. Friend, Reising, Cook, 1993,
6). Es sollte aber hinzugefiigt werden, laut Halthide (2009, 6) ist auch das

Teamteaching besonders fiir einen inklusiven Unterricht geeignet.

Wie schon die Definitionen der beiden Begriffe andeuten, geht es sowohl beim Co-

Teaching / cooperative teaching (vgl. Friend, Reising, Cook, 1993, 7) als auch beim
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Teamteaching um gleichzeitige Anwesenheit von zwei oder mehreren Lehrenden im
Unterricht und Zusammenarbeit der Lehrpersonen im Lehrprozess. Wichtig bei dieser
Zusammenarbeit ist es, dass es um einen Unterrichtsmodell geht, wo alle Aspekte des
Lehrprozesses zwischen zwei Lehrpersonen untergliedert werden, die
Zusammenarbeit zwischen den Lehrern wird gestarkt, wobei der Schiiler und seine
Bedirfnisse im Mittelpunkt stehen und somit eine Individualisierung und

Differenzierung des Unterrichts angestrebt wird.

Es kann festgestellt werden, dass es zwischen den Begriffen keinen Unterschied gibt.
Es geht tatsdchlich um abweichende Zielrichtung (auf inklusiven Unterricht) und die
Begriffsbestimmung verschiedener sprachlichen Rdume. Obwohl alle diese Termini
nicht hundertprozentig geeignet sind, wiahle ich fiir meine Diplomarbeit den Begriff
,,Teamteaching“, damit die Terminologie einheitlich ist. Mit diesem Terminus wird

auch im Fall der Quellen aus einem englischsprachigen Raum gearbeitet.

1.3.3 Unterrichtsgestaltung

An dieser Stelle wird folgende Frage gestellt: Was bedeutet diese Zusammenarbeit in

einem Lehrprozess und welche Auswirkungen stellt sie dar?

Insofern wird auch von Neuem Verstindnis von ,,Lehrer-Sein“ gesprochen. Auf
Wechsel den Unterrichtsformat und erkennbare Veranderung ihren Rollen mussen sich
Lehrpersonen erst theoretisch vorbereiten. Dies bedeutet, sie brauchen Zeit um einen
»gemeinsamen Weg“ zu finden und Freiheit ihre Ideen und Engagement in den

Unterricht umzusetzen zu konnen.

Laut Hammerle (2009, 9) gibt es Faktoren, die den gemeinsamen Unterricht
beeinflussen. Zuerst spricht sie von benétigter Chemie zwischen den beiden
Lehrpersonen, danach nennt sie die Klasse, GroBe der Klasse, die einzelnen
SchiilerInnen, die iiber verschiedene Bedirfnisse und abweichenden

Unterstiitzungsbedarf verfiigen.

Von beiden Lehrpersonen wird beim Teamteaching sowohl Freiheit und
Verantwortung als auch Kooperation erforderlich (vgl. Himmerle, 2009, 9). Die
Kooperation ist deshalb zentral. Um gute Kooperationsbedingungen zu schaffen,

braucht es laut Halfhide (2009, 5) ein klares Ziel zu stecken, verbindliche
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Abmachungen zu treffen und die Rollenklarheit festzulegen. Weiterhin gehoren unter
die Bedingungen Ubernahme von Verantwortung durch beide Lehrpersonen und

hierbei auch Gleichberechtigung im Sinne von Gleichwertigkeit.

Entwicklungsphasen des Teams

Teamteaching stellt ein bewusst gestalteter Prozess dar, der Zeit und Kontinuit4t
braucht. Der Einstieg fillt leichter, wenn sich das Lehrerteam auf das Teamteaching
gut vorbereiten konnen. Einige der moglichen Vorbereitungen konnen Hospitieren bei
erfahrenen Teamteaching-Lehrern oder Weiterbildung sein. Halfhide (2009, 7) nennt
einige Gelingensbedingungen, die bei der Entwicklung und Umsetzung von
Teamteaching notwendig sind. Folgende Fragen sollte sich die Lehrerteam stellen und

zusammen absprechen (Halfhide, 2009, 7):

e Wie organisieren wir unsere Zusammenarbeit?
e Wie gestalten wir den gemeinsamen Unterricht?
e Wie kommunizieren wir (Lehrpersonen untereinander und Lehrpersonen

mit Schiilerinnen und Schiilern)?

Laut Halthide (2009, 5) laufen die neu gebildeten Teams vier Phasen durch. Diese
Phasen erfolgen nicht immer in folgender Reihenfolge, sind aber als ein Muster auch

zur Reflexion des Teamteaching gegeben:

o [Forming
o Storming
e Norming

o Performing

Die erste Phase wird Forming genannt. Sie stellt den Raum fiir die Besprechung der
Ziele, Wiinsche, Vorstellung dar (vgl. Halfhide, 2009, 6). Das Lehrerteam denkt iiber
mogliche Lernstrategien nach, bereiten im Voraus die Verteilung ihrer Rollen im
Unterricht vor, wobei sie ihre Starken nutzen konnen (vgl. Jirotkova, Lauermann,
2015, 138). In dieser Phase machen die Lehrpersonen ihre ersten Erfahrungen mit
Teamteaching (vgl. Halthide, 2009, 6). Kopecka, Jensikova und Kralova (2015, 136)

betonen eine Ubergangszeit der gegenseitigen Selbsterkenntnis im Lehrerteam.
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Storming ist eine weitere Phase, bei der mogliche Spannungen oder Konflikte
entstehen. Das bezieht sich auf die Rollen, da die Lehrpersonen im Unterricht
verschiedene Rollen einnehmen. Wahrend der Storming-Phase zeigt sich, dass die
Unterrichtsstile sowie die padagogischen Grundhaltungen nicht tbereinstimmen
konnen. Kopecka, Jensikova und Kralova (2015, 136) erwdhnen mogliche Griinde fiir

die Konflikte:

e die Lehrerpersonen sind keine gleichberechtigten Partner

e sie haben unterschiedliche Anforderungen an die Bewertung der
SchiulerInnen

e sie haben unterschiedliche Anforderungen an die Anleitung der
SchiulerInnen

e sie haben unterschiedliche Unterrichtsstile

e zwischen den Lehrpersonen ist schlechte Kommunikation

e s gibt einen Wettbewerb um die Gunst der SchiilerInnen

e sie haben abweichende Wahrnehmung des Verhaltens der SchiilerInnen

e sie haben unterschiedliche Wahrnehmung der Einhaltung der Regeln

(vgl. Kopecka, Jensikova, Kralova, 2015, 136).

Das wichtigste Merkmal ist Offenheit, gefolgt von Respekt, Kooperationswillen und
Verstandnisfahigkeit (vgl. Kopecka, Jensikova, Kralova, 2015, 136). Andernfalls
kommt es zu Enttauschungen und Stagnation (vgl. Halfhide, 2009, 6).

Die dritte Phase heiflt Norming. Die Aufgaben Aufgabe dieser Phase ist es, die
Kommunikation weiterzuentwickeln und nach konstruktiven Losungen zu suchen.
Nach der Norming-Phase erfolgt die letzte Phase Performing. Das Lehrerteam arbeitet
ohne weitere Spannungen oder Konflikte, andernfalls konnen diese offen besprochen
werden. Es geht um eine konstruktive und ausgeglichene Phase, wo die Lehrpersonen

auch ihr Rollenrepertoire vergroBern (vgl. Halfhide, 2009, 6).

Kooperation: Gelingensbedingungen

Die Zusammenarbeit ist allgemein unerlédsslich, nichtsdestoweniger stellt das
Teamteaching eine der herausfordernderen Formen der Zusammenarbeit dar, weil sie

tiber die bloBe Arbeitsteilung hinausgeht. Die Lehrepersonen in dem entstandenen
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Teamteaching-Team einen geniigenden Raum haben sollten, um die eigenen
Vorstellungen des Unterrichts und anderen Kriterien der gemeinsamen Anstrengung
vereinbaren. Fur eine gelungene Kooperation zwischen zwei Lehrkriften sind
folgende Schlusselworter zu nennen: gemeinsame Verantwortung, Bereitschaft,
gegenseitige Wertschitzung, Vertrauen oder Akzeptanz sicherlich zu nennen. Falls es
abweichende Vorstellungen vom gemeinsam geleiteten Unterricht gibt, sollte das
Lehrerteam fahig sein, die Meinungsverschiedenheiten zu diskutieren und mogliche
Konflikte zu losen. Andere wichtige Bedingung liegt darin, dass die beiden
Lehrpersonen geniigend Raum haben sollten, um ihre Stirken benutzen zu kénnen
(vgl. Halthide, 2009, 5). Halthide (2009, 5) fasst diese und weitere

Gelingensbedingungen in kurz zusammen:

e ein klares Ziel setzen,

e verbindliche Vereinbarungen abschlieBen,

e Rollenklarheit und Gleichberechtigung im Sinne von Gleichwertigkeit,

e die Ubernahme von Verantwortung durch beide Lehrpersonen, d.h. wer fiir
welche Aufgaben, Inhalte oder SchiilerInnen zustindig ist,

e soziale und fachliche Kompetenz,

e die Fahigkeit und Bereitschaft Feedback anzunehmen,

e gentigend Zeit (vgl. Halfhide, 2009, 5).

Rollen der Lehrpersonen — Ansatze der Kooperation

Teamteaching ist eine komplexe Unterrichtsform, die vielféltige Unterrichtsformen
ermoglicht, bei denen wichtig ist, dass die Rollen der Lehrpersonen variieren und die
aktive Lernzeit der SchillerInnen moglichst hoch ist (vgl. Halfhide, 2009, 7). Beim
Teamteaching steht vor den Lehrpersonen die Aufgabe, sich von der traditionellen
Rolle der Einzellehrperson abzugewohnen. Dies kann mit Unsicherheit und Angst
verbunden sein. Es geht aber um ein normales Phanomen in Verdnderungsprozessen.
Gute Vorbereitung, entsprechende Kommunikation und Absprachen zwischen den
beiden Lehrpersonen, klare Festlegung von Zielen und Rollenklarheit sind in diesem

Fall unbedingt entscheidend (vgl. Halfhide, 2009, 5).
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Friend (2015/2016, 18) unterscheidet sechs Ansitze der Aufteilung von Lehrerrollen.
Es sollte hinzugefiigt werden, dass die beiden Lehrpersonen in allen sechs Ansitzen
den gleichen Status und die gleiche Verantwortung tragen. Alle sechs Ansétze umfasst
folgende Klassifizierung (vgl. Friend, 2015/2016, 18, vgl. Abegglen, Schwab, Hessels,
2017, 440, vgl. Wimmer, 2014, 7-8):

e station teaching (Stationenbetriebt)

e Im Stationsunterricht ist das Klassenzimmer in verschiedene Stationen
unterteilt. Beide Lehrpersonen befinden sich an bestimmten Stationen; die
anderen Stationen werden unabhingig von den Schiilern oder von einem
Lehrerassistenten betrieben.

o parallel teaching (Parallelunterricht)

e Im parallelen Unterricht teilen die Lehrpersonen das Klassenzimmer in
zwel Halften und jede Lehrperson arbeitet mit einer Gruppe. Die beiden
Gruppen konnen gleichzeitig dieselbe Arbeit tun (z.B. Grammatikregeln
werden erklart und getibt).

e alternative teaching (im Anspruchsniveau differenzierter Unterricht)

e Die erste Lehrperson verwaltet den grof3ten Teil der Klasse, wahrend die
andere Lehrperson mit einer kleinen Gruppe innerhalb oder auB3erhalb des
Klassenzimmers arbeitet (mit einem Ziel — z.B. preteaching, reteaching).

o teaming/teamteaching (gemeinsame Lehre)

e Die Lehrpersonen unterrichten gemeinsam und integrieren ihre Beitridge
wihrend des gesamten Unterrichts, die Lernenden bleiben in einer einzigen
Gruppe.

e one teach, one assist (einer unterrichtet, einer assistiert, verteilte Lehr- und

Assistenzrollen)

e Die Lernenden bleiben in einer einzigen Gruppe, wihrend ein Lehrer die
Hauptverantwortung fir die Planung und den Unterricht trdgt und der
andere Lehrer sich im Klassenzimmer bewegt, um Einzelpersonen zu

helfen (z.B. etwas individuell erklaren, auf Fragen antworten usw.).
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e one teach, one observe (einer unterrichtet, einer beobachtet, verteilte Lehr-
und Beobachterrollen)
e Die erste Lehrperson leitet den Unterricht, wihrend die andere einen

Schiiler, eine Gruppe von Schiilern oder die gesamte Klasse beobachten.
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Abbildung 2: Quelle: https://edu240coteaching. wordpress.com/what-does-co-teaching-look-like/

Halthide (2009, 7) bietet Ansédtze der Teamteaching an, die Form und Rollen der

Lehrpersonen berticksichtigen:

o Niveau-/Interessengruppen oder Halbklassen
- Jede Lehrperson betreut je eine bis zwei Niveau- oder
Interessengruppen oder ist verantwortlich fiir je eine Halbklasse.
o Klassenunterricht und wechselnde kleine Fordergruppen
- Eine Lehrperson leitet den Unterricht und die andere Lehrperson
arbeitet mit kleinen Gruppen (z.B. fiir intensives Uben, Nachhilfe).
o Selbststindiges Arbeiten in offenen Lernformen und
Forderdiagnostik/Einzelforderung
- Die Lernenden arbeiten z.B. am Wochenplan. Eine Lehrperson ist
Ansprechperson und die andere arbeitet gezielt mit einzelnen

Kindern nach deren Forderplan.
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o Lernstationen oder Werkstattunterricht
- Beide Lehrpersonen sind Ansprechpersonen fiir bestimmte
Lernstationen.
o Klassenunterricht gemeinsam
- Die Lehrpersonen sind gegenseitig und mit der Klasse im Dialog
(z.B. Einfiihren in ein neues Thema).
o Klassenunterricht und Lernen am Modell
- Eine Lehrperson leitet den Unterricht, die andere sitzt unter den
SchiilerInnen und beteiligt sich wie ein/e Schiiler/in am Unterricht
und wirkt dabei als Rollenmodell.
o  Themenbezogenes Klassengesprdch/Protokoll fithren
- Eine Lehrperson arbeitet miindlich mit den SchiilerInnen zu einem
Thema, die andere Lehrperson protokolliert dies am Computer

(vgl. Halfhide, 2009, 7).

Im Vergleich zu den oben beschriebenen Lehrerrollen, stellt Gian Martin Camenisch
(2009,  12-13) anhand  seiner  veranschaulichen = Abbildung  sieben
Rollenkombinationen fest, die zwischen den Lehrenden vorkommen konnen. Seine

Klassifizierung fokussiert sich eher an die Beziehungsebene:

e symbiotische Ergdnzung,

e cineiige Zwillinge,

e gute Freunde,

e Hauptmann und Fourier,

e Artist und Assistentin,

e Meister und Lehrling,

e Co-Referenten und Expertenstreit (Camenisch, 2009, 12-13).
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Abbildung 3: Stellen wir uns zwei Lehrende vor... (Gian Martin Camenisch, 2009, 12-13)

Wirkungen auf die Lehrpersonen und das Unterrichten

Teamteaching ist fiir die Lehrpersonen als sehr hilfreiche Unterrichtsform zu schétzen,
well sie zahlreiche positive Wirkungen auf die Lehrpersonen und das Unterrichten

anbietet.

Zu den positiven Auswirkungen zihlt auf jeden Fall der Durchbruch der Isolationen
von den Lehrpersonen, was fithrt zu verbesserter Qualitit des Unterrichts dank der
gegenseitigen FErgidnzungen der Lehrpersonen, wihrend ihre personlichen und
fachlichen Stiarken und Schwichen entdeckt werden. Infolgedessen gibt es einen
ungefahrlichen Raum fur gegenseitige Hospitation oder gezieltes Beobachten
einzelner Lernenden (z.B. fiir die Forderdiagnostik). All dies ermoglicht eine
Unterrichtsentwicklung, die auch durch das Feedback vom Teampartner oder auch
durch das Feedback der SchiilerInnen entstanden ist. Die Beobachtung beim
Teamteaching hilft sowohl Schiilern als auch erfahrenen und unerfahrenen Lehrenden

(vgl. Halfhide, 2009, 9).

Die kooperierenden Lehrpersonen konnen sich gegenseitig anregen und wie schon

erwahnt wurde, den Unterricht systematischer reflektieren. Teamteaching entlastet das
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Tandemteam, sobald die Zusammenarbeit beginnt, da die Aufgaben und
Verantwortung im Lehrerteam geteilt werden. Die Entlastung kommt auch in
belastenden Situationen, weil sich die Lehrpersonen gegenseitig beraten und

unterstiitzten konnen (vgl. Kopecka, Jensikova und Kralova, 2015, 135-136).

Im Rahmen der didaktisch-methodischen Prinzipien bietet Teamteaching dem
Lehrerteam die einzigartige Moglichkeit an, in sehr heterogenen Klassen den
Unterricht geniigend zu differenzieren und zu individualisieren (vgl. Halthide, 2009,
9). Das mogliche Potenzial von Teamteaching stellt iibersichtliche Abbildung nach
Hildebrandt, Maienfisch (2014, 203) dar, die das Teamteaching-Team als kreatives

Feld mit groBem Potenzial ansehen.
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Abbildung 4: Teamteaching und sein mogliches Potenzial (Hildebrandt, Maienfisch, 2014, 203)

Wirkungen auf Schilerinnen und das Lernen

Teamteaching hat positive Wirkungen auch auf die Lernenden und das Lernen. Da den
Unterricht eng an den Lernbedurfnissen der Lernenden ausgerichtet ist, bekommen sie
gleichere Partizipations- und Lernchancen fur die maximale Leistung (vgl. Halfhide,
2009, 8, vgl. Kopecka, Jensikova, Kralova, 2015, 135). Teamunterricht hilft dabei, die
SchiilerInnen fokussiert zu halten, die Abwechslung der Lehrpersonen fithrt zur
erhohten Aufmerksamkeit der Lernenden, was sich positiv auf ihre Lernmotivation

auswirkt. Die SchulerInnen lernen untereinander kooperatives Verhalten und kdnnen
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in bestimmten Lernformen (z. B. in Gruppen) und auch an anderen Lernorten (z. B. in
der Bibliothek) leichter arbeiten (vgl. Halfhide, 2009, 8-9, vgl. Kopecka, Jensikova,
Kralova, 2015, 137).

Zu den positiven Effekten zéhlen sicherlich ein schnelleres Feedback des Lehrerteams
Lehrerteam und eine erhohte Objektivitit bei der Bewertung. Die Schilerlnnen
konnen im Unterricht, der von zwei Lehrpersonen geleitet wird, schneller ein
Feedback erhalten. Dies unterstiitzt ihre Lernprozesse und verldngert ihre aktive
Lernzeit. Sowohl beim Feedback, als auch bei der Beratung wird als Vorteil gesehen,
dass den Lernenden ermoglicht wird, zwischen zwei (oder mehr) Bezugspersonen zu
wihlen. Die Lehrer haben mehr Zeit fiir die einzelnen SchilerInnen und kénnen ihnen

beim Uben helfen, Ratschlige geben und unterstiitzen (vgl. Halfhide, 2009, 8-9).

1.3.4 Teamteaching in der Tschechischen Republik

Heutzutage konnen wir tber das wachsende Interesse am Teamteaching sprechen.
Schulen konnen an Programmen teilnehmen, die diese Form des Unterrichts
unterstiitzen (vgl. Jirotkova, Lauermann, 2015, 137). Die Grundschule Zakladni §kola
Kunratice ist seit langem im Teamteaching titig (vgl. Kapcova, 2016, 10, vgl.
Kopecka, Jensikova, Kralova, 2015, 134). Trotzdem kann es festgestellt werden, dass
die mogliche Begrenzung des Teamteaching die Finanzierung ist (vgl. Friend, Reising,
Cook, 1993, 8) und die finanzielle Unterstiitzung durch die Eltern eine wichtige und
bedeutende Rolle spielt (vgl. Kopecka, Jensikova, Kralova, 2015, 135).

1.3.5 Teamteaching im Fremdsprachenunterricht

Teamteaching ist eine Art der Unterrichtsform, die heutzutage nicht nur wesentliche
Bedeutung im Rahmen des inklusiven Unterrichts und Sonderpadagogik hat, sondern
auch in der allgemeinen Bildung haufig angewendet wird. Es gibt erfolgreiche
Projekte, die das Teamteaching in verschiedenen Schulfichern implementiert haben
(vgl. Kapcova, 2016, vgl. Kopecka, Jensikova, Kralova, 2015, 137, vgl. Jirotkova,

Lauermann, 2015) und gute Erfahrungen und Feedback gewonnen.
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Gute Ergebnisse bringt auch Teamteaching im Englischunterricht (vgl. Wimmer,
2014, 3, 15). Wimmer (2014, 3) wertet seine Erfahrung mit Teamteaching im FSU,

einschlieBlich der Fragebogenergebnisse von seinen Kollegen, folglich aus:

e Teamteaching stellt spannende und herausfordernde Zeit dar

e dank Teamteaching werden neue Perspektiven angeboten

e die LehrerInnen sehen Teamteaching als gegenseitige Bereicherung

e s gibt weniger ,,Leerlauf in der Klasse, da man zu zweit einen besseren
Uberblick haben kann

e ihr Eingehen auf die SchulerInnen kann individueller werden.

Es stellt sich heraus, dass dieses Modell im Fremdsprachenunterricht umgesetzt
werden kann, eine bestimmte Bedeutung hat und mogliche Auswirkungen auf das
Lernen und Unterrichten mit sich bringt. Das Teamunterricht im
Fremdsprachenunterricht und sein Beitrag werden im empirischen Teil der Arbeit

weiter untersucht.
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2 Empirischer Teil

Im Rahmen der Zusammenarbeit am Projekt , Tandem*“ erlebte ich an einem
Gymnasium in Brno das Teamteaching im FSU, konkret im DaF-Unterricht. Da ich
im Teamteaching ein grof3es Potenzial sehe, habe ich mich entschieden, die Erfahrung
mit diesem Unterrichtsmodell in meiner Diplomarbeit zu reflektieren und

auszuwerten.

Der empirische Teil der Diplomarbeit beschéftigt sich daher mit dem Einsatz des
Teamteaching im DaF-Unterricht, wihrend dieser Einsatz anhand der Reflexion aus
der Sicht der Lernenden und aus der Sicht der Lehrerin, die als meine Teamteaching-
Partnerin teilnahm, reflektiert und auswertet wird. Die Ergebnisse werden noch durch

meine eigene Reflexion der Erfahrung ergénzt.

Auf dem Gymnasium wurde eine Aktionsforschung realisiert. Die Aktionsforschung
stellt ,,die Moglichkeit, Theorie und Praxis in der Forschung untrennbar miteinander
zu verbinden‘ (Caspari, 2016, 72) dar, wahrend die ,,Grundgedanke ist die Vorstellung
von Lehrer/innen als reflektierenden Praktiker/innen, die aktiv und systematisch ihren
Unterricht erforschen und im Forschungsprozess verdndern wollen* (Caspari, 2016,
72). Sie richtet sich sowohl an den Schiiler als auch an den Lehrer und bietet
Moglichkeiten fiir Anderungen, die persénliche und berufliche Weiterentwicklung

fordern (Nezvalova, 2003, 300).

2.1 Ziele der Forschung

Das Ziel des empirischen Teils dieser Diplomarbeit ist es, infolge der Erfahrung mit
Teamteaching diese Unterrichtsform aus der Sicht der Lernenden, der Lehrerin
(Teamteaching-Partnerin) und aus meiner Sicht zu reflektieren und auszuwerten. Zur
Datensammlung dient mir eine Gruppendiskussion mit sieben Schiilerinnen, die an
dieser Unterrichtsform teilgenommen haben, ein Leitfadeninterview mit der Lehrerin
und meine eigene Reflexion. Die induktiv orientierte qualitative Inhaltsanalyse dient

als Methode zur Bewertung des erhaltenen Materials.
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2.2 Forschungsfragen

Das Teamteaching ist ein modernes Unterrichtsmodell, das eng an den
Lernbediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler verbunden ist. Die Prinzipien der
Individualisierung und Differenzierung werden in hohem MalBlen unterstiitzt und in
diesem Sinne werden den Lernenden gleichwertige Lern- und Partizipationschancen
gewdhrt. Alle Schiiler werden dabei unterstiitzt, um maximale Leistung zu erzielen.

Hiermit stelle ich folgende Fragen:

e Inwieweit ist das Unterrichtsmodell von Teamteaching fiir das FSU geeignet?

e Was ist der Beitrag zum Fremdsprachenunterricht?

e Welche Vorteile und Nachteile stellt diese Form des Unterrichts im DaF-
Unterricht dar?

e Wird diese Unterrichtsform sowohl von den Lernenden als auch von den
Lehrenden besser wahrgenommen als die klassische Form des Unterrichts?

o Welche Selbstentwicklungsmoglichkeiten im Lernprozess bietet dieses Format

den Lernenden und Lehrenden an?

2.3 Probanden

An der Gruppendiskussion nahmen sieben Schiilerinnen aus der bestimmten Klasse
teil, die die Unterrichtsform von Teamteaching erlebte, und ihre Teilnahme an der
Forschung war ganz freiwillig. Als zweite Probandin diente mir die Deutschlehrerin,
die auch meine Tandempartnerin war. Bei den Gesprachen handelt sich um
halbstrukturierte und offene Interviews, d.h. ich hatte ein Leitfaden mit Fragen,
wihrend ich die Fragen oder ihre Formulierungen jedoch beim Gespriach variieren

konnte und die Gefragten konnten auf die Fragen frei antworten!. Die Interviews

! Die Lehrerin und ich sind Duzfreunde, deshalb duzen wir uns im Gespriich. Nach dem Ende des
Tandems haben die Schiilerlnnen und ich Duzfreundschaft geschlossen, diese Tatsache ist auch

wihrend unseres Gesprichs beriicksichtigt.
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wurden mit meinem Handy aufgenommen und anschlieBend in

maschinengeschriebene Form transkribiert?.

2.4 Forschungsmethoden

Da ich in dem empirischen Teil die Erfahrungen mit dem Teamteaching sowohl aus
der Sicht der Lernenden als auch der Lehrerin sammeln und bewerten wollte, wihle
ich zwei qualitativen Befragungsmethoden als Methoden der Datengewinnung, und
zwar eine Gruppendiskussion mit den Schiilerlnnen und ein Leitfadeninterview mit
der Deutschlehrerin. Die induktiv orientierte qualitative Inhaltsanalyse dient als

Methode zur Bewertung des erhaltenen Materials.

2.4.1 Methoden der Datengewinnung

Zur Datensammlung wurde eine Gruppendiskussion mit den Lernenden und ein
leitfadengestiitztes halbstrukturiertes Interview (Leitfadeninterview) mit der Lehrerin
eingesetzt. Sowohl die Gruppendiskussion als auch das Interview fanden sich nicht im
Rahmen des Unterrichts statt, sondern nach einem zeitlich gewissen Abstand und aus

organisatorischen Griinden auf3er des Schulgebaudes.

Gruppendiskussion

Mit sieben an der Untersuchung freiwillig teilgenommenen SchiilerInnen fiihrte ich
ein Interview, konkret eine Gruppendiskussion, die zu den qualitativen offeneren
Interviewformen gehort. Gruppendiskussion (engl. focus group interview) ist nach
Riemer (2016, 166) als ,eine Sonderform der qualitativen miindlichen Befragung
definiert, die ,,im Idealfall 6kologisch valide und reichhaltige Daten (Riemer, 2016,
166) erlauben.

2 Als Transkribtionsaufweisungen diente mich das Handbuch ,,Jak piepisovat audiovizualni zdznam
rozhovoru? Manudl pro prepisovatele televiznich diskusnich pofadi.” hergestellt von Kaderka und

Svobodova, verfiigbar online http://ujc.dialogy.cz/?q=node/89
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Das Interview wird in kleinen Gruppen (von sechs bis zwolf) Befragten durchgefiihrt,
wihrend ein festgelegtes Thema diskutiert wird. Der Interviewer hat eine stark
zurtickhaltente Rolle des Moderators, wobei er idealerweise nur die Einstiegsfrage

stellt und danach aktiv zuhort (vgl. Riemer, 2016, 166).

Interview

Im Rahmen der Datensammlung von der Lehrerin, fithrte ich mit ihr ein
halbstrukturiertes, offenes Interview. Konkret ging es um Leitfadeninterview, die nach
Riemer (2016, 163) eine vorstrukturierte miindliche Befragungsform des qualitativen

Interviews darstellt.

Der Interviewer stellt den Befragten Leitfragen anhand eines vorab festgehaltenen

Leitfadens, ,die wesentlichen Aspekte des Untersuchungsgegenstands und der

Forschungsfrage(n) werden vorab in Stichworten und (offenen) Fragen festgehalten
(Riemer, 2016, 163), wéahrend die Fragen so offen wie moglich gehalten sein sollen.
Auch offene Impulsfragen sollen den Befragten eine Einbringung von eigenen
Sinnzusammenhédngen und Schwerpunkten ermoglichen. Der Leitfaden dient dem
Interviewer eher fiir die Orientierung, wobei keine exakten Fragenreihenfolge und
Formulierungen nicht vorgegeben sind. Dieses Vorgehen stort den Gesprachsfluss

nicht und gibt den Untersuchungsteilnehmern im Idealfall freien Raum fiir

ausfuhrliche und offene Antworten bzw. Erzahlungen (vgl. Riemer, 2016, 163).

Vor dem Interview fasste ich eigene Leitfragen zusammen, die die Forschungsfragen

berticksichtigen.

2.4.2 Methode der Datenanalyse

Wie schon erwdhnt wurde, fir den empirischen Teil wurde als geeignete
Forschungsmethode die Inhaltsanalyse eingesetzt. Sie umfasst ein , kodifiziertes und
kodifizierendes Forschungsverfahren, das kommunikative Texte im weiteren Sinne
systematisch untersucht und auswertet* (Burwitz-Melzer, Steininger, 2016, 256). Sie

bietet zwei Verfahren an: quantitatives und qualitatives.
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Die qualitative Inhaltsanalyse ist hier als ,,inferpretative Analyse der Texttiefenstruktur
durch Uberfithrung sprachlicher Phcnomene in Kodes mittels Abstraktion (Burwitz-
Melzer, Steininger, 2016, 267) zu betrachten. Heutzutage wird bereits die qualitative
Inhaltsanalyse bevorzugt, aber es besteht eine wachsende Tendenz, beide
Analysemethoden zu kombinieren. Die qualitative Methode der Inhaltsanalyse
begtinstigt auch die Forschung auf dem Gebiet der Fremdsprachendidaktik (vgl.
Burwitz-Melzer und Steininger, 2016, 256). Grundlegende qualitative Inhaltsanalyse

umfasst Folgendes:

e Sie enthélt auch Interpretationselemente.

e Charakteristisch sind die Kategorienbildungen und die Kategorisierung des
gesamten Datenmaterials.

e Der Interpretationsakt muss den Prozess der Zuordnung von Kategorien
und Textpassagen berticksichtigen (vgl. Burwitz-Melzer und Steininger,

2016, 258).

Bei der qualitativen Analyse konnen zwei Verfahrensweisen getrennt eingesetzt
werden — ein deduktiv orientierter und ein induktiv orientierter Ansatz, denkbar ist
auch ihre Mischform (d.h. eine deduktiv-induktive Kategorienbildung), die
theoriegeleitet ist und gleichzeitig die vorab bestimmten Kategorien spéter ergédnzen
oder bearbeiten kann. Die beiden Anséatze sind fiir die Forschung erfolgversprechend
(vgl. Burwitz-Melzer und Steininger, 2016, 258-259). Bei dem induktiven Ansatz

werden die Kategorien aus dem Datenmaterial abgeleitet, ,,ohne sich auf vorab

Jormulierte Theorienkonzepte zu beziehen (Mayring, 2010, 83). Induktiver Ansatz
Strebt nach einer moglichst naturalistischen, gegenstandsnahen Abbildung des
Materials ohne Verzerrungen durch Vorannahmen des Forschers® (Mayring, 2010,
84). Es handelt sich um eine offene Kodierung, bei der reduktive Prozeduren
verwendet werden. Die Forschungsfragen der Analyse helfen gegen die abweichende
Richtung und gelten als Basis fiir die Kategorienbildung. Die Kategorien werden mit
bestimmten Textpassagen verbunden und das ganze System kann weiter im Sinne der

Fragestellung interpretiert werden (vgl. Mayring, 2010, 85, vgl. Burwitz-Melzer und
Steininger, 2016, 261).

In der qualitativen Analyse konnen zwei Ansidtze getrennt verwendet werden -

deduktiv orientierter und induktiv orientierter Ansatz, deren gemischte Form (d.h. eine
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deduktiv-induktive Kategorienbildung) ebenfalls denkbar ist, die auf Theorie basiert
und gleichzeitig zuvor festgelegte Kategorien hinzufiigen oder modifizieren kann.
Beide Ansitze sind vielversprechend fiir die Forschung (vgl. Burwitz-Melzer und
Steininger, 2016, 258-259). Bei dem induktiven Ansatz werden die Kategorien aus
dem Datenmaterial abgeleitet, ,,0ohne sich auf vorab formulierte Theorienkonzepte zu
beziehen (Mayring, 2010, 83). Induktiver Ansatz ,strebt nach einer moglichst
naturalistischen, gegenstandsnahen Abbildung des Materials ohne Verzerrungen
durch Vorannahmen des Forschers® (Mayring, 2010, 84). Es handelt sich um eine
offene Kodierung, die reduktive Verfahren verwendet. Forschungsfragen der Analyse
helfen als Grundlage fiir die Erstellung von Kategorien. Kategorien sind bestimmten
Textpassagen zugeordnet (vgl. Mayring, 2010, 85, vgl. Burwitz-Melzer und
Steininger, 2016, 261).

Meine Forschung befasst sich mit einem induktiv orientierten Ansatz der
Inhaltsanalyse. Da ich die Erfahrungen mit dem Teamteaching sowohl aus der Sicht
der Lernenden als auch der Lehrerin bewerten wollte, wihle ich eine
Gruppendiskussion und ein Leitfadeninterview als Methode der Datengewinnung. Die
induktiv orientierte qualitative Inhaltsanalyse dient als Methode zur Bewertung des

erhaltenen Materials.

2.5 Datenauswertung und Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Datenanalyse und Datenauswertung
vorgestellt. Die Kategorien, die die zuvor festgelegten Forschungsfragen
berticksichtigen, werden induktiv erstellt und durch wortwértliche Aussagen® von den
Schulerlnnen und der Deutschlehrerin ergidnzt. Die Forschungsergebnisse werden

dann in Bezug auf die Forschungsfragen zusammengefasst.

3 Die Beispielaussagen werden mit Beriicksichtigung der Rechtschreibung bearbeitet. Aus Platzgriinden
werden die Beispielsaussagen direkt in der deutschen Ubersetzung angefiihrt. Alle Aussagen wurden
von der Autorin des Beitrags tibersetzt, wobei die tschechische Originalfassung in der Anlage erhéltlich

ist.
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2.5.1 Ergebnisse der Evaluation aus der Sicht der Schilerinnen

In Bezug auf die von mir gestellten Forschungsfragen wurden folgende Kategorien
festgelegt:

Differenzierung und Individualisierung

Da sich die Gruppe im Rahmen des DaF-Unterrichts oft in kleinere Gruppen aufteilte,
wird die Differenzierung und Individualisierung haufig erwahnt. Die Moglichkeit der
Differenzierung und Individualisierung wird von den Befragten sehr oft positiv
bewertet. Einige Befragte beschreiben es als Schlissel zum Erfolg im eigenen

Lernprozess, andere als positiven Beitrag in den Unterricht.

wl..] Ich sehe ein grobBes Plus in diesem individuellen Ansatz.
Wenn es diese beiden Lehrer gibt und jemand, der nicht sicher
ist oder gerade mit dieser Sprache beginnt oder langsamer ist,
dann steht hier den anderen Lehrer zur Verfiigung, der es erklart

oder zu ihm geht, um es zu erkldren.™

s [..] i1ch habe mit Deutsch angefangen und ich denke, es hat mir
geholfen, dass sich tatsdchlich die Zahl der Schiler pro Lehrer
reduziert hat. Deshalb war es besser, dass ich als Anfdnger mehr

Fragen stellen konnte [..]"

sw[...] ein individueller Ansatz [..] dass wir dann 1n die
Fortgeschritteneren oder diejenigen aufgeteilt wurden, die das
Geflihl hatten, schneller arbeiten zu wollen, und dann in die

Langsameren. [..]"

sl..] so wie es die Gruppe von dieser Klasse noch kleiner
unterscheidet, ist der individuelle Ansatz immer besser, meiner

Meinung nach. [..]"

Im Vergleich zum iiblichen Fremdsprachenunterricht sehen sie spiirbare Unterschiede.
Eine Schiilerin erwéhnt sogar, dass sie sich in diesen Stunden mehr bewegten oder sie

konnen in ithrem eigenen Tempo arbeiten.
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~Es war insofern anders, dass wir immer noch in einige einzelne
Gruppen aufgeteilt waren [..] wenn Jjemand etwas nicht verstanden
hat, also wurde es ihm separat erklart [..] oder die Gruppe wurde

genommen und es wurde den Schilern separat erklart [..]"V

s L...] der Unterschied war, dass es einen individuelleren Ansatz
gab, es gab eine kleinere Gruppe von Menschen [..] es war

alternativer oder dass wir im Unterricht uns mehr bewegten.™

Sehr interessant ist die Ansicht der Schulerinnen auf die Aufteilung in Gruppen und
auf die Arbeit in verschieden Sozialformen. Die Mehrheit der Befragten ist der
Meinung, dass der vollig getrennte Unterricht (kleinere Gruppen in zwei

Klassenzimmern) sehr zufriedenstellend war.

[..] Es war schdn, dass wir den Unterricht sogar in den getrennten
Klassenzimmern hatten [..] andererseits war die Stunde, in der
wir verbunden waren, in Ordnung. Die Lehrerin erkldrte etwas,
du gingst unter uns oder fragte. Also mochte ich beide Varianten

oder alle Ansdtze, die von euch eingesetzt wurden. [..]"

Die Betonung der Gruppenarbeit, die Beachtung einer kleineren Gruppe spielten laut
einer Schilerin die Schlisselrolle im Lernprozess und nicht zuletzt auch fiir die

Forderung der aktiven Teilnahme der SchiilerInnen.

wl..] mir alles gleich erschien, dass es immer das Beste war,
wenn wir uns trennten, wir waren nur die kleinen Gruppen und
wir sprachen darlUber, besonders was wir brauchten. Ich denke,
das war absolut entscheidend und es hat uns geholfen, denn es
ist einfach gut, wenn die Person mit dir dartber sprechen kann,
was sie braucht, und sie muss sich nicht mit dreiBig
MitschlilerInnen befassen, sondern nur mit drei. Also war es gut,

egal in welchem Raum wir waren.“

Einer Schiilerin hat die Arbeit in kleineren Gruppen besonders gefallen, da sie frei und
ohne Angst etwas fragen kann. Bei der Aufteilung in Untergruppen wird von ihr die
Variante mit den getrennten Klassenzimmern bevorzugt, da sich die Gruppen

gegenseitig nicht storen konnen.
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»Ich persdnlich mag die kleinere Gruppe mehr, denn dann habe
ich kein Problem =zu fragen als in einer groBen Gruppe. Und
insgesamt fuhle ich mich wohler, wenn man in kleinere Gruppen
aufgeteilt ist und dass sie tatsdchlich getrennt sind, weil sie

sich sonst gegenseitig stdéren.™

~Es war angenehmer, da es weniger Leute in der Gruppe gibt,
denke ich, dass selbst einige nicht so wviel Angst haben, =zu

fragen oder zu sagen, dass sie etwas nicht verstehen.™

o] in einigen Fallen teilten wir wuns auf, dass jede
Untergruppe ihr eigenes Klassenzimmer hatte, was auch groBartig
war, weil wir einfach mit BrtUllen den anderen nicht gestort
wurden und ihr konntet uns wirklich volle Aufmerksamkeit ohne

anrede Stérungen widmen.™“

Eine Schiilerin schétzt auch positiv die Tatsache, dass das ganze Teamteaching so
friedlich war. Es wird gleichzeitig positiv bewertet, wie die Klasse in Gruppen

aufgeteilt wurde.

sSolch eine gewaltfreie individuelle Form. Sowie die Bildung

der Gruppen.“

Null Erfahrung mit Teamunterricht spielt ebenfalls eine Rolle. Eine Befragte sagt, dass
es Differenzierung und Individualisierung waren, die ihr geholfen haben, sich als

fortgeschrittene Schiilerin in diesem Unterricht nicht zu langweilen.

~Ich mochte die Tandems, weil ich in der Grundschule keinen
solchen Unterricht erlebt habe, es war so eine Abwechslung. [..]
ich mochte es, weil mir Deutsch sehr langweilig war, weil ich
das alles schon einmal gelernt hatte und es fir mich nichts
Neues war. Also begriiBte ich es, diese Stunden, weil es so eine

Abwechslung war und etwas anderes auch.™
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anfdangliche Verwirrung

Die meisten Befragten geben zu, dass sie sich am Anfang verwirrt fithlten, weil sie
zum ersten Mal auf diese Form des Unterrichts gesto3en waren und daher nicht

wussten, was sie zu erwarten hatten.

»~BAm Anfang war ich wirklich wverwirrt, weil ich noch nie einen
solchen Unterrichtsstil, eine so pldtzliche Aufteilung der

Klassen usw. erlebt habe [..1"

sl..] ich war am Anfang verwirrt, weil es einfach komisch war

Nichtsdestoweniger fligen die Befragten hinzu, dass diese anfangliche Verwirrung
durch Zufriedenheit mit der Unterrichtsform ersetzt wurde. Von einigen wird die

freundliche Atmosphére bevorzugt.
s l...] aber am Ende ftuhlte ich mich wirklich gut dabei [..]“
s [...] aber als Ergebnis fand ich es schoén [..]M

sl..] viel freundlicher [..] die ganze Stunde war im anderen

Gelste.™

~Es hat mehr Spal gemacht [..]"%

Wahl der Lehrperson

Die Anwesenheit von zwei Lehrpersonen wird als Vorteil empfunden. In diesem
Zusammenhang sprechen die Befragten uber die Moglichkeit, die mehr

zufriedenstellende Lehrperson zu fragen oder um mogliche Hilfe zu bitten.

s L[..] wenn der zweite Lehrer flUr mich nicht gentgend war, warst

du immer noch da [..]%

Man spricht tiber die Auswahl der Lehrperson nach einer eigenen Priaferenz. Es geht

um die eigenen Priaferenzen der Lernenden, die sich sowohl in Bezug auf die
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personliche Ebene als auch in Bezug auf die berufliche Kompetenz der Lehrperson

ergeben konnen.

v l..] zumindest war es etwas von dir angemessener fir mich, als
von der anderen Lehrerin. Denn was ich von ihr nicht verstanden
habe, kénnte ich dich fragen und du hast es mir einfach ganz

anders erkladrt und ich habe es verstanden. [..]MW

Sie bewerten diese Wahl positiv und nehmen sie als Vorteil wahr. Sie kann ihnen sogar
beim Lernprozess helfen, z.B. das Thema oder die Grammatikerkldrung besser zu

verstehen.

s Ll..] 1ch mochte die Tatsache, dass jeder von euch etwas sagte,
und ich nahm einfach etwas von jedem, damit ich es verstehen

konnte [..] dies ist meiner Meinung gut [..]%

Abwechslung” und Bereicherung

Die Befragten sprechen eindeutig von Teamteaching als Abwechslung des Unterrichts
und sie halten es fiir Bereicherung des Unterrichts. Diese Abwechslung ist nicht nur
auf die Anwesenheit von zwei Lehrpersonen zuriickzufithren, sondern auch auf den
Inhalt des Unterrichts, als neue Ideen und Aktivititen in den Unterricht gebracht
werden, die nicht realisiert werden konnen, wenn es nur eine Lehrperson gibt und nur

mit dem Lehrbuch gearbeitet wird.

wl..]es schien mir, dass es eine Abwechslung war [..] das machte
den Unterricht zu etwas Besonderem und hat mich auf jeden Fall
bereichert. Wenn es nur mit dem zweiten Lehrer nur durch das
Lehrbuch und alles ware, ware es nicht wviel. Es war so eine

schéne Abwechslung."

»[..] Deutsch war nicht so langweilig [..] ich nehme es als

Vorteil, dass es diese Stunden irgendwie besonders waren.“

4 auf Tschechisch: zpestieni, ozvlastnéni
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wl..] Ich denke, es ist besser fir den Fremdsprachenunterricht
geeignet [..] im Fremdsprachenunterricht kann es alternativ sein

oder so, [.]"

wl..] es ist nicht so stereotyp, ich mag es einfach und es macht

mehr Spal, in kleineren Gruppen oder so etwas zu arbeiten.™

Es wird oft erwahnt, dass der Unterricht lebhafter war, was von den Schiilern positiv

aufgenommen wurde.

wl..]es hat mir gefallen, weil der Unterricht immer so belebt
war, dass es nicht nur das Lehrbuch war, sondern eine

sinteressantere Tiefe der deutschen Sprache’“. [..]"

wl..] es war etwas lebhafter als der reguldre Unterricht, als

alle dort saBen und versuchten, sich an alle anzupassen."

Verlangsamung des Unterrichts

Es besteht die Uberzeugung, dass der Unterricht langsamer wird. Diese
Verlangsamung kann als Nachteil, aber auch als positiver Vorteil angesehen werden,
da sie auf verschiedene andere Spiele und Aktivititen zuriickzufiihren sein kann. Der

Unterricht hat tatsdchlich ein anderes Tempo.

~1ch sehe die Nachteile, dass es vielleicht nicht so schnell
geht, wie man es normalerweise tut, weil du diese Aktivitaten

hast, du hast die Spiele, du hast etwas zusatzliches Lernen [..]“

s [..] es kann den Unterricht ein wenig verlangsamen, aber ich
denke nicht, dass es irgendwie falsch ist. Der Nachteil ist
jedoch, dass man méglicherweise etwas nicht so schnell schaffen

kann."

»[...] dann hitte es verschiedene Spiele und Aktivitadten geben

kébnnen [..] die die Lehrerin wahrscheinlich nicht selbst

5 auf Tschechisch: zajimav&jsi zakouti ném¢iny, von der Autorin frei iibersetzt
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organisieren kénnte, aber weil ihr zwei wart, haben wir mehr

getan [..]"%

Als Nachteil angesehen ist der Ablauf des Umzugs in andere Klassenzimmer, wenn

der Unterricht zu verlangsamt wird.

sl..] als wir in die anderen Klassenzimmer zogen [..] war es

sehr langwierig [..]1%

Im Gegenteil, eine Schiilerin ist der Meinung, dass der Unterricht dank des
Teamteaching beschleunigt wird.

»Ich denke, es war gut, dass ihr zwei wart, also war es mdglich,
mehr als in dem normalen Unterricht zu lernen, weil wir geteilt

waren. "

~Es war eine solche Verdnderung, die Stunde war schneller

vergangen [..] es war gut."

innere und dufere Motivation

Teamteaching spielt eine bestimmte Rolle bei der Motivation der Schiiler. Auch hier
gibt es unterschiedliche Meinungen. Fiir jemanden war es ein Impuls fiir einen engeren
Kontakt mit Deutsch, jemand war nur motiviert, im Unterricht zu arbeiten, und

jemandem half es bei der Erfiillung seiner Schulpflichten.

»Es war wahrscheinlich ein ursprtnglicher Impuls, um etwas mehr

ZzUu machen.“

~Ich denke, es hat mir ein wenig geholfen. Besonders wenn es
Dinge gibt, die du normalerweise nicht erfahren kannst I[..]

Spiele, und es war nicht nur das Lehrbuch.“

~Ich denke, es war motivierend fur mich, weil ich nie
Hausaufgaben mache, [..] also sagte zu mir, was ein anderer

Lehrer Uber mich sagen wirde [..]“

s[...] 1ch nahm sicherlich mehr von diesen Stunden als von den

normalen Stunden.™
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2.5.2 Ergebnisse der Evaluation aus der Sicht der Lehrerin

In Bezug auf die von mir gestellten Forschungsfragen wurden folgende Kategorien

festgelegt:

Unterrichtsunterstiitzung

Aus dem Gesprach geht hervor, dass die Lehrerin das Teamteaching als Gelegenheit
sieht, wie man den Unterricht unterstiitzten und gut fordern kann, wenn man aktiv mit
der gesamten Klasse zusammenarbeiten mochte und das Interesse der Schiilerlnnen
wecken sollte. Gleichzeitig betont sie, dass das Teamteaching auch fiir ganz homogene

Gruppen sehr sinnvoll und niitzlich ist.

sLl..] 1ich fand es eine grobartige Moglichkeit, den Unterricht zu

unterstitzen [..1M

wl..] es ist sehr schwierig, mit der Gruppe zu arbeiten, wenn
sie sich alle beschaftigt werden missen und ihr Interesse

wecken, [..]%

»Ll..] auch wenn es keine Inklusion gab, auch wenn es sich um
vo6llig homogene Gruppen handelte, machten die beiden Lehrer

immer Sinn."“

Die Tatsache, dass es der Fremdsprachenunterricht ist, fur den das

2

Teamteachingmodell wirklich geeignet ist, wird von ihr durch die Tatsache
gerechtfertigt, dass in diesen Fachern so viel wie moglich kommuniziert werden sollte.

Gleichzeitig werden die SchulerInnen im Lernprozess sehr unterstiitzt.

wl...] aber fuUr Fremdsprachen macht es sehr wviel Sinn, weil es
viel Kommunikation geben muss. [..] Je weniger Menschen da sind,
desto besser ist die Kommunikation. Oder sie bekommen mehr
Unterstitzung. Und wenn es zwei Lehrerpersonen gibt, kann es

ihnen helfen, die Barriere zu Uberwinden. [..1"

s [...] Dieselben Schiiler hatten Erfahrung mit einem anderen
Tandemunterricht in einem anderen Fach und bewerteten unseren

sprachlichen im Allgemeinen sehr positiv. [..]"
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Sie sieht die Unterrichtsunterstiitzung auch in der Zusammenarbeit in dem Lehrerteam.
Die gegenseitige Hilfe und Unterstiitzung innerhalb des Teams werden sogar als ein

grof3er Vorteil angesehen.

»L...] wenn man es hinter sich lédsst, befreit es ihn furchterlich,
denn wenn man in diesem Moment stecken bleibt oder keine Ahnung
hat, wie man es ihnen noch einmal sagen soll [..] dann gibt es
jemanden, der es vielleicht in diesem Moment sieht und kann

einfach reagieren, weil er den ARbstand hat. [..]"

Differenzierung und Individualisierung

Es wurde bereits am Rande erwdhnt, aber es ist gerade die Moglichkeit der
Differenzierung und Individualisierung, die die Lehrerin hiufig betont. Nach ihrer
Meinung kann dies nicht nur den Unterricht attraktiver machen, sondern es kann auch
eine bessere Kontrolle folgen. Gleichzeitig ist die Moglichkeit, allen Schillern im

Klassenzimmer maximale Aufmerksamkeit zu widmen, fir die Lehrerin sehr wichtig.
s [...] es kdédnnte interessanter Unterricht sein [..]YW
»L-.] dann kann es mehr Kontrolle geben [..]%

s [...] mehr Gelegenheit um die Schiler mehr klUmmern zu

W

kénnen [...]

Verschiedene angewendete Sozialformen konnen ihrer Meinung nach den
SchulerInnen helfen, eine schnellere Vertiefung des Wissens, der Fahigkeiten und

Fertigkeiten gewinnen.

s[..] dass es eine Art Beseitigung von Hemmungen gab, indem man
in einer kleineren Gruppe war, und sicherlich eine schnellere
Vertiefung dieses Wissens, dieser Fahigkeiten und Fertigkeiten

hatte.™

Es kann gut mit Schiilern gearbeitet werden, wéhrend ihre Vielfalt nicht aufgehoben
wird, aber im Gegenteil, dieser individuellere Ansatz tragt dazu bei, dass Unterschiede

(auf der sprachlichen Ebene) bald ausgeglichen werden konnen.
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s L...] die Unterschiede etwas schneller loszuwerden, damit sich
die Gruppe der Fortgeschrittenen nicht langweilt und die Gruppe
der Anfanger nicht das Gefihl hat, es nie schaffen zu koénnen,

well sie bereits die Guten haben.®

sL..] als wir die Tatsache nutzten, dass es fortgeschrittene und
weniger fortgeschrittene gab, wurde diesen weniger

W

fortgeschrittenen mehr Raum zum Erkl&ren und Uben gegeben [..]

innere und dufere Motivation

Eine andere Kategorie bezieht sich auf die innere und dufere Motivation sowohl der
SchiilerInnen als auch des Lehrerteams. Die Lehrerin gibt an, dass das Teamteaching
zur Erhohung der Motivation der Schiiler beigetragen habe, sei es die Personlichkeit
der Lehrenden, die Wahl und Verarbeitung des Lehrstoffs oder die Atmosphére in der

Klasse.

wl..] Einerseits ist es sicherlich eine grobe Motivation, weil
wir interessante Themen ausgewahlt haben, die wir

unterschiedlich behandelt haben. [..]%

»[..] ich denke auch, dass die Atmosphdre in unserem Unterricht
sehr angenehm und positiv war und wir versucht haben, sie =zu
motivieren, und dass wir es manchmal geschafft haben, sie

weiterzugeben. [..]"

s l..] dass meine Partnerin deutlich junger und n&her an ihrem

Alter war, spielte sicherlich eine groBe Rolle. [..]"

Erwédhnenswert ist sicherlich, dass das Lehrerteam es sogar geschafft hat, die
SchiilerInnen so sehr zu motivieren, dass einige von ihnen zusammen mit der Lehrerin

schlieBlich zum Konzert ihres deutschen Lieblingssdngers gingen.

sl..] so motivierend, seien es die Songs, die sie so motiviert

haben, dass wir endlich fUr ein Konzert nach Wien gingen. [..]“

Teamunterricht beeinflusst auch die innere und &ufere Motivation der Lehrpersonen.

Die Einbeziehung beider Personen in die Phasen der Planung, Durchfithrung und

49



Bewertung des gemeinsamen Unterrichts wirkt sich positiv auf die personliche

Entwicklung des Lehrers aus.

Berufliche und personliche Entwicklung

Wie bereits erwdhnt, trdgt das Teamteaching zur beruflichen und personlichen
Entwicklung beider Lehrpersonen bei. Die Anwesenheit des zweiten Lehrers wird von
der Lehrerin als Bereicherung wahrgenommen. Es gab ihr die Moglichkeit neue Ideen

zu sammeln, andere Aktivitdten und insgesamt etwas anderes auszuprobieren.
s[...] eln neuer frischer Wind [..]%

sl..] fir mich hier hat der Unterricht persdénlich in einigen
Dingen geholfen, und es war, dass ich neue Ideen bekam, die mir

nicht einfielen [..1M

Die Lehrerin nimmt die Anwesenheit des zweiten Lehrers und mogliche

Beobachtungen positiv wahr.

Entlastung und gegenseitige Bereicherung

Eine andere Kategorie wird im Zusammenhang mit der beruflichen und personlichen
Entwicklung gebildet. Die Lehrerin spricht iiber das Teamteaching als tiber eine Art
Entlastung, die sie fithlen kann. Sie sagt dazu, dass es ihr half, ein mogliches Burnout

zu verhindern.

»L..] vor allem freute ich mich darauf, weil es fiUr mich mental

sehr entlastend war [..] es war wie eine positive Aufladung. [..]"

~Er gab mir eine enorme Motivation, weiter zu unterrichten [..]"

anfcngliche Unsicherheit

In dieser Kategorie wird Uber die anfiangliche Unsicherheit gesprochen. Dies hingt

nicht nur damit zusammen, dass die Lehrerin noch keine Erfahrung mit diesem
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Unterrichtsmodell im DaF-Unterricht hatte, sondern auch damit, dass sie sich Sorgen
dariiber machte, wie das Lehrerteam mit dieser Unterrichtsform umgehen konnte und

wie sie von den Schilern akzeptiert wiirde.

s l..] BAber ich kann nicht sagen, dass ich am Anfang nicht nervés

ware. Ich war. In der Tat war ich, ja. [..]1V

sl..] wie sie es akzeptieren werden, wie es gehen wird, wie wir

damit umgehen werden k&nnen, ob es funktionieren wird [..]%

Feedback von den Lernenden

Die Schiiler hatten die Moglichkeit, den beiden Lehrpersonen regelméBiges Feedback

zu geben, was oft sehr positiv war.

» L[] In Bezug auf Sprache und Motivation hatte ich in

verschiedener Hinsicht sehr gute Ruckmeldungen. [..]“

s l..] Jedes Mal, wenn ich am Ende um Feedback bat, war es sehr
oft positiv oder die positiven Eigenschaften waren

vorherrschend. [..1"

,[...] dass schon bereits die ersten Stunden fir die

SchtilerInnen Sinn hatten und wurden sehr gut angenommen [..]"“

Gelingensbedingungen

Eine neue Kategorie ist entstanden, die die Gelingensbedingungen umfasst. Als
wichtige Bedingungen werden die Unterstitzung von der Schulleitung, die
Rollenklarheit im Lehrerteam, die Harmonie bzw. Einklang zwischen den beiden
Lehrpersonen erwéhnt. Nicht zuletzt wird der Mangel an methodischen Ressourcen

und die Bedeutung der entsprechenden Finanzierung hervorgehoben.

s [..] Die Schulleitung hat sich nicht eingemischt [..] sie wusste,
wie ich unterrichte [..] sie war so froh, dass ich es nehmen

wdrde. [..]"
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~Es kommt darauf an, ob es vereinbart ist oder ob es automatisch
gut funktioniert. Meiner Meinung nach kann dann alles im
Klassenzimmer funktionieren, aber sie missen sich bewusst sein,
dass sie entweder automatisch eine Rolle haben oder diese

auswahlen.“

sBAber sicherlich dreht sich alles um zwei Dinge, und leider geht
es in erster Linie um Finanzen und in zweiter Linie darum, ob
die beiden Lehrer auf der gleichen Welle liegen, aber ich denke,

es ist immer mdglich, diese Leute zu finden [..]"“

2.6 Selbstreflexion der Erfahrung mit Teamteaching

Ich war von Anfang an am Teamteaching (an diesem bestimmten Gymnasium
,, Tandem® genannt) interessiert, sobald ich ein Angebot von einer Deutschlehrerin
erhielt, die ich wahrend meines Praktikums im Rahmen meines Deutschunterrichts an
der Padagogischen Fakultit kennengelernt hatte. Als sie mir anbot, ob ich als Studentin
vom Magisterprogramm nicht an diesem Projekt an ihrer Schule beteiligt sein wiirde,
zogerte ich nicht. Ich muss zugeben, dass ich dieses Format zum ersten Mal gehort
habe, aber ich war definitiv an dieser Form des Lernens interessiert und wollte es

versuchen.

Natiirlich habe ich mich gefragt, ob ich voll kompetent sein wiirde, was meine
Aufgaben wiren und man ich von mir wollen wiirde. Es gab auch Fragen wie: Wie
wird es sein, in einer Lektion zusammen mit einem anderen Lehrer zu unterrichten?
Wird es nicht eine 100%ige Beobachtung sein und ich werde mich eher peinlich als
wohl fithlen? Was wiirden die Schiiler sagen? Aber mehr als mir Sorgen um diese
Fragen zu machen, freute ich mich bald auf diese Art des Unterrichts und die damit
verbundenen Herausforderungen, Ideen, Aktivitdten. Durch all dies hatte ich die
Moglichkeit, verschiedene Schiilerlnnen zu treffen, die, wie ich bald entdeckte,
Menschen sind, die ich in Zukunft respektieren werde und die auch nach dem
Abschluss dieses Projekts in meinem Herzen bleiben werden. Ich habe nicht nur
Freunde gefunden, sondern auch meine unverkennbare Erfahrung mit dem

Schulsystem gewonnen.

52



Denn ich hatte das grof8e Glick, dass die Lehrerin, der mit mir zusammengearbeitet
hat, keine Angst hatte, mich sofort fuir alles zu engagieren - vom Klassenzimmer bis
zum elektronischen System - und wirklich sehr bereit war, mir Ratschlage zu geben

oder daruber zu diskutieren.

Ich bin wirklich der Meinung, dass es fiir diese Art des Unterrichts dul3erst wichtig ist,
dass die beiden Kollegen sowohl im menschlichen als auch im Unterrichtsstil auf
gleicher Welle liegen. Natiirlich wird es immer individuelle Unterrichtsstile geben, die
der bestimmte Lehrer in seinem Beruf verwendet, aber fiir uns war es wichtig, dass
wir uns gegenseitig so viel Freiheit und Raum gegeben haben, dass wir uns gegenseitig
bereichern und inspirieren konnten. Es dauerte nicht lange bis wir uns bewusst wurden,
was wir voneinander erwarten konnten, selbst in Situationen, in denen es notwendig
war, schnell zu improvisieren. Und im besten Fall so improvisieren, dass die Schiler
es nicht erkennen. Darin waren wir oft erfolgreich und ich muss zugeben, dass es bis
zu einem gewissen Grad ein zusitzlicher Komfort war, weil man im Unterricht viel

fokussierter ist und gleichzeitig nicht unter dem Druck steht, die Situation zu retten.

Die Tatsache, dass man in diesen Unterrichtseinheiten im Allgemeinen sehr gut
gearbeitet hat, hatte mehrere Griinde. Erstens die Umgebung dieser Schule - es ist ein
familiendhnliches Gymnasium. Ich habe mich dort wirklich zu Hause, angenommen

und willkommen gefiihlt.

Der zweite Faktor war das deutsche Vorbereitungszimmer. Dort arbeiteten zwei
Deutschlehrerinnen und wann immer ich dort eintrat, fihlte ich eine angenehme
Atmosphire. Fragen, wie es mir geht und was neu ist, wurden gleich nach dem FEintrag
gestellt. Der kollegiale und gleichzeitig sehr personliche Ansatz hat mich sicherlich

verzaubert.

Der dritte Faktor waren meine SchiilerInnen. Ich schitze jeden Menschen sehr, der auf
diesen Bénken saB3 und mich ,,ansah® - mit oder ohne Interesse. Diese jungen Leute
haben es geschafft, mich mit so viel Energie und einem Gefiihl der Erfiillung zu fullen,
dass ich die Schule oft mit dem Gefiihl verlassen habe, dass ich es vorziehen wiirde,
an diesem Tag dort zu bleiben und jeden Tag im Format des Teamteaching zu
unterrichten. Ich glaube, wir haben uns aufeinander gefreut. Ich hatte nie das Gefiihl,

mich tiber sie erheben zu sollen, die Oberhand zu haben, ich wollte eher ihr Freund
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sein, ihr Kollege, an den sie sich jederzeit wenden konnten, ihn etwas fragen, ich wollte
sie fir das, was ich tue, aufregen. Mehr als einmal kam es vor, dass ich nach einer
Unterrichtseinheit mit einer Einzelperson oder einer Gruppe auf dem Flur stand und
wir Uber etwas sprachen, ob es mit Deutsch etwas zu tun hatte oder nicht.
Normalerweise endete die Konversation mit dem Klingeln zum Unterricht. Dies waren
Momente, in denen ich Briicken zwischen uns bauen, Mauern und Barrieren entfernen

konnte, und deshalb war auch die Atmosphére in dem Unterricht sehr angenehm.

Naturlich fiihlte ich mich im Unterricht manchmal unwohl. Was man zubereitet, fallt
nicht immer auf fruchtbaren Boden. Jeder erwartet natiirlich etwas anderes und etwas
anderes passt zu ihm. Aber ich muss zugeben, dass uns die Schiiler in fast allen
Unterrichtseinheiten unterstiitzt haben und ihnen der Inhalt des Unterrichts gefallen
hat. Ich erinnere mich, dass wir sogar ein paar Mal das Klingeln zur Pause tiberhort

haben. Oder wir haben ein paar Minuten tiberzogen, weil die Schiiler es wollten.

Ohne diese Erfahrung hétte ich sicherlich ein anderes Herangehen an den Lehrerberuf.
Ich hatte viel Gliick, dass ich an diesem Gymnasium das Praktikum absolvierte und
danach mit einem Teamteachingangebot angesprochen wurde. Ich habe das Gefiihl,
dass es die besten Jahre meiner Unterrichtserfahrung waren und es gab mir das Gefiihl,
dass es etwas ist, was mich erfuillt und was ich in meinem Leben tun mochte. Was mir
Spall macht, was ich gut kann und wie ich anderen zugute kommen kann. Die Tatsache,
dass ich wiahrend des Teamteaching keine Noten gegeben habe, stort mich nicht, weil
ich nicht gerne benote. Auf der anderen Seite konnte ich das mundliche Feedback
geben, darum geht es hier. Uber personlichen Kontakt und Worter, die Gewicht haben.
Motivation und Ermutigung, dass es nicht uniiberschaubar ist, dass ich hier immer zur
Verfuigung stehe und dass es keine Schande ist etwas nicht zu wissen oder nach etwas

zu fragen.

Ich wiinsche mir, dass ich mich die ganze Zeit an diese zwei Schuljahre erinnern
konnte. Damit ich mich immer an sie erinnern und mich daran erinnern kann, wie ich
es genossen habe, wie viel Gliick ich hatte und wie lohnenswert es war. Adrenalin
sowie Stress, Freude und manchmal Angst. Dass das Zusammenarbeiten im Unterricht
sehr wichtig ist, dass es mir Selbstvertrauen aber auch neue Erfahrungen gibt und dass

es insgesamt Freude ist, mit jemandem im Team zusammenzuarbeiten.
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2.7 Zusammenfassung der Ergebnisse

Es kann festgestellt werden, dass alle Forschungsfragen innerhalb der qualitativen
Forschung anhand der induktiv gebildeten Kategorien beantwortet werden. Auf die
erste Forschungsfrage, inwieweit das Unterrichtsmodell von Teamteaching fir das
FSU geeignet ist, antworteten sowohl die Lernenden als auch die Lehrerin eindeutig.
Von beide befragten Seiten wird das Teamteaching fiir den FSU als geeignet gesehen.
Dies wird auch von der Lehrerin begriindet, da der Fremdsprachenunterricht (bzw.
DaF-Unterricht) so viel Raum wie moglich fiir die Kommunikation, Differenzierung
und Individualisierung des Unterrichts benotige. Dies kann gerade durch diesen
kooperativen Ansatz realisiert werden. Die Moglichkeit der Differenzierung und
Individualisierung wird von den befragten Schiilerinnen sehr oft positiv bewertet,
sogar fur einen Weg zum Erfolg im eigenen Lernprozess gehalten oder fir einen

positiven Beitrag in den Unterricht gehalten.

In Bezug auf meine zweite Forschungsfrage, werden die Differenzierung und
Individualisierung von den befragten Schiilerinnen als ein positiver Beitrag
wahrgenommen, wobei der vollig getrennte Unterricht (kleinere Gruppen in zwei
Klassenzimmern) von ihnen gut ausgewertet wurde. Bei der Aufteilung in
Untergruppen wird sogar die Variante mit den getrennten Klassenzimmern bevorzugt,
da sich die Gruppen gegenseitig nicht storen konnen. Ein anderer Beitrag in den DaF-
Unterricht ist Abwechslung und Bereicherung der Stunden. Dieser Beitrag wird
sowohl aus der Sicht der Lernenden als auch aus der Sicht der Lehrerin erwéhnt. Diese
Bereicherung ist nicht nur auf die Anwesenheit von zwei Lehrpersonen
zuriickzufithren, sondern auch auf den Inhalt des Unterrichts, wenn neue Ideen und
Aktivitdten in den Unterricht gebracht werden. Nicht zuletzt liegt der Beitrag des
Teamteaching darin, dass sich die innere und &uBlere Motivation sowohl der

SchiilerInnen als auch der Lehrerpersonen erhohen kann.

Auf die dritte Forschungsfrage, welche die moglichen Vorteile und Nachteile des
Teamteaching im DaF-Unterricht umfasst, ergeben sich folgende Antworten: Die
Anwesenheit von zwei Lehrpersonen wird als Vorteil empfunden, gleichzeitig wird
auch die Wahl der Lehrperson nach ihrer Praferenz positiv bewertet und als ein Vorteil
wahrgenommen. In diesem Zusammenhang sprechen die Befragten tiber die

Moglichkeit, die mehr bevorzugte Lehrperson etwas zu fragen oder sie um mogliche
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Hilfe zu bitten. Die Lehrerin ist der Meinung, dass die im Rahmen der Differenzierung
angewendeten Sozialformen als Vorteil gesehen werden konnen. Die Schiilerlnnen

konnen schneller thr Wissen vertiefen und Fahigkeiten und Fertigkeiten gewinnen.

Ein anderer Vorteil ist die Abwechslung und Bereicherung des Unterrichts durch neue
Gestaltung des Unterrichts (z.B. die Arbeit in Sozialformen, Einsatz neuer Ideen und
Aktivitdten). Ein moglicher Nachteil ist die Verlangsamung des Unterrichts innerhalb
des Umzugs in zwei getrennte Klassenzimmer wegen der getrennten Arbeit in
verschiedenen Sozialformen. Die Verlangsamung des Unterrichts wird auch als ein
Vorteil gesehen, da sie auf verschiedene andere Spiele und Aktivititen zuriickzufiihren
sein kann. Der Unterricht hat tatsdchlich ein anderes Tempo. Aus der Sicht der
Lehrerin wird die gegenseitige Unterrichtsunterstiitzung und Hilfe innerhalb des
Lehrerteams als ein grofBer Vorteil gesehen. Die Anwesenheit des zweiten Lehrers

wird von der Lehrerin als Bereicherung wahrgenommen.

Anhand der Aussagen aller in der Forschung Befragten wird klar, dass das
Teamteaching vor der klassischen Form des DaF-Unterrichts bevorzugt wird. Die
Antwort auf die Frage, ob diese Unterrichtsform sowohl von Lernenden als auch von
den Lehrenden besser als die klassische Form wahrgenommen wird, kann unter
anderem anhand der oben erwéhnten Vorteile und des wahrgenommenen Beitrags in

den FSU beantwortet werden.

Was die Selbstentwicklung im Lernprozess betrifft, bietet dieses Format sowohl den
Lernenden als auch den Lehrenden die Moglichkeit fiir personliche Entwicklung an.
Insbesondere lernen die Lernenden kooperatives Verhalten und lernen in bestimmten
Sozialformen zusammenzuarbeiten. Die Lehrpersonen konnen sich dank des
Teamteaching beruflich und personlich entwickeln. Sie lernen das kooperative
Verhalten innerhalb des Teams und sie konnen sich gegenseitig mit neuen Impulsen
und Ideen bereichern. Das Teamteaching kann ihnen deshalb ganz neue Perspektiven
anbieten. Ergénzt durch meine eigene Reflexion der Erfahrung mit dem Teamteaching
ist dieser Ansatz sehr hilfreich und spielt eine wichtige Rolle bei der Vorbereitung

zukunftiger LehrerInnen und bei ihrer beruflichen und personlichen Entwicklung.
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2.8 Schlussfolgerung fir die Unterrichtspraxis und
Ausblick

Eine sehr wichtige Tatsache ergibt sich somit aus den Forschungsergebnissen. Diese
Unterrichtsform ist sowohl fiir den Schiiler als auch fir den Lehrer von Vorteil.
Dariiber hinaus erfiillt es im DaF-Unterricht maximal das Prinzip der Differenzierung
und Individualisierung, das sicherstellen kann, dass jeder Schiiler in der Klasse das

maximale Ergebnis erzielt, motivierter ist und langer aktiv am Unterricht teilnimmt.

Natiirlich werden die Schiiler im Sprachunterricht derzeit in zwei oder mehr
Sprachgruppen (je nach Schulleitung) unterteilt, entweder in der Grundschule oder in
der Sekundarschule. Der Unterricht in kleineren Gruppen wird somit unterstiitzt. Die
Frage ist, ob fiinfzehn Personen ausreichen, um eine maximale Individualisierung zu

erreichen.

Der Einsatz des Teamteaching bot uns eine ideale Situation, in der die SchiilerInnen
(eine Gruppe von etwa 15 Schiillerlnnen) nach der Auswahl des geeigneten
Lehrerrollen (Parallelunterricht) in kleinere Gruppen von 6-8 Personen aufgeteilt
wurden, abhéngig von der Anwesenheit der SchiilerInnen. Erst dann bekam jeder das
Wort, der Lehrer stand ihm so weit wie moglich zur Verfiigung. Die Beurteilung der
SchulerInnen spiegelt dies ebenfalls wider und zeigt die Vorteile von Teamteaching
bei der Organisation des Unterrichts. Die Schiiler sind der Meinung, dass sie sich in
dieser kleinen Gruppe am besten fiithlten, weil sie keine Angst hatten, dass ihre
MitschiilerInnen mogliche ,,dumme* Fragen in Betracht ziehen konnten. Sie konnten
so oft wie moglich Fragen stellen und halten diese kleineren Gruppen daher nicht fur
unnotig, aber sehr nutzlich. Dies beseitigt nicht nur Angst und Schiichternheit,
sondern, wie ein Schiiler sagte, dass der Lehrplan im Parallelunterricht schneller

durchlaufen konnte.

Aus verschiedenen Gespriachen mit meiner Umgebung habe ich festgestellt, dass man
diese Form des Unterrichts weder in nicht-sprachlichen noch in sprachlichen Fachern
kennt. Die Bezeichnung ,, Tandem*, wie unser Projekt genannt wurde, assoziiert man
oft mit etwas anderem oder es assoziiert ihm iiberhaupt nichts. Dies kann daran liegen,
dass dieses Unterrichtsformat an tschechischen Schulen nicht weit verbreitet ist, aber

auch an dem Mangel an verfligbaren Ressourcen und Informationen. Wie ich bereits
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angedeutet habe, hat Tandembildung auch in anderen Schulfichern Potenzial. IThr
mogliches Scheitern kann auch von einem Mangel an methodischen Ressourcen

abhangen.

Ich hatte das Gliick, dass die Schule, an der ich forschte, diese Unterrichtsform
nachdriicklich unterstiitzte, jedes Jahr mehrere genehmigte Tandemprojekte in
verschiedenen Féachern hatte und darin grof3es Potenzial sah. Die Frage ist, ob dieses
Projekt moglich wire, wenn es nur die Eltern oder die bestimmte Schule finanzieren
miissten. Es muss hinzugefiigt werden, dass es genau die Finanzen und folglich die
personlichen und organisatorischen Griinde (Zeitplan) sind, die viele Schulleitungen

entmutigen konnen.

Mein Wunschdenken ist daher, dass diese Form des Unterrichts vom tschechischen
Bildungssystem und den Schulen selbst stirker unterstiitzt wird. Als zukinftige
Deutschlehrerin habe ich einen Wunsch, dass dieses Modell so weit wie moglich in

Sprachfacher eingefiihrt wird. Da ich tiberzeugt bin, dass es sich wirklich lohnt.
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Zusammenfassung

In meiner Diplomarbeit beschéftigte ich mich mit dem Thema des Teamteaching im
DaF-Unterricht. Ich ging von der Voraussetzung aus, dass diese Unterrichtsform fiir
den modernen Fremdsprachenunterricht geeignet ist. Das Ziel dieser Diplomarbeit war
es, infolge der Erfahrung mit Teamteaching diese Unterrichtsform aus der Sicht der

Lernenden und aus der Sicht der beiden Lehrenden zu reflektieren und auszuwerten.

Im theoretischen Teil der Diplomarbeit beschéftigte ich mich zuerst mit den Methoden
und Prinzipien des modernen Fremdsprachenunterrichts. Diese wurden kurz
beschrieben und zusammengefasst. Im ndchsten Schritt wurde die Aufmerksamkeit
auf die Begriffsbestimmung von Teamteaching und auf die theoretischen Grundlagen
gerichtet, wo im Mittelpunkt die Gedanken standen, was diese Form der
Zusammenarbeit von kooperierenden Lehrpersonen in die Praxis mitbringen kann und
wie sie den Lehr- und Lernprozess bereichern kann. Im nichsten Schritt ging ich in

einem kurzen Kapitel darauf ndher ein, ob das Teamteaching im

2

Fremdsprachenunterricht angewendet werden kann und welchen Beitrag in den

modernen Unterricht anbietet.

Das Ziel des empirischen Teils dieser Diplomarbeit war es, infolge der Erfahrung mit
Teamteaching diese Unterrichtsform aus der Sicht der Lernenden, der Lehrerin und
aus meiner Sicht zu reflektieren und auszuwerten. Zur Datensammlung diente mir eine
Gruppendiskussion und ein Leitfadeninterview. Die Ergebnisse der Datenanalyse
wurden ausgewertet und zusammengefasst und sie wurden noch durch meine

Selbstreflexion der Erfahrung ergénzt.

Die Ergebnisse der Forschung zeigen, dass das Teamteachingmodell in Rahmen des
DaF-Unterrichts sich positiv auf die am Lernprozess beteiligten Lernenden auswirkt.
Dariiber hinaus wird das Prinzip der Differenzierung und Individualisierung maximal
erfullt und es kann sicherstellen, dass jeder Schiiler in der Gruppe das maximale
Ergebnis erzielt, motivierter ist und ldnger aktiv am Unterricht teilnimmt. Es kann
bestatigt werden, dass diese Unterrichtsform fur die SchiilerInnen effektiver als die
klassische Form (ohne Teamteaching) ist. Fiir die beteiligten Lehrpersonen hat dieses
Lernmodell einen positiven Beitrag, der sich sowohl auf Entwicklung beruflicher

Kompetenz als auch auf Entwicklung der Personlichkeit bezieht.
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Anlage

Anlage 1: Gruppendiskussion mit den Schiilerinnen
Dauer: 34 Minuten 44 Sekunden

Die Schiilerinnen werden als S1, S2, S3, S4, S5, S6, S7 anonymisiert.

VF: moje prvni otazka je. kdyZ jsme se cely rok potkavali v tom tandemu, na
zacatek bych se chtéla zeptat jaké jste z toho mély dojmy, na to co si
vybavite.

Sl: j& jsem z toho na zacadtku byla hrozné zmatend, protoZe Jjsem nikdy ee
takovej styl vyuky jako nezazila jako na zakladce nebo tak, jako takovy
najednou rozdéleni trid a tak, ale potom ve vysledku jsem z toho méla hrozné
dobrej pocit, protoZe jsem s tou némc¢inou zac¢inala a: myslim Ze mi to pomohlo
tim Ze se vlastné zmen$il ten pocet téch zakl jakoby na toho jednoho uclitele,
takZe to bylo lepsSi v tom Ze Jjsem se treba pravé jako zacddtednik mohla vic

doptat nebo tak.

VF: diky.

S2: muZu pokracovat?
VE: urcéité.

S2: tak jo. j& stejné jako md spoluZacka jsem ze zacdtku byla zmatend, protoZe
to ee bylo prosté takovy divny a dycky jsme se to dlouho trvalo neZ Jjsme uz
nékam Jjako presunuli a pak Jjsme se museli jesSté nékam presunovat, ale ve
vysledku mné to prislo fajn protoZe ee kdyZ mné tfeba nevyhovovala druhéd pani
uc¢itelka nebo tak, taks tam byla jesté ty a ee to a pfislo mi Ze je to takovy
jako ozvlastnény, Ze jako hm ses pripravovala vic hm jako néco zajimavyho do
téch hodin. no dojem z toho mé&m dobry. prislo mi to, Ze to hezky ozvlastnilo
tu vyuku a urc¢ité mé to obohatilo. kdyby to bylo jako jenom s druhou pani
uc¢itelkou jenom jako podle ucebnice a tak, tak si myslim Ze by to bylo takovy

jako nic moc. to bylo takovy prijemny zpestfeni.
VF: diky.

S3: muzu ja&? ee mné to jako celkem bavilo a: jako se v8im tim souhlasim a mné
vic aspon vyhovovalo to tvoje neZ od druhé pani ucitelky. protoZe mné asi
Uuplné nesedlo pfrilis. protoZe co jsem nepochopila od ni, to jsem se mohla
zeptat tebe a tys mi to prosté vysvétlila zas Uplné jinym pohledem a pochopila

jsem to.
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VF: takZe ti vyhovovalo kdyZ jsem néco vysvétlovala t¥eba trosku jinak nezZ

druhi pani uéitelka. dobfe, diky. mia k tomu jesté nékdo néjakou poznamku?

S4: j& tak néjak jako souhlasim s: holkama vlastné co fekly jako shrnuly. Ze
prosté jak se ta (.) podle rozlisi ta skupinka z té tfidy jesSté na mensi, tak

je vidycky jako leps$i individudlni pfistup, si myslim.

S5: j& to asi vnimém tak jako s ( )

S6: ja& jsem to ze zacatku taky moc jako nepobrala nebo j& jse m nevédéla jako
co to ma vyst Jjako jsi néjakd praktikantka co tam =zkousi jako ucit nebo
((smich)) ale ale jakoby libilo se mi to protoZe ta hodina vzZzdycky jakoby
byla takova oZivend a nebylo to jenom takovy ty ucebnicovy véci ale takovy
jako zajimavéjsi =zakouti té néméiny nebo tak néco. takZe to se mi tak

vybavilo.

S7: mné se tfreba na tom libilo to Ze ee jako kazZdd jste tfeba fekla néco a:
Jja& Jsem si tfeba z kazZdyho prosté vzala to tak abych j& jako to pochopila
nebo (..) ne vzdycky jsem tfeba i od prosté druhé ucitelky vSechno pobrala a

od tebe tfeba jo nebo naopak. takZe v tomhle mi to ptijde fajn.

VF: éim se to lisSilo podle vas od klasické hodiny od klasické vyuky?

S5: bylo to jiny v tom Ze jsme byli jakoZe fakt jesté rozdéleny do néjakych
individudlnéijsich skupin jak fikala moje spoluZacka a myslim si Ze to bylo i
takovy jako kdo nécemu nerozumél, tak se mu to vysvétlilo zvlast a bylo to
jiny v tom, nebo jako vzala se ta skupinka a tém se to vysvétlovalo uplné
zvlast, a jiny v tom mi prislo, Ze to bylo Zivelnéjsi trosku neZ ta: bézZna

vyuka, kdy pri ni vSichni sedéli a tak néjak se snazZili prizpuUsobit vsem.

S2: ee myslim si Ze se to lisilo tim Ze to mélo individudlnéjsi pristup, ( )
byla mens$i skupina 1idi a: Zejo mély jste nas rozdéleny (.) a myslim si Ze to
bylo i: jakoby vic alternativni nebo Ze v téch hodindch jsme se vic hybali.
ses snazila vzdycky dat néjakou aktivitu na zacatku nebo tak, ee potom déléani

ve dvojicich a ruzny hry, takZe si myslim Ze v tomhlenctom.

VF: dékuju.

S1l: no:.

VF: no tak jestli k tomu uz nikdo nechce nic doplnit, tak mé by zajimalo jaké
vyhody v tomto tfeba vidite? kdyZz jste mély moZnost byt vlastné v ramci tady
tohodle formatu vyuky, ktery neni t¥eba Uplné obvykly. tak jakou vyhodu v tom

vidite. nejen tfeba pro sebe, ale obecné.

S1l: individuédlni pristup a j& mam pocit, nevim jestli jsme to fakt tak délali
nebo jestli to je néjak mij pocit ale, Ze jsme se fakt aji potom délili jakoze

na ty ee jakoby pokroc¢ilejs$i nebo na ty co se citili jakoby Ze chcou pracovat
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jakoby rychleji, a potom na ty co pomalejs, Jsme se tak rozdélili do téch
dvou skupinek a podle toho jste si nds ee s pani ucitelkou jako rozebraly.
nebo to byly nebo je to jenom mij pocit? Ze Jjsme se délili podle té jakoby
naroc¢nosti. nevim. ale madm ten pocit Ze moZnad parkrat se nam to tak povedlo?

ne? nevim.

VF: podle narocénosti, ale ted nevim jestli to bylo i u vas ale o roénik niz
jsme se dé€lili i nihodné. délali jsme vlastné to stejné, takZe se to pristé

t¥feba prohodilo, ty skupiny.

S1: no takZe to bylo takové jako no ptrijemnéjsi, prosté jak je min 1lidi v té
skupiné tak si myslim Ze se ani néktefi treba neboji tolik jako zeptat nebo

ozvat se s tim Ze jako néclemu nerozumi nebo takhle.

VF: diky. néjaké jiné vyhody?

S2: jind vyhoda. jakoZe no: nebyla némc¢ina (.) takovad nuda jako kdyZz to bylo
s pani uc¢itelkou ((smich)). nebo jako beru jako vyhodu Ze (.) no: Ze Ze

prosté: to bylo néjak ozvlastnény ty hodiny.

S7: takovy jako nendsilny docela jakoZe ta individudlni forma. a tak jako

stejné (nez) roztazeni do skupin jako.

VF: pripadné néjaké nevyhody by mé zajimaly. jestli v tom t¥eba spatfujete.

S5: mné prislo Ze kdyZ jste se domluvily s: pani ucditelkou na zacadtku té
hodiny, co bude to téma co chcete splnit a domluvily jste se na tom rozdélily
jste si tfeba potom v prubéhu kdo bude co komu vysvétlovat, jaké skupinég,
takZe to ani nemélo tak nevyhodu proto jste byly sehrany. ale kdyZ byste se
asi potkaly pfed hodinou a fekly jste si jo tak lekce dvacet sedm, tak to je:
tak by to bylo jinac¢i. ale vzhledem k tomu Ze jste to mély pripraveny tak tam

asi ZA&dny vyhody ee nevyhody nejsou. nebo tak si myslim Ze, tak to vniméam.

S2: vidim v tom nevyhody Ze se tfeba neprobere (.) jako uplné tak jako rychle
jak kdyZ to bere$ normadlné. protoZe tam mads ty aktivity, mads tam (.) mas tam
ty hry, mads tam néjaky jako uceni navic jako tfeba nevim jestli bylo v ucebnici

to kdyZz jsme davali to chen na konec.

VF: ne, to nebylo. to bylo t¥eba navic no, to je pravda.

S2: no takZe to trochu pozdrzZzi tu vyuku, ale nemyslim si Ze to je jako néjak
Spatné. ale jako nevyhoda je to Ze se to prosté tfeba nestihne probrat tak

rychle.

VF: jak je podle vas vnimana role toho uéitele v tandemu. jak jste to vnimaly

vy, bylo to podle vas rovnocenné a nebo ucditel a asistent?
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S1l: mné prislo ee Ze furt to tam jako bylo Ze protozZe (.) JjakoZe tys prisla
a bylas nam pfedstavend jako praktikantka nebo jako néco takovyho Ze jo nebyla
jsi jako pfimo ucitel na nasi Skole jako vedend nebo pro nds nebo aspon ja
jsem to tak jako vnimala, takZe to bylo takové, ale potom ve vysledku jako
v té vyuce j& jsem ZAdnej rozdil jako nevnimala nebo jsem to néjak pak uz
jako nefesila. a néjaky vnimdni jako jestli se§ ucitel jako ucitel, jestli
tam mas ty tituly nebo nemas, tak to jsem jako vlastné vubec nefesila (.) jo.
takZe to bylo takovy (min) moZnad ozvlastnéni aji tim Ze vlastné my Jjsme méli
potom t¥eba i ten tandem v matice, kde jsme méli normdlné dva profesory, ale
tady tim Ze tys byla jak kdyby nékdo Uplné cizi ¢&lovék pro nas ze zacatku,
tak to bylo taky jako takové ozvlastnéni a takovy (.) néco jak nam ( )
néjaky cas na to aklimatizovani se na sebe, ale na druhou stranu to Jjsem to

vnimala pozitivné.

VF: dékuju.

S2: j& jsem to brala jakozZe kdyZ budu potfebovat néco ucebnicovyho nebo tak,
tak se zeptam druhé pani ucitelky a kdyZz budu potfebovat néco co to jako
néjaky modernéjsi pojem nebo néco, tak se zeptam tebe. j& jsem obcas (.) Zejo
tak ee (..) pfij- p¥fijde mi Ze k tobé jsme mohli byt vic jako takovi vic jako
upfimnéjsi jako vic sami sebou a pani profesorka byla takovad jakoZe ta byla
ta ucitelka prosté. ale: jinak mi to prislo jako co se tyce vyucovani jako

vyrovnany. Ze: na néco jsem se mohla zeptat tebe a na néco pani ucitelky.

S6: Ja& si myslim treba Ze bylo dobry to (.) Ze jak jste na to jakoby byly
dvé, tak ee se pak jakoby toho stihlo udélat jakoby vic neZ v normdlni hoding,
protoze to bylo jakoby rozdéleny. se pak mohly délat i ruzny takovy ty hry a
nebo ruzny takovy ty aktivity, protoZe si myslim kdyby to pani ucitelka jakoby
délala sama, tak by to nestihla jakoby nebo by to nezvladdla tak jako udélat
i zorganizovat, ale tim Ze Jjste jako byly dvé jakoby rovnocenné si, tak (.)

jakoZe se toho stihlo vic podle mé jako.

S2: v némc¢iné jsem vas nebrala jako jeden tym, ale jako dva jednotlivce. pani
ucitelka kterd jede podle ucebnice a ty kterd se snaZi to trosku ozivit.
nebrala Jjsem vas jako jeden tym. v matice jsem pana ucitele a pani ucitelku
brala jako jeden tym, protoZe se doplnovali a bylo to fakt vidét a jesté spolu
vtipkovali jako a tak. takZe to bylo fakt vidét Ze jsou na stejné Grovni, ale
nijak mé to nepodporilo v tom Ze bych se chtéla tymovat prosté mezi

spoluzéakama.

VF: jak jste vnimaly atmosféru v téch hodinach celkové?

S5: jako o mnohem jako pratelstéjsi asi tim jak Jjsi byla nékdo cizi a (.)
nebyla jsi jako pani ucitelka co tam je ctyricet let tak ((smich)) tak to
bylo takovy jakoby ozvlastnéni kdy (..) i ty ( ) nevim jak to mam vysvétlit.
prosté tim Ze se$§ jako mladd ném blizko vékové i tak jako smySlenim, tak ono

to potom i tu: druhou pani ucitelku tak jako (.) o- omladilo nebo j& nevim

67



jak to Ffict ((smich)) a a celd ta hodina byla trosku v jinac¢im duchu. nebo
tfeba my Jjsme: to Jjsem chtéla ¥rict Ze Jjsme potom méli i némeckej tandem
s jinym panem ucitelem, a jak ses ptala na to jestli jsme vas vnimali jako
partnery nebo tebe jenom jako néjakou praktikantku nebo asistentku, tak tam
jsem to jako kdyZ jsme méli ten tandem s panem ucitelem tak mi to pfipadalo
takovy vic Ze: (.) Jjsou tam ti dva ucitelé jako partédci a Ze to neni néjaka
jako pomoc jedno druhymu, ale je to takové rovnocenné. A: a ta atmosféra tam
byla takova trosku vazZnéjsi no. ale u tebe naopak pak bylo (..) musela jsem
si zvyknout Ze teda tam nejsi abys néas Jjako moc o- nebo pravé jako délala
néjaky praxe ale Ze tam Jjsi jako taky néjakej stoprocentni partner a no (.)

tak. jak to madm zakoncé¢it. asi to co jsem chtéla fict jsem rekla.

S1l: mé k tomu jesté napadlo Ze jak jsme to méli v téch ostatnich pfedmétech,
a aji tohleto s tim uc¢itelem, tak jsme vlastné zustavali vSichni spolu v jedny
tridé, ale: ee tady na tu néméinu pokud vim tak jsme se (.) nebo urcéité
v néjakych pripadech jsme se jako rozdélili, Ze jsme méli kazda jak kdyby ta
sk— jesté podskupinka vlastni tfidu nebo ucebnu, coZ bylo taky supr protoZe
jsme se prosté neprefvavali a fakt jsme ee jako jste se jako mohli jako néam
jako kazdy ten pedagog vénovat jakoZe ee naplno nebo bez néjakych ( )

ruSeni.

S2: byla tam vét$i sranda a mohli jsme si vic dovolit. protozZes tam byla ty,
tak se to bralo tak jako fre$ ((minéno fresh)) tak jako svézZi prosté, Ze jako
novej (pristup) nebo tak a s druhou pani ucitelkou to bylo jako vyhod tu
zvykacku ty budes ¢ist a tak. a jako jasny dobry ((smich)). prosté vzdycky
kdyZz kdyZz zac¢inala némc¢ina, tak jsem si rikala hm tak si tu Zvykacku dém az

potom. jakoZe to bylo takovy jako ( ) no.

VF: osobné vnimam Ze je tento format pro néméinu idedlni. ale tim Ze vy IJjste
to mé&li jesté v jinych pfedmétech, tak je to i vhodné pro ostatni predméty,

nebo to mohlo jinde ztroskotat tim Ze to ti ucditelé nedokazali néjak pojmout?

S6: no my jsme ten tandem teda méli jenom Jjakoby v némc¢iné a v matematice. a
v té matematice to bylo dobry v tom Ze tam vlastné byl jakoby ucitel a ee
ucitelka a jakoby ten ucitel vzdycky vysvétloval tu latku a ta ucitelka tam
jako byla od toho Ze chodila jakoby mezi nédma a pomdhala nam kdyZ jsme tfeba
ty pfiklady nechédpali nebo takhle. Ze v tomhle se i to tfeba libilo. a ta
matika Ze je to Uplné jiny Jjak jazyk Zejo takZe tam prosté (.) se to takhle
nemizZe brdt. no a: v té ném¢iné vloni s tim ucditelem, tak to jsme tam spis
predkladali jenom texty pi- nebo texty pisnicek si pamatuju ( ) Jsme nic

jinyho moc neudélali.

S2: hmm myslim si Ze Jje to vhodnéjs$i spis§ pro ty Jjazyky. protoze (.) jako
matika treba taky, protoZe ee &lovék to muZe pochopit od: ee prosté Zejo tam
jsou véci jako na chéapani, v jazykadch jsou véci Ze to muze byt jako takovy
jako alternativni nebo tak, ale nedokdZu si to pfedstavit tfeba ve vytvarce.

tam fakt jako jedem rychle a tak a prijde mi Ze ucitelka nédm to ozvlastnuje
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jako dost a stadi na to sama. a nevim treba na pocitace, to si myslim Ze je
uplné zbytecny jako. jako bylo by fajn, kdyby tam byl néjaky ucditel, ktery to
umi a ne uc¢itel kteryho mame ted ((smich)) ale ee jako kdyby to byl schopny
informatik, myslim si Ze je to predmét kde stac¢i jeden uc¢itel. jak jsi rikala
ta c¢estina nebo déjepis, tak v cestiné si to uUplné nedokdZu predstavit,
protoZze si myslim Ze by se to strasné zdrZovalo a my ani tak nestihdme. ale
tfeba v déjepise kdyby to bylo formou jako scének, jakoZe tfeba by komunista
prosté s néjakym americanem, a byli tam dva 1lidi a (.) méli by hodné jako
nastudované to svoje, myslim si Ze by to bylo jako zajimavy hodné. by se mohli
tak jako hadat a my vlastné jako vidéli prosté. prislo mi to fajn. JjakoZe ee
v matice jsem ve stresu, protoZe tomu nerozumim, nechci tomu rozumét, nebavi
mé to a snazZim se mit téch momentt, kdy je mi nékdo za zadkem co nejmin. a
délat Ze to umim tvaf¥it se chytfe a fict to (.) a- aha ( ) Jjedna plus
jedna, tak feknu a neni to dva? a: vy Jjste mé& to dobfe nauc¢il. takZe uz
nemusite chodit j& tomu rozumim jo? takZe takhle. ale pravé v téch jazykach
tfeba, jakoZe v Cem co mé bavi v ¢em se chci rozvijet a nemdm z toho ucitele
strach ani norm&lné, tak mi to prijde jako fajn. takZe némc¢ina jako Uplné

v pohodé.

VF: je pravda Ze my Jjsme takhle vyuZili vic zpusobt, Ze Jjsme odesli do té
jiné t¥idy, Ze jsme pracovali v téch skupinkach. ktery z téch formatd vam
nejvic sedél? nebo ktery nesedél absolutné nesedé€l? myslim tim kdyZ jsme tplné
odesli z té t¥idy, kdyZ se pracovalo ve skupinkdch po tfech a jenom Ijsme
prochizely mezi vami. nebo tfeba jsme délaly tu stejnou véc ale ve dvou

oddélenych skupinkach. nebo jsme t¥eba S$1i na hristé.

S1l: mné to bylo asi jedno upfimné. nebo jako nevidéla jsem v tom jako néjakej
extra rozdil jako. Ze obcas prosté. jakoZe bylo fajn Ze jsme méli ty hodiny
aji Uuplné primo zvlast jakoZe v téch ucebnéch, ale potom aji na druhé strané
néjakd hodina kde jsme prosté kde jsme byli jako skupina spojeni, ale vy Jjste
byly tam s nadma obé dvé, s pani profesorkou, tak to bylo taky v pohodé. Ze
prosté ona pravé taky treba néco vysvétlovala tys chodila mezi ndma nebo ptala
ses, kdyZ byla néjakad samostatnd prace a tak. takZe mi to vyhovovalo asi jako

na oboji nebo vSechny ty zpusoby co jste délaly.

S5: j& jsem se pravé ptala, protoZe mi to prislo-

S7: mné se vybavovalo to. ee kdyZ jsme byli na ty jako maly skupinky. Ze mam
osobné Jjako radda (.) vic jako mensi kolektiv Ze pak jako nemédm problém se
ptét nez velky skupiny. a celkové mné je mi pfijemnéjsi vlastné, kdyzZ uz je
to rozdéleny na ty mensi skupiny, Ze jsou vlastné oddélené, protoZe se navzajem

rusi.

VF: a chtéla bys to néjak doplnit?

S5: no j& jsem chtéla rict Ze (..) Ze mi to Ze Jjsem ptala pravé proto Ze mi

to vSechno prislo takovy nastejno Jjako, Ze bylo z toho porad nejlepsi kdyz
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jsme se rozdélili, pravé Jjsme byli ty maly skupinky a bavili jsme se o tom o
cem Jjsme potrebovali jako zvlast. Ze to podle mé bylo uUplné klicové (..)
k tomu vSemu uZ jen to ndm pomohlo protoZe ee Jje to prosté dobry kdyZz ten
¢lovék s tebou muZe (.) mluvit o tom o Cem potfebuje a nemusi se prefvavat
s tfticeti lidma ale tfeba jenom se trema Ze((smich)). tak to bylo fajn at

jsme byli v jakykoli mistnosti. ee no.

S2: j& si myslim, Ze kdyZ jsme se stéhovali do téch jinych uceben, a protozZe
jsme se 1 tak stéhovali do jazykovek, tak to bylo strasné zdlouhavy a strasné
ta hodina stréddala. ee takZe tady to z toho Jjsem méla jako blbej pocit. se
jesté rfesilo podle c¢eho se to bude a to a ¢tvrt hodiny s tim treba jako deset
minut jako zabity. coZ je jako v téch c¢tyriceti péti minutéch docela cast. a:
ee asi nejvic si toho vzpomindm, kdyZ Jjste tam byly jako zaroven a byly jste
tam obé. tak ee jakoZe pravé jak jsem fikala, Ze se muZu zeptat na néco tebe

a na néco prosté pani profesorky a tak no.

VF: zajimalo by mé& to, Ze kdyZ jsme byli na zadatku tandemu tak jste treba
$1i i s néjakym odekavanim viéi néméiné i viéi tomuto formatu a jestli tady
ten formit Jjestli se podafilo vas néjakym zpUsobem vas t¥eba vic motivovat
pro ten jazyk, jestli to zménilo vlastné vas vztah k néméiné. to Ze tady ten

format ten tandem vlastné jste zaZili. na vlastni kuzZi.

S5: mé to asi do némc¢iny jako nemotivovalo ((smich)). to je asi celkové muj
problém zZe (.) pofad hledam ten duvod pro¢ bych se méla ucit némecky kdyzZ se
v rakousku a v némecku domluvim anglicky. ((smich)) takZe jako urcité to bylo

fajn. jako néjak vic motivované do némé¢iny jsem se potom necitila, ale to Jje
jako mij problém prosté no tak. kdybych védéla Ze si potom neobjednam piti

jako v rakousku tak snad se nauc¢im néco vic. ((smich))

S2: myslim si, Ze mi to trochu pomohlo. zvlast kdyZ tam jsou véci, které se
vétSsinou nedozvis. ve smyslu, Ze tam byly zdrobnéliny, hry a nebyla to jenom

ucebnice.

VEF: tento dotaz bych jesté rozdélila na dva, protoze se to tyka motivace
k jazyku a motivace do hodin. ty jsi mluvila o motivaci k ucdeni se némecky,
ale jestli ty hodiny mély takto smysl. jestli ses takto tésSila do hodin o to

vic nebo ne.

S5: jo to jako jo. téSila jsem se na ten prubéh vyuky, ale zase to Ze ta vyuka
byla takovad Jjako pratelskd v klidu a mohla jsem se zeptat kolikrat Jjsem
chtéla, tak mé to nemotivovalo k tomu pfipravovat se na ty hodiny. ((smich))

takZe. ale urc¢ité jsem si z téch hodin vzala vic. neZ z téch normalnich.

S3: bylo to jakoZe takovy zpestfeni, Ze ta hodina jako ( ) rychleji utekla,
ale asi mé to nemotivovalo k tomu abych se ten jazyk uc¢ila jako. ale bylo to

prijemné.
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VF: takZe to bylo pro tebe zpestfeni, ale nemotivovalo té to jakoby do toho
jazyka jako takového.

S7: jJ4& to mam asi taky dost podobné. Ze jsem si vZdycky rikala, jo tys ptisla,
bude to dobry, bude to dobrd hodina, (.) treba bude pisnicka nebo tak.

((smich)) jinak mé to nemotivovalo moc jako k némc¢iné no.

VEF: k néméiné té to tedy uplné nevedlo.

S7: ja& k ni asi prosté nemdm vztah a k tém hodindm nebo takhle, ale rozhodné

to bylo takovy fajn ozvlastnéni hodiny.

S4: tak j& jsem to méla ee dost podobné. ((smich)) jakoZe jo supr tys prtisla
bude to fajn, a v té dobé spis jako némcinu uplné jako nemusela, jednak proto
protoZe jsem se v ni hrozné ztracela a: hm (.) ten tandem byl pro mé asi
prosté lep3i v tom Ze jsem se mohla ruzné doptavat a tak (.) a bylo fajn Ze
jste tam pravé byly dvé. a tedka jsem si k némc¢iné naSla tak jako jako svij
jinej vztah. ale jakoZe je fakt Ze prosté jsem to brala tak jako (.) takovou

klidnéjsi hodinu jakoZe v ramci prosté toho jak to $lo a tak.

S6: mné se ty tandemy jakoZe libily, protoZe jsem jakoby takovou vyuku némciny
jakoby nezaZila na za&kladce JjakoZe nikde prosté, Ze to bylo takovy
ozvlastnéni. a hlavné j4 jsem se v prvaku v némc¢iné désné nudila, protoZe- no
se mi to libilo protoZe jsem se vlastné v némc¢iné nudila, protoZe jsem to
vlastné vSechno uz jednou délala a nebylo to pro mé jako nic novyho ty zaklady,
takZe jsem to jako uvitavala ty hodiny protoZe to bylo takovy zpestfeni a

taky néco jinyho. takze.

S1l: jo mné se to taky jako (.) bylo to takovy ozvlastnéni jako uz fikaly holky
asi jako nic novyho. akordt moZnéd s tim rozdilem, Ze mém dojem, nevim jestli
to byl pfimo tandem anebo potom néjaky to blizsi jak jsme potom spolu mivaly
to doucko nebo takhle, kaZdopadné to byl asi néjaky takovy prvni impuls k tomu
Ze: jakoby mé to (.) ne Ze uplné jako mohlo bavit Ze bych se v tom vyzZivala,
ale Ze Jjako tfeba ta Ze to néjak pujde. protoZe Jj& jsem byla zas takova
beznadéjnad s tou némc¢inou zase ze zacatku. jako coZ jsem sama Uplné nechtéla,
ale pak jsem tak néjak zjistila Ze by to moZnad mohlo jit. takZe néjaky prvotni
impuls k néjakymu jako délani néco at uz jako mimo pravé to doucovani nebo

tak.

S2: myslim si Ze motivaci to pro mé mélo, protoZe (.) ee j& soustavné nedélam
doméaci ukoly nebo tak, ale ee obzvlast kdyZ Jje to prosté néjakej ucitel Ze
prosté pani profesorka byla takovad jakoZe tak si to udélejte tak mé je to
jedno no tak. jako ona to treba kontrolovala, ale prosté nebylo to jakozZe (.)
<prosté jedno jestli to udélad nebo ne>. tak (.) takZe motivace to pro mé byla,
protoZze Jjsem si tfeba jako fikala Ze to, Ze (.) ee j& nevim (.) co si o mné
(.) Ze kdyZ tam bude dalsi kantor, co si o mé budou myslet jako (jejdamane)

jako jeden to bych pretrpéla jako néjakou pani profesorku
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VF: dobfe dékuji. no a pomalu se bliZime do konce. moje posledni otazky jsou.
zda byste si jako studenti v budoucnu chtéli zopakovat tandem? a druha otazka,
protozZe budete vSechny uditelky predpokladam, jestli by to pro vas do budoucna
byl i format ktery byste si chtély samy vyzkouset.

S1l: tak j& zac¢nu. ((smich)) ee j& (.) Jj& bych jako (.) urcité bych si to néjak
zopakovala jako z pohledu studenta, akoradt spis v jazycich, neZ v néjakych
odlisénych, a kdyzZz uz v néjakych odlidnych, tak jediné tim zpuUsobem ee jakoby
na ty dvé skupiny do jinych uceben. jakozZe (.) Jjo. a: a jako ucitel nebo tak
si myslim Ze to muze byt Jjako zajimavad zkuSenost, takZe kdyby jako byla

prilezitost tak si to radda asi vyzkousim. ((smich))

VF: dékuji.

S5: tak Jj& muZu pokracovat ee. Jjako Zak bych ten tandem tfeba ocenila
v ¢estiné. u vedlejsich vét a to je jedno. ((smich)) prosté v cemkoliv cemu
nerozumim a co bych potrebovala vysvétlit trosku vic neZ ee neZ normalné.
takZe urc¢ité ano (.) ale chapu zase Ze Jje to prosté persondlné financné a:
prostorové narodény. takZe se to nedd asi zavadét do kazZdyho jazyka (.) a: ja
se Uplné nevidim v roli ucitele, takZe to nevim jestli muzZu odpovidat, ale
chté- kdybych tedy nékdy (.) musela nebo chtéla mit tu moZnost néco takovyho
délat, tak s clovékem ktery mi jako lidsky a: tak ee ucebné sedne abysme se
navzajem v ty hodiné neptrebijeli pohledama na véc a zpusobama vysvétlovani

nebo naopak aby to nebylo Uplné stejny. takZe jo, urc¢ité je to budoucnost.

VEF: dékuju. tak jestli ostatni jesté k tomu mate néjaky-

S7: j& souhlasim, Ze urc¢ité jako student bych si to klidné znova jako zopéakla,
a Jjako budouci ucditel, coZ se (tedy) nevidim ((smich)). no (.) prtivétivé

podminky, i1 ta t¥fida by mi sedla a takhle, tak bych do toho asi $la.

VF: mate k tomu jesté nékdo jiny néjakou odpoveéd?

S6: no (.) J& bych ten tandem teda z pohledu studenta, tak bych si ho jako
zopakovala asi urc¢ité, protoZe je takovy dobry zpestfeni jakoZe téch hodin Ze
je to takovy neni takovy stereotypni, mé se to prosté libi, a Ze pracujem
v téch mensich skupinkdch nebo takhle vic zédbavnéjsi. a: z pohledu ucitele,
tak asi bych to jako kdybych méla moZnost tak jak fikala spoluZacka tak bych

si to asi taky rada jako vyzkouSela. Ze to muzZe byt zajimavy prosté (.)

jakoze.
S4: j& souhlasim s holkama. j& teda jinak taky uc¢itelka byt nechci. ((smich))
ale jako (.) ale jako student tak (.) jako j& v tom prosté jako hodné velky

plus vidim jako ten individudlni ptristup lepsi. Ze kdyZ tam Jjsou prosté ti
ucitelé dva a nékdo treba konkrétné v tom Jjazyce prosté tfeba zac¢inad s tim

jazykem nebo: je v tom pomalejs$i nebo tak, je prosté tam od toho i ten druhej
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ucitel aby to treba: dovysvétlil nebo Sel za nim vysvétlil mu to a tak. takze

asi tak.

S3: ja& s tim souhlasim a j& teda ucitelkou checi byt. ((smich)) a tak (.) jako
chtéla bych tandem nékdy zkusit jako na vlastni kuzi to (urcité), ale myslim

Ze nebudu mit na to (vazany) jako predméty ktery bych chtéla (studovat).

S2: jako zadk bych do toho $la, ale ne ve vSech predmétech. jako uc¢itel, zni
to pro mé jako vyzva, JjakozZe jo muzZu si ty décka ziskat, je to pro mé& néjakej
¢elen¢ ((minéno challenge)), muzZu to ozvladtnit a muzZu Jjim (.) néjak jako
zménit ten pohled jako v dobrym slova smyslu. Ze Jjim muzZu jako néjak pomoct

nebo je povzbudit nebo tak.

VF: diky moc za vasi trpélivost, za vas éas a za to, Ze Jjste se v pripadé

nejasnosti dotazu doptaly.
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Anlage 2: Interview mit der Lehrerin

Dauer: 36 Minuten 47 Sekunden

Die Lehrerin wird als L anonymisiert.

VF: jak ses k tomu dostala, k tomu tandemu, kdo vlastné néjakym zpusobem ti
fekl, toto je, nebo jestli ti vibec nékdo ¥ekl, dal ti néjaké doporudeni,

ano, toto je ta véc, kterou by bylo dobry zkusit. jak ses k tomu dostala?

L: tak k tandemu v némc¢iné jsem se dostala tak Ze byly vypsany Sablony a mé
tady ta Sablona velmi zaujala a pfislo mi to jako skvéld moZnost jak podpofit
vyuku, dat jim vétsi moZnost prostoru se vyjadrit v némé¢iné, ale tak Jsem
prosté rekla Ze to chci, byla jsem asi jedna z médla na Skole kterd se do toho
ve velkém pustila, ale nebylo to poprvé co jsem néco takového méla, protoze
v ramci pedagogiky Jjsme uzZz s kolegyni v (.) v jinych hodinadch v rémci
rozvijeni pripravy na praxi a obracené jako byly v hodiné spolec¢né, takZe uz

jako jsem néjakou predstavu o tom méla, ale ne o jazykovym vyucovani.
VF: a tam byla ta podminka, Ze to musi byt néjaky student anebo uditel

L: =tam byly tfi podminky, bud to musi byt student magisterského studia nebo

kolega ze Skoly a nebo ucitel z jiné Skoly.
VF: jo a padlo to nakonec ((smich))

L: ((smich)) padlo to na studenta ((smich)) nebo studentku ((smich)), protoze
tam bylo vic véci, jednak casové si myslim Ze z jiné Skoly to neddvalo moc
smysl Ze to bylo jako Spatné nastaveno ee treba rodily mluvéi ktery by nebyl
v jiné 3Skole =zaméstndn by to byt nemohl, to tam ty S$Sablony neumoZnovaly,
s kolegyni jsem jeden taky tandem méla, nebo néjaky, a toto mi prislo
nejschudnéjsi, ale v té dobé&, kdyZ Jjsem rekla Ze do toho jdu tak jsem si

nemusela rozhodnout kdo, a pak jsem rozhodla a hledala.
VF: no a proé jsi pak vlastné vybrala ty konkrétni t¥idy?

L: ee pro¢ jsem vybrala. primadrné jsem vybirala prvni roc¢nik stfedni Skoly,
protoZze ee to jsou zaci, ktefi prisli z velmi rozdilnymi znalostmi Jjazyka,
nékteri neméli vubec némecky jazyk, nékte¥i azZz &tyri roky, a s tou skupinou
se velmi Spatné pracuje kdyZ se maji vsSichni néjak zaméstnat zaujmout, tak
proto se primarné zvolily eeh ten prvni roc¢nik stfedni Skoly a s kolegyni se
zvolila tercie coZz je tfida kterd s némc¢inou zacina, pravé proto aby byla

vétsi moZnost se jim vénovat.

VF: premysSlim nad tim Ze vlastné tam bylo téch dvanact hodin ee plus dvé

poloviny a to bylo po Sestnacti jestli si dobfe pamatuju.

L: 1lidi.
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VF: ano ty skupiny.

L: zhruba trindct aZz $estnact no.

VF: a t¥eba to Ze vlastné ty skupiny byly rozdéleny podle jména a ne drovné,

tak (.)

L: =to se na nasi Skole uzZ fe$ilo hrozné dlouho, a myslim si, Ze podle Jjména
v dusledku bylo vyrazné lepSi. to se feSilo uZ spoustu let, kdysi se délilo
podle testu v anglic¢tiné a némc¢ina se tomu pfizpusobovala, ee ted Jjsem treba
v Uplné jiné situaci a mém skupiny rozdélené podle pos- postupu v némé¢iné a
anglic¢tina se pfizpusobuje a po zkuSenostech si myslim to na stredni Skole do
dava vétsi smysl pouze v pripadé, Ze ee ta Jjedna skupina dojde vyrazné dal
neZ jsou predpoklady 35vp ((minéno 3VP)) a ervépé ((min&no RVP)) jinak je
jednodussi rozdéleni podle (.) skupin 1 protoZe pak dost casto ta Jjedna
skupina je opravdu jazykové slab$i a hur se tam pracuje. a: celkové samozrejmé
Skole to pak déld potiZe pf¥i rozvrzich, ale kdyZ to vezmu jenom jako jazykar
tak za sebe muZu rict, Ze pro stredni $kolu v soucasnym nastaveni ee ve

vétsiné Skol dava vétsi smysl ndhodné rozdéleni coZ je treba podle abecedy.

VF: hm takZe vlastné ten tandem byl de facto (.) on je ee pEirozené

L: =J& Jjsem

VF: =je pro heterogenni skupinu, takzZe proto to vlastné bylo idealni

L: =mné se ale 1libil i pro homogenni skupinu protoZe si myslim Ze pak je tam
muZe byt véts3i kontrola, muZe to byt zajimavéjsi vyuka at uZ se zvoli ruzné
metody moZnd se k tomu dostanem, ale tady to bylo primdrné jako voleno tak,
ja jsem taky nevédéla co si muZu dovolit kolik hodin si miZu naplanovat co mi
Skola ¢i ee ten c¢lovék se kterym budu spolupracovat ee dovoli takZe zase jsme
nemohla napléanovat dvacet tandemt, ale prosté jakoby primarné to byly tri na
rok. pak se to bylo tak Ze tam pfibylo na ten dal$i Skolni rok ale puvodni

bylo t#i.

VF: a vzpominis si tfeba na ty prvni hodiny kdyZ jsme méli tandem? jako jaky

z toho mas pocit jestli si jesté vybavis

L: j& jsem méla velmi Stastnou ruku p¥i volbé své spolupracovnice takZe ja ee
zaroven ta ttrida velmi dobfe reagovala takZe ja& si myslim Ze uZ ty prvni
hodiny jako mély pro zZaky smysl a byly velmi kladné ptrijimadny samozrejmé
trvalo neZ jsme vymyslely néjaky systém ktery bude dobre fungovat a na co
budou reagovat protoZe kazda skupina byla jina. nékde bylo vic zacatecéniku
nékde min. takZe takZe j& jsem od zacdtku z toho méla jako dobry pocit a byla

jsem rada zZe jsem do toho $la.

VF: pamatuji si Ze prvni dvé hodiny byly spis Ze Jjsem si tam jenom sedla

myslim. nebo nevzpominas si?
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L: myslim si Ze to nebylo Uplné Ze by (.) si sedlas ale Ze to bylo spis jako
asistent. Ze to nebylo ve formé toho Ze bychom byly jako vedly ty hodiny napul
nebo Ze jsme pak casem jestli si vz- Jjsme pak udélaly presnej opak Ze Jji& Jsem
délala tu asistentku a tys vedla ty hodiny myslim si Ze ty prvni jsme volily
tak Ze jsem jakoby vedla tu hodinu a ty ses zapojovala néjakym zpUsobem t¥eba
do té ¢innosti ve skupinkdch ale nebyla jako vedend. to tak urcéité ze zacatku

bylo ale pokud bychom to chtély presné, tak to tam je urcité popséano.

VF: Jjsou uréité formy které my Jjsme délaly, aniZ bychom t¥eba védély zZe

opravdu jsou, néjakym zpusobem nékde popsany.

L: ee j& jsem asi nehledala uplné protoZe jsem se divala a nenasla Jjsem moc
podkladd nicméné, myslim si Ze za sebou jsem méla ruznad °°3koleni na metody
¢i formy, které se daji pouzit i v jednom. a trochu je aplikovat do dvou Ze
moznd Jje to trochu o zkuSenostech, Ze snad se néco podarilo nicméné spousta

véci pak 8la i z tvé strany, takZe to nebylo jako jednostranné.

VF: jo jo

L: ale snazila Jjsem se najit ale neméla Jjsem uUplné Stastnou ruku takZe to
bylo spiSe trochu intuitivné na =zadkladé znalosti metodiky ee obecné ciziho

jazyka.

VF: z ruznych definic auto¥i zddraznuji Ze vlastné se jenom o ten prostor ee
uvnit¥ té hodiny ale i o tu pfipravu hodiny a o tu evaluaci, tak vlastné ja
kdyZz si vzpominam, tak jsme hodné se o tom bavily i o téch Zacich, ze kdyz
Slo pak o néjaké rozdélovani do skupinek tak jsme jim daly volnost ale hodné

jsme o tom mluvily ee

L: j& myslim Ze urc¢ité. ja& myslim Ze to souviselo i1 s tou (.) Ze jsme to
vlastné mély dva roky ve spousté skupindch, Ze ten zacatek byl mozZnd byl tak
Ze prvni hodiny jsem spis jakoby iniciovala j&, pak to urcité prechédzelo do
pul na pul a nékdy to bylo i Uplné obracené. Ze jsem J& vlastné se Jjenom
prizpusobila nécemu co puvodné nebylo, protoZe jsme pracovaly jak s ucebnici,
to znamend s plédnem ktery musime splnit, tak Jjsme tam zadavaly véci které
byly naprosto nad réamec zajmové (.) a tak dale to samozfejmé do té vyuky

patfi, a tam (.) takZe si myslim jako jo.

VEF: a kdyz to bylo jednou tydné, mozZna to Uplné ee nesplnuje ty podminky, co

t¥feba maji na Skolach kdyZ opravdu treba oni to vyuZivaji

1201,: =jo ono to pravé bylo tak Ze ja jsem musela Jjakoby (.) ee protozZes méla
vlastné t¥i hodiny za tyden a z toho jednu jsme méli spolu, nékdy i jednou za
¢trnact dni kdyZ ndhodou néco se stalo Ze ve t¥idé tfeba ttida byla na néjaké
akci, a myslim si Ze tam to bylo pravé o tom Ze J& Jsem musela dopfedu
premy$let ee a nékdy Jjsem 1 l25upravovala poradi toho co budu délat aby néam

tfeba zrovna to téma se lip hodilo nebo procvic¢ovani gramatiky nebo vyuka aby
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se to hodilo do téch tandemovych tfreba Jjako zbyteéné ee celou hodinu
nevysvétlovala gramatiku a nebyly jsme tam dvé kdy jakoby je to p¥i tom ukonu

zbytedny.

130VF: zajimalo by mé, co to udélalo s motivaci té&ch Zaku, cely tento format.
co to znamenalo néjakym zpuisobem mohlo posunout dil nejen jazykové ale i treba

to Ze nas vidéli, Ze néjakym zpusobem my kooperujeme?

L: tak co se tykd jazykové a motivace tak jsem méla ee velmi dobrou zpétnou
vazbu a to v ruznych ohledech. co se tykd vyuky néméiny co jsme mély my dvé.
ee jednak treba kdyZz jsme vyuzZivaly toho Ze byli pokroc¢ili min pokroc¢ili, ti
min pokroc¢ili dostali vic prostoru na vysvétleni procviceni takZe v tom. nebo
obrovska ee zpusob byl kdyZ se pfislo s nécim novym, coZ vétSinou nebyl uUplné
mij ee moje parketa, tak motivace at uz to byly ty pisné, kterymi jsme je
motivovaly aZ tak Ze jsme nakonec vyrazili do vidné na koncert jo. ee a a jo
takZe si myslim Ze i ten novy svéZi vitr néceho protozZe ¢lovék kdyzZz udi a uci
a uc¢i a musi se drzZet do urc¢ité miry toho co mé& nauc¢it, tak tolik neodbocuje.
tady nadm to tteba dalo vétsi prostor nékde odbodit, z té cesty, a taky to Ze
ee ta moje partnerka byla vyrazné mlad$i a byla jim vékové bliZz hralo urcité
velkou roli. takzZe Jj& Jjsem 2z, v podstaté vZdycky kdyZz Jsem si na konci
nechavala dat néjakou zpétnou vazbu, tak byla velmi c¢asto pozitivni, anebo
ptevazovaly ty pozitivni rysy. ee s tim Ze t¥feba vim Ze néco podobného
probihalo v matematice, a tam ta stejnd skupina 1lidi pozitivni nebyla. Ze jim
to prislo zbytelné. nebo madlo vyuzity ten potencidl téch dvou uditelu. Ze
tfeba s tim ee neuméli tolik pracovat nebo se to moZnd na matematiku hur ee
napasuje netusim protoZe Jjsem v téch hodindch nebyla. ti stejni 1lidé méli
jesté zkuSenosti s jinou tandemovou vyukou v jiném predmétu a obecné tady tu
nasi Jjazykovou hodnotili wvyrazné kladné. a kdykoli ee Jjsem rekla Ze trteba
jesté se objevi navic, nebo nepldnované se v té jedné skupiné ten tandem dalsi

rok pridal, tak byli strasné radi.

VF: pro¢ si myslis, Ze je to vhodné zrovna pro cizi jazyky?

1607,: ee j& si myslim Ze to neni dobré jenom pro cizi jazyky, ja& treba v ramci
pedagogiky bych klidné ee protoZe mij druhy obor je pedagogika bych to klidné
zavedla, ale pro cizi jazyky to dava velky smysl protoZe tam se musi hodné
komunikovat. a ee ta komunikace ¢im je téch 1lidi min, ee Jje leps$i. nebo
dostavaji vétsi podporu, =zaroven cizi jazyk Jjak se Fikd Jje neustédle Sajtrn
((minéno scheitern)) neustdle musi zakopavat néco se jim nedati, a kdyZ jsou
tam dva 1lidi, tak jim to tfeba pomédhad prfekonat tu bariéru, a taky si myslim
Ze ee ta atmosféra v téch nasich hodindch jako byla velmi pfijemnd pozitivni
a snazily jsme se je motivovat a to se ndm moZnad podarilo na né nékdy prenést.
Ze mé to treba u mé tady ta vyuka pomohla osobné v nékolika vécech a to bylo
to Ze Jjsem dostala nové néapady které na které c¢lovék nepfijde, ale hlavné

jsem se na né tésila protoZe pro mé to psychicky bylo strasné ulevujici.
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nejenom Ze tam jsme dvé, to jako j& si myslim Ze nemdm problémy byt ale bylo

to takové jako prosté pozitivné nabijejici. ((smich))

VF: ((smich)) to mé& zaujalo jaks fekla Ze nebyla jsem tam sama, tak vlastné
ono je asi pro uditele prirozenéijsSi kdyZ tam pravé stoji sim a je ten manaZer

té t¥idy.

L: =to sice jo, a taky musi ¢lovék ee ee si rict Ze ee kdyZ se néco nepodari
Ze vlastné jako by to neni problém ta kontrola je jako zvlastni jo. &lovék i
J& jsem s tim na zacatku i kdyZ tfeba jak jsi fikala madm zkuSenosti se tfidou
kterou znam, tak ¢lovék taky je v jakémsi rozpoloZeni a nejsem Uplné ten typ
co bych si fekla vsechno umim jsem dokonald, a ted jako nevim, a ted feknu
ndhodou se mi podati néjakd chyba nebo néco nebudu v tu chvili védét, ale
kdyZz se od toho ¢lovék pak odprosti, tak ho to strasné o- jako osvobozuje
protoze kdyZz v tu chvili se tfeba zasekne nebo nemd uZz nédpad jak jim to znovu
fict jinak protoZe prosté to pofrdd nefunguje, tak je tam jesté nékdo dalsi
kdo tfeba to vidi v tu chvili. a dok&Ze prosté zareagovat protoZe ma& ten

odstup jo.

VF: ja si ted na to vzpominam

L: ale nemtzu fict Ze bych byla Ze bych nebyla se zac¢atku nervézni. byla jsem.

jako fakt jsem byla jo. ((smich))

VF: a tfeba jak to pfijmou nebo jak to pujde celé nebo

1957,: =jak to prijmou jak to pujde jak to my dvé zvladneme Jjestli to bude
fungovat jestli j& nebudu pak za tu, nékdy musim fict Ze jsem skoro zarlila,
protoze ee jako ten jiny c¢lovék, ktery tam neni pordd a vlastné nemd jesté tu
ulohu jakoby toho hodnotit, neni tam za toho kdo musi jesté pak dat ty znéamky,
tak oni se jako na tebe strasné tésili, vizdycky se ptali kdy zase prijdes, a
musim Fict Ze jako vnit¥né zpracovat takovy ten pocit jako jestli i mé maji
v uvozovkadch radi jako byl jako nékdy, Ze jsem si rikala to je jako hloupost
ale bylo to tam. nemtZu ¥fict Ze by to tam nékdy nebylo. ale zaroven Jjsem
s jednou kolegyni zaZila tandem ktery fungoval uUplné Jjinak protoZe ona Jje
jinéd rozpoloZenim, a pak jesté s kolegou vlastné. takzZe tri. a t¥i typy jako
1idi, a s tou kolegyni to vétSinou spis§ bylo tak Ze jsme vyuzivaly tu metodu
ee Ze Jjsme kazdd ucily polovinu skupiny, Jjako paralelni vyuku, Ze mélokdy
nastal dohromady protoZe tam to prosté osobnostné nebylo tak Uplné mozZné, a
s tim kolegou jsem méla pak jenom jeden tandem, jako téch dvandct hodin a ee
tam to zase bylo jiné protoZe on na té Skole byl jako relativné novy ee jazyk
neuc¢il na té nas$i Skole v té chvili, u¢il Jjiné obory a ale zase pro mé to
bylo jednodussi v tom protoZe jsem uZ méla néjaké zkuSenosti a mohla jsem
trosku nasmérovat tu hodinu co si pfedstavuju Ze by mohlo fungovat a co ne.
ale jako je to hodné zAavislé i na téch osobnostech, jak si ti dva mezi sebou

sednou, co si dovoli no.
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VF: oba mezi sebou maji mit chemii a Ze to néjak funguje a kdyzZz to vlastné
vidi i ti ZAci tak je ta hodina mnohem vlastné i atmosférou lepsi, a také
teda co se zminuje, Ze opravdu se oba podili na vsech téch fazich. to znamena,
Jja tfeba za sebe miZu Fict Ze v tomto jsme se asi ee vlastné lisSily od Feknéme
néjakych teoretickych modelti, Ze ji jsem opravdu nebyla v té v té roli toho
hodnotitele. ee jako ve t¥idé ano ale vim t¥eba testy a takhle tak to prosté
225znamky zcela logicky jako ty jejich uéitel vlastné muselas zadavat ty.

L: no ale ve formé pripravy pak té realizace a pak i té evaluace uZ si myslim
Ze jsme byly jako ee relativné pak jako pfitomny obé Jjo. Ze ale celkové
samozrejmé v hodnoceni ne tandemu ale v hodnoceni té t¥idy ee to i z pohledu
toho Ze to bylo dvanadct hodin, ee coZ znamend kdyZ si spoc¢ita$ Ze na pololeti
Jj& nevim majl padesat pétactyficet hodin tak tak i téhle pozice to prosté
Uuplné nedava smysl vyhodnotit. nicméné ale vim Ze néjaky test Jjsi taky

opravovala.

235VF: ano ano.

L: takZe tam to asi jakoby to by muselo fakt byt opravdu o tom Ze ten ta Skola
ma penize a muZe si to dovolit mit ve vSech hodindch a pak si myslim Ze je to

naprosto v poradku.

VF: mam tady takové obrazky kde jsou znazornény Sablony vztahd jak se pak ti
dva uéitelé chovaji. miZe to byt symbidza, dvojéata, dobfi pratelé, kapitan
a vojak, potom umélec a asistent, mistr a uéen a koreferenti anebo srazka
expertd. kdyZ se na to podivam co si myslis Ze funguje? t¥eba to nebylo

konkrétné u nas.

L: ale myslim si Ze muZou fungovat vsSechny. i kdyZ to zni divné, Ze i tfeba
tam kde je ten jako mistr a ucen nebo asistent. pokud se do té v té poloze ti
uc¢itelé citi dobfe, ta hodina je tim zpUsobe vedena, tak si myslim Ze Jjako
viechny tady ty varianty v podstaté miZou fungovat. zaleZi jestli jakoby je
to dohodnuto nebo to automaticky dobfe funguje, podle mé jako to nemusi byt
jako podle mé& vSechno miZe potom v té vyuce fungovat ale musi si ¢lovék byt

toho védom Ze néjakou roli bud automaticky mé& nebo si ji vybere jo.

VF: kdyZ jsem se na to divala tak mam pocit Ze my jsme prfevzaly treba tu roli

téch co si tukaji s tim vinem tady ti kamaraddi a pak se mi libily tady ty dva

L: =u té tymové vyuky Ze jsme zardz a Ze jsme na stejné jakoby lodi a ucdime

jako jedna osoba jo tady. to si myslim Ze fungovalo dobre, aha.

VF: opravdu se mi 1libi jak se to ztvarnilo.

L: moznd si vétsi Soumen ((showman)) neZz j& ale sedélo to.
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260yF: kdyZz se ale ted vratime k tandemu ve sSkole. my Jjsme tandem vyuzZily
vlastné ve vyuce cizich jazyktl ale v zahraniéi slouzil i jako forma vyuky

v ramci inkluze.

L: j& mam tfeba jesté za sebou jesté jedno Skoleni kde na to narazili uplné
jako aniz by to byla inkluze aniz by to byl jazyk, jednalo se o tteba priklad
v zemépise kdy v podstaté ee kdyZ se dalo vyuzit dvou uc¢iteld jako vzorovou
to nebyla hodina ale ukédzka hodiny kdy treba ee je problém nebo v déjepise
problematika néjakych dvou stran. j& uZ si ted nepamatuju jestli to bylo na
stranu izrael a palestina a nebo na zdkladé diskuze. t¥feba v té pedagogice by
se to dalo vyuzit, Jjedna skupina zastdvd jeden nédzor druhd druhy nazor a
vlastné ti ucitelé pomdhaji té skupiné tém jednotlivcum téch skupinach treba
s ee vytvorit ty ndzory a pak je davat k sobé, takZe si myslim Ze to prosté
dava fakt smysl vSude akordt Ze j& na téch nasSich Urovnich ee jazyka se tteba
jako dé& Spatné diskutovat. ale urc¢ité je to celé o dvou vécech a bohuZel na
prvnim misté jsou to finance a na druhém pak to jestli si ti dva sednou ale
to se podle mé vizdycky did a najdou se ti 1lidé ale jako ve chvili kdy, ale
urc¢ité pfi inkluzi taky ale jakoZe i1 kdyby tam nebyla inkluze i kdyby to byly

naprosto jakoby homogenni skupiny, tak ti dva uc¢itelé vzdycky davaji smysl.

VF: a co vedeni? zasahovalo ti do toho néjak nebo vubec.

L: nezasahovalo mi do toho nijak, ee moZnad i proto Ze v podstaté vedeni Skoly
relativné uzZ kdysi na hospitacich nékolikrat byli, takZe védéli jak ucim,
moZna méli i ee ta $kola byla tak Ze 28komunikovali i Z&ci s vedenim, takzZe
moZna méli néjakou zpétnou vazbu primo od Zakli ja nevim, jediné co ee vlastné
jsem potfebovala odevzdavat vedeni byly ty vykazy, co se délalo kdy se to
délalo a zpracovavat celé ty ty papiry ty podklady které se pak odevzdavaii,
takZe v podstaté nezasahovalo. ba naopak kdyZ pak protoZe téch tandemll na
Skolu bylo o néco vic, a pak tfeba to néktefi nechtéli ten dalsi rok Ze to

nestihli tak ee byli hrozné radi Ze si to vezmu zrovna ja.

VEF: my jsme to rady vyuzily. To uZ Jjsme zminovaly, Ze Jjsme mély dostatek casu

se o tom pak pobavily.

L: jo a urc¢ité si myslim Ze Jjsme to, aspon J& Jjsem se snazila aby to co
fungovalo nebo 1lépe feceno to co nefungovalo, tak abychom to tfeba dal
nevyuzivaly. jako jesté dalsi véc byla Ze tady ty tandemy byly postavené tak
Ze se jakoby nesmélo nic opakovat. nesmély to byt paralelni tfidy. takZe my
kdyZ jsme, nebo nesmély se délat ty stejné aktivity. takZe neslo ted o stejnou
aktivitu principialné presné ale tfeba o metodu nebo formu nebo o zplusob
néjakého casového rozvrzZeni, které kdyZ fungovalo tak jsem se snazila ee dat
nékam dal, a kdyzZz nefungovalo tak ho bud uzpusobit nebo naprosto vynechat.
ale jako v podstaté jako nebylo moZnost udélat to stejné paralelné ve dvou

skupinach a: cekat ee efekt, protoZe to tady ty Sablony vlastné neumozZnovaly.

VF: moje posledni otazka. jaké vidis vyhody a nevyhody tandemu.
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L: nevyhody vidim pouze v pripadé Ze by ti 1lidé ee jako spolu nekomunikovali
a nebo vénovali malou c¢ast pfipravy Ze se to muZe nékdy zdat jako Ze to bez
ptipravy pujde lip nebo stac¢i malo, nebo v tom kdyZ by ee jako zase méli pocit

Ze se spolu muZou bavit v téch hodindch. jinak j& moc jako nevyhody nevidim.

VF: a vyhod jsme uZ rekly-

L: =vyhod jsme asi fekly dost. to mozZnd urc¢ité je jich spoustu. spis mozZna
téch Zaku se zeptat. urcité byly hodiny které se podarily lip a ty by se
hodnotily lip hodné, urc¢ité byly i nevyhody ve smyslu Ze se v téch hodinach
néco nepovedlo, a pak to ti Zaci citili jako Ze dnes teda ne:, toto jakoby to

negativni neni ale celkové jako tandem bych jako nevyhodu nevidéla.

VF: pamatuji si, Ze to bylo co skupina to jiny efekt. Ze k nékteré aktivité
byly v jedné skupiné hodné rezervovani, ale Ze v jiné skupiné k tomu byli
zase blahosklonnéjsi. nebo kdyz to pak méli podruhé uz délat, tak Jjim to

prislo-

L: =nebo pisné. to prosté kdyZ jsme nékde pracovaly s pisni, tak byly skupiny
které to vyZadovaly pofdd a i skupiny které to sice udélaly, tfeba i se zadjmem

ale ale bylo vidét Ze jako je to Uplné nezaujalo.

VEF: jasné.

VF: my jsme tandem vyuzZily ten prvni rok spis k tomu asi jazykovymu sjednoceni-

L: v té nizsi, v té vys$si moZné spis jako bych tam vidéla nékolik véci. jednak
urc¢ité obrovskou motivaci, tim jakoby Jsme vybiraly =zajimavad témata Jsme
zpracovavaly jinak. na co nebyli zvykli. Ze tam fungovala motivace, fungovalo
tam jakési odstranéni zadbran tim Ze byli v mens$i skupiné a: ee urcité rychlejsi

prohloubeni téch znalosti dovednosti schopnosti.

VF: a v kontrastu k té skupiné v nasledujicim skolnim roce,

L: v té nizsi kde se to urcité ze zacdtku minimdlné v tom prvnim pololeti
pouzivalo jako hodné aby se trosku rychleji odstranily ty rozdily nebo lépe
feceno, aby ee ta skupina téch pokroc¢ilych se ndm nenudila a ta skupina téch
zatatedniklu zas neméla pocit Ze to nikdy nezvladnou, protoZe tam maji uzZ ty
dobré. takZe tam se to 1lisilo i podle toho kdy to bylo jestli to bylo jako

z4¥i ¥ijen listopad, anebo tfeba pak duben kvéten cerven. i ve stejné tridé.

VF: Uplné posledni otazka. co ti tandem dal a co ti tandem vzal?

L: ee dal mi obrovskou motivaci da&l ucit, wvzal mozZna: nékdy trochu casu a

iluzi o tom jak jsem UZasnd i1 kdyZ to tak neni.

VE: checi ti podékovat za to Ze ses se mnou o své a vlastné nasi spolecné

zkusSenosti s tandemem pobavila, a diky za rozhovor.
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