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Vorwort

In Marz 2002 erhielt eine Arbeitsgruppe des
Padagogischen Instituts der Universitat Zirich'
vom Schul- und Sportdepartement der Stadt
Zurich den Auftrag, die im Schuljahr 2001/2002
an der Unterstufe der stadtischen Primarschulen
eingefliihrten Blockzeiten zu evaluieren. Bereits
bei der Erarbeitung des Evaluationskonzepts
war rasch klar, dass ein direkter Einblick in den
Unterricht neben allen anderen Evaluationsar-
beiten nicht auch noch zu leisten war. Ein Blick
in die Klassenzimmer ware jedoch besonders
aufschlussreich gewesen, weil die Einfiihrung der
Blockzeiten den Lehrkraften unter anderem auch
die Moglichkeit bot, die erhaltenen Zusatzlektio-
nen als Teamteaching einzusetzen?. Im Zusam-
menhang mit der Veranderung der Zeitstruktur
des Unterrichts (Vierstundenbldcke am Morgen,
dadurch mehr schulfreie Nachmittage) verkorper-
te das Teamteaching letztlich die einzige wirklich
padagogische Neuerung. Wir suchten deshalb
nach einer Moglichkeit, Unterrichtsbeobachtun-
gen und vertiefende Interviews zum praktizierten
Teamteaching ausserhalb des engeren Evaluati-
onsstranges unterzubringen. Gllcklicherweise
erklarten sich Therese Halfhide und Brigitte
Frommherz? bereit, diese interessante, aber doch
sehr aufwandige Arbeit auf sich zu nehmen.

Ihre Arbeit zeigt unmissverstandlich, dass
Teamteaching nicht einfach gleichzusetzen ist mit
der Anwesenheit von zwei Lehrpersonen im Klas-
senzimmer. Hier geht es um sehr viel mehr. Letzt-
lich bedeutet Teamteaching einen grundlegenden

Wandel des Berufsverstandnisses. Unsere Schu-

le leidet nicht eigentlich an zu wenig Autonomie,
sondern an zu viel Individualismus. Es ist zwar
viel von Zusammenarbeit und Unterstitzung im
Kollegium die Rede, aber die Praxis des tagli-
chen Unterrichts bietet immer noch das alte Bild
des Einzelkampfertums: Mein Schulzimmer, mei-
ne Klasse, meine Schilerinnen, mein Unterricht.
Teamteaching ermoglicht und verlangt in dieser
Hinsicht den radikalen Perspektivenwechsel.
Wenn «echtes» kooperatives Teamteaching in
Angriff genommen wird, gilt es die Grundhal-
tungen, Verantwortlichkeiten, Ziele, Methoden,
Unterrichtsablaufe usw. miteinander zu klaren.
Offener Austausch wird zur unabdingbaren Vo-
raussetzung. Ist das Denken in der Kategorie
«Wir» einmal verwirklicht, wird die herkdmmliche
Isolation des Lehrberufes durchbrochen, die Be-
lastung geteilt, die Verantwortung gemeinsam
getragen. Durchdachtes, gut funktionierendes
Teamteaching birgt somit in sich den Kern jener
flexiblen, kommunikativen Bildungseinrichtung,
die wir jetzt und in Zukunft brauchen.

Ich mdéchte mich bei allen, die sich fur diese
Arbeit zur Verfligung gestellt haben, herzlich
bedanken.

Georg Stockli
Padagogisches Institut der Universitat Zurich,
Mai 2003

1 Leitung: PD Dr. Georg Stockli, Ko-Leitung: Dr. Sabina Larcher, Mitarbeitende: Walter Scheuble, Stefan Weilenmann, Karin

Zollinger. Informationen unter: http://www.paed.unizh.ch/pp1/tsprim.htm]|

2 Fir jeden Klassenzug (1.-3. Klasse) standen 11 Zusatzlektionen zur Verfligung. Dies konnten (um Klassenteilungen zu erreichen)
fur Betreuungsstunden, fir Zusatz- oder Fachlehrkrafte oder fur Teamteaching eingesetzt werden.

3 Ander Datenerhebung war zudem Christian Walser beteiligt.
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1 Einleitung

Im Zuge der Einfihrung der Blockzeiten an der
Unterstufe der Stadt Zirich im Schuljahr 2001/02
wurden die Schulkreise aufgefordert, zusammen
mit den Schulhausern nach Ldsungen fir die
Umsetzung zu suchen, die den lokalen Bedrf-
nissen entsprachen. Es standen pro Unterstufen-
Klassenzug (1. bis 3. Klasse) 11 Zusatzlektionen
fur die Erhaltung der Unterrichtsqualitat zur Ver-
fugung. Sie sollten den Verlust des klassischen
Halbklassenunterrichts durch die Blockzeiten
kompensieren und konnten unter anderem fir
Teamteaching-Stunden eingesetzt werden. In
unserer Arbeit interessiert uns die praktische
Umsetzung des Teamteachings. In sechs Unter-
stufenklassen der Stadt Zurich wollen wir erfah-
ren, wie das Teamteaching, das in diesem Modell
das zentrale Element darstellt, von den Lehrper-
sonen verstanden und praktiziert wird.

Teamteaching ist in der Stadt Zurich nicht erst
im Zusammenhang mit der Einfiihrung der Block-
zeiten bekannt geworden. Im Schulkreis Lim-
mattal existieren bereits seit Mitte der neunziger
Jahre Schulmodelle, in denen das Teamteaching
ein wesentlicher Bestandteil ist. Sie sind entwi-
ckelt worden um besser mit der grossen Hete-
rogenitat in den Schulklassen, bedingt u.a. durch
die Sprachenvielfalt, umzugehen. Leitgedanken
beim Entwickeln dieser Modelle waren die bes-
sere Integration der mehrsprachigen Kinder, die
Verbesserung der schulischen Leistungen und die
Entlastung der einzelnen Lehrpersonen. Wegwei-
send fur die Etablierung von Teamteaching waren
Erfahrungen damit in Integrationsklassen in der
Heilpadagogik und an plurikulturellen Schulen in
Deutschland und Oesterreich.

Far das «Teamteachingmodell» im Zusam-

menhang mit den Blockzeiten wurde nicht klar
definiert, was mit Teamteaching gemeint ist.
Als einziges wegleitendes Merkmal ist eine
mdglichst gute Kompensation des verlorenen
Halbklassenunterrichts zu nennen. Es war den
einzelnen Schulhdusern Uberlassen, wie sie fur
sich Teamteaching interpretieren wollten. Dies
hat zur Folge, dass der parallelisierte Halbklas-
senunterricht, erteilt von je einer Lehrperson,
genauso als Teamteaching bezeichnet wird wie
der teilzeitliche gemeinsame Unterricht in einem
Klassenzimmer durch zwei kooperierende Lehr-
personen. Die Weiterbildungskurse zum Team-
teaching nach der Einflihrung der Blockzeiten
brachten diese unterschiedlichen Auslegungen
zutage. Wenn eine Lehrperson oder ein Behor-
demitglied von Teamteaching spricht, missen wir
deshalb jeweils zuerst fragen, was die einzelne
Person darunter versteht.

Fir unsere Untersuchung wahlen wir nur Lehr-
personen aus, die fir mindestens zwei Wochen-
stunden gemeinsam in einem Klassenzimmer
unterrichten. Uns interessiert, wie sie diesen
Unterricht gestalten, welches Verstandnis von
Teamteaching, Teamarbeit und Unterricht sie
leiten und welche Bilanz sie aus den Erfahrungen
ziehen. Unsere theoretische Auseinandersetzung
gliedern wir um die Begriffe Teamteaching, Team,
Teamentwicklung und Kooperation.

Methodisch gehen wir so vor, dass wir eine
gemeinsame Unterrichtslektion der Lehrperso-
nen beobachten und mit beiden je ein halbstruk-
turiertes Interview fuhren. Die Daten werten wir

vergleichend aus und ziehen daraus ein Fazit.
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2 Theoretische Grundlagen

Die Auseinandersetzung mit dem aus dem
Amerikanischen Ubernommenen und in die
padagogische Diskussion gebrachten Begriff
Teamteaching und den Begriffen Team und Ko-
operation scheint uns als Grundlage fiir unsere
Arbeit wesentlich. Es fallt auf, dass in der Litera-
tur vielmals keine deutlichen Differenzierungen
zwischen diesen drei Begriffen gemacht werden.
Vor allem in der alteren Literatur werden die
Bezeichnungen oft als Synonyme fiir die Zusam-
menarbeit von Lehrpersonen gebraucht. In den
folgenden Kapiteln arbeiten wir im Hinblick auf
unsere Untersuchung zu jedem Begriff wesentli-

che Merkmale heraus.

2.1 Der Begriff «Teamteaching»

Der Begriff Teamteaching wird unterschiedlich
definiert. Die verschiedenen Autoren stellen —
neben gemeinsamen — teilweise andere Akzente
in den Vordergrund. Je nachdem wird Teamtea-
ching vor allem unter dem Aspekt Teamarbeit
beleuchtet oder der Zusammenhang dieser mit
dem Unterricht wird betont.

Dechert (1972) schlagt folgende Definition des
Begriffs von Dean und Witherspoon vor , in der
vor allem die Haltung der Lehrpersonen gegenii-

ber ihrer Aufgabe hervorgehoben wird:

«Der wahre Kern des Teamteaching-Kon-
zepts liegt nicht im strukturellen und organi-
satorischen Detail, sondern vielmehr in der
grundsatzlichen Bereitschaft zu kooperati-
vem Planen, konstanter Zusammenarbeit,
Gemeinsamkeit,

fortwahrender uneinge-

schrankter Kommunikation und ernsthafter
Bereitschaft zur Ubernahme und Teilhabe

an der gemeinsamen Aufgabe.» (S. 294).

Mayer (1994) hingegen stellt die Lehr- und Lern-
prozesse der Schiler/innen, die durch kooperie-
rende Lehrpersonen unterrichtet werden, in den

Vordergrund:

«Teamteaching meint die Planung, Durch-
fuhrung und Auswertung kommunikativer
Lehr-und Lernprozesse durch kooperative
Lehrer in Zusammenarbeit mit flexiblen

Schulergruppen.» (S.24).

Shaplin und Winkel heben im Zusammenhang
mit Teamteaching besonders die Organisation
und die Methode des Unterrichtens hervor. Beide
betrachten Lehrpersonen und Schuler/innen glei-

chermassen als Teil des Teamteachings:

«Teamteaching ist eine Form der Unter-
richtsorganisation, die Lehrende und die
ihnen zugeteilten Schiler einbezieht; zwei
oder mehr Lehrende tragen die Verant-
wortung fiir den gesamten oder einen be-
trachtlichen Teil des Unterrichts derselben
Schilergruppe und arbeiten zusammen.»
(Shaplin, 1964, zitiert nach Huber, 2000,
S. 24).

«Teamteaching ist also eine Unterrichts-
methode, bei der mehrere Lehrer in flexiblen
Schulergruppierungen zusammenarbeiten,
das heisst im Idealfall Unterricht gemeinsam
vorbereiten, durchfihren und auswerten.»
(Winkel, 1981, dito, 2000, S. 24).
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Trotz der unterschiedlichen Gewichtung stimmen
alle Autoren Uberein, dass beim Teamteaching
die Bereitschaft zur Kooperation, die Verbindung
zwischen Lehrpersonen und Schiiler/innen, die
Flexibilitat der Gruppenbildungen, die gemeinsa-
me Planung, Durchfihrung und Reflexion sowie
die gemeinsame Verantwortung zentral sind. Die
padagogische Zusammenarbeitim Teamteaching
basiert demzufolge auf den vier Bereichen, Per-
sonlichkeit, Sache, Beziehung und Organisation.

Eine Erweiterung und gleichzeitig eine Differen-
zierung im Verstandnis von Teamteaching fiihren
Daxbacher und Berger (1993) in Verbindung mit
dem «Integrationsmodell» herbei. Mit «Integrati-
onsmodell» ist das gemeinsame Unterrichten von
behinderten und nicht behinderten Kindern ge-
meint. Fur ihn ist der integrative, differenzierende
und individualisierende Unterricht das Zentrale.
Nach seiner Definition unterrichten mindestens
zwei Lehrpersonen in derselben Klasse. Die
Unterrichtsplanung, die -durchfiihrung und die
Auswahl der Unterrichtsinhalte sowie der Unter-
richtsmethoden erfolgt gemeinsam durch die in
der Klasse tatigen Lehrpersonen. Sie tragen die
Verantwortung gemeinsam und damit verbunden
ist eine flexible Aufteilung der Aufgaben bzw. der
Zustandigkeiten fur einzelne Schilerlinnen. Die
Lehrpersonen agieren abwechslend unterricht-
sinitiierend und -unterstitzend. Es gibt ein breit
gefachertes Angebot von Lernanlassen, das eine
flexible Differenzierung und Individualisierung er-
maoglicht (vgl. S.243).

Dieses Teamteaching-Verstandnis kommt
den heutigen Konzepten am Nachsten, weil es
die Aspekte Integration, Differenzierung und
Individualisierung mit einbezieht. Teamteaching
meint damit die unterrichtliche Zusammenarbeit
von Lehrpersonen, die im Dienst eines integrier-
ten, qualitativ guten Unterrichts in heterogenen

Klassen steht. Unter qualitativ gutem Unterricht

verstehen wir, in Anlehnung an Riesch (1999),
Zielorientiertheit, effiziente Klassenflihrung, hohe
Lernstofforientierung und hohe Adaptivitat.

Zur Bewaltigung dieser komplexen Aufgaben
braucht es, wie Mayer (1994) unterstreicht, eine
Bereitschaft zur Kooperation innerhalb eines
Teams.

2.2 Das Team

Auch beim Begriff Team trifft man auf eine grosse

Definitionsvielfalt. Ein einziger glltiger Teambe-

griff existiert nicht.

Kirchner und Pink (1993) definieren Team als
«eine Gruppe von Menschen, in der alle von guter
Zusammenarbeit abhangen. Jeder einzelne kann
nur dann den grosstmoglichen Erfolg, sowohl
personlich wie auch in der Sache erzielen, wenn
diese Zusammenarbeit gelingt»*. Fur Wahren
(1994) besteht ein echtes Team aus einer Anzahl
Personen, die einander erganzende Fahigkeiten
besitzen und sich alle fir gemeinsame Ziele
einsetzen, sich nach gemeinsam entwickelten
Arbeitsregeln richten und gemeinsam Verantwor-
tung fur ihre Arbeit tragen. Die Zielorientiertheit,
sich ergénzende Fahigkeiten der Mitglieder eines
Teams, Regeln und der personliche sowie der auf
die Sache bezogene Erfolg der Einzelnen bei ge-
lungener Zusammenarbeit sind die wesentlichen

Punkte dieser zwei Definitionen.

4  Siehe: pttp://www1.ku-eichstaett.de/PPF/PDMueller/lerntech/cd/Is-cd/gruppen/team4.htm
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Dechert (1972) spricht mit dem Team-Konzept
von Goffman eine weitere Ebene an. Wesentliche
Eigenschaften, wenn zwei oder mehr Personen
in Interaktion treten, sind fir ihn: Kooperation,
Zusammenhalten, gegenseitigen Abhangigkeit
und Vertrautheit.

Haug (1998) schliesslich bringt mit seinem
Team-Verstandnis nochmals einen neuen Aspekt
ein. Er versteht unter einem Team eine Gruppe
von Mitarbeitern, die flr einen geschlossenen
und vollstandigen Arbeitsgang verantwortlich
ist und das Ergebnis ihrer Arbeit ist ein Produkt
oder eine Dienstleistung an einen internen oder
externen Empfanger. Das Team orientiert sich
bei diesem Verstandnis an der zu erbringenden
Dienstleistung und der Produktorientierung. Der
Erfolg des Teams wird daran gemessen.

In der Schule sind mehrere Zusammenset-
zungen von Teams mdoglich. Sie kénnen im Zu-
sammenhang mit dem Unterricht stehen: zwei
Lehrerpersonen teilen sich ihre Stellenprozente
auf, eine Regelklassenlehrperson arbeitet zum
Teil mit einer oder mehreren spezifischen Fach-
lehrpersonen zusammen, eine Kindergartnerin
und eine Primarlehrperson bilden ein Tandem in
der Grundstufe oder die Lehrpersonen arbeiten
im Stufenteam zusammen. Aber auch fir ge-
meinsame Aufgaben auf Schulhausebene oder
nach aussen sind mehrere Teams denkbar. An ei-
ner Schule kébnnen mehrere Subteams an unter-
schiedlichen Aufgaben arbeiten. — Philipp (2000)
nennt folgende Bedingungen, damit Teamarbeit
in der Schule sinnvoll ist:

» Es braucht eine komplexe Arbeit oder Aufga-
ben im Schulbereich, welche verschiedene
Fahigkeiten fordern. Durch das Zusammenwir-
ken unterschiedlicher Ideen, Persdnlichkeiten,
Erfahrungen und Arbeitsweisen ist es moglich,
effektive Leistungen zu erbringen.

+ Eine gemeinsame Schulkultur ist wichtig.
Damit sich diese herausbilden kann, sind

eine gute Kommunikation und kontinuierliche
Information im Gesamtteam Grundbedingun-
gen. Alle Teams entwickeln Normen, die die
Zusammenarbeit und das persdnliche Mitein-
ander der Gruppe regeln.

» Unterschiedliches Fachwissen und Autonomie
ist vorhanden. Besonders ausschlaggebend
fur eine erfolgreiche Arbeit im Team sind die
weitreichenden  Selbstbestimmungsmadglich-
keiten im eigenen Fachbereich. Das Team ist
autonom bei der Umsetzung von Konzepten
und Massnahmen und |6st seine Probleme
wenn moglich intern. Wichtig ist demzufolge
auch ein entsprechendes Mass an Eigenver-
antwortung.

» Die Fahigkeit zur Zusammenarbeit ist Bedin-
gung fir die Bewaltigung der gemeinsamen
Aufgabe. Gelingt dies, entwickelt ein Team ei-
nen Teamgeist, also ein ausgepragtes Zusam-
mengehdrigkeitsgefiihl. Die aktive Beteiligung
jedes Teammitglieds am Gruppenprozess ist
ein Grundmerkmal der Teamarbeit und Bedin-

gung fiir sein Funktionieren.

Nach Stoger (1996) gibt es sieben Kriterien, um
aus einer Gruppe von Einzelpersonen ein gutes,
effektives Team zu formen.

* Die Gruppe braucht eine klare Aufgaben- und
Rollenverteilung. Jedes Teammitglied hat eine
bestimmte Funktion und Rolle. Eine diffuse
und unklare Rollenverteilung und das Fehlen
einer eindeutigen Aufgabenverteilung hindern
die schulische Arbeitsgruppe daran, ihre volle
Potenz zu entfalten.

* Die Gruppe braucht und gibt sich ein Ziel.
Analog zur Rollen- und Aufgabenverteilung
gilt auch fir die Zielsetzung, dass dieses
entweder von aussen vorgegeben, oder von
der Gruppe selber gesetzt wird. Wesentlich
ist, dass die gemeinsame Aufgabe auf das
gesetzte Ziel hin von allen Gruppenmitgliedern
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anerkannt wird. Dabei durfte die Identifikation
mit den Gruppenzielen umso hdher sein, je
mehr diese Zielsetzung personliche Befriedi-
gung (Erfolgserlebnisse, berufliche Anerken-
nung) bringt.

* In der Gruppe braucht es Kommunikation. Flr
jede Gruppe stellt die Form der internen Kom-
munikation das zentrale Arbeitsinstrument dar,
mit dem Probleme analysiert, Entscheidungen
getroffen und Einzelleistungen auf das Grup-
penziel hin koordiniert werden. Kommunikation
ist dartber hinaus auch das Instrument fir das
Team, seine internen Beziehungs-probleme
zu thematisieren und zu l6sen.

« Eine Gruppe kann nur dann effektiv arbeiten,
wenn die Leitungsverhaltnisse klar sind. Ist die
Leitung nicht hierarchisch vorgegeben, kann
die Leitung im vornherein nur schwerlich ein
fur allemal festgelegt werden. Sie muss sich
dann von Fall zu Fall, je nach (Gruppen)-Situ-
ation oder Arbeitsaufgabe, ergeben. In diesem
Fall kdnnen wir von einer rotierenden Leitung
sprechen.

» Die Gruppe braucht Autonomie und eine Rah-
mensetzung. Gerade zu Beginn der Gruppen-
arbeit braucht ein Team Freiraum, um sich zu
finden, Ziele zu setzen, die eigene Richtung zu
bestimmen und Ergebnispléane zu formulieren.

» Die Gruppe braucht Unterstiitzung. Nicht alle
Teilarbeiten eines Vorhabens kénnen von ei-
nem einzigen Team erflllt werden. Wenn dies
der Fall ist, muss eine konstruktive Unterstut-
zungsstruktur bereitgestellt werden. Bei einer
hierarchisch vorgegebenen Leitung ist die
Bereitstellung dieser Struktur ihre Aufgabe.

» Die Gruppe braucht Erfolgserlebnisse. Bleiben
diese aus, entstehen Motivationsprobleme bei
der Weiterarbeit.

Das Entstehen eines funktionierenden Teams
ist ein Prozess, der gelingen oder misslingen

Ahnlich einer muB

kann. Sportmannschaft

das Team «zusammenwachsen». Es muss die

Maoglichkeit haben, sich zu orientieren, Konflikte

auszuleben und zu beseitigen, Kompromisse zu

schliessen und gemeinsam zu wachsen, damit
alle Mitlgieder integriert werden. Teams sind

Trager von Einigungs- und Differenzierungspro-

zessen, fur Dissens und Konsens. Sie entwickeln

eine eigene Gruppendynamik und im besten

Falle durchlaufen sie einen produktiven Teament-

wicklungsprozess. Dieser Entwicklungsprozef®

vollzieht sich laut Phillipp (2000) auf zwei ver-
schiedenen Ebenen:

» auf der Sachebene: hier sind alle Aspekte der
sachlichen Bewéltigung der Aufgabenstellung
und der Selbstorganisation angesiedelt.

« auf der Interaktionsebene: hier sind alle
menschlichen Seiten des Teams betroffen wie
z.B. Wertschatzung, Einfluss, erwinschtes
und unerwunschtes Verhalten und die eigene
Rolle im Team.

Im Vier-Phasen-Modell von Tuckmann (1965)
sind diese beiden Ebenen sehr leicht zu erken-
nen. — Ein Team ist nach diesem Modell eine

Gruppe, die die folgenden Phasen durchlebt:

1. Phase:

Forming (Testphase/Orientierungsphase)

Auf der Interaktionsebene beschreibt Tuckman
(1965) die erste Phase als «testing and depen-
dence» (S.386). «Testing» bedeutet, dass die
Gruppenmitglieder versuchen herauszufinden,
was fur ein Benehmen den anderen gegenuber
angemessen ist. Ein Mass dafir stellen die Re-
aktionen der Flhrungsperson oder der anderen
Mitglieder dar. Man testet, wie weit man gehen
kann.

Auf der sachlichen, arbeitsorientierten Ebe-
ne steht das Kennenlernen der Aufgabe, das
Erhalten von Orientierung durch das Sammeln
von Informationen im Vordergrund. Ziele werden

geklart, Aufgaben definiert und Methoden entwi-
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ckelt. Die Mitglieder versuchen herauszufinden,
auf welche Art sie die Arbeit verrichten wollen,
und welche Informationen dazu relevant sind.
Durch dieses Orientieren kénnen bereits gewisse

Grundregeln definiert werden.

2. Phase:

Storming (Nahkampf/Auseinandersetzung)
Diese Phase wird auch «intragroup conflict»
(S.386) genannt, da sie ganz klar Spannungen
zwischen den einzelnen Gruppenmitgliedern
darstellt.

Auf der interpersonalen Ebene beginnen die
ersten richtigen Konflikte, sei es im Machtkampf
zwischen zwei Mitgliedern, oder Einwande gegen
die Fuhrungsperson. Meistens kommt es auch zur
Polarisierung. Es entstehen Untergruppierungen,
Kampfe um Territorium und Status. Es kommt zu
Profilierungsversuchen.

Auf der Aufgabenebene kommt eine emo-
tionale Reaktion auf die aufgabenbezogenen
Anforderungen zustande. Die Zustandigkeit fur
einen Aufgabenbereich wird abgegrenzt, die Auf-
gaben werden ausgestaltet. Es entsteht eine Art
Kluft zwischen dem, was man als Individuum als
Orientierung hat und was die Aufgabe von einem
fordert.

3. Phase:

Norming (Ordnen , Organisierungsphase)

Hat die Gruppe die zweite Phase erfolgreich
durchlaufen, tritt nun eine Entspannung ein.
Standpunkte werden jetzt offen geklart und die
Spielregeln festgelegt. Tuckman versieht diese
Phase mit dem Label «Development of Group
Cohesion» (S.386), was so viel wie die Ent-
wicklung von Gruppen-Kohasion bedeutet. Die
Gruppe beginnt ihre personlichen Eigenheiten
zu akzeptieren. Sie wird nun zu einer Einheit
mit Normen, die von allen Gruppenmitgliedern

bestimmt werden.

Auf der Interaktionsebene versucht die Gruppe
Konflikte zu vermeiden, um die gewonnene Har-
monie beizubehalten.

Auf der Aufgabenebene wird nach Alternativen
fir die Bearbeitung der Aufgabe gesucht. Dies
sieht wieder je nach Gruppe unterschiedlich aus.
Im Idealfall beginnt jeder Einzelne Einblick in sich
selbst in Bezug auf sein Handeln zu haben. In-
dividuelle Interpretationen oder personliche Mei-

nungen werden akzeptiert und respektiert.

4. Phase:

Performing (Arbeiten an der Aufgabe / Produkti-
vitdtsphase)

In der vierten Phase konnen sich die Mitglieder
nun ohne grundétzlichen Stérungen auf die Ar-
beit konzentrieren. Die Gruppe ist nun ein Team,
das strukturiert und gefestigt ist. Da in der Grup-
pe in der vorherigen Phase die interpersonellen
Verhaltnisse zwischen den Mitgliedern geklart
wurden, kénnen sich diese in der Performing-
Phase nun objektiver betrachten. Die vorher
muihsam errungenen Absprachen treten in den
Hintergrund und die Gruppenaktivitat richtet
sich auf die Aufgaben und Funktionen. Erst jetzt
zeigt sich die volle synergetische Qualitat einer
heterogenen Gruppe, die ihre Unterschiedlichkeit
nicht Ianger als Belastung, sondern vielmehr als
Chance zu begreifen gelernt hat. Alle kdnnen ihre
Rollen akzeptieren und auch optimal spielen, was
sich nattrlich giinstig auf die Arbeit auswirkt. Die
Gruppe ist nun auch fahig, eine Feedback-Kultur

aufzubauen und Kooperation wird maéglich.

Ratzki (2000) beschreibt ein Lehrerteam als
eine organisierte Gruppe von Lehrer/innen mit
sozialen und

unterschiedlichen Fakultaten,

methodischen Kompetenzen, die eine feste
Schilergruppe Uber einen langeren Zeitraum
begleitet (vgl. S. 6). Um die Bereitschaft zu ko-

operativem Planen, konstanter Zusammenarbeit,
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fortwahrender Gemeinsamkeit, uneingeschrank-
ter Kommunikation und ernsthafter Bereitschaft
zur Ubernahme und Teilhabe an der gemeinsa-
men Aufgabe zu haben, sollte ein Team Flexibi-
litat, Offenheit, Solidaritat und Leistungsfahigkeit
aufweisen.

Immer wieder begegneten wir im Zusammen-
hang mit Teamteaching und Teamentwicklung
dem Begriff Kooperation. Was darunter zu ver-

stehen ist, bedarf ebenfalls der Klarung.

2.3 Kooperation

Kooperation

ist im Zusammenhang mit der
Professionalitdt von Lehrpersonen zu einem
zentralen Begriff geworden. Sie findet in zwei
unterschiedlichen Bereichen statt: zum einen auf
der Ebene des Unterrichtens respektive der Klas-
senfiihrung und zum anderen auf der Ebene des
Kollegiums respektive des Teams.

Kollegiale Kooperation wurde Ende der sechzi-
ger, anfangs der siebziger Jahre im Rahmen der
Gesamtschuldiskussion auf ideeller Ebene propa-
giert. Damit war auch das Teamteaching gemeint,
von dem angenommen wurde, dass es gut fur die
Schiler/innen und Lehrpersonen, den Unterricht,
die Schule und die Gesellschaft sei und deshalb
praktiziert werden sollte. Allerdings basierte das
Verstandnis fir die zu praktizierende Interaktion

zwischen Lehrkraften auf Kollegialitdt und noch

nicht wie heute auf dem oben dargestellten Ver-
standnis von Team. Mitte der achziger Jahre war
dann kollegiale Kooperation als normativer An-
spruch vorhanden. In der Praxis allerdings wurde
sowohl informell wie auch formell noch wenig
kooperiert. Seit Mitte der neunziger Jahre haben
nun strukturelle Zwange zur Kooperation zuge-
nommen. In Integrationsklassen beispielsweise,
in denen Kinder mit sonderpadagogischen Be-
dirfnissen in Regelklassen integriert sind und so-
wohl von einer Regelklassenlehrperson als auch
von einer schulischen Heilpadagogin gefoérdert
werden, ist Kooperation nicht mehr nur normativ
gewollt, sondern konstitutiv fur die Erfillung der
(sonder-)padagogischen Aufgabe.

Zur Beschreibung von Kooperation hilft es,
wenn wir die Kooperation von verschiedenen
Ebenen aus betrachten. Die erste Ebene, das Mi-
krosystem, betrifft die Kooperationspartnerinnen,
die betreffende Schulklasse und die Beziehungen
zwischen beiden.

Zum Mesosystem, der zweite Ebene, gehd-

ren die kooperativen Wechselbeziehungen der
Lehrpersonen innerhalb des Kollegiums, mit der
Elternschaft der Schiler/innen und innerhalb der
eigenen privaten Situation.
Zur dritten Ebene, zum Exosystem, gehoren
die Lebensbereiche, an denen die Lehrkrafte
nicht direkt beteiligt sind, von denen sie aber
beeinflusst werden. Dies sind beispielsweise die
Raumlichkeiten der Schule, das materielle Ange-
bot, die Weiterbildungsgelegenheiten, die Lehr-
plane und das schulische Umfeld. Diese Ebene
kann sich z.B. in insitutionalisierter gemeinsamer
Planungszeit oder in der Méglichkeit zur Supervi-
sion manifestieren.

Das Makrosystem, die vierte Ebene schliess-
lich, beinhaltet die gesellschaftlichen Bedin-
gungen von Kooperation, also ob sie geduldet,
erlaubt, erwiinscht oder erzwungen ist. Ebenso

gehoren Normen und Werte der Leistungsgesell-
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schaft und ihre Auswirkungen auf das Bildungs-
system dazu.

Im Zusammenhang mit dem in dieser Arbeit
untersuchten Teamteaching interessiert uns pri-
mar die Ebene des Mikrosystems.

Shaplin (1964, zit. nach Huber, 2000) meint
mit der Zusammenarbeit im Team die gemein-
same Planung, Durchfliihrung und Evaluation der
Lehre. Die Lehrpersonen sollten flr dieselben
Schiuler/innen gemeinsame Lehrziele haben und
sich in den Unterrichtsaufgaben teilen, damit sie
die Ziele erreichten. Der besondere Prifstein
dieser Interaktion ist die Gemeinsamkeit in der
taglichen Situation vor der Klasse. Diese Art der
Zusammenarbeit kann man als eine sozial orga-
nisierte Form von Kooperation betrachten, in der
dasselbe Ziel verfolgt wird, namlich gemeinsam
guten Unterricht zu erteilen.

(2001)

eine bewusste, verantwortliche, zielgerichtete,

Imhasly definiert Kooperation als
gleichwertige und konkurrenzarme Zusammen-
arbeit jedes Beteiligten in allen Bereichen der
Schule. Demzufolge kooperieren Lehrpersonen
im Teamteaching, indem sie gemeinsam die
Verantworung tragen um das Lernziel mit der
Klasse zu erreichen. Zu den Beteiligten z&hlen
auch die Schdler/innen. Kooperation findet also
sowohl zwischen den beiden Lehrpersonen, den
Schiler/innen untereinander als auch zwischen
den Lehrpersonen und den Schiiler/innen statt.

Kooperation ist immer mit Interaktion verbun-
den und ist zu verstehen als sich wechselseitig
bedingende und aufeinander bezogene Hand-
lungen zwischen den beteiligten Personen.
Wahrend einer Interaktion findet meist Kommu-
nikation statt.

Deutsch (2000) und Johnson und Johnson
(1994) schreiben, dass sich kooperative Bezie-
hungen durch eine offene Kommunikation oder
durch freundliche und hilfsbereite Diskussionen

auszeichnen. Fir Wahren (1994) liegen der

Kooperation zwei Grundgedanken zugrunde:
einerseits braucht es eine grundsatzliche Bereit-
schaft zu Kooperation, Gleichberechtigung und
Partnerschaftlichkeit jeder einzelnen Lehrperson
im Team und andererseits die Erwartung an die
anderen, diese Bereitschaft mitzubringen. Dazu
braucht es die Fahigkeit, die Starken der anderen
annnehmen zu kénnen. Damit glinstige Koope-
rationsbedingungen geschaffen werden kdnnen,
ist es von Vorteil, ibergeordnete Ziele zu formu-
lieren. Dadurch treten gewisse Eifersiichteleien
zwischen Personen, die Zusammenarbeiten,
eher in den Hintergrund und die Identifikation mit
der Organisation oder dem tbergeordneten Ziel
wird erhoéht. Zuséatzlich braucht es eine hohe Pro-
duktivitat und Koordination der Anstrengungen
aller, damit eine gute Zusammenarbeit stattfindet.
Deutsch (2000) betont als weiteren Punkt, dass
eine gewisse Art Wettbewerb im kooperativen
Umfeld durchaus gut sei, denn Wettbewerb ge-
hdre zum taglichen Leben.

Im Zusammenhang mit der Kooperation zwi-
schen Schiler/innen erwahnt Beck (1997), dass
fur die Lehr- Lernforschung der Dialog unter
Schdler/innen innerhalb einer Lernsituation, in
der sie ohne Hilfe einer steuernden und korrigie-
renden Lehrperson gemeinsam handelnd versu-
chen, eine Aufgabe oder ein Problem zu l6sen,
besonders beachtet werden muss.

Kooperatives Lernen von Schiler/innen ist
demzufolge mehr, als nur ein gemeinsames
Aufgaben I6sen. In einer Dialogsituation werden
unterschiedliche Entwicklungs- und Lernprozes-
se gleichzeitig stimuliert, die bei alleiniger, selb-
standiger Aufgabenldsung nicht erfahren werden
kénnen.

Johnson und Johnson (1994) erachten fiinf Ba-
siselemente als Voraussetzung flr das erfolgrei-
che Funktionieren von kooperativen Lernformen:
+ ein Lernklima der positiven Interdependenz

(Bewusstsein von gegenseitiger Abhangigkeit
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beim Lernen);

+ die Foérderung der direkten Interaktion unter
den Lerngruppen-Mitgliedern (Diskussionen
Uber Lernstoff, Wege der Problemlésung, ein-
ander helfen bei Aufgabenbearbeitung);

 die individuelle Rlickmeldung zur Leistung der
Einzelnen ist wichtig und schafft Transparenz;

* es sollen Anweisungen formuliert werden,
wie konstruktiv. zusammengearbeitet werden
kann;

* Lernende brauchen Zeit, damit sie sich einigen
konnen, wie sie als Gruppe die Lernziele errei-
chen kénnen.

Bei einem so verstandenen kooperativen
Lernen zwischen Schuler/innen kommt den Lehr-
personen, nach Reusser und Pauli (2000), eine
grossere Bedeutung zu, als bisher angenommen.
Zudem brauche es vermehrt Kenntnisse, wie
auch kognitiver Lernertrag bei Gruppenarbeiten
gesichert werden konne.

Kooperatives Lernen setzt auf Seiten der
Lehrpersonen und der Schiler/innen erhebliche
soziale Fertigkeiten voraus, damit es wirksam ist.
Drebes (1992) formuliert die Ebene der sozialen

Wechselwirkung folgendermassen:

«Es ist die Ebene der gegenstandlichen
Tatigkeit, die zwischen Menschen sich ab-
spielt, sich in ein Verhaltnis konstituiert. Das
ist das Erziehungsverhaltnis, das eine be-
sondere Qualitat sozialer Wechselwirkung
darstellt, weil Lehrer und Schiler um der Er-
ziehung willen miteinander umgehen lernen
missen. Diese soziale Wechselwirkung ist

in erster Linie Kommunikation.» ( S.118).

Der Hauptfokus in unserer Arbeit sind die
Lehrpersonen im Teamteaching: Welches Koo-
perationsverstandnis haben die Lehrpersonen?
Wie organisieren sie das Unterrichten im Team?

Welche Erfahrungen gewinnen sie daraus?

Soweit es unsere Daten zulassen, werden wir
aber auch die Auswirkungen des Teamteaching
auf das Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler

berlcksichtigen.
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3 Untersuchung

Unsere Untersuchung ist eine qualitative Erhe-
bung des Teamteachings im Blockzeitenunter-
richt an der Unterstufe der Stadt Zurich. Durch
die geringe Anzahl untersuchter Klassen kdnnen
wir keine reprasentativen Schlussfolgerungen
ziehen. Vielmehr geben wir in unserer Arbeit
eine Beschreibung und Interpretation des Team-
teachings, wie es in sechs Klassen praktiziert
wird. Unsere theoretische Auseinandersetzung
mit Teamteaching, Teamarbeit, Teamentwicklung
und Kooperation leitet uns bei der Erstellung des

Interviewleitfadens und der Interpretation der er-

hobenen Daten.

Wie wir gesehen haben, sind unterschiedliche
Definitionen vonTeamteaching denkbar, die alle
einen oder mehrere Aspekte besonders gewich-
ten. In Anlehung an die Definition von Daxbacher
und Berger (1993), ist fur uns folgende aus Half-
hide et al. (2001) wegleitend:

» zur gleichen Zeit an derselben Klasse unter-
richten;

* gemeinsam den Unterricht inhaltlich und me-
thodisch planen und ihn zusammen durchfiih-
ren;

+ die Verantwortung gemeinsam tragen, aber
flexibel aufteilen, wer fiir welche Aufgaben
oder welche Schuler/innen zustandig ist;

+ den Unterricht in wechselnden Rollen leiten
oder unterstitzen;

» das Lernen der Schiler/innen mit einem breit
gefacherten Angebot differenzieren und indivi-
dualisieren;

+ die Schiler/innen flexibel und den Lernanlas-
sen oder dem Lernniveau angepasst in Grup-
pen einteilen.

Unserer Ansicht nach sind in dieser Definition

die wesentlichsten Punkte aller Definitionen ent-
halten.

3.1 Zielsetzung

* Ausgehend von oben erwahnter Definition von
Teamteaching, untersuchen wir nur Klassen, in
denen die Lehrpersonen flir mindestens zwei
Wochenlektionen gemeinsam in einem Klas-
senzimmer unterrichten.

* Wir zeigen anhand von Interviews mit zwolf
Lehrpersonen auf, wie diese das Teamtea-
ching flr sich definieren, wie sie es praktizie-
ren und welche Erfahrungen, Einschatzungen
und Erkenntnisse sie bis zum jetzigen Zeit-
punkt gewonnen haben. Auf der Grundlage
von theoretischen Uberlegungen werten wir
diese Informationen aus.

 Anhand von Unterrichtsbeobachtungen an
sechs Klassen machen wir Aussagen zur kon-
kreten Umsetzung des Teamteachings. Dabei
werden die gewahlten Unterrichtsformen, die
Interaktion zwischen den Lehrpersonen und
zu den Schuler/innen, die eingenommenen
Rollen, die Gruppenbildungen von Schilerin-
nen und Schilern und die Effizienz des Unter-
richts miteinander verglichen.

» Die Ergebnisse werden in einem Fazit zusam-

mengefasst.

3.2 Untersuchungsanlage

Wir waéahlten sechs Unterstufen-Schulklassen

in den Schulkreisen Waidberg, Limmattal,
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Glattal, Schwamendingen und Uto aus, die
in einem Schulhaus, das die Blockzeiten mit
unterrichten. Das

dem Teammodell umsetzt,

bedeutet, dass fiir eine bestimmte Anzahl Lek-

TABELLE 1

tionen, zwei Lehrpersonen an einer Klasse un-
terrichten. Zwei ausgewahlte Klassen sind aus
demselben Schulhaus. Dies ermdglicht es uns,

die Gesamtschulhausebene an einem Beispiel

Leitfaden fur das halbstrukturierte Interview

Frage (werden jeder Lehrperson einzeln gestellt)

Anzusprechende Themen (Stichworte dienen als
Checkliste zum Nachfragen, wenn Wichtiges nicht gesagt
wird)

Wie lange arbeiten Sie schon im Teamteaching?

. in der jetzigen Zusammensetzung
. noch mit anderen Lehrpersonen
. friher in einem anderen Tandem

Wie viele Stunden stehen lhnen zur Verfiigung?

. wie kam es zu dieser Anzahl

Wie haben Sie lhre(n) Teamteaching-Partner(in) ge-
funden?

. kannten sich schon langer

. freiwilliges Zusammenfinden

. zugeteilt, da sonst niemand vorhanden

. war vorher schon als Fachlehrperson im Schulhaus

Wie haben Sie |hr Teamteaching organisiert?

. Planung, Vorbereitung, Nachbereitung
. was gemeinsam, was einzeln

. Rollenaufteilung im Unterricht

. inhaltliche Schwerpunkte

. Verantwortungsbereiche

+  Schileraufteilungen

. Unterrichtsformen

. Umgang mit der Zeit

. Hilfsmittel (Klassenbuch, E-Mail etc.)
. Austausch mit Kolleg/innen

. Supervision

Was ist lhnen in lhrer Zusammenarbeit wichtig?

+  Gemeinsame Zielsetzung

. gutes Unterrichten

. Einander erganzen durch unterschiedliche Kompe-
tenzen

. Feedback geben

. Aushandeln von padagogischem Konsens

. Festlegen der Art der Beziehung

. Kontroversen werden ausgetragen

. Verantwortlichkeiten absprechen

Welche Erfahrungen haben Sie bis jetzt mit dem
Teamteaching gemacht?

. Was ist gut gelaufen

. Was ist nicht befriedigend

. Was beibehalten, was andern

. Zufriedenheit / Unzufriedenheit
. Unterschied zu Anfang und jetzt

Welche Auswirkungen hat das Teamteaching auf lhre
Schiiler/innen?

. Arbeitsverhalten
. Leistungen

. Sozialverhalten
. Kooperation

Was hat sich im Unterricht verdandert durch das Team-
teaching?

. mehr Individualisierung

. mehr Lernausflige

. bessere Sprachférderung
. mehr Niveauunterricht

. mehr Lernformen

Gibt es noch etwas Wichtiges, das wir im Gesprach
vergessen haben?

Vor dieser letzen Frage, fasse ich als Interviewer/in kurz
zusammen, welche Themen wir nun im Gesprach ange-
sprochen haben. Dadurch hat die/der Interviewparner/in
die Gelegenheit, fiir sich zu iberpriifen, ob sie/er noch
etwas beifligen will, das ihr/ihm wichtig ist.
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ebenfalls zu betrachten. Ausserdem wahlten wir
Lehrpersonen, die Teamteaching innerhalb ihres
Job-sharings praktizierten und solche, die eine
Klasse vollzeit unterrrichten und flr die Anzahl
Teamteachingstunden mit einer zweiten Lehrper-
son zusammen unterrichten. Alle ausgewahlten
Lehrpersonen unterrichten eine erste oder zweite
Klasse.

Unser Auswahlkriterium war die Bedingung,
dass die beiden Lehrpersonen mindestens zwei
Lektionen pro Woche gemeinsam in einem Klas-
senzimmer unterrichteten. Die Klassenlehrper-
sonen wurden von uns angefragt, ob sie bereit
seien, uns die Schulzimmertir zu 6ffnen. Von
acht angefragten Lehrpersonen haben sechs zu-
gesagt. Die Zusage kam bei allen in Absprache
mit ihrer Teamteachingkollegin oder -kollegen
zustande.

Im Zeitraum Oktober bis Dezember 2002
beobachteten wir den Unterricht in jeder Klasse
mindestens eine Lektion lang und zeichneten
diesen auf Video auf. Parallel dazu wurde bereits
wahrend des Unterrichts ein genaues Unter-
richtsprotokoll gefuihrt.

Beide Lehrpersonen eines Tandems wurden
je einzeln in einem halbstrukturierten Interview
zum Teamteaching befragt. — Da wir im Rahmen
dieser Arbeit eine einmalige Beobachtung resp.
Befragung vorgesehen haben, kdnnen wir keine
Ergebnisse erwarten bezlglich Auswirkungen
des Teamteachings auf eine allgemeine Leis-
tungsverbesserung der Schiler/innen.

Der Vergleich von erfahrenen mit weniger
erfahrenen Teamteaching-Lehrpersonen gibt
uns vielleicht Hinweise auf allfallige Entwick-
lungsprozesse, die fur ein befriedigendes und
erfolgreiches Zusammenarbeiten von zwei oder
mehreren Lehrpersonen im Teamteaching not-
wendig sind. — Zudem interessiert uns, ob Unter-
schiede zwischen Lehrpersonen im Job-sharing
und anderen festzustellen sind.

3.3 Auswertung

In einem ersten Schritt werden alle Interviews
und Unterrichtsprotokolle in einem induktiven
Vorgehen mit Codes versehen. In einem zweiten
Schritt legen wir eine Anzahl wichtiger Haupt-
codes fest. Das Festlegen dieser war auch von
unserer theoretischen Auseinandersetzung gelei-
tet. Zu jedem Hauptcode gibt es unterschiedliche
Teilmerkmale, die sich im Auswertungsbericht
niederschlagen. Am Schluss werden die Ergeb-
nisse in einem Fazit verdichtet und daraus Emp-
fehlungen abgeleitet. — Diese Codes bilden die
Struktur unseres Auswertungsberichts:

e Tandem-Zusammensetzung und deren Ein-
fluss auf das Teamteaching

+ Startbedingungen

« Zusammenarbeit der Tandems

» Einstellungen gegenuber dem Teamteaching

* Grundhaltungen

*  Kommunikation

» Organisation (Planung, Vorbereitung, Elternar-
beit, Weiterbildung, kollegiale Unterstiitzung)

» Unterricht (Ziele, Organisation, Gruppeneintei-
lungen, Inhalte, Verteilung der Verantwortung,
Unterrichtsformen und Rollen der Lehrper-
sonen, Unterrichtseffizienz, Kooperation der
Tandems im Unterricht)

» Auswirkungen auf die Schiler/innen (Verhal-
ten, Chancen)

» Einschatzung der bisherigen Erfahrungen

durch die Lehrpersonen.

INFO

In den Kapiteln 4 und 5 verwenden wir fol-
gende Begriffe und Abkurzungen:

TT: Teamteaching

A-F: Klassen

LP 1A -LP 12F: Lehrpersonen

Tandem A-F: zwei Lehrpersonen, die im TT
an derselben Klasse unterrichten.
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4 Rahmenbedingungen

Die Rahmenbedingungen fir das Teamteaching
im Blockzeitenunterricht sind fir alle Schulen der
Stadt Zurich gleich. Fir jeden Klassenzug stehen
insgesamt elf TT-Stunden zur Verfligung, die auf
die drei ersten Schuljahre zu verteilen sind. Wie
diese Stunden verteilt werden, ist den einzelnen
Schulhdusern uberlassen.

Funf der untersuchten Klassen stehen diese
offizielle Anzahl Stunden fur das TT zur Verfu-
gung. Eine Klasse ist eine Teammodellklasse, in
die neuzuziehende Migrantenkinder direkt in die
Regelklasse eingeschult werden. Dieser Klasse

stehen 14 Lektionen fir das TT zur Verfligung.

einem vollen Pensum und eine zweite Lehr-
person arbeitet mit ihnr zusammen einige Stun-
den im TT. Letztere unterrichtet zusatzlich als
Fachlehrperson fiir Deutsch fir Fremdsprachi-
ge (DfF) mit Kindern derselben Klasse sepa-
riert (D).

* Eine Lehrperson arbeitet mit einer Entlastung

von zwei Nachmittagen. Eine zweite Lehrper-
son unterrichtet an derselben Klasse im TT

und als Entlastungslehrperson (E, F).

» Eine Klasse ist eine Teammodellklasse, in die

neuzuziehende Kinder aus anderen Landern

direkt integriert werden, was die sprachliche

TABELLE 2
Teamteachingstunden in den Untersuchungsklassen
Lehrperson 1 Lehrperson 2 Anzahl TT-Stunden
Klasse A 50% 50% 2in 2. Klasse
5in 1. Klasse
Klasse B 100% 50% 14 in 1. Klasse
Teammodellklasse
Klasse C 50% 50% 3in 1. Klasse
(1 getrennt)
Klasse D 100% 2h 2in 2. Klasse
5in 1. Klasse
Klasse E 80% 8h 4in 1. Klasse
4 h Entlastung
Klasse F 80% 8h 4in 2. Klasse
4 h Entlastung 5in 1. Klasse

Die Untersuchungsklassen kdnnen wir beziig-
lich der Anzahl Stunden, welche die beiden Lehr-
personen an dieser einen Klasse unterrichten,
folgenderweise einteilen:

» Die beiden Lehrpersonen teilen sich die Stelle
und unterrichten gemeinsam eine bestimmte

Anzahl Stunden zusammen im TT (A, C).

* Eine Lehrperson unterrichtet die Klasse in

Heterogenitat massiv erhdht. An dieser Klasse
unterrichten zwei Lehrpersonen mit insgesamt
150 Stellenprozenten. Die Anzahl TT-Stunden
ist héher als an regularen Unterstufenklassen.
Gleichzeitig ist sie mit 15 Kindern die kleinste
Klasse (B).
Diese Zusammenstellung zeigt, dass bereits
bei einer Auswahl von sechs Klassen vier unter-

Seite 16 Univeritat ZH/Padagogisches Institut/2003 Teamteaching an Unterstufen-Schulklassen der Stadt Zirich



schiedliche Varianten punkto Stundenaufteilung
vorkommen. Wie wir weiter unten im Bericht
sehen werden, sind diese Rahmenvorgaben oft

nicht unwesentlich bei der Gestaltung des ge-

meinsamen Unterrichts.
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S5 Untersuchungsergebnisse

Die Beschreibung der Untersuchungsergebnisse
ist bewusst breit angelegt, weil das Untersu-
chungsmaterial eine solche zulasst und es scha-
de ware, nur einzelne Aspekte herauszugreifen.
Dieses Vorgehen ermdglicht einen differenzierten
Blick auf die Sichtweisen und Erfahrungen der

Lehrpersonen, die in dieser Form unterrichten.

51 Tandem-Zusammensetzung
und deren Einfluss auf das
Teamteaching

Die Zusammensetzung des Tandems, die mit-
gebrachte TT-Erfahrung, die Fachkompetenzen
oder -vorlieben, die Art des Zusammenfindens,
die Anzahl TT-Stunden und die Vorgaben des
Schulhauses beeinflussen die Art und Weise, wie
die befragten Lehrpersonen ihr TT bis jetzt entwi-

ckelt und gestaltet haben.

51.1 Unterschiede in der Zusammenset-
zung

Die Tandems zeigen in ihrer Zusammensetzung
die in Tabelle 3 aufgelisteten Merkmale. Einige
Tandems weisen mehrere Merkmale gleichzeitig
auf.

Alle befragten Lehrpersonen — unabhangig
von der Grosse des Pensums — sprechen von ei-
ner willkommenen Erganzung fir die Zusammen-
arbeit durch eines oder mehrere dieser Merkmale
in der Zusammensetzung ihres Tandems. Dies-
bezugliche Aussagen deuten darauf hin, dass
sich die Tandems der Unterschiede bewusst
sind und versuchen, diese als Ressourcen in der
Zusammenarbeit zu nutzen. Dass Unterschiede

auch willkommene Ressourcen sein kénnen, wird
vielen Tandems erst durch positive Erfahrungen
in der gemeinsamen Praxis bewusst; anfangli-
che Skepsis wandelt sich in einen erganzenden
Umgang miteinander. Die folgenden Beispiele
verdeutlichen dies.

Beispiel zu Altersunterschied:

«Ich bin zuerst sehr skeptisch gewesen [we-
gen des Alters ihrer Partnerin] und ich dach-
te mir, dass es sicher alte Schule sei.(...) Ich
bin sehr Uberrascht gewesen, wie viel ich
lernen konnte und es ist so gut herausge-
kommen.(...) lhr ist es genau so ergangen»
(LP 7D).

Beispiel zu Unterrichtserfahrung:

«Ja, ich bin damals direkt vom Semi gekom-
men und fur mich war [das] wichtig, dass es
jemand war, der schon im Schulbetrieb drin
ist. (...) Fir mich war es eine Erleichterung,
eine Hilfe. (...) Ich fand auch, dass das gut
war von der Rolle her, die x hat und die, die
ich habe. (...) also x hat schon einen ande-
ren Beruf gehabt (...) und auch schon Schu-
le gegeben (...) und hat selber schon Familie
mit Kindern. (...) und ich finde, wir erganzen
uns sehr gut» (LP 11F).

Beispiel zu Geschlechtsunterschied:
«Die Knaben konnen viel profitieren von
seiner Art und die Madchen haben vielleicht
manchmal etwas mehr Vorteile bei mir, dass
ich vielleicht die Madchen etwas besser ver-
stehe. (...) Auch die Mutter (...) sie kommen
mit Problemen, die sie haben eher noch

Seite 18 Univeritat ZH/Padagogisches Institut/2003 Teamteaching an Unterstufen-Schulklassen der Stadt Ziirich



TABELLE 3

Merkmale der Tandems

Unterrichtserfahrung

In 4 Tandems hat eine Lehrperson langjahrige und die zweite zwischen ein
und drei Jahren Unterrichtserfahrung.

Fachkompetenz In 2 Tandems ist eine der Lehrpersonen spezialisiert auf Deutsch flir Fremd-
sprachige (DfF).
In 2 Tandems bringt eine der Lehrpersonen andere Berufserfahrungen und
Erfahrungen mit eigenen Kindern mit.

Geschlecht In 2 Tandems arbeiten eine Frau und ein Mann zusammen.

Altersunterschied

In 4 Tandems betragt der Altersunterschied mindestens fiinfzehn und mehr
Jahre.

TT-Erfahrungen

In 2 Tandems bringt je eine Lehrperson, unabhangig vom Blockzeitenunter-
richt, TT-Erfahrung mit anderen Partnerlnnen mit.

In 1 Tandem haben beide Lehrpersonen bereits langjahrige TT-Erfahrung
mit verschiedenen Partnerinnen. Das TT wurde vorwiegend fir die Zweit-
sprachférderung oder die Unterstitzung in der Muttersprache eingesetzt.

3 Tandems unterrichten seit der Einfiihrung der Blockzeiten im TT, zwei
Tandems in der jetzigen Zusammensetzung, ein Tandem neu im zweiten

Schuljahr in Stellenteilung.

zu mir, als zu ihm. (...) und sie [die Vater]
mussen dann kommen in der ersten Klasse,
weil wir das ziemlich heftig wiinschen, dass
wir auch die Vater einmal sehen. Und da
denke ich, ist es wieder ein Vorteil, wenn
ich einen Mann als Stellenpartner habe. Sie
fuhlen sich dann manchmal etwas besser
verstanden, “so under Manne®. (...) Er hat
einen guten Ton, eine gute Art mit diesen
Leuten zu reden. Und ich denke, die Vater
kommen jetzt lieber an unsere Veranstaltun-
gen» (1A).

Beispiel zu TT-Erfahrungen:

«Das ist etwas, das ich in diesen zehn Jah-
ren TT gelernt habe. Am Anfang habe ich
dann schon noch gedacht, so und so muss
es sein. Und jetzt habe ich gemerkt, es ist
viel wichtiger, sich zwischendurch auch mal
etwas anzupassen, dafiir kannst du dich er-
ganzen, also die eigene Starke einbringen»
(LP 4B).

5.1.2 Startbedingungen
Die Meinungen darlber, ob zwei Lehrpersonen
sich vor Beginn der Zusammenarbeit im TT
kennen mussen oder nicht, gehen auseinander.
Die folgenden Ausflhrungen zeigen, dass es
kein Rezept gibt, wie die Startbedingungen fir
die Tandems aussehen mussen. Es wird in den
folgenden Kapiteln zu zeigen sein, welches die
Faktoren sind, die eine enge Zusammenarbeit
mdglich machen.

Die sechs befragten Tandems haben sich auf
drei verschiedene Arten zusammengefunden.

Die Lehrpersonen dreier Tandems kannten
sich bereits vorher, weil sie vor der Einflihrung
der Blockzeiten und der damit verbundenen
Maoglichkeit des TT im gleichen Schulhaus unter-
richteten und sich so bewusst ausgewahlt hatten
(Tandem A, B, C).

«Wir haben im gleichen Schulhaus gear-
beitet, sie als Klassenlehrerin und ich als
Entlastungslehrerin. Dadurch haben wir uns
gekannt und uns deshalb entschieden, eine
Stelle zu teilen. Also wir sind an einer Dop-
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pelstelle und sind beide Klassenlehrerinnen.
Wir haben beide die gleiche Verantwortung
fur die Klass» (LP 6C).

«Also mit x arbeite ich nun im dritten Jahr.
Das ist jetzt das erste Jahr Teammodell, das
sind jetzt flinfzig Prozent (...). Vorher habe
ich zehn Jahre keine Schule gegeben und
vorher habe ich zehn Jahre nur TT gemacht
(...) Dort war ich integrativer oder integrier-
ter Deutschlehrer fir das ganze Schulareal»
(LP 4B).

Die Lehrpersonen zweier Tandems haben sich
vorher Uberhaupt nicht gekannt. Nach einem ers-
ten Gesprach miteinader entschieden sie sich, es
miteinander zu versuchen (Tandem D, F).

«[lch] habe in den letzten Tagen vor den
Sommerferien gehért, dass da eine Leh-
rerin ware [fir TT] und ich habe zugesagt,
einfach so. Wir haben uns dann noch ein-
mal getroffen und wir haben einfach Gliick
gehabt. Wir haben uns bestens verstanden.
(...) Es hatte auch anders rauskommen kon-
nen, wahrscheinlich. (...) TT ist neu, aber
ich habe mehrere Jahre eine Doppelstelle
gehabt, mit verschiedenen (...). Von daher
habe ich in der Zusammenarbeit bereits
Erfahrung gehabt. Und ich kann mich noch
gut anpassen, auch mit verschiedenen» (LP
8D).

«Y [eine Lehrerin im Schulhaus] hat ge-
funden, sie wisste jemanden, der zu mir
passen wurde. Sie hat mir die Telefon-
nummer gegeben und dann haben wir uns
mal angeschaut (...) und haben recht lange
miteinander gesprochen. Dann haben wir
gemerkt, dass das vermutlich gehen sollte.
Aber es war ein Wagnis. Ich habe einfach

gewusst, y kennt mich und sie kennt x. Und
sie [y] hat gefunden, dass das sicher gehen
sollte» (LP 11F).

Die Klassenlehrerin eines Tandems kannte
ihre jetzige TT-Parnerin als Mutter eines ehe-
maligen Schilers und hatte diese angefragt, ob
sie Interesse an einem gemeinsamen TT hatte
(Tandem E).

«Ich hab sie gefragt, ob sie Lust hatte die-

ses Pensum zu Ubernehmen» (LP 9E).

Allen gemeinsam ist ein klarer Entscheid fur
die gemeinsame Zusammenarbeit zu Beginn.
Dies scheint mir ein wesentlicher Punkt zu sein.
Niemand wurde zur Zusammenarbeit mit einer
bestimmten Person gezwungen. Dieser Ent-
scheid schafft eine verbindliche Situation, die von
beiden Verantwortung verlangt. Meiner Meinung
nach ist dies eine wichtige Voraussetzung, sich
auf eine echte Zusammenarbeit einzulassen,
wenn sie auch noch keine Garantie fur das Gelin-

gen dieser darstellt.

5.2 Zusammenarbeit der Tan-
dems

Teamteaching ist eine der umfassendsten Koo-
perationsformen. Diese Form muss — wie weiter
vorne beschrieben — bewusst entwickelt werden.
Ubergeordnete Ziele und der Aufbau einer so-
zialen Beziehung sind Voraussetzung firr gute
Kooperationsbedingungen. Sie ermoglichen den
Aufbau einer guten Arbeitsbeziehung, die auf
gegenseitigem Respekt und Vertrauen grindet.
Im TT beinhaltet die Entwicklung einer guten
Arbeitsbeziehung die gegenseitige Einigung
Uber die Kooperationsformen im Unterricht.

Dieser Prozess muss bewusst geschehen, damit
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die Beziehung nicht durch unausgesprochene,
unterschiedliche Erwartungen belastet wird.
Kooperationsprobleme kristallisieren sich auf
der Beziehungsebene haufig als erstes heraus.
Dieser Prozess beruht auf dem Aushandeln und
sich einigen auf gemeinsame Ziele und Wege.
Neben der gegenseitigen Wertschatzung und
Akzeptanz, ist die Bereitschaft zum Austragen
von Konflikten zentral. Damit letzteres moglich
ist, muss eine Lehrperson ein gutes Selbstkon-
zept, also ein Bewusstsein fiir die eigene Bei-
tragsmoglichkeit in der Kooperation mitbringen
oder entwickeln kénnen.

Die padagogische Zusammenarbeit im TT
basiert auf den vier Bereichen, Personlichkeit,
Sache, Beziehung und Organisation. Alle Lehr-
personen sprechen diese Bereiche in den Inter-
views auf unterschiedliche Weise an, obwohl nur
eine Lehrperson den Begriff «Kooperation» ver-
wendet (LP 9E). Was den einzelnen besonders
wichtig ist, steht meistens in direktem Zusam-
menhang mit ihrer Einstellung zum TT und den
bisherigen Erfahrungen. Alle sind sich bewusst,
dass das Zusammenarbeiten im TT ein Prozess

ist, den sie bewusst gestalten mussen.

5.2.1 Einstellung gegentber dem Teamtea-
ching

Durch unsere Auswabhlkriterien haben wir es in
dieser Untersuchung mit Lehrpersonen zu tun,
die dem TT gegenuber grundsatzlich positiv ein-
gestellt sind.

Obwohl die Startbedingungen fir die Tandems
zum Teil verschieden waren, kdnnen sich alle
vorstellen, weiterhin zusammenzuarbeiten. Wie
weit die Zusammenarbeit der Lehrpersonen geht,
ist sehr verschieden und nicht abhangig davon,
ob sich die Lehrpersonen vorher schon gekannt
haben. Gerade bei den Tandems, die sich vorher
nicht gekannt haben (D, F), zeigt sich dies deut-
lich.

Die Klassenlehrerin der Klasse D aussert sich
im Interview haufiger kritisch und ihre Aussagen
stimmen nicht immer mit den Einschatzungen
ihrer TT-Kollegin tberein. Wenn ein geeigneter
zweiter Raum zur Verfigung ware, wirden sie

die Klasse haufiger parallel fihren.

«Dass beide machen koénnen, was sie
wollen, und dass es nicht von einer Seite
aufdiktiert wird, und dass man dann zu-
frieden ist mit der Arbeit, dass es eben fir
beide stimmt. (...) Wir missten ein anderes
Schulzimmer haben, das auch gut ausge-
rustete ist und nicht zu weit weg ist. (...) Wir
teilen schon recht viel, aber wir wirden sehr
wahrscheinlich noch viel mehr, wenn es ein-
facher ginge» (LP 7D).

Anders ist es bei den beiden Lehrerinnen der
Klasse F, die sich vorher auch nicht gekannt ha-
ben. Sie pflegten von Anfang an eine intensive
Auseinandersetzung betreffend den Mdoglich-
keiten des TT. Sie beziehen sogar ihre Schiler/

innen in diesen Prozess mit ein.

«Jetzt haben wir ein gutes Jahr zusammen-
gearbeitet. So Zusammenarbeit entwickelt
sich ja immer wieder. Es gibt immer wieder
andere Phasen. (...) Es ist auch ein Thema
gewesen [mit den Kindern] dass sie jetzt fur
gewisse Stunden zwei Lehrerinnen haben.
Da sprechen wir noch ofters dartber, was
denn jetzt anders ist, was das ist TT. Da
haben sie die besten Erklarungen dafir»
(LP 11F).

Entscheidend ist, wie die Lehrpersonen das
TT selber definieren und wie sie daraus ihre
Zielsetzungen fur den Unterricht und ihre Zusam-

menarbeit ableiten.
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5.2.2 Grundhaltungen

Alle Tandems sind Uberzeugt, dass gewisse
Grundhaltungen bei beiden vorhanden sein mus-
sen, damit Zusammenarbeit im TT Uberhaupt
funktioniert.

Begriffe, die in diesem Zusammenhang am
haufigsten genannt werden sind: Offenheit, Sym-
pathie, Wertschatzung, Toleranz, Bereitschaft
und Vertrauen. Damit bestatigen sie, ohne es
explizit auszuformulieren, dass die Grundlage fur
den Aufbau einer Arbeitsbeziehung eine soziale

Beziehung ist.

«Offenheit und Transparenz, das ist mir total
wichtig» (LP 5C).

«Die gegenseitge Wertschatzung finde ich
das Wichtigste» (LP 12F).

«lch denke, das Vertrauen ist das Wichtigs-
te. Es ist ein grosser Vorteil, dass ich die
Person wahlen durfte» (LP 9E).

«Das braucht ein bisschen Toleranz, und
wenn das geht, dann hast du die Moglich-
keit zu wachsen. (...) Wenn du findest, das
ist alles nur Mist und so geht es nicht, und
der hat mir nichts zu sagen, dann geht es
nicht. (...) Du brauchst eine gewisse Bereit-
schaft» (LP 4B).

Im gleichen Zimmer zusammen Unterrichten ist
anspruchsvoll. In den Interviews sprechen denn
auch alle Lehrpersonen auf unterschiedliche Art
die Wichtigkeit eines ahnlichen Erziehungs- und
Unterrichtsverstandnisses als Grundvorausset-

zung flr eine Zusammenarbeit im TT an.

«Ja schon, dass wir von der Erziehung etwa
ahnliche Vorstellungen haben. Das finde ich

wichtig, dass die Kinder merken, dass wir

uns einig sind» (LP 8D).

«Wir kannten uns personlich. Ich habe
schon versucht, jemanden zu finden, der
eine ahnliche Vorstellung von Schulunter-
richt hat wie ich. Ansonsten kann ich es mir
schon vorstellen, dass es schwierig werden
konnte» (LP 9E).

Je eine Lehrperson gibt als Grundvoraussetzung
fir die Zusammenarbeit «Mut sich zu zeigen» (LP
9E) und «Komplikationsbereitschaft» (LP 4B) an.

5.2.3 Kommunikation

Gut miteinander Sprechen kdnnen, bezeichnen
alle Lehrpersonen als Grundlage fur eine befrie-
digende Zusammenarbeit. Wenn dies nicht még-
lich ist, sehen sie die Zusammenarbeit gefahrdet.
Zwei Lehrpersonen (LP 3B, 4B) sprechen diesbe-
zuglich negative Erfarhungen von friher an.

Da im TT der gemeinsame Unterricht im
Zentrum steht, besteht ein wichtiger Aspekt des
Kommunizierens miteinander im Aushandeln
der wichtigsten Grundséatze oder Regeln fir den
Unterricht. Nicht alle betonen den Wunsch nach
einem gewissen Freiraum fir ihren personlichen
Stil gleich stark. Ich vermute, dass die Lehrperso-
nen es dann im Interview angesprochen haben,
wenn die Stile oder Auffassungen sich in ge-
wissen Bereichen so stark unterscheiden, dass

darUber gesprochen werden muss.

«Die Kommunikation muss klappen, sonst
[duft auch der Unterricht nicht (...) Also wir
haben schon ein paar klare Regeln mit-
einander abgemacht. Aber es ist natrlich
schon klar, sie ist eine andere Person als
ich. Jeder hat auch ein bisschen eine ande-
re Art Schule zu geben. Bei der einen Lehr-
person kann der Larmpegel etwas héher

sein als bei der anderen. Wir haben einfach
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Eine Lehrperson spricht auch die Angste an,
die das Ansprechen von Stérendem auslésen

kann. Sie betont die Wichtigkeit vom Vertrauen

zueinander.

Unterschiedliche Auffassungen koénnen Sto-

rungen verursachen und Spannungen zwischen

den Lehrpersonen auslosen. Keine Lehrperson

spricht im Interview von momentanen Spannun-

gen. Zwei Lehrpersonen betonen aber im Inter- Einer Lehrperson ist es wichtig, eine sachbe-
view, dass es fir sie wichtig ist, solche wenn nétig zogene Gesprachskultur zu entwickeln, weil sie
anzusprechen. Uberzeugt ist, dass so auch mit Kritik gut umge-

gangen werden kann.

Univeritat ZH/Padagogisches Institut/2003 Teamteaching an Unterstufen-Schulklassen der Stadt Zirich  Seite 23



Das Vertrauen der Lehrpersonen der Klasse
D zueinander ist — aufgrund der Interviews und
der Beobachtung im Unterricht — im Vergleich zu
den anderen Tandems noch nicht vollumfanglich
vorhanden. Einer Lehrperson féllt es in gewissen
Situationen schwer, ihre TT-Partnerin direkt und
offen anzusprechen. Die Griinde dafiir sind aus

dem Interview nicht klar ersichtlich.

«Ja, wenn ich mit ihr ein grosses Problem
habe, rede ich mit anderen Kolleginnen
daruber, wie sie das finden. Also wenn mich
wirklich etwas belastet und der Unterricht
davon betroffen ist» (LP 7D).

Grundsatzlich ist allen Tandems der gegen-
seitige Austausch Uber den Unterricht und die
Kinder wichtig. Zwei Lehrpersonen formulieren
es explizit und eine betont dabei auch den entlas-

tenden Charakter eines gelungenen Austauschs.

«Ganz wichtig find ich schon, dass man
immer wieder austauschen kann. Das finde
ich toll. Ich habe lange auch alleine gear-
beitet und habe dies (den Austausch, Anm.)
immer ein bisschen vermisst. (...) das finde
ich eine grosse Erleichterung, das finde ich
etwas Tolles. Ja, vier Augen sehen wirklich
mehr und es entlastet einen auch selber»
(LP 3B).

«Sehr offen miteinander zu kommunizieren,
Sachen ansprechen und sich gegenseitig
spiegeln, regelméssig sprechen. Auch sich
eben mal Zeit nehmen, tUber die Kinder zu
sprechen, oder mal Uber den Unterricht zu
sprechen, oder was einem schwer fallt. (...)
Sonst kann man das nicht machen.» (LP
11F).

Nur zwei Tandems (C, E) haben das ge-

genseitige Feedback bewusst eingeplant. Drei
Lehrpersonen dieser Tandems haben die TT-

Weiterbildung besucht.

«Wir sind sehr offen. Manchmal geben wir
uns sogar Beobachtungsaufgaben, “du
schau mal, beobachte und gib mir ein Feed-
back am Ende der Stunde®. Letztes Jahr war
es schwieriger das Feedback ende Stunde
zu geben, da x ein kleines Kind hat und
gerade gehen musste. Jetzt ist es besser
und wir trinken einen Kaffee zusammen»

(LP 10E).

«Nach der Stunde geben wir ein Feedback,
oder dann halt erst am Nachmittag bei der
Vorbereitung» (LP 6C).

Die Tandems A, B, C, E und F haben laut den
Interviews und anhand der Beobachtungen ein
gutes Kommunikationsniveau entwickelt. Sie
sind bereit, auch Divergenzen auszutragen und
ihre Zusammenarbeit kritisch zu reflektieren. Wie
allerdings die Praxis konkret gehandhabt wird, ist

hier nicht zu sagen.

5.3 Organisation

Die Planung, Vorbereitung und Aufgabenteilung
der Tandems, die eine Stelle teilen, und denjeni-
gen, bei denen eine Lehrperson nur wenige Stun-
den an der Klasse unterrichtet, unterscheidet sich
vor allem bei der Aufgabenteilung und der Menge
der je individuellen Vorbereitung. Alle Lehrper-
sonen sind jedoch mindestens in einen Teil der
Planung und Vorbereitung einbezogen. In keiner
der drei Klassen mit einer TT-Lehrperson mit klei-
nem Stundenpensum ist diese nur Hilfskraft und
somit reine Ausflihrende von dem, was die Klas-
senlehrerin vorbereitet hat und ihr zuweist. Jede
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dieser drei TT-Lehrerinnen (LP 7D,10E,12F) hat
auch ihren eigenen Schwerpunkt, fur den sie die
Verantwortung tragt. Alle Tandems entsprechen
also den Definitionspunkten fir TT, dass sie die
Stunden gemeinsam inhaltlich und methodisch
planen, durchfiihren und flexibel aufteilen, wer fiir
welche Aufgaben zustandig ist.

Die Zeit fur die gemeinsamen Absprachen
wird von allen so knapp wie mdglich gehalten,
denn alle Lehrpersonen mit kleineren Pensen
haben neben dem TT noch andere Unterrichts-,
Berufs- oder Familienverpflichtungen (LP 4B, 8D,
10E, 12F).

5.3.1 Planung

Alle Tandems — unabhangig von der Anzahl Stun-
den an der Klasse — machen zusammen eine
Grobplanung ihres gemeinsamen Unterrichts.
Finf Tandems erstellen zusammen einen Quar-
talsplan (Tandems der Klassen A, B, C, D, F).
Zwei Tandems machen eine Grobplanung fir das

ganze Schuljahr (Tandem der Klasse C, E).

«Da haben wir zuerst die Jahresplanung (...)
und dann machen wir eben in den Ferien
schon immer wieder die Planung fur das
nachste Quartal (...) und setzen dort die In-
halte fest und schauen wie wir weiterfahren»
(LP 5C).

In den Quartalsplanungen werden die Ziele
und die Themen flir den Unterricht festgelegt. In-
dividuell tragen die Lehrpersonen Materialien und
Ideen zusammen, um in einem weiteren Schritt
eine Aufteilung vorzunehmen, wer woftir die Ver-

antwortung in der Vorbereitung bernimmt.

«Also wir planen immer ein Quartal (...) Also
das Thema, wie weit wollen wir kommen,
was ist unser Ziel in diesem Quartal»

(LP 1A).

«So suchen wir uUber die Ferien Uber das
Thema individuell Material zusammen und
(...) nach den Ferien, in der ersten Schulwo-
che, treffen wir uns (...) etwas langer, zeigen
einander dann was wir gefungen haben und
sie Uberlegt sich bereits, was sie machen
kénnte und zum Teil kénnen wir voneinan-
der Sachen tbernehmen» (LP 7D).

Diese Planung bildet fur die einzelnen Tan-
dems eine gemeinsame Struktur, an die sich
beide halten kénnen. Fir die Tandems an einer
Doppelstelle (Klasse A, C) betrifft die gemeinsa-
me Planung den gesamten Unterricht.

5.3.2 Vorbereitung

Alle Tandems haben mindestens einmal pro
Woche eine fest eingeplante Zeit vorgesehen,
wahrend der sie ihren Unterricht vorbereiten.
Der Zeitpunkt ist dann angesetzt, wenn beide
Lehrpersonen im Schulhaus sind. Zwei Tandems
haben die gemeinsame Vorbereitungszeit in die
Mittagszeit gelegt (Tandem B, E).

Was genau die Lehrpersonen zusammen
vorbereiten, ist abhangig von ihren sonstigen Ab-
machungen bezuglich ihres gemeinsamen Unter-
richts. Bei allen Gbernimmt die Lehrpersonen mit
dem grdsseren Stundenpensum den grdsseren
Teil der Vorbereitungsarbeit und tragt auch die
Verantwortung flr die gesamte Klasse.

Kurze Absprachen zwischendurch werden
in den Pausen, vor dem Unterricht am Morgen,
nach dem Unterricht am Mittag, per Telefon, per
Fax, per E-Mail oder mittels eines gemeinsamen
Austauschheftes gemacht. Alle Tandems bendti-
gen solche Kurzabsprachen zwischendurch. Sie
informieren sich, wie weit die eine Lehrperson im
Unterricht gekommen ist, wo im gemeinsamen
Unterricht angeknipft werden kann oder sie un-

terhalten sich Uber einzelne Kinder.
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«Da ich noch Turnen gebe und auch mehr
Prozente habe, bereite ich schon mehr vor.
Wir reden aber naturlich miteinander. Wir
sprechen auch unter der Woche die ganze
Zeit. Wir telefonieren (...) wir haben so ein
Lernjournal, in das wir hineinschreiben. So
weiss ich, wenn ich am Mittwoch komme

genau, das haben sie gemacht» (LP 2A).

Ebenfalls allen gemeinsam ist, dass sie die
Aufgaben aufteilen und fir den ibernommenen
Teil die Vorbereitung und Verantwortung Uber-
nehmen.

«Wir haben ja das Gliick, dass wir (...) alle
vierzehn Tage einen fixen Waldmorgen
haben. Und fiir die (...) haben wir uns die
Aufgaben aufgeteilt. X Ubernimmt die Or-
ganisation der Waldmorgen und ich bin
dort mit dabei und begleite sie. Und was im

Schulzimmer ist bereite ich vor» (LP 9E).

«Dann haben wir so abgemacht, wenn es
ein Tag ist an dem er voll arbeitet, dann ist
er verantwortlich fiir das Programm. Und er
brieft mich kurz vorher, was ist heute ange-
sagt, was habe ich zu tun, (...) dann ist er
quasi der Chef und ich seine Assistentin und
umgekehrt, wenn er an meinem Tag kommt,
an dem ich voll arbeite (...). Ich finde, das ist
ein ganz spezielles Geflhl, so in die Schule
zu kommen, dass ich mich nicht gross um
das Programm kiimmern muss. (...) gut ich
kenne ja alle Schiler und weiss ja alles was
lauft. Aber dieses Gefuhl gibt einem eine

gewisse Lockerheit» (LP 1A).

Alle Tandems betonen, wie wichtig ihnen, neben
dem festgelegten Rahmen fiur die Planung und
die Vorbereitung, Flexibilitat ist. Die einmal ge-
fundene Form ist nicht sakrosankt, sie wird wenn

notig verandert. Hier zeigt sich, dass Lehrperso-
nen, die bereits mehr Erfahrung im Zusammenar-
beiten oder im TT haben oder Lehrpersonen, die
im TT eine willkommene Form fir Entwicklung

sehen, eine grossere Flexibilitat aufweisen.

5.3.3 Elternarbeit

Lehrpersonen an Doppelstellen (Klasse A, C) tra-
gen die Verantwortung fir die Zusammenarbeit
mit den Eltern gemeinsam. Besonders wichtige
Elterngesprache flihren sie zusammen und an
Elternabenden sind immer beide anwesend.

In den vier anderen Klassen (B, D, E, F) haben
die Lehrpersonen mit den kleineren Pensen die
Madglichkeit der Mitwirkung, wenn sie diese win-
schen. Gerade bei den Tandems, die sich durch
einen grosseren Altersunterschied auszeichnen
(Klasse D, F), sind die jungen Klassenlehrerin-
nen froh um die grossere Erfahrung der alteren
Partnerin und sprechen sich mit ihnen ab oder
ziehen sie flr einzelne Elterngesprache bei. Die
Lehrpersonen der Klassen B und E flihren ein
Elterngesprach dann gemeinsam, wenn es ihnen
sinnvoll erscheint. An Elternabenden sind auch in
den Klassen B, D, E und F die TT-Lehrpersonen
dabei.

5.3.4 Weiterbildung

Die Lehrpersonen der Klassen A, C, E und F
haben die dreiteilige Weiterbildung zum Thema
Teamteaching, die vom Schul- und Sportdeparte-
ment im Schuljahr 2001/02 angeboten wurde, be-
sucht. Eine Lehrperson (2A) war eher enttauscht
von der Kursgruppe, weil vor allem Lehrpersonen
teilnahmen, die kein so intensives TT wie sie
machten und parallel je eine Halbklasse unter-
richteten. Dadurch fand der gewlinschte Aus-
tausch mit Lehrpersonen in der gleichen Situation
nicht statt. Eine Lehrerin der Klasse C (LP 5C)
hat den Kurs mit ihrer damaligen TT-Partnerin

ebenfalls besucht, arbeitet jedoch jetzt mit einer
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neuen Partnerin zusammen. — Die Tandems A, E
und F fanden vor allem das Thema «Feedback»
— das Bestandteil des Kurses war — firdas TT
sehr interessant und wirden dieses gerne im
geminsamen Schulalltag noch systematischer
ausbauen. Dieses Vorhaben scheitert bei allen
zum jetzigen Zeitpunktan an den geeigneten

Zeitgefassen.

5.2.5 Kollegiale Unterstutzung

Im Schulhaus der Klassen E und F treffen sich
die TT-Lehrpersonen regelméssig zu einem
Erfahrungsaustausch und bringen Themen oder
Anliegen, die ihnen wichtig sind, in die Gesamt-
teamsitzungen. Das Gesamtteam will als nachs-
ten Schritt eine Form von kollegialem Austausch
einfihren, um die gegenseitige Unterstitzung
systematischer zu gewabhrleisten. In diesem
Schulhaus entwickeln die Lehrpersonen seit
mehreren Jahren ihre Schule anhand eines ge-
meinsamen Leitbildes weiter. Aus diesem Grund
ist es allen selbstverstandlich, dass das Thema
TT nicht nur eines der einzelnen Tandems ist.
(A,B,C,D)

existiert keine organisierte Form des kollegialen

In allen anderen Schulhdusern

Austauschs zum TT. — Das Tandem der Klasse
B hat sich zu Beginn ihrer Zusammenarbeit bei
der zustandigen Schulprasidentin erkundigt, ob
bei auftretenden Schwierigkeiten in der Zusam-
menarbeit eine Supervision bezahlt wiirde. Diese

Madglichkeit zu haben, ist beiden Lehrpersonen

wichtig, denn sie verfiigen beide Uber langjahrige

Erfahrung im Zusammenarbeiten und TT und
wissen, dass nicht jede Zusammenarbeit pro-
blemlos verlauft.

5.4 Unterricht

TT verbessert nicht automatisch die Qualitat des
Unterrichts, auch wenn die zentrale Instanz fir
guten Unterricht die Lehrperson ist. Ob nun eine
bestimmte Unterrichtspraxis Lernen fordert oder
nicht, ist nach Ruesch (1999) von sechs Bedin-
gungen abhangig: der Lernzielsetzung, von der
Methodenwahl in Bezug auf bestimmte Lerninhal-
te, den Voraussetzungen der Schiler/innen, dem
Lehr-Lernumfeld, den zur Verfugung stehenden
Unterrichtsmaterialien und der Fahigkeiten der
Lehrpersonen.

Folgende Unterrichtsdimensionen sind fir ei-

nen guten Unterricht entscheidend:

+ Effiziente Klassenfihrung

» Hohe Lernstofforientierung

* Hohe Adaptivitat (z.B. Bildung von Kleingrup-
pen, Anpassung des Schwierigkeitsgrades
von Lehrerfragen, Forderung von leistungs-
schwachen Kindern)

» Flexibles Unterrichtstempo (Langsamkeitstole-
ranz)

* Hohe diagnostische Kompetenz (Sensibilitat
fur Leistungsangste der Schiler/innen)

Beim Vergleichen der Unterrichtsbeobach-
tungen mit den Aussagen zum Unterricht in
den Interviews zeigt sich, dass sich nicht alle
Lehrpersonen dieser Dimensionen in gleichem
Masse bewusst sind und die Unterrichtsstile
sich teilweise sehr unterscheiden. Tandems, die
sich intensiver mit diesen Unterrichtsimensionen
auseinandersetzung und den Unterricht demen-
sprechend gestalten, zeigen die grossere Vielfalt
in den angewendeten Unterrichtsformen und den

TT-Formen.Welchen Unterrichtsstil ein Tandem
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pflegt, hangt ab von den Einstellungen und dem
Verstandnis der Lehrpersonen von Unterricht
und TT. Alle geben an, den Stil ihrer Partnerin
als Bereicherung fir sich selber und die Kinder
zu erleben.

In den folgenden Kapiteln werden die Unter-
richtsbeobachtungen und Interviews zu wichtigen
Merkmalen bezlglich Unterricht und TT ausge-

wertet.

5.4.1 Ubergeordnete Ziele fur das Team-
teaching

Wie weit sich der Unterricht durch das TT ver-
andert, ist sehr verschieden und hat damit zu
tun, welches Ubergeordnete Ziel mit dem TT
angestrebt wird und ob es auf Schulhausebe-
ne in eine Gesamtentwicklung eingebettet ist.

Die Zusammenstellung in Tabelle 4 zeigt die
Unterschiedlichkeit der einzelnen untersuchten
Klassen auf, wie sie aus den Interviews und den
Unterrichtsbeobachtungen herauskristallisiert

werden kdnnen.

5.4.2 Unterrichtsorganisation

Die Tandems der Klassen A, B, C und D erachten
es gelegentlich als sinnvoll, dass auch mal eine
Lehrperson mit einer Gruppe oder einzelnen Kin-
dern in einem anderen Raum arbeitet.

«Wir arbeiten zum Teil zusammen im glei-
chen Raum und zum Teil haben wir einen
zweiten Raum und das ist ja nicht Uberall
so ublich. Wir haben einen ganzen Morgen

Teamteaching. Wir areiten zwei Stunden im

TABELLE 4
Unterschiede der untersuchten Schulklassen
Ki A Bessere individuelle Férderung der Kinder im TT ist auf Schulhausebene
asse Ganzklassenunterricht nicht in einen Schulentwick-
Entlastung durch Erganzung lungsprozess integriert
Klasse B Integration aller Kinder in den Regelkla- TT ist auf Schulhausebene
ssenunterricht nicht in einen Schulentwick-
Bessere sprachliche Férderung der diesbeziig- | lungsprozess integriert
lich sehr heterogenen Klasse TT ist Thema im Zusammen-
Entlastung durch Erganzung hang mit dem Teammodell im
Schulkreis.
Bessere individuelle Férderung der Kinder im Schulentwicklung als Quar-
Klasse C Ganzklassenunterricht tierschule.
TT ist Kompensation fur reduzierten Halbklas- | TT nicht expizit Teil der Ge-
senunterricht samtschulentwicklung.
Entlastung durch Erganzung
Kompensation des reduzierten Halbklassenun- | TT ist auf Schulhausebene
Klasse D terrichts i nicht in einen Schulgntwick-
Entlastung durch Erganzung lungsprozess integriert
Integration aller Kinder in den Regelkla- TT integriert in Schulentwick-
Klasse E ssenunterricht lungsprozess
Erhéhung der Unterrichtsqualitat durch das TT | (Schule wird als lernende Or-
Bessere individuelle Férderung der Kinder ganisation verstanden)
Entlastung durch Erganzung
Integration aller Kinder in den Regelklassenun- | TT integriert in Schulentwick-
Klasse F terrif;ht . N Iungsprozgss
Erhdéhung der Unterrichtsqualitat durch das TT | (Schule wird als lernende Or-
Bessere individuelle Férderung der Kinder ganisation verstanden)
Entlastung durch Ergénzung
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gleichen Raum und dann trennen wir uns fur
eine Stunde, und die letzte Stunde sind wir

wieder zusammen» (LP 6C).

Nicht in allen Schulhausern besteht die Mog-
lichkeit, einen anderen Raum zu benUltzen, oder
die in Frage kommenden Raume sind zu weit
vom Schulzimmer entfernt, wodurch der Zeit-
verlust flr einen kurzzeitigen Raumwechsel zu

gross ist (Klasse A, D).

«Wenn wir einen Raum gerade neben dem
Klassenzimmer hatten, ware es auch nicht
so ein Problem. Dann wiirden wir vielleicht

auch noch etwas mehr aufteilen» (LP 2A).

Die Lehrpersonen der Klasse A arbeiten in
bestimmten Situationen mit kleinen Gruppen
oder einzelnen Kindern im Korridor oder im Leh-

rerzimmer.

«Es gibt zum Beispiel auch Morgen, (...)
wenn die Kinder Aufgaben hatten, “im Team
lesen® zum Beispiel, dann gehe ich auch
mal in den Gang raus (...) vier Kinder hinaus
nehme und mit ihnen dort draussen lese.
Oder es ist ein Problem mit einem Kind,
dass ich mit ihm rausgehe in den Gang. Und
dies wird toleriert von unseren Nachbarn»
(LP 1A).

«Dass sie die auch mal ins Lehrerzimmer
nimmt und mit ihnen arbeitet und die an-
dere Lehrkraft die ganze Klasse hat. Dann
kommt man wieder zusammen und arbeitet

gemeinsam weiter» (LP 2A).

Die Tandems der Klassen E und F, arbeiten
bewusst nie in getrennten Raumen. Sie begrin-
den dies mit dem Schulhausziel Integration. Bei-
de Tandems arbeiten im selben Schulhaus und

verfliigen Uber grosse Schulzimmer. Diese sind
in verschiedene Arbeitsbereiche eingeteilt und
erlauben ein ungestortes Arbeiten in kleineren

Gruppen.

«Also, was sicher ist, dass wir immer hier
drin im Klassenzimmer unterrichten. Also es
ist nicht jemand im Gang mit einer Gruppe
oder so» (LP 12F).

«Was wir auch machen, dass wir immer
zusammen in einem Schulzimmer sind. Es
geht nie eine mit einer Gruppe raus, ausser
das letzte Jahr fiir das Einiben der Thea-

terszenen» (LP 9E).

Ebenso grosse Schulzimmer mit entsprechen-
der Einteilung stehen den Klassen B und C zur
Verfligung. Die Schulzimmer der Klassen A und
D sind fir eine Einteilung des Raums in verschie-
dene Arbeitsnischen zu klein. Am prekarsten ist
die Situation im Schulhaus der Klasse D. Die
Lehrpersonen der Klasse B (Teammodellklasse)
haben zwar die Mdoglichkeit den Raum direkt
neben dem Schulzimmer zu benutzen, machen
jedoch in der ersten Klasse wegen der entste-
henden Unruhe und dem Zeitverlust durch den
Wechsel davon keinen Gebrauch. Sie lassen
sich die Moglichkeit fir die zweite und dritte Klas-
se offen.

Fur die Qualitdt des TT scheint es mit nicht
entscheidend, ob der gesamte TT-Unterricht im-
mer im gleichen Raum stattfindet. Entscheidend
ist viel mehr, ob die Zielsetzungen fir den ge-
samten Unterricht die Integration aller Kinder und
deren Lernen fordert. Das praktizierte TT ist so
gesehen eine Form, welche diese Zielerreichung

optimaler ermdglicht.
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5.4.3 Unterrichtsformen und Rollen der

Lehrpersonen

An dieser Stelle werden nur die wichtigsten Er-

gebnisse der beobachteten Unterrichtsformen

und Rollen der Lehrpersonen dargestellt.

Alle Tandems rhythmisieren ihren Unterricht
so, dass sie neue Unterrichtssequenzen, die alle
Kinder betreffen, im Klassenverband machen. In
vier Klassen (A, B, C, E) beginnt die beobachtete
Lektion mit einem Lied. Die Klassenfiihrung fir
die einzelnen Sequenzen mit der ganzen Klasse
Ubernehmen in allen Klassen abwechselnd eine
Lehrperson, also auch in den Klassen mit TT-
Lehrpersonen, die nur wenige Stunden unterrich-
ten. In den beobachteten Lektionen wechselten
die Tandems der Klassen A, B, D, E und F inner-
halb einer Lektion in der Klassenfiihrung ab. Die
Lehrpersonen der Klasse C wechseln nach einer
Lektion. — Weitere beobachtete Rollen in den
Lektionen der Klassen A, B, C, E und F sind:

* Begleiten von einzelner Kinder und individuelle
Hilfestellungen bei Bedarf durch beide Lehr-
personen (alle Klassen).

» Unterrichten von kleineren Gruppen durch eine
Lehrperson, wahrend die andere die restlichen
Kinder der Klasse individuell begleitet (A, B, C,
F).

+ Situatives Assistieren und Beobachten durch
eine Lehrperson, wahrend die andere die
Klassenfluhrung oder Gruppenfiihrung hat (A,
B, C,E, F).

+ Beide Lehrpersonen leiten je eine kleinere
Gruppe Kinder (E, F).

Nur in der Klasse D unterrichten die beiden
Lehrpersonen wahrend der ganzen Lektion im
ganzen Klassenverband, was vermutlich mit dem
Thema der Lektion zusammenhangt. Sie wech-
seln sich in der Klassenfiihrung ab und geben in
der individuellen Stillarbeit nach Bedarf einzel-
nen Kindern Hilfestellungen. Beide Lehrpersonen

haben kurze Zeit keine konkrete Aufgabe und

warten am Rand des Schulzimmers bis zu ihrer
nachsten Aufgabe. Laut den Interviews (Lehrper-
son 7D, 8D) teilt jedoch auch dieses Tandem in
gewissen Lektionen die Klasse in Niveaugruppen
ein.

Insgesamt fallt auf, dass mit Ausnahme des
Tandems D, die gewahlten Formen im Unterricht,
die eingenommenen Rollen der Lehrpersonen
und die Einteilung der Kinder in Gruppen nach
bestimmten Kriterien, oft auch situativ entstehen.
Eine der beliebtesten Formen aller Tandems ist
die Betreuung einzelner Kinder, wenn diese in-
dividuell an einer Aufgabe arbeiten. Diese Form
wird als besonders effizient angesehen, weil
zwei Lehrpersonen den einzelnen Bediirfnissen
der Kinder besser gerecht werden kénnen und fur
die Kinder keine langen Wartezeiten entstehen.
Alle Tandems wahlen diese Form bei individua-
lisierenden Lernformen und in Ubungs- und Ver-

tiefungssequenzen.

«Wir versuchen ja verschiedene Lernange-
bote anzubieten im TT und damit hat der
einzelne Schiler individuelleren Unterricht
und geniesst eher unsere Betreuung, oder
dass wir wirklich ein individuelleres Angebot

machen kénnen» (LP 5C).

«Da wir mit einer Werkstatt begannen, et-
was mit vierzig Posten, in denen die Kinder
sich selber orientiert haben. Da war es gut
zu zweit arbeiten und begleiten zu kénnen.
Jetzt geht es auch, dass ich mit ihnen [den
Kindern] alleine arbeiten kann, oder auch x
(...) aber (...) fir offene Formen sind wir vor

allem zu zweit» (LP 9E).

Daraus lasst sich schliessen, dass allen Tan-
dems eine hohe Adaptivitat wichtig ist. Die Lehr-
personen der Klassen A, B, C, E und F nutzen
die TT-Stunden, um diesem Anliegen gerechter
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zu werden. Am deutlichsten sichtbar wird dies in
den Klassen A, E und F. Die Arbeitsatmosphare
in diesen Klassen ist angeregt. Die Konzentration
der Kinder auf ihre Aufgabe ist hoch und fir die
Einzelnen ergeben sich fast keine Wartezeiten bei
Fragen. Dies hat zur Folge, dass der Larmpegel
in diesen Klassen niedrig ist. In der Teammodell-
klasse (B) ist die Atmosphare zwar im Vergleich
zu den oben erwahnten Klassen unruhiger, doch
die gewahlten Formen der beiden Lehrpersonen
ermdglicht es doch, dass jedes Kind an seiner
Aufgabe bleibt und in seinem Tempo weiter

kommt.

5.4.4 Varianten von Teamteaching-Formen
Einige Tandems (Klasse A, B, E, F) praktizieren
in ihrem TT auch Formen, die Uber die oben be-
schriebenen Rollen innerhalb bestimmter Unter-

richtssettings hinausgehen:

» Eine oder beide Lehrpersonen beobachten ein
bestimmtes Kind wahrend einem Teil der TT-
Unterrichts zu einer bestimmten Fragestellung
(E, F).

«Wir kénnen uns gegenseitig auch Kinder
beobachten, fragen, wie sie es mit diesem
Kind sieht, ob sie es auch so sehe. Sollen

wir da etwas unternehmen?» (LP 9E).

«Also ich merke auch wie wertvoll es sein
kann, wenn wir zusammen mal die Kinder
anschauen und beobachten. Also dann
spielen sie zusammen und wir beobachten
mal zusammen. Und dann sehen wir auch

verschiedene Dinge» (LP 11F).

+ Eine Lehrperson nimmt eines oder mehrere
Kinder, die stdren oder in einen Konflikt verwi-
ckelt sind zu sich und arbeitet mit ihnen weiter
oder spricht mit ihnen (A, B, E).

* Die Lehrpersonen thematisieren das TT in
Klassengesprachen auch mit den Kindern (E,
F).

+ Die Lehrpersonen fragen einander vor der
Klasse um Hilfe, wenn sie nicht mehr weiter
wissen (A, B).

* Die Lehrpersonen benutzen Formen von Rol-
lenspielen oder Sachdialogen, um Verhaltens-
Vorbildwirkung zu erzielen oder Neugier bei

den Kindern zu wecken (B).

«Wir nehmen gewisse Sachen auf. Manch-
mal mussen sie im Unterricht auf’'s WC und
wir méchten, dass die Kinder sagen, wenn
sie gehen mussen. Und heute Morgen, da
hat es niemand gesagt. Aber ich habe die
Hand aufgehalten und gesagt: “Frau X, ich
muss auf’s WC, darf ich? Dann sagt sie: ‘Ja,
naturlich®. Das finden sie dann lustig, aber
es hat von uns eine padagogische Absicht.
Also solche Sachen kann man naturlich auf-
nehmen» (LP 4B).

5.4.5 Absprachen und Ubergange im Un-
terricht

In allen Klassen steht die Hauptstruktur der Un-
terrichtseinheit fest und damit auch der Inhalt und
die jeweilige Rolle der einzelnen Lehrperson. In
der Klasse F hangen die Unterrichtsziele, die
Zeiten und Lernschritte fir die einzelnen Lernein-
heiten sowie die Rollen der Lehrpersonen an der
Wand.

Alle Tandems sprechen sich jedoch auch
mehrere Male in einer Lektion leise ab, wann
genau ein Wechsel zu einer nachsten Sequenz
angezeigt ist und sie nehmen kleine Verande-
rungen im Unterrichtsverlauf situativ vor. Dieses
Verhalten wirkt bei allen eingespielt und wird oft

mit einem kurzen Kopfnicken abgeschlossen.

«Ja so, hast du mit diesem Kind auch schon
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gelesen®, um abzuchecken ob alle Kinder
drangekommen sind (...) damit wir sicher
sind, dass wir wirklich niemanden verges-
sen haben» (LP 2A).

Die Rollenwechsel der Lehrpersonen, die
meistens im Ubergang zu einer néchsten Un-
terrichtssequenz stattfinden, geschehen in allen
Klassen wortlos und werden durch einen kurzen
Blickkontakt begleitet.

Wenn sich die Lehrpersonen vor der Klasse
laut ansprechen, verwenden sie die Sie-Form
und den Nachnamen, so wie sie auch von den

Kindern angesprochen werden.

5.4.6 Gruppeneinteilung

Die Moglichkeit der wechselnden Gruppenein-
teilungen in den TT-Stunden und der dadurch
angepassteren und individuelleren Férderung der
Kinder, bezeichnen alle Lehrpersonen als beson-
ders gut und beliebt. Ausserdem wird der Unter-
richt fir die Kinder so intensiver. In allen Klassen
sind nur die Halbklassengruppen fest eingeteilt,
da an den Nachmittagen der Halbklassenunter-
richt stattfindet.

«Weil wir eben eher viele schwierige Kinder
haben ist es so, dass eine Lehrperson mehr
mit diesen arbeitet, diese rausnimmt, so finf
, sechs Kinder. Manchmal sind es die guten
oder die schwéacheren Kinder, manchmal
sind es die verhaltensauffalligeren Kinder,
die wir so in Gruppen rausnehmen. Dass sie
sie auch mal ins Lehrerzimmer nimmt und
mit ihnen arbeitet und die andere Lehrkraft
die ganze Klasse hat. Dann kommt man
wieder zusammen und arbeitet gemeinsam
weiter» (LP 2A).

«Was wir auch zu zweit machen, ist grup-

penweise leistungsmassig Differenzieren,

oder auch Gruppen Madchen und Buben
trennen. Das sind so die Formen, in denen
das Unterrichten zu zweit geeignet ist»

(LP 9E).

Nicht alle nutzen die Mdglichkeit der flexiblen
Gruppeneinteilungen in gleichem Ausmass. Alle
Lehrpersonen gehen jedoch in den Interviews
auf diese Thema ein und im Unterricht sind
unterschiedliche Gruppierungen von Kindern
zu beobachten. Folgende Gruppeneinteilungen
kommen vor:

* Niveaugruppen nach Leistungsstand der ein-
zelnen (alle Tandems, jedoch unterschiedlich
haufig),

» schnellere und langsamere (B, C, D, E, F),

* selbstandig arbeitende und solche die Unter-
stlitzung brauchen) (B),

» Tischgruppen (A),

» nach Madchen und Knaben (E, F).

Wie weit ein Tandem diese Mdglichkeit nutzt,
hangt vermutlich mit dem allgemeinen Verstand-

nis von Unterricht zusammen.

5.4.7 Inhaltliche Schwerpunkte

Die Tandems benutzen die TT-Stunden mehr-

heitlich in den sprachlich betonten Unterrichtsbe-

reichen — in der Unterstufe ist dies in der Regel

Mensch Umwelt und Sprache kombiniert — und in

Mathematik. Aber auch Projekte werden vorzugs-

weise in den TT-Stunden realisiert.

Folgende Aufzahlung zeigt, welche inhaltli-
chen Schwerpunkte in diesen Klassen gewahlt
werden:

* In den Klassen A und E war es im letzten
Schuljahr ein Theaterprojekt. Dabei haben die
Lehrpersonen ihre Aufgaben je nach individu-
eller Starke verteilt.

+ Das Tandem der Klasse D verwendet einen
Teil der TT-Stunden fir den Singunterricht, da-

mit eine Lehrperson das Singen instrumental
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begleiten kann.

+ Die Tandems der Klassen E und F beziehen
die Waldschule in die TT-Stunden mit ein. Die
TT-Lehrpersonen sind inhaltlich daftr verant-
wortlich.

+ Die Tandems der Klassen B und C haben
beide eine erste Klasse und benutzen die TT-
Stunden flr die Alfabetisierung.

« Das Tandem der Klasse F ist an einem
Schreibprojekt, dessen Resultat ein illustrier-
tes Lesebuch von jedem Kind ist.

Die inhaltlichen Moglichkeiten sind gross.
Nutzt ein Tandem die fachlichen Kompetenzen
der einzelnen Lehrpersonen im Unterricht, stellt
das TT fur die Kinder und die Lehrpersonen Vor-
teile dar, weil zwei mehr Fahigkeiten einbringen,
als eine Person allein. Alle Tandems versuchen

diese Ressourcen zu nutzen.

5.4.8 Aufteilung der Verantwortung
Die Ubernahme von Verantwortung durch beide
Lehrpersonen ist ein wichtiges Merkmal im TT.
Wer woflr zustandig ist und die Verantwortung
daflr tragt, handeln alle Tandems aus. Wie die
Beobachtungen und die Interviews zeigen, hat
jedes Tandem so sein individuelles TT-Modell
entwickelt. Dieses ist eng auf die jeweilige Klas-
se, die inhaltlichen Vorlieben und die Stundenauf-
teilung der einzelnen Lehrpersonen abgestimmt.
Keine der befragten Lehrpersonen musste ein
vorgegebenes Modell Ubernehmen oder sich
ganz den Vorgaben der Klassenlehrperson fu-
gen. An Doppelstellen sind die Verantwortlichkei-
ten anders aufgeteilt als an in Klassen mit einer
Klassenlehrperson und einer TT-Lehrperson.
Aussage einer Lehrperson an einer Doppel-
stelle:

«In der ersten Klasse haben wir uns so
ein Muster ausgedacht, das ziemlich gut

funktioniert. Jemand von uns zwei tragt in

den ersten zwei Stunden die Hauptverant-
wortung und die andere Lehrerin kann frei
eingesetzt werden (...) und in der dritten
Stunde
Thema, bei dem wir getrennt arbeiten. Ich

haben wir ein mathematisches

mache mit der einen Gruppe und sie mit der
anderen, und die Woche drauf tauschen
wir. Und die letzte Stunde hat die andere
Lehrkraft die Verantwortung und das ist so
eine Klassenstunde, in der wir mit der Klas-
se Uber Konflikte, Abmachungen, Sorgen

usw. miteinander reden» (LP 6C).

Aussage einer TT-Lehrperson mit wenigen
Stunden:

«Dass wirklich mal eine die Verantwortung
Ubernehmen kann und eigene Ideen ein-
bringen kann. Das bietet sich zum Beispiel
in der ersten Klasse an, wenn man die
Buchstaben und die Zahlen einfihrt, da
haben wir immer abgewechselt. Die eine
fuhrte ein in dieser Woche, die andere in der
anderen Woche. Und ich habe dies schén
gefunden, dass ich als Teamteaching-Leh-
rerin nicht immer nur helfen muss, sondern
auch so meine eigenen ldeen verwirklichen
kann» (LP 8D).

Die TT-Lehrpersonen der Klassen E und F (LP
10E, 12F) GUbernehmen die inhaltliche Verantwor-

tung fiir die Waldschule.

5.4.9 Unterrichtseffizienz

Alle Tandems sind Uberzeugt, dass das Unter-
richten im TT die Effizienz und die Intensitat des
Unterrichts erhéht.

Die Resultate der Unterrichtslbeobachtungen
ergeben, dass sich diesbeziigliche Aussagen
der Lehrpersonen in den Klassen A, C, E und F
bewahrheiten. Diese Tandems sehen gerade in
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diesem Punkt eine der wichtigsten Zielsetzungen
des TT.

«Und wir wollen einfach mdglichst viel in
diesen zwei Stunden, die wir jetzt noch
haben. Dass wir einzeln mit den Kindern
Lesen Uben, Zahlen Uben. Dass wir wirklich
rumgehen kénnen und jedes einzeln sehen.
Nicht einfach drei Lesen vor und es ist dann
gelaufen. Das ist uns wirklich sehr wichtig»
(LP 1A).

«Und es ist ganz klar auch ein Morgen, der
die Kinder extrem herausfordert. Also wir
fordern dann wahnsinnig viel, weil wir auch
merken, sie arbeiten so gut. (...) und man ist
zu zweit, dann kénnen wir so richtig noch
mehr fordern. (...) aber es war noch nie so,
dass sie gesagt haben, oh nein, morgen ist
Teamteaching (...). Aber sie merken, dass
es strenger ist, als wenn sie vier Stunden
bei mir sind» (LP 11F).

In allen vier Klassen sind alle Merkmale, die
mit einer grosseren Effizienz des Unterrichts in
Verbindung stehen wie, Konzentrierte Lernatmo-
sphare, Lernstofforientierung und angepasste
Lernangebote, hohe Adaptivitat und praktisch
keine Wartezeiten fiir die Kinder, gegeben.

Die Tandems der Klasssen A, B, C, E und F
organisieren ihren TT-Unterricht so, dass jede
Lehrperson wahrend dem gemeinsamen Un-
terricht immer eine Aufgabe hat. Diese ist nicht
immer bis ins Detail abgesprochen; sie kann sich
auch situativ ergeben. Einzig die Lehrpersonen
der Klasse D haben wahrend des TT-Unterrichts
auch Zeitabschnitte, in denen sie keine konkrete

Aufgabe wahrnehmen.

5.4.10 Kooperation der Tandems im Unter-
richt

Im Zusammenspiel der Lehrpersonen eines Tan-
dems untereinander und mit den Kindern wah-
rend dem Unterricht |&sst sich einiges Uber den
Grad der Kooperation und dem Verstandnis von
Unterricht ablesen. In diesem Zusammenhang
sind Merkmale der Kooperation wie Gleichbe-
rechtigung, Partnerschaftlichkeit und eine klare
Zielorientierung massgebend. Die Unterrichts-
beobachtungen und die Interviewaussagen zei-
gen, dass ein direkter Zusammenhang zwischen
dem Grad der Zielorientierung und dem Grad
der Kooperation unter den beiden Lehrpersonen
besteht. Bei Tandems, die das TT vor allem als
Ersatz fir den wegfallenden Halbklassenunter-
richt betrachten, beschrankt sich die Kooperation
auf das moglichst reibungslose Koordinieren der
abwechselnden Aufgaben im Unterricht.

Die sechs untersuchten Tandems lassen sich in
drei Gruppen einteilen, die ein Kontinuum von
hoher bis geringer Kooperation anzeigen (siehe
Tabelle 5).

Das Tandem der Klasse B zeichnet sich durch
ein hohes Mass an Kooperation und Variabilitat
der Formen aus und ist diesbezuglich dem ersten
Feld zuzuordnen. Durch die besonderen Verhalt-
nisse in dieser Klasse (Teammodellklasse) ist
die Lernzeit einzelner Kinder geringer und die
vorkommenden Stérungen durch diese wesent-
lich héher als in den Klassen E und F, wo sie

praktisch ausbleiben.

5.5 Auswirkungen des Teamtea-
chings auf die Schiler/innen

Uber die Auswirkungen, die das TT auf die Kinder
hat, kénnen nach einer einmaligen Unterrichtsbe-
obachtung keine fundierten Aussagen gemacht

werden. Es werden hier die Aussagen der Lehr-
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TABELLE 5

Unterschiede in der Kooperation

Klassen E,F B* A, B* C,D
* Kooperation zeigt sich |+ Kooperation zeigt sich Kooperation beschrankt
Merkmale in Partnerschaftlichkeit, in Partnerschaftlichkeit, sich mehrheitlich auf
Gleichberechtigung, Gleichberechtigung, Koordination der ab-
Vertrauen, Metakom- Vertrauen und inhaltli- wechselnden Aufgaben
munikation Gber TT und chen sowie rollenbezo- und im Respektieren
Unterricht genen Absprachen des Stils und den Vor-
* hohe Zielorientierung * Unterricht inhaltsorien- lieben des andern
im Unterricht tiert Unterricht inhaltsorien-
* hohe Variabilitat und * mittlere Variabilitat tiert
Flexibilitat in den Unter- der Unterrichts- und Kleine Variabilitat in
richts- und TT-Formen TT-Formen sowie den den Unterrichts- und
sowie den Gruppenein- Gruppeneinteilungen TT-Formen sowie den
teilungen Gruppeneinteilungen
. « Aufgabenbezogene « Aufgabenbezogene Aufgabenbezogene
Auswirkun- Lernzeit der Kinder Lernzeit der Kinder Lernzeit der Kinder
gen im sehr hoch (time on hoch gering
Unterricht task) ol sachbezogenes Lernkli- Kinder wirk_en zum Tell
* sachbezogenes Lernkli- ma unkonzentriert
ma » wenig Kooperation un- Stoérungen durch unauf-
* Kooperation auch unter ter den Kindern sichtbar merksame Kinder
den Kindern sichtbar * wenig Stérungen
» praktisch keine Stérun-
gen

personen zusammengefasst und wo moéglich mit
einzelnen Beobachtungen erganzt.

Alle Lehrpersonen betonen, dass es schwie-
rig sei, klare Aussagen daruber machen, ob sich
durch das TT die Leistungen der Kinder verbes-
sern. Weil sie im Unterricht zu zweit individueller
auf die Kinder eingehen und sich durch den
Blick von zwei Personen eine differenziertere
Einschatzung dieser ergibt, kdnnen sie es sich
vorstellen, dass das TT einen positiven Effekt auf
die Leistungen der Kinder hat. Folgende Aussage

ist exemplarisch fir alle Tandems:

«Leistungsmassig, das ware das Ziel. Wenn
du zu zweit bist, kannst du mehr unterstut-
zen. Das glaube ich, das weiss ich nicht.

Das ist schwierig zu erfassen» (LP 4B).

5.5.1 Verhalten
Veranderungen bemerken die Lehrpersonen der

Klasse A, B, E und F vor allem im Sozialverhal-
ten der Kinder. Das beobachtete Klima in diesen
Klassen bestatigt diese Angaben. Die Kinder
wirken mehrheitlich konzentriert und tauschen
sich auch untereinander aufgabenbezogen aus.
Konflikte unter den Kindern im Unterricht kom-
men kaum vor. — Am deutlichsten formuliert es

eine Lehrperson des Tandems E :

«Die Kinder merken, wie wir miteinander
reden. Also die Sozialkompetenz wachst
ganz klar. (...) Nun haben wir diese Gruppe
nur etwa einen Monat zusammen und da ist
schon soviel erfasst worden, wie man zu-
sammenarbeitet, wie man sich als Gruppe
fuhlt, wie man fireinander schaut. Der eine
kann mehr da, der andere mehr an einem
anderen Ort» (LP 10E).

Die Lehrpersonen der Klassen A und B sind
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Uberzeugt, dass sich die Klasse durch die An-
wesenheit von zwei Lehrpersonen beruhigt hat.
Sie fuhren dies darauf zuriick, dass Kinder mit
auffalligerem Verhalten durch die Anwesenheit
von zwei Lehrpersonen besser und schneller
aufgefangen werden kénnen.

Die Lehrpersonen der Klasse C widerspre-
chen sich bezuglich der Beruhigung der Klasse.
Die eine Lehrperson findet, dass sich die Klasse
beruhigt, wenn sie zu zweit anwesend sind, die

andere findet es unruhiger.

«[Dadurch] dass wir zu zweit dort sind, gibt
es eine gewisse Ruhe und abwechslungs-
weise kann man (...) reagieren und den
Larmpegel damit dampfen und Prasenz
markieren und unterstiitzen» (LP 5C).

Die Beruhigung kommt laut dieser Begriindung
vor allem durch die bessere Aufsicht durch zwei
Lehrpersonen zustande. Ahnlich argumentiert

eine Lehrerin des Tandems D:

«Ich denke, sie getrauen sich weniger Seich
zu machen, weil eben vier Augen da sind»
(LP 7D).

Gleichzeitig findet sie, dass die Kinder trotz
dem TT im Ganzklassenunterricht unruhiger sind
und sich das Sozialverhalten nicht verbessert.
Ahnlich argumentiert die zweite Lehrperson des

Tandems C:

«Sie sind alle in einem Raum, wenn wir
zusammen sind. Und die Auswirkungen
sind, dass sie mehr wahlen kdénnen, mit
wem sie zusammensein mochten (...) aber
es gibt dadurch auch mehr Unruhe. Von der
Orientierung her ist es fir einige Schiler
ein wenig schwieriger. So in einem grossen

Raum mit zwei Lehrerinnen und doppelt so

vielen Mitschilern sich orientieren zu mis-
seny (LP 6C).

Diese Beispiele zeigen, wie die Haltung und
Einstellung der einzelnen Lehrpersonen ihre
Wahrnehmung und Interpretation einer Situation

beeinflussen.

5.5.2 Chancen fur die Kinder

Alle Tandems stimmen Uberein, dass die Anwe-
senheit von zwei Lehrpersonen fir die Kinder auf
verschiedene Weise eine Chance darstellt. Einen
Vorteil fir die Kinder sehen alle darin, dass die
Kinder wahlen kénnen, welche der Lehrpersonen
sie um Hilfestellungen fragen wollen. Die Lehr-
personen der Klassen A, B, E und F stellen fest,
dass sich die Kinder auf die Stunden mit zwei

Lehrpersonen freuen.

«Die Kinder freuen sich, weil es fir sie las-

sig ist zwei Lehrerinnen zu haben» (LP 9E).

«Sie geniessen es irgendwie auch, wenn wir
zu zweit da sind. Sie geniessen es schon
deshalb, weil jeder seinen Ansprechpartner
suchen kann. Das kann x sein oder ich (...).
Die einen gehen lieber zu mir, die anderen
lieber zu x. Das ist schon mal ein Vorteil»
(LP 2A).

Ein weiterer Vorteil fUr einige Lehrpersonen ist,
dass die Kinder die Lehrperson wahlen kénnen,

deren Erklarungsstil sie besser verstehen.

«Jedes Kind spricht wieder etwas anders
auf die Sachen an. Drum kann es dann
auch sagen, “bei x habe ich das jetzt nicht
verstanden, jetzt gehe ich zu y. Und das
bringt sicher auch in Bezug auf die Leistung
etwas» (LP 2A).
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Andere betonen, dass gerade die Unterschie-
de zwischen ihnen fiir die Kinder eine Chance

darstellen.

Ubereinstimmend finden alle, dass die Intensi-

tat fur die Kinder durch die Anwesenheit von zwei
Lehrpersonen steigt. Sie bekommen schneller
Hilfe und missen insgesamt aktiver sein. Sie
werden also mehr gefordert. Dies werten alle

Tandems positiv.

Eine weitere Chance flir die Kinder sehen die

Tandems A, B, E und F darin, dass zwei Lehr-
personen die einzelnen Kinder einschatzen und
beurteilen. Durch die unterschiedlichen Starken,
welche die Lehrpersonen im Unterricht einbrin-

gen, haben die Kinder mehrere Madglichkeiten

sich zu zeigen und zu entwickeln.
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dene Sympathien und ich glaube, das spielt
auch bei Lehrern und Kindern. (...) und das
hat ja auch einen Einfluss auf die Leistun-
gen, wie man diese anschaut. Und wenn
man dariber spricht, kann das sehr forder-
lich sein, auch fur die Einschatzung. Das
finde ich gut» (LP 4B).

Obwohl die Aussagen der Lehrpersonen ein-
leuchtend sind und die Beobachtungen im Un-
terricht vieles bestatigen, kann innerhalb dieser
Untersuchungsanlage nicht schlissig gesagt
werden, ob das, was die der Lehrpersonen als
Chancen fir die Kinder bezeichnen, auch tat-
sachlich Chancen fiir die Kinder sind. Sicher kann
gesagt werden, dass Freude am Unterricht, zwei
Persdnlichkeiten als Bezugspersonen, grossere
Intensitat des Unterrichts und die Einschatzung
und Beurteilung durch zwei Personen sich positiv

auf das Lernverhalten der Kinder auswirkt.

5.5.3 Zusammenarbeit der Kinder
Nur die Tandems der Klasse A, E und F betonen,
dass ihnen die Entwicklung der Fahigkeit zum

Zusammenarbeiten als Ziel wichtig ist.

«Es ist eigentlich eines der Hauptziele, dass
die Kinder im Unterricht gern miteinander
arbeiten» (LP 9E).

Diese Tandems sind Uberzeugt, dass die Vor-
bildwirkung, die sie als TT-Tandem auf die Kinder
haben, das Erreichen dieses Zieles begunstigt.
Alle diese Tandems sehen in ihren Klassen
bereits Veranderungen in der Zusammenarbeit

unter den Kindern.

«Ich glaube schon, dass dies [das TT] auch
auf die Zusammenarbeit, die die Kinder un-
tereinander haben, Auswirkungen hat (...)
da sie sich eher gewohnt sind auch jemand

anderen zu fragen. Sie sehen ja auch, dass
wir einander Sachen fragen. (...) Wir kom-
munizieren untereinander und das horen sie
jaauch. Und ich denke, sie kdnnen dies jetzt
auch schon ein bisschen besser» (LP 1A).

Die Tandems B, C und D formulieren dieses
Ziel nicht explizit.

Vor allem im Unterricht der Klassen E und F
war der beobachtete Unterricht so organisiert,
dass die Kinder zusammenarbeiten mussten. In
den anderen Klassen arbeiteten die Kinder indivi-
duell an ihren Aufgaben und es kdnnen hier keine
weiteren Aussagen uber die Zusammenarbeit der
Kinder im Zusammenhang mit dem TT gemacht
werden. Es ist allerdings anzunehmen, dass das
TT Vorbildwirkung haben kann, wenn die Zusam-

menarbeit unter den Kindern ein Ziel ist.

5.6 Einschatzung der bisherigen
Erfahrungen

Aus verschiedenen Ausserungen der Lehrperso-
nen der Tandems A, B, E und F ist zu entnehmen,
dass sie sich von Anfang an bewusst waren,
dass sich die Formen und der Stil ihres TT mit
der gemeinsamen Praxis entwickelt und dieser
Prozess nicht stérungsfrei ist. Sie haben auch
Veranderungen vorgenommen, wenn sich etwas
nicht bewéahrt hat. Insgesamt sind sie zufrieden
damit, wie sich ihre bisherige Zusammenarbeit
entwickelt. Sie fuhlen sich sicherer und geben
an, dadurch beim gemeinsamen Unterrichten

flexibler geworden zu sein.

«Ich habe sie eigentlich nicht sehr gut ge-
kannt, aber wir haben uns dann beim mitein-
ander Arbeiten immer mehr gefunden. Im

Moment kdnnen wir es uns nicht vorstellen,
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getrennte Wege zu gehen» (LP 2A).

«Dass wir uns jetzt einfach noch Zeit
lassen, die richtigen Formen im richtigen
Moment zu finden. (...) Also dass wir auch
Fehler machen dirfen (...) das finde ich
ganz wichtig» (LP 3B).

«Am Anfang hatte ich die ganze Zeit das Gefunhl
mich unterzuordnen. Ich war ja nur vier Stunden
da. Ich wusste dann nie, was ich da reinbringen
sollte, was denn unsere Anforderungen sind,
wenn wir zusammen im (...) gleichen Zimmer
sind. Und das hat sich innerhalb von zwei bis drei
Morgen bereits von selbst geldst. Wir haben zu-
sammen eine (...) Fahigkeit [einander] die Hand
zu reichen und in die Hand der anderen zu arbei-
ten. Wir beide haben einen offenen Charakter, wir

probieren sehr gerne Sachen» (LP 10E).

«(...) Am Anfang haben wir uns immer sehr

genau, noch genauer abgesprochen (...) Es
ist immer sehr flexibel gewesen (...) schon
immer. Immer hat wieder etwas geandert,
aber wir haben mehr abgesprochen, wer
was macht. Und jetzt kdnnen wir uns viel
schneller verstandigen (...) oder wir kdnnen
auch viel konkreter Uber ein Problem spre-
chen® (LP 11F).

Einer der befragten Lehrer blickt auf zehn Jah-
re TT-Erfahrung zurlick und ist aufgrund seiner
Erfahrungen Uberzeugt, dass TT eine Form der

Zusammenarbeit ist, die gelernt werden muss.

«Das ist etwas, das ich in diesen zehn
Jahren TT gelernt habe [Flexibilitat]. Am
Anfang habe ich dann schon noch gedacht,
so und so muss es sein. Und jetzt habe ich
gemerkt, es ist viel wichtiger, sich zwischen-
durch auch mal etwas anzupassen, dafir

kannst du dich erganzen, also die eigene
Starke einbringen. Das ist sicher etwas, das
du dazulernst. Es ist unmdglich, das von
Anfang an einfach zu kénnen. Also wie in
jeder Beziehung, am anfang findest du alles
toll und dann friher oder spater kommst
du mal auf Schwierigkeiten oder Probleme
oder neue Herausforderungen (...) dort zeigt
sich dann, wie man damit umgeht. (...) Ich
wurde heute nie mehr allein im Schulzimmer
stehen. (...) Fir mich ist diese Herausforde-
rung von jemand zweitem neben mir fast
wie notwendiger Sauerstoff. (...) Ich kann
es mir kaum noch vorstellen, es anders zu
machen» (LP 4B).

Die Lehrpersonen der Tandems C und D, die
TT vor allem als Kompensation des Halbklassen-
unterrichts verstehen, geben ebenfalls an, dass
sie mit den bisherigen Erfahrungen zufrieden

sind.

«Ich erlebe es sehr positiv, dass auch je-
mand anderes an dieser Klasse arbeitet
und dass ich diese Verantwortung teilen
kann. Und dass ich merke, dass auch ge-
wisse Kinder besser auf sie anzusprechen
sind, oder auch umgekehrt. (...) Das ist eine
riesige Chance eigentlich. Ich merke, dass
einfach ein ganz anderes Arbeiten wahrend
den Blockzeiten moglich ist» (LP 5C).

Diese Aussage zeigt, dass Vorteile dieser
Unterrichtsform oft erst in der Praxis erfahrbar
werden und die Lehrpersonen motiviert, das TT
weiterzuentwickeln. Allerdings aussern sich die
Lehrpersonen dieser beiden Tandems im Ge-
samten widersprichlicher. Auch die Aussagen
der einzelnen Tandempartnerinnen stimmen
weniger Uberein, als bei den Tandems A, B, E
und F, wo sie in hohem Mass Ubereinstimmen.
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Zusatzlich bringt jede Lehrperson im Interview
ihre persénliche Gewichtung hinein.

Es fallt auf, obwohl das Thema Zeitaufwand
immer wieder beschaftigt, es von allen eher ne-
benbei erwahnt wird. Alle Tandems erleben zwar
das TT als Entlastung, den grésseren Zeitauf-
wand — bedingt durch die notwendigen Abspra-
chen — jedoch als Belastung. Fur alle Gberwiegen
trotzdem die Vorteile durch das TT. Die Tandems
versuchen den Zeitaufwand mit geregelten Vor-

bereitungszeiten zu begrenzen.

5.6.1 Kritische Punkte

Das Tandem A hatte gerne mehr als elf Stunden
fir das TT zur Verfiigung. Ausserdem bedau-
ern sie, dass die Nachmittage ausschliesslich
im Halbklassenunterricht stattfinden und somit
Ausflige mit der ganzen Klasse viel schwieriger
zu organisieren sind. fir den Mehraufwand einer

Doppelstelle mit TT sollten ihrer Meinung nach

die Bezahlung besser sein.
Das Tandem D findet die Aufteilung der elf TT-
Stunden auf die drei Jahre nicht ideal. Sie sind

im ganzen Schulkreis so geregelt, dass in der
ersten Klasse flnf, in der zweiten zwei und in der
dritten vier Stunden fir TT zur Verfligung stehen.
Vor allem in der zweiten Klasse sei das TT mit
nur zwei Stunden nicht sehr befriedigend. Fir die
Lehrperson mit nur zwei Stunden ist es schwieri-
ger geworden, in den TT-Stunden von der Klasse
als gleichwertig zur Klassenlehrperson akzeptiert
zu werden. Dies ist ein Thema das auch die
andern Lehrpersonen mit wenigen Stunden an-
sprechen (LP E, F). Diese konnten ihre Situation
insofern verbessern, dass sie einen Nachmittag
Entlastungsunterricht fir die Klassenlehrperson
zusatzlich Ubernehmen konnten.

Fur das Tandem C, das an einer Quartierschu-
le unterrichtet, in der auch klassenubergreifend in
Niveaugruppen gearbeitet wird, ist es durch das
TT organisatorisch schwieriger geworden. Es
sind mehr organisatorische Absprachen notwen-
dig, die beide Lehrpersonen manchmal zermdir-

bend und ermtdend erleben.
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6 Fazit

Diese Untersuchungsergebnisse zeigen bereits
bei dieser kleinen Auswahl an Klassen eine breite
Vielfalt, wie TT von den Lehrpersonen interpre-
tiert und umgesetzt wird. Insgesamt lassen sich
einige interessante Erkenntnisse herauskristalli-
sieren. Wir tun dies entlang einiger Leitsatze, die
wir aus dem Theorieteil herleiten.

Teamteaching ist eine anspruchsvolle Form
von Kooperation. Eine klare Zielsetzung schafft
gute Kooperationsbedingungen. Zur Kooperation
gehdren klare Abmachungen, Rollenklarheit, das
Ubernehmen von Verantwortung durch beide
Lehrpersonen, Gleichberechtigung, soziale sowie
fachliche Kompetenzen und Reflexionsfahigkeit.
Ist das kooperative Lernen der Schiler/innen ein
Ziel im Unterricht, spielt die soziale Wechselwir-
kung zwischen kooperierenden Lehrpersonen mit
ihren Schuler/innen eine wesentliche Rolle. Let-
zeres ware klar als ein Vorteil von Teamteaching
gegenuber dem Unterricht durch eine Lehrperson
ZU nennen.

Auch wenn kein Tandem explizit von Koope-
ration spricht, zeigen alle in unterschiedlichem
Ausmass kooperatives Verhalten. Alle halten sich
an klare Abmachungen und Ubernehmen Verant-
wortung fir das gemeinsam entwickelte Teamtea-
ching-Modell. Wie weit nun die Lehrpersonen in
ihrer Kooperation gehen ist davon abhangig, wie
sie sich Uber grundsatzliche Ziele einigen kénnen
und wie weit sie eine Gesprachskultur aufbauen
in der auch Divergenzen offen besprochen wer-
den. Ob und wie nun das kooperative Verhalten
unter den Lehrpersonen eine Auswirkung auf
solches unter den Kindern hat, ist mittels der
vorhandenen Daten nicht eindeutig zu sagen.

Unsere Einschatzung ist, dass es sich dann auf

das Verhalten der Kinder auswirkt, wenn es auch

als klares Ziel formuliert ist. Erst dann wahlen die

Lehrpersonen das Unterrichtssetting so, dass die

Kinder kooperatives Verhalten lernen kénnen. Al-

lein die Vorbildwirkung der beiden Lehrpersonen,

ohne einem entsprechenden Unterrichtssetting
fur die Kinder, reicht unserer Meinung nach noch
nicht aus. Ausserdem gehort eine Reflexion Gber
die gemeinsame Arbeit unter den beiden Lehr-
personen und mit den Kindern dazu. Bestatigt in
dieser Annahme sehen wir unsdurch die Beob-
achtungen in den Klassen E und F, die sich dies-
beziglich von den anderen Klassen abheben.

Obwohl sich alle Tandems grundséatzlich posi-
tiv zum Teamteaching &ussern und auch weiterhin
zusammenarbeiten wollen, sind die Unterschiede
in Bezug auf die gemeinsame Unterrichtsflihrung
zum Teil erheblich.

« Tandems, die das Teamteaching hauptséach-
lich unter dem Aspekt der Kompensation des
wegfallenden Halbklassenunterricht sehen
(Tandem C und D), sind vor allem darauf be-
dacht, den Kindern individuell gentgend Hilfe-
stellungen zu geben. Ansonsten unterscheidet
sich der Unterricht nicht gross vom Unterricht
mit einer Lehrperson. Diese Tandems machen
sich wenig Gedanken, was ein Unterrichten zu
zweit noch fir weitere Moglichkeiten bieten
kénnte.

* Tandems, die sich vom Integrationsgedanken
und einer intensiven Auseinandersetzung Uber
guten Unterricht leiten lassen, formulieren kla-
rere Ziele. Das Teamteaching ist fir sie eine
Madglichkeit, diese Ziele optimaler zu erreichen.
Nicht die bessere Bewaltigung des Ganz-klas-

senunterrichts steht primar im Vordergrund,
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sondern die Optimierung des Lernens der Kin-

der (Tandem A, B, E, F). Eine Einbettung des

Teamteachings in die Unterrichtsentwicklung

auf Schulhausebene, also in die Mesoebene,

wirkt sich besonders positiv aus (Tandem E,

F).

Auch wenn der Entlastungsgedanke und die
bessere individuelle Betreuung der Kinder fur
die Lehrpersonen — bei den in verschiedener
Hinsicht heterogenen Klassen — ein legitimes
Kriterium fir die Begrindung von Teamtea-
ching darstellt, greift dies im Gesamten zu kurz.
Wesentliche Vorteile, die durch kooperierende
Lehrpersonen in Bezug auf kooperatives Lernen
zwischen den Schiler/innen entstehen, werden
bei dieser Einstellung von den Lehrpersonen
nicht wahrgenommen und genutzt.

Wenn Lehrpersonen klare Lern- und Sozial-
ziele, fur den Unterricht formulieren, gestalten
sie das Teamteaching auf diese Zielerreichung
hin. Es ist so nicht Selbstzweck, sondern wird
sozusagen in den Dienst eines mdglichst guten
Unterrichts gestellt. Die Untersuchung hat ge-
zeigt, dass bei Tandems, die sich so orientieren,
die Teamteaching- und Unterrichtsformen varian-
tenreich und aufeinander abgestimmt sind. Der
Unterricht in diesen Klasse ist fur die Kinder wie
fur die Lehrpersonen intensiv und sachbezogen.
Unabhangig von der Zusammensetzung der
Klassen ist an solchen Klassen das Lernklima
gut. Es ist interessant, dass die so arbeitende
Lehrpersonen sich zeitlich nicht belasteter fihlen
als die anderen.

Weiter zeigen die Ergebnisse, dass Vorteile
des Teamteachings oft erst in der Praxis erfahren
werden. Vor allem diese Erfahrungen motivieren
die Lehrpersonen, ihre Zusammenarbeit weiter-
zuentwickeln.

Das zentrale Arbeitsinstrument eines Tandems
ist seine interne Kommunikation. Diese bewegt

sich immer auf der Beziehungs- und auf der Sa-

chebene. Jedes Tandem muss seine Kommuni-

kationskultur entwickeln und gemeinsam lernen,

wie sie mit Differenzen oder Konflikten umgehen
kann. Dieser Prozess folgt bestimmten Gesetz-
massigkeiten und gelingt nicht in jedem Fall.

Die Untersuchungsergebnisse zeigen, dass
eine positive Einstellung beider Lehrpersonen
gegeniber dem Teamteaching entscheidender
ist fir das Gelingen der Zusammenarbeit, als
die mitgebrachte Erfahrung oder die Zusammen-
setzung der Tandems. Wichtig scheint uns eine
klare Entscheidung beider Lehrpersonen fir die
gemeinsame Zusammenarbeit zu Beginn.

Sobald durch die gemeinsame Arbeit Vertrau-
en entsteht, fihlen sich die beiden Lehrperso-
nen wohl und bringen vermehrt ihre Ideen und
Vorstellungen zur Erfillung der gemeinsamen
Aufgabe ein. Mit zunehmender Erfahrung im
Teamteaching wachst die Sicherheit der einzel-
nen Lehrpersonen und die Flexibilitat im situati-
ven Zusammenspiel im Unterricht wachst.

Die Aussagen der Lehrpersonen lassen einige
Vermutungen in Bezug auf den Stand der Tea-
mentwicklung nach dem Vier-Phasen-Modell von
Tuckmann zu (siehe S. 7 weiter vorne). Bei allen
Tandems ist zu erkennen, dass sie Phasen der
Teambildung durchlaufen und sich diesem Pro-
zess mehr oder weniger bewusst sind, auch wenn
nur eine Person (LP 11F) von Phasen spricht.

+ Alle beschreiben in den Interviews die erste
Phase des Formings zu Beginn ihrer Zusam-
menarbeit. Der Entscheid, ob beide tUberhaupt
zusammen im Teamteaching arbeiten wollen,
gehdrt ebenfalls bereits in diese Phase. Die
Ergebnisse zeigen, dass Lehrpersonen, die
schon viel Erfahrung in Teamarbeit haben, ge-
nauer wissen, welche Punkte fir sie in Bezug
auf einen guten Start wichtig sind. Auch sind
sie sich bewusster, dass das Entwickeln der
gemeinsamen Zusammenarbeit Zeit braucht

und gehen tendenziell gelassener an die Auf-
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gabe heran (Tandem A, B, E).

* Wenig kdnnen wir zur Phase zwei — dem Stor-
ming — sagen, da die Lehrpersonen in den
Interviews mehrheitlich nur ihre Einstellungen
im Umgang mit Spannungen und allfalligen
Konflikten ansprechen. Es fallt auf, dass sie
keine konkreten Beispiele erzahlen. Einzelne
Ausserungen der Tandems C und D lassen
vermuten, dass sie Differenzen noch nicht
immer bis zu einer Losung ausgehandeln kon-
nen.

+ Die Tandems B und F sehen wir am Ubergang
von der Norming zur Performing-Phase. In den
Interviews zeigt sich, dass sie in verschiede-
nen Aufgabenbereichen, wie z.B. der Gestal-
tung der Elternarbeit oder der bestmdglichen
Sprachférderung im Teamteaching, noch nach
Formen suchen. Auch sind die Verantwortlich-
keiten noch nicht immer klar.

* In der Performing-Phase scheinen uns die
Tandems A und E zu sein. Sie haben eine
Kommunikationskultur entwickelt, die ihnen er-
laubt auf der Beziehungs- und der Sachebene
gut zu funktionieren.

Ein Tandem braucht sowohl Autonomie flr das
Entwickeln des eigenen Teamteaching-Modells
als auch eine klare Rahmensetzung, sprich Rah-
menbedingungen von aussen. Sind die Grenzen
von Autonomie und Rahmensetzung bekannt,
kénnen auch die Verantwortungsbereiche klarer
zugeordnet werden.

Obwohl

Teamteaching im Blockzeitenunterricht in Be-

die Rahmenbedingungen fir das

zug auf die vorhandenen Stunden fir alle gleich
sind, ist die Autonomie fiir die Ausgestaltung des
Teamteachings recht gross. Dies wird in den
deutlich. Proble-

matisch scheint uns diese Autonomie dort, wo

Untersuchungsergebnissen

kein gemeinsames Konzept auf Schulhausebene
besteht und es dadurch zu sehr den einzelnen

Lehrpersonen Uberlassen ist, wie sie das Team-

teaching fur sich interpretieren und umsetzen.

Die hier vorhandenen Rahmenbedingungen
haben auf die Qualitédt des Teamteachings in den
untersuchten Klassen keinen grossen Einfluss.
Allerdings ist es fir Lehrpersonen die nur zwei
Stunden an einer Klasse im Teamteaching un-
terrichten schwieriger, ihren gleichwertigen Platz
in der Klasse zu finden und entsprechend von
den Kindern akzeptiert zu werden. Auch hier ist
wieder festzustellen, dass eine Rahmensetzung
auf der Ebene des ganzen Schulhauses einen
positiven Einfluss hat. Spezifische Fragen oder
Probleme, die sich speziell fiir Teamteaching-
Lehrpersonen mit wenigen Sunden ergeben,
kénnen gemeinsam angegangen werden. Auch
kdnnen Unterstitzungssysteme leichter aufge-
baut werden, die einen kollegialen Austausch
und das Finden von Ldsungen, die Tandem Uber-
greifend sind, erlauben (Beispiel: Schulhaus der
Klassen E, F). Die Moglichkeit von Supervision
bei schwierigen Konfliktsituationen ist bei Bedarf
allen Tandems auf stadtischer Ebene zuganglich,
ebenfalls das Angebot von Weiterbildungen zum
Teamteaching.
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/ Empfehlungen

Aus den Untersuchungsergebnissen und dem
Fazit leiten wir folgende Empfehlungen ab:

» Begriffsverwendung: Von Teamteaching

sollte vor allem dann gesprochen werden,
wenn der gemeinsame durchgefihrte und
gemeinsam geplante Unterricht vom Gedan-
ken der Integration und der Idee eines guten
Unterrichts getragen wird und mehrheitlich im
gleichen Klassenzimmer stattfindet. Es kann in
gewissen Situationen angemessen sein, ein-
zelne Gruppen auch in einem anderen Raum
zu unterrichten oder arbeiten zu lassen

Kooperation und kooperatives Lernen:
Teamteaching bedeutet weit mehr als die
gleichzeitige Anwesenheit von zwei Lehrper-
sonen im Klassenzimmer. Es verlangt inten-
siven kooperativen Austausch im Tandem.
Teamteaching sollte zudem vermehrt unter
dem Aspekt der Kooperation und dem koope-
rativen Lernen sowohl auf Schulhausebene als
auch unter Lehrpersonen und Schiler/innen
eingeflhrt werden. Erst unter dieser erweiter-
ten Perspektive werden die Mdglichkeiten des
Teamteachings wirklich ausgeschdopft.

Qualitdtssteigerung: Damit sich der Mehr-
aufwand des Teamteaching rechtfertigen
lasst, sollte der qualitativ gute Unterricht, der
sich auszeichnet durch Zielorientiertheit, eine
effiziente Klassenfihrung, eine hohe Lern-
stofforientierung und eine hohe Adaptivitat,
im Zentrum stehen. Dies bedeutet fir die zu-
sammenarbeitenden Lehrpersonen, dass sie
im gemeinsamen Unterricht immer eine klare
Aufgabe und klare Ziele wahrnehmen. Der
Unterricht im Team soll so gestaltet sein, dass

er sich vom Unterricht mit einer Lehrperson

qualitativ klar unterscheidet.

Schulentwicklung und Schulvernetzung:
Die Entwicklung von Teamteachingmodellen
sollte vorzugsweise in die gesamte Schulent-
wicklung eines Schulhauses oder sogar auf
Schulkreisebene eingebunden sein. Auf diese
Weise wird Verbindlichkeit geschaffen und
eine reflektierende Auseinandersetzung mit
dem Teamteaching zwischen verschiedenen

Tandems kommt eher in Gang.

* Anreize schaffen, Praxis ermdglichen: Erst

die Auseinandersetzung in der Praxis erlaubt
angemessene und der personlichen Situation
entsprechende Urteile Uber den Nutzen und
den Sinn des Teamteaching. Wer Teamtea-
ching praktiziert, zieht insgesamt eine positive
Bilanz. Die Lehrerinnen und Lehrer mussten
deshalb mehr Gelegenheiten erhalten, eigene
Erfahrungen mit Teamteaching zu sammelin.
Das kann in der Aus- und Weiterbildung oder
im Rahmen von kooperativen Aktionswochen

im Schulhaus geschehen.
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