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Abstract:

In the course of enduring demands for an enhanced integration of theory and practice across
all stages of teacher education, discussions on learning in hybrid spaces increase. It is yet to
be identified which dynamics of interaction emerge between student teachers and inservice
teachers, if both groups consider themselves as learners, and what consequences may arise
for their academic and reflexive professional development. In a two-day workshop across
different stages of teacher education dealing with the topic of “Potentials of Digital Learning
Contexts in Inter- and Transcultural Learning’, two dynamics of interaction were reconstruc-
ted: a complementary and a confrontational dynamic. Especially the latter one appears to be
a fruitful starting point for further reflection on own habitual orientations.

Keywords: reflexive teacher education, cross-sectoral education, hybrid space, transcultural lear-
ning, professional development

Zusammenfassung:

Im Rahmen bestandiger Forderungen nach einer qualitdtvollen Verzahnung von theoreti-
schen und praktischen Bezligen in allen Phasen der Lehrkréftebildung wird das Lernen in
hybriden Raumen diskutiert. Offen bleibt hierbei die Frage, welche Interaktionsdynamiken
zwischen Studierenden und Lehrkréften auftreten, wenn sich beide Akteursgruppen als Ler-
nende verstehen und welche Konsequenzen sich daraus fiir eine wissenschaftlich-reflexive
Professionalisierung ergeben. In einem zweitdgigen phaseniibergreifenden Lernarrange-
ment zum Thema ,Potenziale digitaler Lernkontexte fiir Inter- und Transkulturelles Lernen”,
wurden sowohl austauschend-ergdnzende, als auch konfrontative Interaktionsdynamiken
rekonstruiert. Insbesondere letztere konnen hierbei als fruchtbarer Ansatzpunkt fiir weiter-
fihrende Reflexionen eigener Orientierungen dienen.

Stichworter: Reflexive Lehrkrdftebildung, Phaseniibergreifend, Hybride Rdume, Transkulturelles
Lernen, Professionalisierung
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1. Einleitung

Die Forderungen nach einer ,Lehrer-
bildung aus einem Guss” (CDU Hessen &
Blndnis 90/Die Griinen Hessen, 2018, S.
84) und einer ,systematische[n] Verkniip-
fung von [...] Theorie- und Praxisbezi-
gen” (BMBF, 2018) stehen seit dem Start
der Qualitatsoffensive Lehrerbildung 2014
auf der bildungspolitischen Agenda ganz
oben. Im Zuge dessen werden nicht nur
institutionsinterne, sondern auch instituti-
onslibergreifende Ansatze zur Vernetzung
der einzelnen Phasen der Lehrkraftebil-
dung umgesetzt und diskutiert (z. B. Klee-
mann, Jennek & Vock, 2019). Diesbeziig-
lich fallt auf, dass aufgrund der Beteiligung
unterschiedlichster Institutionen und der
damit einhergehenden Interessen- und
Perspektivenvielfalt, die Verknlpfung der
Phasen unterschiedlich ausgelegt und
interpretiert wird, bspw. als verstarkte in-
stitutionelle Zusammenarbeit, curriculare
Kontinuitat oder starkere personell-indi-
viduelle Verschrankung durch Lern-/For-
schungsgemeinschaften. Eine allgemein-
glltige definitorische Grundlage fiir eine
konkrete Ausgestaltung der Verzahnung
existiert nicht (Pasternack, Baumgarth,
Burkhardt, Paschke & Thielemann, 2017,
S. 296-297). Fraefel (2018) nimmt in die-
sem Zusammenhang sogenannte ,hyb-
ride Lern- und Arbeitsgemeinschaften”
(S. 36) in den Blick, in denen Akteure un-
terschiedlicher Phasen und Institutionen
zusammentreffen und unter der Nutzung
spezifischer Ressourcen ihre berufsbezo-
genen Rollen und Identitatsverstandnisse
neu aushandeln. Vor diesem Hintergrund
wird die ,Vernetzung” der Phasen in die-
sem Beitrag als ein personeller wie auch
inhaltlicher Zusammenschluss individu-
eller Akteure unterschiedlicher (Aus-)Bil-
dungsphasen, sowie deren theoretischen
und schulpraktischen Perspektiven inner-
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halb eines Lernarrangements verstanden.

Die anhaltende Forderung nach ver-
mehrtem Praxisbezug im Studium ist nicht
neu (Hedtke, 2000). Sie zielt darauf ab, die
in drei Bildungsabschnitte segmentierte
Struktur der deutschen Lehrkréftebildung
nach einer koharenten, praxisorientierten
Professionalisierung auszurichten. Vor
dem Hintergrund einer doppelten Habitu-
alisierung, in der sich sowohl wissenschaft-
lich-reflexives als auch routinisiert-prakti-
sches Wissen und Kdnnen wechselseitig
relativieren (Helsper, 2001, S.13), muss dies
jedoch mit dem universitdren Anspruch
der Anbahnung einer wissenschaftlich-re-
flexiven Haltung verknupft werden. Dies-
bezliglich kommen Rothland und Boecker
(2015) zu dem Befund, dass Studierende
im Praxissemester dazu neigen, sich un-
reflektiert an bestehende, auch proble-
matische, schulische Handlungsroutinen
anzupassen. Es besteht demnach ein Be-
darf an der Entwicklung und empirischen
Uberpriifung der Implementierungen
von Formaten, die institutionelle, perso-
nelle und inhaltliche Strukturen der Lehr-
kraftebildung unter dem Anspruch einer
,Qualitatssteigerung’ verzahnen (Grasel &
Parchmann, 2004; Pasternack et al., 2017).
Hierbei muss sich der Blick insbesondere
auf die jeweiligen Interaktionsdynamiken
der einzelnen Akteure innerhalb dieser
phasenibergreifenden Lernsituation rich-
ten (Fraefel, 2018; Kosinar & Laros, 2018).
Hiermit ist der Ausgangspunkt meiner
Forschungsfrage markiert: Welche Inter-
aktionsdynamiken zwischen Studierenden
und Lehrkrdften werden in phasentibergrei-
fenden Lernarrangements sichtbar?

Um diese Frage zu beantworten, wird
zunachst der strukturtheoretische Profes-
sionalisierungsansatz im Kontext der Pha-
senvernetzung diskutiert, sowie bisherige
Konzeptualisierungen und empirische Be-
funde im Zusammenhang mit ,hybriden’
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Lernkontexten erortert. AnschlieBend er-
folgt die Vorstellung des methodischen
Vorgehens bei dieser explorativ angeleg-
ten Untersuchung. Darauf aufbauend wer-
den die empirischen Ergebnisse prasen-
tiert und diskutiert. AbschlieBend werden
aus den offen gelegten Interaktionsdy-
namiken mdgliche Professionalisierungs-
potenziale von phasenilbergreifenden
Lernarrangements diskutiert, um dem An-
spruch einer Qualitatssteigerung gerecht
zu werden.

2. Phaseniibergreifendes
Lernen im Kontext von (fach
didaktischer) Professionalisie
rung

Die Forschungsfrage wird vor dem
Hintergrund einer strukturtheoretischen
Professionalisierung (Oevermann, 1996)
diskutiert, dessen Professionalisierungs-
moment vor allem in der Entwicklung ei-
nes wissenschaftlich-reflexiven Habitus
liegt. In Anlehnung an das Leitbild eines
reflective practitioners (Schon, 1983), das
davon ausgeht, dass Lehrkrafte ihre un-
terrichtlichen Handlungen kontinuierlich
theoretisch hinterfragen, betont Helsper
(2001) die Notwendigkeit von Gelegen-
heiten der Distanzierung zur eigenen
padagogischen Praxis. Diese sind neben
dem Studium vor allem in der dritten und
langsten, jedoch am geringfiigigsten sys-
tematisierten  Bildungsphase (Terhart,
2000, S. 126-127) nétig, da zahlreiche em-
pirische Ergebnisse strukturtheoretischer
Forschung den Lehrkraften eine starke
Orientierung an Routinen und ,einge-
schliffenen Unterrichtsskripts” (Helsper,
2014, S. 228, 235) in der dritten Phase der
Lehrkréftebildung attestieren.

Auch aus fachdidaktischer Perspektive
ist eine wissenschaftlich-reflexive Grund-
haltung zentral. Nicht nur, wie im struktur-
theoretischen Verstéandnis angedacht, in
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Bezug auf allgemeinpadagogische unter-
richtliche Prozesse, sondern auch in Bezug
auf die Lehrkrafterolle, sowie die Auswahl
und Bearbeitung fachlicher Inhaltsfelder,
Fachkonzepte und -methoden. Beispiels-
weise ist das Inter- und transkulturelle Ler-
nen Bildungsauftrag und fester Bestand-
teil geographischer (vgl. Budke, 2013),
historischer (vgl. Gentner, 2019, S. 22) und
politischer Bildung (vgl. Schulte, 2017). Im
Falle der gesellschaftswissenschaftlichen
Facher stellt der kritische Umgang mit
Kulturessentialismus entsprechend nicht
nur eine pddagogische ,Querschnitts-
aufgabe), sondern ein inhaltsbezogenes
Aufgabenfeld dar. Im Kontrast zu diesem
Anspruch rekonstruieren Costa, Kihn,
Timm und Franken (2018) im Kontext ei-
ner kulturbezogenen Lehrkrafteprofessi-
onalitat jedoch vorwiegend eindimensio-
nale und essentialistische Orientierungen
in Bezug auf kulturelle Differenzen und
Zugehorigkeiten. Simon und Fereidooni
(2018) berufen sich in ihrem Pladoyer fir
eine ,theoretisch informierte” (S. 18), ras-
sismuskritische Fachdidaktik auf die von
Gruschka (2002) proklamierte didaktische
Pyramide, die modellhaft verdeutlicht, wie
die Selektion und Bearbeitung von Unter-
richtsgegenstanden durch Lehrkréfte und
Schiler*innen stets auch konstruktivisti-
sche Anteile umfasst. Diese im Sinne eines
wissenschaftlich-reflexiven Habitus
ganglich zu machen ist elementar, da die
durch die Lehrkraft mitkonstruierten Un-
terrichtsgegenstande von Schiler*innen
tendenziell reproduziert werden (Grusch-
ka & Franke, 1996 in Simon & Fereidooni,
2018, S. 24-25).

Da ,die Arbeit des Lehrers [...] Uber
weite Strecken jedoch keine ,wissen-
schaftliche”[...], sondern eine handlungs-
belastet praktische” (Helsper, 2001, S. 12-
13) ist, spielt der Aushandlungsprozess
von theoretischen und schulpraktischen

ZU-
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Bezugssystemen, und vor allem dessen
Bewusstwerdung, die entscheidende Rol-
le. Wahrend Studierende sich vornehm-
lich auf die Auseinandersetzung mit un-
terrichtlichen  Strukturen beschranken
(Kosinar & Laros, 2018), beziehen Lehrkraf-
te, je nach Entwicklungsstufe, auch weite-
re Faktoren wie schulische Rahmenbedin-
gungen und fachliche Lernprozesse mit in
diesen Aushandlungsprozess ein (Hericks,
2006, S. 424). Studierende konnten dem-
nach davon profitieren, durch die Inter-
aktion mit den Lehrkraften neu erlerntes
theoretisches Wissen mit schulischen
Anforderungsstrukturen und fachdidakti-
schen Lernzielen in Beziehung zu setzen.
Die Lehrkrafte hingegen kénnten davon
profitieren, ihre fest etablierten Hand-
lungsskripts (Helsper, 2014, S. 228, 235) zur
Disposition zu stellen, indem sie im Kon-
text thematisierter didaktischer Lernziele
vor den Studierenden erneut begriindet
werden mussen. Wie solch ein Lernarran-
gement umgesetzt werden kann, wird im
Folgenden diskutiert.

3. Phaseniibergreifendes
Lernen im Kontext hybrider
Rdume

Phasenubergreifende Lernarrange-
ments werden zunehmend in Zusammen-
hang mit sog. ,hybriden Raumen’ bzw.
,third spaces’ gesetzt. Dieses Konzept wur-
de urspriinglich vom Kulturtheoretiker
Homi Bhabha konstruiert und von Fraefel
(2018) auf die Erwachsenenbildung an
Hochschulen ibertragen. Bezogen auf die
Lehrkrafteprofessionalisierung zielt ein
hybrider Raum darauf ab, der Dichotomie
zwischen Theorie und Praxis durch kolla-
borative Lernprozesse entgegenzuwirken.
Die differenten berufsbezogenen ,Kultu-
ren’ handeln in ihrem Zusammentreffen,
unter der Nutzung und produktiver Rei-
bung ihrer individuellen Ressourcen, neue
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berufsbezogene Rollen- und Identitatsver-
standnisse aus und kokonstruieren Wissen
gemeinsam (Fraefel, 2018). Informalitat
und Ergebnisoffenheit sind hierbei Grund-
lage fiir einen status- und hierarchiearmen
Diskursraum (Straub & Dollereder, 2019, S.
67), der als eine weitere Zielebene des hy-
briden Raumes beschrieben werden kann.
Der hybride Raum weist durch die Einbe-
ziehung unterschiedlicher Expertisen Par-
allelen zu symbiotischen Strategien in der
Lehrkréftefortbildung auf, die auch bereits
erfolgreich in geographiedidaktischen
Kontexten eingesetzt wurden (Fogele,
2016). Wie auch hybride Raume werden
symbiotische Strategien in der Regel nicht
ausschlie3lich top-down implementiert,
sondern erwachsen aus wahrgenomme-
nen Problemlagen der padagogischen
Praxis (Grasel & Parchmann, 2004, S. 206).
Inwiefern synergetische Effekte auch im
Rahmen fachdidaktisch induzierter, pha-
senlibergreifender Lernarrangements er-
zielt werden konnen, wird in diesem Bei-
trag diskutiert.

Gleichwohl muss festgehalten werden,
dass die Orientierungen der Teilnehmen-
den in hybriden Raumen sich foérderlich
oder hinderlich auf den Erfolg der Inter-
aktion auswirken konnen (Grasel & Parch-
mann, 2004, S. 208). Fraefel (2018) identi-
fiziert im Kontext von Schulpraktika drei
Lehrer*innentypiken, die auftreten bzw.
durchlaufen werden kénnen:

+ die ,Schulmeister” (traditionelles Aus-
bildungsverhaltnis zu Studierenden),

- die ,Adaptierer” (Rolle des Coaches)
und

- die ,Engagierten” (reziproke Zusam-
menarbeit mit Studierenden).

Auf Studierendenseite konnten Kosinar
und Laros (2018), ebenfalls im Rahmen
von Praktika, Typen der
« ,Entwicklung” (Praxislehrperson als Be-
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ratende, jedoch selbststandiges Durch-
denken von Handlungsalternativen),

« ,Bewdhrung” (unhinterfragtes Einlas-
sen auf Rickmeldungen der Praxislehr-
person),

« ,Vermeidung” (Praxislehrperson ledig-
lich als Bewertungsinstanz in hierarchi-
schem Aus-bildungsverhaltnis bei Um-
setzung eigener Vorstellungen guten
Unterrichts) und

« ,Selbstverwirklichung” (Praxislehrper-
son als ,ermoglichende” oder ,verhin-
dernde” Instanz, in der Umsetzung ei-
gener Vorstellungen)

rekonstruieren. Die Typisierungen, als
Verdichtungen der zugrundeliegenden
Orientierungen, zeugen von einem diffe-
renzierten Bild unterschiedlicher Rollen-
verstandnisse innerhalb der Phasen, die in
hybriden Raumen aufeinandertreffen und
stark bis wenig reziprok interagieren. In-
wiefern Rollenverstandnisse sich wandeln,
wenn sich beide Parteien als Lernende ver-
stehen, bleibt hier noch offen.

Neben den jeweiligen Rollenverstand-
nissen sind auch die Orientierungen in Be-
zug auf das wahrgenommene Spannungs-
verhaltnis zwischen Theorie und Praxis im
phaseniibergreifenden Lernarrangement
bedeutsam. Im Rahmen eines geogra-
phiedidaktischen Seminars rekonstruieren
Fogele, Luber und Mehren (2019) vier Stu-
dierenden-Typen, die theoretischen und
schulpraktischen Bezligen unterschiedli-
che Bedeutung zumessen:

« ,Leistungsorientierung” (Praxis im Stu-
dium als zu erbringende Leistung, The-
orie als zu lernender Inhalt)

« ,Anwendungsorientierung” (Praxis im
Studium als Erprobungsort, Theorie als
Rezeptwissen),

- ,Erfahrungsorientierung” (Praxis im
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Studium als Einheitsort von Theorie
und Praxis an dem bessere Praxis er-
fahren wird, Theorie als Mdglichkeit ei-
gener Ideenentwicklung) und

« ,Erkenntnisorientierung” (Praxis im
Studium als Beobachtungsort um Er-
kenntnis zu erlangen, Theorie als struk-
turierende Grundlage fiir differenzierte
Auseinandersetzung mit Inhalten).

Im Spiegel einer anzustrebenden
doppelten Habitualisierung verdeutli-
chen die dargelegte Typisierungen die
Herausforderung, wissenschaft-
lich-reflexiven Blick auf die eigenen Rol-
len- und Theorie-Praxis-Verstéandnisse zu
initiieren, insbesondere bei Typen, die
den Perspektiven anderer Personen oder
Bezugssysteme wenig Bedeutung zumes-
sen. Wie die Interaktionsdynamiken von
Lehrer*innen- und Studierendentypiken
moglicherweise eigene Orientierungen ir-
ritieren konnen, wird im Folgenden in den
Blick genommen.

einen

4, Untersuchungsdesign

4.1 Konzeptionierung und Durch
fiihrung eines phaseniibergreifen
den Lernarrangements

Im Sommersemester 2019 wurde an
der Goethe-Universitat Frankfurt ein pha-
senlbergreifendes Lernarrangement zum
Thema ,Potenziale digitaler Lernkontex-
te fur Inter- und Transkulturelles Lernen”
implementiert. Insgesamt nahmen finf
Lehrkrafte, zwei Lehrkrafte im Vorberei-
tungsdienst (LiV) und vier Studierende
teil. Die Lehrkrafte und LiV sind alle Teil
des Kollegiums einer Gesamtschule. Die
Gruppe der Studierenden setzte sich aus
unterschiedlichen Semesterzahlen und
Lehramtsstudiengangen der Goethe-Uni-
versitat Frankfurt zusammen. Das Facher-
spektrum der Proband*innen umfasste
Geographie, Politik & Wirtschaft, Geschich-
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Abb. 1: Abb. 1 Struktur und Verlauf des phasenlibergreifenden Lernarrangements zum Thema

(Abbildung der Autorin)

te, Englisch und Deutsch. Der Zeitrahmen
umfasste zwei Tage. Die Struktur und der
Verlauf des Lernarrangements verdeut-
licht Abbildung 1.

In jeder Arbeitsphase erfolgte die Zu-
sammenarbeit zum gréBten Teil in phasen-
Ubergreifenden Partner- oder Kleingrup-
penarbeiten, um mdglichst hdaufig und im
Rahmen unterschiedlicher Arbeits- und
Reflexionsauftraige eine Perspektivver-
schrankung und Interaktion zu beférdern.

4.2 Methodisches Vorgehen

Die Evaluation des Lernarrangements
wurde im direkten Anschluss mittels pha-
senspezifischer  Kleingruppendiskussio-
nen (KGS' fiir Studierende bzw. KGL' fir
Lehrkrafte) und einer phaseniibergreifen-
den GroBgruppendiskussion (GG) durch-
gefiihrt und videographiert. Leitfragen
strukturierten die Diskussionen thema-
tisch vor. Nach einer allgemeinen Abfra-
ge von wahrgenommenen Starken und
Schwachen der Veranstaltung, themati-
sierten spezifischere Fragen das Erleben
der phasenlibergreifenden Zusammenar-
beit:

Leitfragen Kleingruppendiskussionen:
Was waren Starken dieser Veranstal-
tung? Was sollte bei erneuter Durch-
flhrung verandert werden?

Wie bewerten sie Austausch und Zu-
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sammenarbeit innerhalb der phasen-
Ubergreifenden  Kleingruppen  (Ar-
beitsphasen und Unterrichtsplanung)?

Wirden sie diese Art der Veranstaltung
einer ,herkdémmlichen’ Bildungsmaf-
nahme ihrer Phase (Seminar, Vorle-
sung, Fortbildung) vorziehen? Warum
(nicht)?

Leitfrage Gro3gruppendiskussion:
Phasenubergreifende Veranstaltung in
der Lehrkraftebildung - Eindriicke, He-
rausforderungen, Chancen?

Das Sampling bestand aus sieben der
insgesamt elf Teilnehmenden, da sich
nur ein Teil fir die Aufzeichnung per Vi-
deo bereit erklarte. Die erste Kleingruppe
setzte sich aus vier Studierenden und die
zweite aus zwei aktiven Lehrkraften und
einer Lehrkraft im Vorbereitungsdienst
(im Folgenden als ,Lehrkraft’ bezeichnet)
zusammen. Die Evaluationen der Klein-
gruppendiskussionen wurden anschlie-
Bend in einer Gesamtgruppendiskussion
gegeniibergestellt. Dies verstarkte die
Dynamik der Diskussion, da hier divergie-
rende Meinungen der Teilnehmenden dis-
kursiv verhandelt werden konnten (Flick,
2017, S. 252-253). Des Weiteren wurden
die Daten der Grof3- und Kleingruppen-
diskussion verglichen, um magliche per-
formative Entwicklungen zu identifizieren.
Interaktiv bzw. metaphorisch dichte Pas-
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sagen wurden ausgewahlt und mittels der
dokumentarische Methode ausgewertet
(Bohnsack & Nentwig-Gesemann, 2010).
Hiermit konnten nicht nur explizit gedu-
Berte Bewertungen und reflexiv zugangli-
che Erfahrungen in Bezug auf die Interakti-
onsdynamiken, sondern auch vorreflexive,
konjunktive Erfahrungsraume (vgl. Mann-
heim, 1980) der Beforschten in Form von
handlungsleitenden Orientierungen er-
fasst werden.

5. Ergebnisse

Im Folgenden werden die Interaktions-
dynamiken zweier ausgewahlter Klein-
gruppen der Unterrichtsplanungsphase
am Beispiel von jeweils einer Lehrkraft und
eine*r Student*in vorgestellt. Die Auswahl
erfolgte aufgrund ihrer maximalen Kon-
trastierung. Im Rahmen der Ausfiihrun-
gen werden zusatzlich die fallspezifischen
Orientierungsrahmen aufgegriffen. Der
Ubergreifend geteilte Bezugspunkt der
Orientierungsrahmen ist die Unterrichts-
planung im (wahrgenommenen) Span-
nungsfeld zwischen schulpraktischen
Handlungslogiken einerseits und theoreti-
schen Bezugsfeldern andererseits.

5.1 Interaktionsdynamiken in der
phaseniibergreifenden Unterrichts
planung

Austauschendergdnzende
Lehrkraft F, Studierende A

Lehrkraft F und Studierende A nahmen
die kooperative Unterrichtsplanung als
produktiv wahr. Lehrkraft F begriindet sei-
ne Zufriedenheit mit den ,bereits vorhan-
denen” Fahigkeiten der Studierenden im
Bereich der sozialen Medien, die sie in der
Stundenplanung proaktiv einzubringen
wussten. Auch Studierende A konnte sich
durch das ,Lob” der Lehrkréfte ihrer ein-
gebrachten ,guten Ideen” als selbstwirk-
sam erleben. In einer Art Tauschgeschaft

Dynamik:
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von unterschiedlichen Erfahrungen und
Kenntnissen wird die Zusammenarbeit
als ,profitabel” erlebt. Die ,reibungslose’
Kooperation kann vor allem auf die Uber-
lappung der stark auf die Unterrichtspra-
xis ausgerichteten Orientierungsrahmen
zurlckgefiihrt werden. Bei Lehrkraft F
dokumentierte sich eine Effizienzorientie-
rung, die vor allem mit schulischen Rah-
menbedingungen begriindet wird: ,was
man als Lehrer halt dann irgendwie lernt,
wenn du mit 26 Unterrichtsstunden, dass
du dich schon relativ schnell festlegst, was
machst du eigentlich jetzt in der Unter-
richtseinheit” (KGL). Sein Pragmatismus
erwachst aus strukturbedingten zeitlichen
und inhaltlichen Ressourcen, innerhalb
derer man gezwungenermallen ,erlernt”
zligig Entscheidungen zu treffen. Dies in-
teragierte produktiv mit der Anwendungs-
orientierung der Studierenden A: theo-
retische Perspektiven werden dann als
gewinnbringend erlebt, wenn sie sich in
konkreten Unterrichtsbeispielen abbilden,
die sie in ihre (bereits vorhandene) pad-
agogische Praxis als Vertretungslehrerin
L,mitnehmen” kann. Der gemeinsam ge-
teilte Erfahrungsraum der regelmafigen
Unterrichtspraxis diente hier als wichtige
Grundlage fiir die ,gute Zusammenarbeit”.
Auch rollenbezogene Asymmetrien in
der Kooperation schaden der erlebten Zu-
friedenheit nicht. Diese Asymmetrien wer-
den implizit in der ,Diagnose’ der ,bereits
vorhandenen” Fahigkeiten der Studieren-
den sichtbar, duBern sich aber auch auf
explizit-kommunikativer Ebene:

162 Fm: Also das war jetzt bei uns schon
auffallig, dass dah wir beiden Lehrer (2) ahm
(1) eher festgelegt haben jetzt zum Bei-
spiel, wie wir so diese (.), ah diesen Input
ah strukturieren oder diese Gruppen im
Lehr- dh, in der dh ar-beitsteiligen Grup-
penarbeit. Weil wir halt den Lehrplan auch
im Kopf haben, und &h (.) auch so Themen,
die da eventuell relevant sind. (GG)
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Die Entscheidungsfreude der Lehrkraft
F wird jedoch nicht problematisiert, son-
dern durch vorhandenes Uberblickswissen
um inhaltliche Lehrplanbeziige begriin-
det. Die unreflektiert bleibende Selektion
von Wissen impliziert erstens, dass Unter-
richtsideen dann ,relevant” werden, wenn
sie direkten Lehrplanbezug aufweisen und
zweitens, dass (schul-)curriculare Rah-
menvorgaben als dominante Ressource
fur unterrichtliche Entscheidungen her-
angezogen werden sollten. Die zur Praxis
gerichtete Entwicklungsorientierung der
Studierenden macht sie entsprechenden
Kommentierungen und Ratschldagen ge-
genlber offen (,diese Erfahrung fehlt uns
aktuell einfach noch wiirde ich sagen aber
da konnten wir ja von euch profitieren”
(GG)), sodass diese auch unhinterfragt an-
genommen werden, insbesondere, wenn
dadurch zukiinftigen Handlungskrisen,
wie sie von Studierender A in ihrer Vertre-
tungspraxis erlebt wurden, mutmallich
vorgebeugt werden kann: ,Am Anfang
stand ich vor den Klassen und dachte mir
so: aah, wie geht man mit der Situation
um? Wie macht man das?“(KGS). Auch die
empfundene Unzufriedenheit mit der uni-
versitdren Lehrkraftebildung, fungiert als
fruchtbarer Nahrboden fiir die Ratschlage
aus ,der Praxis”: ,ich war lieber vormittags
in der Schule [als in der Vorlesung], ich
nehme da mehr fiir mich mit” (KGS). In der
Diskussion um die Relevanz der Einbin-
dung transkultureller Perspektiven mittels
digitaler Instrumente konkludiert Studie-
rende A in der GroBgruppendiskussion:

Aw: Das ist nur fir die Universitat (1) und
wahrscheinlich im Ref. Und danach @aah

Gw: Ja genau;
Fm: Jaja.

(GG)
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Die undifferenziert bleibende Aussage
wird von mehreren Lehrkraften validiert
und bleibt so als ein Fazit der Veranstal-
tung stehen.

Die finale GroRRgruppendiskussion
konnte jedoch auch dazu beitragen die ei-
gene Rolle und damit verbundenen Hand-
lungsmustern gespiegelt zu bekommen.
Lehrkraft F relativiert hier die eigenen be-
harrlichen Entschliisse, und zwar wahrend
der Aussage einer weiteren Studierenden,
die Uberspitzt formuliert:

Bw: Also das hat dann schon irgendwie
auch so geholfen bei der Unterrichtspla-
nung, dass dann halt irgendwie (1) einer
halt so sagt irgendwie ,Ja nee (.) wir lassen
das jetzt einfach so” oder irgendwie ,s0
nicht”.

Fm: Ja oder es gibt zumindest

Bw: oder dann noch ewig Uiber so irgendet-
was Irrelevantes reden.

Fm: Ja, oder es gibt zumindest Alternativen
oder so, die gleichwertig sind. [...]

(GG)

Mit dem Versuch der Differenzierung
verdeutlicht Lehrkraft F, dass eine prinzipi-
elle Generalisierung effektiver Unterricht-
spraktiken nicht moglich sei. Diese Spie-
gelung wie das eigene Verhalten durch
Studierende rezipiert wurde, war dem-
nach Initiator fiir das Hinterfragen eigener
Handlungsmuster.

Konfrontative Dynamik: Lehrkraft G, Stu-
dierender D

Im Gegensatz zu der austauschender-
ganzenden Dynamik, offenbarten sich in
der Zusammenarbeit zwischen Lehrkraft
G und Studierendem D Rahmeninkon-
gruenzen: die Autonomie- und Effizien-
zorientierung der Lehrkraft G und die Er-
kenntnisorientierung des Studierenden D.
Lehrkraft G erlebt sich besonders dann
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selbstwirksam, wenn nicht nur lehrplan-
bezogene, sondern individuelle Interes-
sen und Vorstellungen sich in ihrer Unter-
richtspraxis widerspiegeln (,also fiir mich
personlich [=meinen Unterricht] hab ich
da jetzt keine Lust drauf, weil mich das
nicht interessiert” (KGL)). Das Abgleichen
theoretischer Impulse mit personlichen
Motivationen widerspricht einer theore-
tisch-fundierten und offenen Auseinan-
dersetzung mit fremden fachdidaktischen
Konzepten oder Inhalten. Zudem sollen
eigens identifizierte Ziele besonders (zeit)
effizient erreicht werden. ,Ewige” Diskus-
sionen und ,ausgebremst” werden bilden
fur Lehrkraft G negative Gegenhorizonte.
Auf der anderen Seite steht der Studie-
rende D, dem es darum geht ,eine Sache
zu verstehen” und ,tief dartber nach[zu-
denken]” Der theoretische Bezugsraum
ist fr ihn ein positiver Gegenhorizont, ein
,Leuchtstern’, der moglichst in seiner Tie-
fe erfasst, ergriindet aber trotz allem stets
hinterfragt werden sollte. Neue fachdidak-
tische Inhalte werden hierbei nicht auf An-
wendbarkeit oder personliches Interesse
reduziert, sondern stellen fiir ihn ,grund-
satzliche” Moglichkeitsraume dar. Diese
kontraren Orientierungsrahmen von Lehr-
kraft G und Studierendem D standen einer
reziproken Nutzung der unterschiedlichen
Ressourcen im Wege:

Gw: Bei uns zum Beispiel sind immer ewig
Diskussionen entstanden halt, ne mit mit (.)
der anderen Person [=dem Studierenden
D] und (.) das ist halt (.) ja (.) wenn man im-
mer ausgebremst wird, dann kommst du
halt nicht weiter. Da brauchst du mehr Zeit.

Fm: Also wiirdest du eher so ne homogene
Gruppe bevorzugen?

Gw: Gar nicht mal, aber man braucht halt
mehr Zeit () &h wenn so krasse unterschied-
liche, oder auch Verstandnisprobleme auch
noch da sind.

(KGL)

24

Gw: Ich glaube, dass es immer darauf an-
kommt (.) wie die Gruppe zusammenge-
setzt ist, und wer was schon mitbringt, (1)
und je nachdem ahm (1) ist es eine Berei-
cherung.

(GG)

Neben ihrer Effizienzorientierung of-
fenbart Lehrkraft G in diesem Auszug, dass
gelingende Kooperation ein Mindestmal3
an ,notigen’ Fahigkeiten aller Beteiligten
voraussetzt. Die Ursache der gescheiter-
ten Zusammenarbeit liege darin, dass Stu-
dierender D das mutma@lich richtige und
,erlernbare’ Vorgehen (noch) nicht ,ver-
standen” habe. Auf Basis der konstatierten
mangelnden Homogenitdt der Gruppe,
begriindet Lehrkraft G die Ubernahme der
Rolle der,zielstrebigen Fiihrung’ in der Zu-
sammenarbeit.

Im Gegensatz zu obiger Interaktions-
dynamik, zeichnet sich die rollenbezoge-
ne Asymmetrie durch eine hohere und
vor allem negativ besetzte Intensitat aus.
Fir den Studierenden D bedeutete dies
Momente des Ausschlusses zu erleben,
insbesondere auch weil er der einzige Stu-
dierende in seiner Kleingruppe war. Seine
Reaktion auf dieses Erlebnis liberrascht je-
doch:

Dm: [...] es ist eine andere Herangehens-
weise und das kollidiert doch schon auch
manchmal, aber ahm (.) wo ich dann auch
das Gefuihl habe zum Beispiel die anderen
waren zu dritt, ich war einer, und da bin ich
dann so irgendwie so schnell drauf3en so.
(1) &hm kann aber auch damit umgehen,
also ich muss jetzt nicht hier ja @schmol-
lend@ ( ). Ja, ich erkenne das an, und denk
mir auch, ich misste dann eher lernen ja (3)

Cw: Integrieren

Dm: ja, mich an die anderen anzupassen.
Und deswegen sind die Momente auch
fruchtbar wo ich das loslassen kann ja. [...]

(KGS)
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In der ,Kollision” tritt der Studierende D
somit in einen ,akzeptierenden Riickzug;
in die Rolle eines passiv-beobachtenden,
anstatt eines aktiv-mitgestaltenden Grup-
penmitglieds. Eine kontroverse Auseinan-
dersetzung und Reibung der unterschied-
lichen Orientierungsrahmen findet hier
nur zu Beginn statt. Die Vehemenz, mit der
Entscheidungen durchgesetzt wurden,
wird jedoch nicht ausschlieB8lich negativ
erlebt, sondern als Moment des Erken-
nens von Grenzen der und ,Loslassen” von
eigenen Vorstellungen Uber Unterrichts-
planungsprozesse. Folglich findet bei
Studierendem D eine Bewusstwerdung
und erfolgreiche Relativierung eigener
Orientierungen statt. Andererseits ist die
darauffolgende undifferenzierte ,Anpas-
sung” an bestehende Praktiken nicht Ziel
einer doppelten Habitualisierung. Anstatt
die Dominanzverhdltnisse in der Klein-
gruppenarbeit zu problematisieren, ten-
diert neben der Studierenden A also auch
Studierender D dazu, diese ,anzunehmen”
und sie auf die eigene Professionalisie-
rungsstufe, unzureichende Kompetenzen
bzw. padagogischen Erfahrungen, zurlick-
zufiihren.

Lehrkraft Gwar sich bereits wahrend der
Zusammenarbeit Uber ihre Rolle bewusst
und beleuchtet diese im Zusammenhang
mit der Diskussion um die Meinungsstarke
der Lehrkrafte selbstkritisch:,Ich hab auch
immer gedacht, ,oh Gott ich bin viel zu...
(KGL). Ahnlich wie auch Lehrkraft F relati-
viert sie ihre Entschlussbereitschaft in der
Grol3gruppendiskussion: ,Das heif3t nicht,
dass das dann immer das Richtige ist, was
man dann selber vorschlagt und so” (GG).
Wie auch bei Lehrkraft F zeigt sich hier die
Bedeutung des gemeinsamen, phasen-
Ubergreifenden Diskutierens und Evaluie-
rens, als Grundlage fiir eine Reflexion eige-
ner beruflicher Rollenverstandnisse.
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5.2 Diskussion der Ergebnisse

Allgemein dominierte im phasentiber-
greifenden Lernarrangement eine tradi-
tionelle Interaktionsdynamik, in der sich
die Lehrkrafte als Praxisexpert*innen (vgl.
Typ ,Schulmeister”, Freafel 2018) und die
Studierenden als aspirierende Praxisex-
pert*innen (vgl. Typ ,Bewdhrung®, Kosinar
und Laros, 2018) positionierten. Die auf-
gezeigten Falle zeugen jedoch von unter-
schiedlichen Intensitaten und Entwicklun-
gen innerhalb dieser Dynamik.

Die rekonstruierte austauschend-er-
gdnzende Interaktionsdynamik erscheint
auf der kommunikativen Ebene des
Selbstberichts als eine erfolgreich ver-
laufende, reziproke Zusammenarbeit, in
der sich beide hier aufgezeigten Falle auf
Augenhdhe kooperieren und gemeinsam
Wissen ko-konstruieren, als eine der Ziele-
benen des hybriden Raumes erreicht wird
(Fraefel, 2018, S. 21-24). Bei genauerer Be-
trachtung dokumentierte sich jedoch ein
asymmetrisches Verhiltnis. Die ,reibungs-
lose’ Einpassung seitens der Studieren-
den diente zwar der Kooperation, jedoch
wurden dadurch auch bestehende pra-
xisdominierte Orientierungsrahmen eher
bestarkt und verfestigt. Eine Irritation, die
dann womoglich zu einer Neuaushand-
lung oder Relativierung dieser Orientie-
rungen fihren kann, wie sie im Sinne einer
doppelten Habitualisierung anzustreben
ware (Helsper, 2001, S. 13), blieb aus. Die
funktionierende, reziproke Ko-konstrukti-
on von Wissen kann demnach fiir eine Pro-
fessionalisierung im strukturtheoretischen
Verstandnis nicht als alleiniger Malstab
herangezogen werden.

Die in der konfrontativen Interaktions-
dynamik erlebte ,Kollision” von stark kont-
rastierenden Orientierungsrahmen fihrte
zu Beginn der Zusammenarbeit vermehrt
zu Diskussionen, was zunachst als pro-
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duktives Moment der Neuaushandlung
und Relativierung von Orientierungen in-
terpretiert werden kann (Helsper, 2001, S.
13). Die anfangliche Reibung konnte aber
nicht produktiv flr eine Neuaushandlung
berufsbezogener Rollen- und Identitats-
verstandnisse, wie im hybriden Raum
angedacht (Fraefel, 2018, S. 23), genutzt
werden. Sie wich im Verlauf dem Ruick-
zug in die Passivitat des Studierenden D.
Dennoch sind gerade in dieser Gruppe
vermehrt Momente der Irritation auszu-
machen.

Um das Irritationspotenzial divergie-
render Orientierungsrahmen zu nutzen,
ware es fiir zukiinftige phasenibergrei-
fende Lernarrangements denkbar, die
Zusammenarbeit in unterschiedlichen, d.
h. wechselnden, Gruppenkonstellationen
zu organisieren. Die dadurch entstehen-
den Reflexionsansdtze zu vertiefen und
auch ins kommunikative Bewusstsein der
(angehenden) Lehrkrafte zu transferieren
ware hier ein nachster wichtiger Schritt,
der in dieser explorativen Untersuchung
noch ungenutzt blieb. Ein begleitendes
Portfolio mit Selbstreflexionsaufgaben
oder auch kiirzere, intermittierende Grof3-
gruppendiskussionen mit Reflexionsim-
pulsen wahrend der Zusammenarbeit
konnten durchgefiihrt werden, um sich
der Interaktionsdynamiken bewusster zu
werden und diese ggf. schon fiir die weite-
re Zusammenarbeit anzupassen.

Im Rahmen eines phasentlibergreifen-
den Lernarrangements kdnnen und sollten
die jeweiligen Interaktionsdynamiken und
Rollenverstandnisse demnach Anknlp-
fungspunkte flir eine vertiefte Reflexion
darstellen. Aus einer fachdidaktischen Per-
spektive ware dies jedoch nur der Anfang.
Uber die Rollenreflexion kénnten auch
Zugdnge zu weiteren subjektiven Orien-
tierungsrahmen, bspw. in Bezug auf die
personliche Bedeutungszumessung von
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fachdidaktischen und schulpraktischen
Bezugsrdaumen oder die eigene Fachpers-
pektive geschaffen werden. Anlass hierfir
ist der performative Hierarchisierungspro-
zess in Form der dominierenden Rollen
der Lehrkrafte gepaart mit der wahrge-
nommenen ,Praxisferne’ der Universitaten
(u. a. durch Studierende A), der sich in der
prasentierten Untersuchung auch in eine
inhaltliche Hierarchisierung von theore-
tisch-fachlichem und schulpraktischem
Wissen Ubertrug. Die Relevanz von kul-
tursensiblem Unterricht(en), sowie die Be-
deutung eines reflektierten Umgangs mit
kulturessentialistischem Unterrichtsmate-
rial wurde dadurch geschmalert und blieb
unhinterfragt als eine Art Fazit am Ende
der Gro3gruppendiskussion stehen. Eine
Reflexion des eigenen fachbezogenen
Theorie-Praxis-Verstandnisses kdnnte die
hier rekonstruierten Hierarchisierungspro-
zesse offenlegen und deutlich machen,
auf welcher Basis eine Relevanzbeimes-
sung flr bestimmte Inhalte oder Konzepte
erfolgt (bspw. lehrplanbezogen, interes-
senbezogen, anwendungsbezogen etc.).
Ziel ist es hierbei fachdidaktische Inhalte
bzw. Konzepte und Schulpraxis als gleich-
wertige Referenzsysteme, Lernquellen
und Bezugspunkte fiir Reflexion zu den-
ken und nicht als sequenziell aufbauende
Bausteine deren padagogische Relevanz
vornehmlich von der schulpraktischen Be-
wahrung abhangt.

Gerade fir jene Studierenden, die sich
wie Studierende A aufgrund regelmaBiger
unterrichtlicher Erfahrungen bereits in ei-
ner Art Rollenfindungsprozess befinden,
ist das , ,Uberleben im Klassenzimmer”
[...]die vordringliche[...] Anforderungl...]
des Anfangs” (Hericks, 2006, S. 423), bevor
der ,Fachunterricht als zu bewaltigende
und zu gestaltende Aufgabe” an Bedeu-
tung gewinnt (S. 424). Dies muss bei fach-
lich bzw. fachdidaktisch ausgerichteten
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phasen-lbergreifenden Lernarrange-
ments mitbertcksichtigt werden.

Eine Refokussierung auf allgemein-
padagogische Fragestellungen der Un-
terrichtspraxis kann jedoch auch daher
rihren, dass den Lehrkrdften aus unter-
schiedlichen Fachern und Fachkontexten
moglicherweise eine gemeinsame fach-
liche Diskussionsbasis fehlte und die pra-
sentierten Inhalte so zu allgemein und
unspezifisch fiir das eigene Fach blieben.
In diesem Zusammenhang dokumentierte
sich bei manchen Lehrkraften eine Unzu-
friedenheit mit dem wahrgenommenen
fehlenden fachspezifischen Bezug. Eine
weitere Einschrankung konnte sein, dass
das inter- und transkulturelle Lernen, trotz
aller fachlichen Argumentationen fiir des-
sen Relevanz, nicht als unmittelbarer Be-
darf fir den eigenen Unterricht wahrge-
nommen wurde (vgl. Grasel & Parchmann,
2004). Zuletzt ist einschrankend festzuhal-
ten, dass die Kiirze der Veranstaltung bei
der Betrachtung der Ergebnisse bertick-
sichtigt werden muss. In einem zweitagi-
gen Workshop kann keine tiefgreifend Ver-
anderung im professionellen Habitus der
Teilnehmenden bewirkt werden, zumal
die Ruickkehr in alte Bezugssysteme bleibt
(Fraefel, 2018, S. 24).

6. Fazit

Durch die Interaktionsdynamiken in
phasenibergreifenden Lernarrangements
[6sten sich die fachdidaktischen Impulse
zugunsten der Handlungslogiken der Un-
terrichtspraxis einseitig auf. Erkenntnisori-
entierte Personen hatten es hierbei schwer
sich langfristig gegeniiber effizienzorien-
tierten und meinungsstarken Lehrkraften
in der Unterrichtsplanung zu behaupten,
sodass sich letztendlich alle Studierenden
in die Dynamiken, in denen sich die Lehr-
krafte entscheidungs- und teilweise auch
meinungsstark zeigten, mal mehr, mal we-
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niger reibungslos einpassten. In diesem
Zusammenhang ist insbesondere darauf
zu verweisen, dass sich Studierende mog-
licherweise, z. B. durch Vertretungsstellen,
bereits in praktischen Rollenfindungspro-
zessen befinden, die sie besonders fiir die
Handlungsempfehlungen der Lehrkrafte
empfanglich macht.

Dennoch zeigten sich, gerade auch in
Gruppenkonstellationen in denen diver-
gierende Orientierungsrahmen aufein-
andertrafen, Momente der Irritation und
beginnender Reflexion. Dieses Potenzial
muss aber weiter ausgeschopft werden,
bspw. durch begleitete Selbstreflexionen
der eigenen Rolle in der Zusammenarbeit
und der subjektiven fachlichen Perspekti-
ven. Neben einer Bewusstwerdung tber
den eigenen Umgang mit beruflichen An-
tinomien (Helsper, 2014, S. 223), wie z. B.
theoretische Anspriiche auf der einen und
schulpraktische Rahmenbedingungen auf
der anderen Seite, konnte die ,selbstre-
flexive Arbeit am eigenen Fall” (Helsper,
2001, S. 15) der empfundenen ,Irrelevanz”
mancher fachdidaktischen Konzepte oder
Befunde im Kontext des inter- und trans-
kulturellen Lernens vermehrt entgegen-
gewirkt werden - zumindest punktuell, im
Rahmen des Lernarrangements.

Hierbei ware zu prifen, inwiefern die
Interaktionsdynamiken sich im Rahmen
von langerfristig angelegten phasentiber-
greifenden Interventionen bei zusatzli-
cher Selbstreflexion weiter entwickeln
konnten. Erstens ware hier interessant zu
erfahren, ob bspw. der Einsatz von indi-
viduell bearbeiteten Portfolios eine Be-
wusstwerdung eigener Orientierungen
in einem phasen-libergreifenden Lernar-
rangement unterstltzt. Zusatzlich konn-
ten hierbei individuelle Lernprozesse der
Teilnehmenden klarer nachgezeichnet
werden, die nicht anschlieend in der Aus-
bildung einer ,Gruppenmeinung’ verwa-
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schen. Zweitens ware festzustellen, inwie-
fern die Interaktionsdynamiken von den
jeweils bearbeiteten Inhalten beeinflusst
werden. Eine erneute Durchfiihrung mit
anderem Themenschwerpunkt konnte zei-
gen, ob die einseitige Refokussierung auf
Unterrichtspraxis auch bei anderen Inhal-
ten haltbar ware oder ob sie lediglich eine
besondere Bedeutung im Kontext kultur-
und medienbezogener Bildung erhalt. Um
einen Qualitatsgewinn im Sinne einer an-
gestrebten doppelten Habitualisierung zu
attestieren, wadre es drittens wichtig pha-
senspezifische Interaktionsdynamiken zu
beleuchten und zu erfassen, ob auch hier
kontrastierende Orientierungsrahmen
sich in @hnlicher Weise irritieren konnten.

Forderhinweis: Das Projekt ist ein Teilpro-
jekt des BMBF-Projekts ,NextLevel — Lehr-
kréiftebildung vernetzt entwickeln’, das an
der Goethe-Universitit Frankfurt im Zeit-
raum 2019 - 21 durchgefiihrt wird.
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