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Alois Niggli, Sandra Heimgartner-Moroni,
Roger Gut und Beat Bertschy

Navigieren zwischen Theorie und Praxis in
Mentoratsgesprichen mit Lehramtstudierenden

Ein héufig wiederkehrendes Dilemma in der Lehrerbildung ist das Span-
nungsverhiltnis zwischen Theorie und Praxis. Forderliche Verbindungen
erhofft man sich vor allem von Einsédtzen im Praktikum. Allerdings ist man
sich nach wie vor uneinig, inwieweit der Umgang mit den beiden Aussage-
systemen getrennt oder integrativ erfolgen kann. Eine weitgehende Trennung
zwischen Theorie und Praxis wiirde allerdings den Reichtum an Verbin-
dungswegen unterschlagen, durch die abstrakte Prinzipien mit der beruflich-
en Erfahrung verwoben sind (Grossmann, Hammerness u. McDonald 2009).
Gangbare Wege erhofft man sich zunehmend von intensivierten Kooperati-
onsanstrengungen zwischen Wissenschaft und Praxis. Die bisherige Arbeits-
teilung der beiden Bereiche wird als historisch gewachsen und nicht als strin-
gent zu rechtfertigende Setzung angesehen (vgl. Arnold u.a. 2011, S. 91).

1. Third Space — ein Ansatz zur Kooperation zwischen
Wissenschaft und Praxis

Neuere konzeptionelle Vorstellungen zum Austausch zwischen Theorie und
Praxis griinden in Uberlegungen {iber sog. ,,in between spaces® (vgl. Snow u.
Torres 2011, S. 299ff.). Diese werden als Interaktionsrdume verstanden, die
durch ein Spannungsfeld zwischen unterscheidbaren Dominen gekennzeich-
net sind. Einerseits iiberlappen sich die Bereiche, andererseits besteht eine
Distanz zwischen ihnen. Die Theorie-Praxis-Beziehung ist ein treffendes
Beispiel dafiir. Vorstellungen von Differenz als bipolarem entweder/oder-
Gegensatz werden zugunsten von ,,sowohl als auch/ebenfalls-Standpunkten*
aufgegeben (Zeichner 2010). In solchen hybriden Rdumen sind sich die Be-
teiligten bewusst, dass sie nur iiber ein je partielles Verstindnis der Sachlage
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verfiigen. Nach Ansicht der Vertreterinnen und Vertreter dieses Ansatzes
kann diese Ausgangslage Anlass zur Neustrukturierung bestehender Konzep-
te sein und ein Uberschreiten vermeintlicher ererkenntnismiRiger Grenzen
anregen. Grundlegend ist die Sichtweise, dass ein solcher Third Space durch
Diskurs und Interaktion sozial konstruiert wird (Guitiérrez 2008). Third
Spaces sind somit Orte der Kooperation und Innovation, in denen im Rahmen
einer Praxisgemeinschaft geteilte und individuelle Wissenskonstruktion ent-
stehen kann (vgl. Rahm 2010).

Fiir Third Space-Konzepte in der Lehrerbildung ist grundlegend, dass die
Trennung zwischen Hochschule und Praxisfeld iiberbriickt wird (Zeichner
2010). Bezeichnend fiir entsprechende Anstrengungen ist, dass Tandems
zwischen Ausbildungspersonen der Praxis und der Hochschule mit dem Ziel
zusammenwirken, Studierende zu begleiten und zu fordern. Es wird ange-
nommen, dass wechselseitiges Balancieren zwischen den scheinbar gegen-
sitzlichen Erkenntnisformen des akademischen und des praktischen Wissens
dazu beitragen kann, neues Wissen und erweiterte Moglichkeiten fiir prak-
tisches Handeln zu generieren. Man kann deshalb von einer Symmetrie der
beteiligten Akteure sprechen, da beide Partner iiber das jeweilige Wissen
verfiigen, das dem anderen zumindest teilweise verborgen ist. In diesem
Kontext soll es den Studierenden moglich werden, das an der Hochschule
erworbene Wissen mit den in der Praxis gewonnenen realen Erfahrungen zu
verkniipfen.

Neben diesen theoretischen Versprechungen sollen auch problematische
Seiten dieses Vorgehens angesprochen werden. Die Gefahr besteht, dass die
fraglichen Diskurse unstrukturiert verlaufen und mit Machtpositionen be-
frachtet sind. Die beteiligten Individuen bringen zudem einen sehr unter-
schiedlichen biographischen Hintergrund in die Auseinandersetzung mit ein.
Die Bewiltigung der damit einhergehenden Herausforderungen ist an-
spruchsvoll und diirfte nur zum Teil gelingen. Im Weiteren bestehen auch
institutionelle Hindernisse (vgl. Brookhart u. Loadmann 1992).

Antworten auf die Frage, ob sich die theoretischen Annahmen in der Praxis
bewihren, konnen nur konkrete Versuche zur Gestaltung realistischer Third
Space-Kooperationsformen liefern. Programmatische Vorschlidge unterbreitet
Zeichner (2010). Lehrkrifte konnten in die Ausbildung an der Hochschule
integriert werden. Thre Tétigkeit beschriankt sich dabei nicht auf Beitrdge in
Kursen. Sie wird auch auf Aufgaben wie Supervision der Studierenden sowie
Mitarbeit bei der Erneuerung und Evaluation der Ausbildungsprogramme
ausgeweitet. Auf der anderen Seite sollten Lehrerbildnerinnen und Lehrer-
bildner selbst darauf bedacht sein, durch Praxiskontakte das Wissen der
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Lehrkrifte in ihre Kurse einzubauen. Dies kann beispielsweise iiber Websei-
ten geschehen, die gemeinsam mit Kooperationsschulen betrieben werden.
Dozierende der Hochschule konnen im Weiteren selbst Praxiseinsitze leisten
und ihre Erfahrungen mit den Schiilerinnen und Schiilern und mit dem Lehr-
erkollegium in die Kurse einbringen. Verschiedentlich wird auch eine Aus-
weitung der Hochschulkurse auf Aktivititen der Schulentwicklung ange-
strebt.

2. Grundprinzipien zum Third Space-Konzept in einem
Pilotversuch

Anregungen der erwihnten Konzepte wurden an der Pddagogischen Hoch-
schule Freiburg (Schweiz) in einer Pilotstudie umgesetzt. Die ,,in between
spaces®- Kommunikation zwischen Theorie und Praxis wurde unter folgender
Perspektive betrachtet (vgl. Shulmann 1986): An der Hochschule wird propo-
sitionales Wissen vermittelt, das auf abstrakten Prinzipien beruht, die theore-
tisch und/oder empirisch fundiert sind. Bei den propositionalen wenn-dann-
dhnlichen Aussagen der Lehrpersonen diirfte es sich dagegen grofitenteils um
Maximen handeln, die sich auf praktische Erfahrungen stiitzen. Shulman
(ebd., S. 11) hat dieses Wissen als ,,accumulated wisdom of practice” be-
zeichnet, das zwar nicht durch Forschung bestitigt ist, aber dennoch als Ori-
entierungshilfe dient.
Der Austausch zwischen diesen beiden Erkenntnisformen wurde iiber eine
sogenannte ,gerichtete Aufgabe“ (vgl. Arnold u.a. 2011) hergestellt. Auf
diese Weise wird ein Spannungsverhiltnis induziert, das die Entwicklung
professionellen Wissens im Praktikum vorantreiben soll (vgl. Tomlinson,
Hobson u. Malderez 2010). Folgende Aspekte kennzeichnen gerichtete Auf-
gaben:
- Sie sind auf komplexe Handlungen bezogen, die theoretisches und prakti-
sches Wissen verlangen (vgl. Arnold u.a. 2011).
- Sie beziehen sich auf Kernkonzepte des Unterrichtens (vgl. Grossmann,
Hammerness u. Mc Donald, 2009).
- Sie ermoglichen es, dass Wissen, das an der Hochschule erworben worden
ist, kontextualisiert werden kann (Kolbe 2004).
- Sie verlangen, dass die Beteiligten iiber den Sachverhalt kommunizieren,
und sie gestatten es, dass kooperiert wird (vgl. Wei u.a. 2009).
In der gerichteten Aufgabe wurden die Studierenden aufgefordert, im Prakti-
kum eine Lernumgebung zu planen, durchzufiihren und zu reflektieren, die
Merkmale von adaptivem Unterrichten und innerer Differenzierung enthielt.
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Gewihlt wurde das Fach Mathematik. Die Umsetzung geschah durch die

folgenden Schritte, die als Third-Space-Problemldsezyklus anzusehen sind:

1. Auf der Basis theoretischer und praktischer Erkenntnisse entwickelten ein
Erziehungswissenschaftler und ein Praxisdozent mit einem Teilpensum an
der Hochschule im gemeinsamen Dialog ein sogenanntes Entwurfsmuster
einer Lernumgebung, die zur gerichteten Aufgabe passte. Damit wurde
nicht beabsichtigt, einen idealtypischen Prototypen zu schaffen. Vielmehr
sollte an einem konkreten Fall demonstriert werden, wie Unterricht im
Spannungsfeld zwischen wissenschaftlichen Prinzipien und praktischen
Gegebenheiten (z.B. Voraussetzungen der Lernenden, curriculare Anforde-
rungen, die von institutioneller Seite in den Lehrplinen als verbindlich de-
klariert werden, etc.) fiir eine bestimmte Schulklasse angemessen ,,designt*
werden kann' (vgl. Staub 2004).

2. Das berufliche Wissen des Praxisdozenten sowie die formalen theore-
tischen Konzepte der Hochschule bildeten im Verbund mit dem Entwurfs-
muster Grundlagen fiir einen einsemestrigen Kurs an der Hochschule so-
wie fiir einen Kontaktworkshop mit den Praxismentorinnen und -mentoren.
Dieser dauerte einen halben Tag und war dem gemeinsamen Austausch
iiber das vorliegende Konzept gewidmet.

3. In einem dritten Schritt wurden die Studierenden, die den Kurs an der
Hochschule besuchten, mit ihren Praxismentorinnen und -mentoren ver-
netzt. Es wurde ihnen Gelegenheit gegeben, bei der Planung der Lernum-
gebung sowohl mit einem zustindigen Dozenten der Hochschule wie auch
mit ihrer Praxislehrperson ein Planungsgesprich zu fiihren.

4. Ein Reflexionsgespriach im Rahmen der durchgefiihrten Unterrichtseinheit
erfolgte zwischen Studierenden, Mentorin und Mentor und Hochschuldo-
zentin bzw. Hochschuldozent und bildete den vierten Implementati-
onsschritt. Insgesamt standen drei Dozentinnen und Dozenten zur Verfii-
gung, die mit den theoretischen Grundlagen vertraut waren. Das Gesprich
wurde von den Studierenden geleitet. Damit konnten sie die Gewichtung
zwischen Theorie und Praxis selbst vornehmen. Keine der beiden Positio-
nen konnte somit ein Primat beanspruchen. Wegleitend war ein Skript zur
Gesprichsstrukturierung. Jedes relevante Ereignis sollte wie folgt bespro-
chen werden: Die Studierenden hatten bedeutsame Vorkommnisse selbst
auszuwihlen. AnschlieBend sollten sie getrennt die jeweilige Position der
Praxislehrperson und des anwesenden Hochschuldozenten einfordern. Auf

' Wir danken unserem Kollegen Marcel Aebischer, Praxisdozent an der Pidagogischen Hoch-

schule Freiburg, fiir seine unverzichtbare Mitarbeit.
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dieser Basis erfolgte ein Austausch zu Dritt, der mit einer Bilanzierung
durch die Studentin bzw. den Studenten seinen Abschluss fand. (Empiri-
sche Ergebnisse dieses vierten Implementationsschrittes liegen noch nicht
vor.)

Im Zusammenhang mit dem in den drei erstgenannten Schritten skizzierten

Vorgehen wurden die folgenden beiden Fragestellungen analysiert:

1. Vorerst sollte die Problemlage gekldrt werden, ob in den beiden Bereichen

Theorie und Praxis Voraussetzungen existieren, auf denen eine Kooperati-
on zwischen Hochschule und Praxisschulen aufbauen kann. Im Zentrum
stand die folgende Frage:
Welche Uberlappungen und Unterschiede sind zur Thematik innerer Diffe-
renzierung/adaptivem Unterricht zwischen formalen theoretischen Aussa-
gen und dem Praxiswissen von Lehrpersonen zu erwarten, wenn die Lehr-
personen dem Third Space-Netzwerk noch nicht angehoren?

2.Im Weiteren interessierten Uberlappungen und Unterschiede zur selben
Thematik im Rahmen von Third-Space-Kooperationsformen:

- wenn Vertreterinnen und Vertreter der Hochschule mit Studierenden Pla-
nungsgespriche fiihren;

- wenn die Studierenden dieselben Gespriche mit den zustédndigen Praxis-
mentorinnen und -mentoren fiihren.

3. Studie 1: Praktisches Wissen von Lehrpersonen im Hinblick auf
Third Space-MaBnahmen

Grundlagen zur Beantwortung der ersten Fragestellung bildeten Aussagen
von drei Lehrpersonen der Mittelstufe (3.-6. Klasse), die in halb-
standardisierten Interviews Auskunft iiber ihre Differenzierungspraxis gaben.
Eine weibliche Person hatte 16, zwei miannliche hatten 19 und 12 Jahre Be-
rufserfahrung. Analysiert wurden transkribierte Tonaufnahmen. Den
Transskripten wurden Hauptelemente bzw. Maximen entnommen, mit denen
die drei Lehrpersonen ihr Vorgehen beschrieben hatten und die zugleich mit
theoretischen Prinzipien der Ausbildung in Beziehung zu bringen waren. Es
handelte sich dabei um Kernaussagen, die meist ausfiihrlicheren narrativen
Statements entnommen worden sind. Diese Aussagen wurden mit einer sy-
noptischen Ubersicht iiber die thematischen Schwerpunkte des entsprechen-
den Kurses an der Hochschule verglichen. Die jeweiligen Zuordnungen wur-
den vom verantwortlichen Dozenten vorgenommen und anschliefend kom-
munikativ validiert.
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Ergebnisse zu Studie 1

In der rechten Spalte von Tabelle 1 (S.278) werden Aussagen der oben er-
wihnten drei Lehrpersonen aufgefiihrt, die noch in keine Third Space-
Kooperation eingebunden waren. Diese Angaben werden theoretischen Be-
griffen zugeordnet, die zum selben Thema an der Hochschule eingefiihrt
worden sind (vgl. Hennessy u. Deaney 2009).

Tabelle 1: Kernaussagen von drei Lehrkriften zur inneren Differenzierung
und zugeordnete Begriffe der theoretischen Ausbildung

Formale theoretische
Kategorien

Aussagenbeispiele aus der Praxis

Basis-, Regel-, Idealstandards LP2:
Wo die Kinder stehen, dort veridndern sich auch die
Lernziele. 4/2
Schwierigkeitsdifferenzierung LP1:

Héufig versuche ich Aufgaben zu finden, wo schwi-
chere Kinder daran arbeiten konnen, auch stirkere.
4/3

Tempodifferenzierung

LP1:
Nicht alle Kinder machen alles. Ich mache oft unter-
schiedlich viele Lernaufgaben.

Lernprozess im Kontext des
vertikalen Lerntransfers

LP3:

Wenn wir ein Thema beginnen, machen wir sehr

wenig Partner- und Gruppenarbeit, damit ich sehe,

wo es bei den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern

Probleme gibt, so dass ich individuell helfen kann.
4/3

Group-paced-mastery-learning
(als Phasenplan umgesetzt)

LP2:

Was ich bei den Plidnen gesehen habe ist, dass Zu-
satzbereiche attraktiver sind. Der Pflichtbereich ist
eher so wiederholendes Uben. 2/2

ATI (aptitude treatment interaction)

LPI:
Kinder die es nétig haben, nehme ich zu mir und sie
16sen die Aufgaben gemeinsam mit mir.

5/3

Monitoring der Schiilerinnen und
Schiiler

LP3:

Die guten Schiilerinnen und Schiiler erhalten nur
einen Bruchteil der Betreuung, die ich den schwiche-
ren gebe. 2/2

Tutorsysteme

LPI:

Wenn ich weif}, dass jemand gut in Mathematik ist,
dann setze ich ihn manchmal als Hilfslehrerinnen und
Hilfslehrer ein.
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Scaffolding LP1:

,,Konnen wir schauen, woran es liegt?
Feedback/formative Lernkontrollen | LP 2:

Riickmeldungen zu erhalten ist das Entscheidende fiir

die Kinder.
2/2
Individuelle Bezugsnorm bei der LP1:
Beurteilung Ein Kind, das in Mathematik weniger stark ist, aber

einen riesigen Fortschritt gemacht hat, das sollte bei
der Beurteilung irgendwie beriicksichtigt werden.

*4/2 bedeutet: Insgesamt 4 Statements von 2 der interviewten Lehrpersonen

Insgesamt konnten iibereinstimmende inhaltliche Beziige zu elf begrifflichen
Konzepten hergestellt werden, die in der Lehre behandelt worden sind. Den
Aussagen der drei Lehrpersonen fehlen fachsprachliche Elemente. In den
meisten Féllen handelt es sich um Handelsmaximen, wie sie von Shulman
theoretisch beschrieben worden sind. Eine Ausnahme bildete die Bemerkung,
die dem Konzept der individuellen Bezugsnorm zugewiesen worden ist. Hier
duBert Lehrperson 1 ein Werturteil. Bei der Aussage, die mit dem group-
paced mastery-learning in Zusammenhang gebracht worden ist, diirfte es sich
nach der Klassifikation von Shulman dagegen eher um einen Prizedenzfall,
bzw. fallbezogenes Wissen handeln, das dazu anregen kann, Maximen zu
entwickeln. Eine konkrete kommunikative Strategie konnte mit dem Scaffol-
dingprinzip verkniipft werden.

4. Studie 2: Vokabular bei Besprechungen zur
Unterrichtsplanung in einer Third Space-Lernumgebung

In Studie 2 interessierte die Frage, ob sich Gespriche von Studierenden mit
einem Dozenten an der Hochschule einerseits und mit ihren Praxismentorin-
nen und -mentoren andererseits fachsprachlich iiberlappen konnen. An der
Untersuchung waren 23 Studierende beteiligt, die sich alle im letzten Jahr
ihrer dreijdhrigen Ausbildung zur Primarlehrperson befanden. Sie fiihrten
jeweils ein ca. zwanzigminiitiges Gesprdch mit einem Fachdozenten der
Hochschule und ca. ein bis zwei Tage spiter ein Gesprich in beliebiger Lén-
ge mit der jeweiligen Praxislehrperson. Datengrundlage bildeten somit insge-
samt 46 Gespriche. Um erste Daten aus dem umfangreichen Textkorpus zu
erheben, wurde auf MAXDictio zuriickgegriffen. Dabei handelt es sich um
ein quantitatives Modul von MAXQDA10. Mit Hilfe einer Stoppliste wurde
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eine diktiondre Wortschatzanalyse durchgefiihrt, woraus eine Gegeniiberstel-
lung der 25 héufigsten Lemmata pro Person und Gesprich resultierte.

Ergebnisse zu Studie 2

In Tabelle 2 werden die gebriduchlichsten Lemmata in den jeweiligen Ge-
spriachen aufgefiihrt. Lemmata, die inhaltlich iibereinstimmten, wurden in
einer einzelnen Zitierform zusammengefasst (z.B. Einstieg, Anfang). Da-
durch reduzierte sich die Anzahl der Lemmata in Tabelle 2 schlussendlich
auf 24 Angaben.

Vergleicht man das Vokabular der beteiligten Akteure in Tabelle 2, dann fallt
in erster Linie die hohe Ubereinstimmung der hiufigsten Nennungen auf.
Dies betraf Fragen zur Bestimmung von Basis- oder Kernstoff, zum Einsatz
von diagnostischen Lernkontrollen und zum Umgang mit Zeit. Auffillig war
auch die Verwendung des ,,Phasenplan“-Konzeptes durch die Studierenden.
Bei diesen Inhalten handelt es sich durchwegs um Aspekte, die im Kurs be-
handelt und in Tabelle 1 (S. 278) als formale theoretische Aussagen bereits
erwihnt worden sind.

Die zentralen Unterschiede zwischen Dozenten und Praxismentoren konzen-
trieren sich auf den zu behandelnden Stoff, bzw. das Lehrmittel: Dies betrifft
die Worter ,,Millionen-*“ und ,,Tausenderraum®, das Lehrmittel ,,Zahlenbuch*
selbst, ,,Tausenderbuch®, ,,Millionenbuch®, , Tabellen, ,,Blitzrechnen* und
LStellentafel. Eine Mehrheit der Studierenden war auf derselben Klassenstu-
fe eingesetzt, so dass diese Einzelthemen relativ hdufig zur Sprache kamen.
Im Weiteren scheinen die Praktikumslehrpersonen der Einstiegsphase Bedeu-
tung beizumessen. Der direkte Klassenunterricht wird dagegen nur vom Do-
zenten erwihnt. Dieser schien vor allem auch die generellen Anliegen der
Differenzierung und der Selbststindigkeit immer wieder zu problematisieren.
Betrachtet man die hiufigsten Worter der Studierenden, dann fillt auf, dass
sich die Unterschiede zwischen den beiden Gesprichen auf die tieferen Fre-
quenzen der Tabelle 2 (S.281) konzentrieren. Eine Ausnahme bildet das Wort
,Doppelseite/n”“. Dazu ist zu bemerken, dass im Lehrmittel ein Thema je-
weils auf einer oder zwei Doppelseiten behandelt wird. Diese Anordnung
portioniert den Stoff, der durchzunehmen ist.
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5. Diskussion

Studie 1 bestitigte, dass sich wechselseitige Verbindungen herstellen lassen
zwischen Maximen zufillig ausgewihlter Lehrpersonen und theoretischen
Konzepten, die an der Hochschule zu einem bestimmten didaktischen Ge-
genstand vertreten worden sind. Infolgedessen besteht zumindest im vorlie-
genden Fall ein Fundament fiir hybride Kooperationsformen, wie sie fiir die
Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern vorgeschlagen worden sind. Das
Erfahrungswissen, das von den Lehrpersonen geduflert wird, ist fiir die Do-
zierenden der Hochschule eine Quelle, zu der sich wissenschaftsintern er-
zeugtes Wissen in Beziehung setzen lisst. Dieses Vorgehen kann iiberdies
dazu beitragen, Sprachbarrieren zwischen Theorie und Praxis zu {iberwinden
(McLaughlin u.a. 2006).

Auf der anderen Seite ist den Unterschieden in den jeweiligen Aussagesys-
temen Aufmerksamkeit zu schenken. Lehrpersonen duBlern primédr Hand-
lungsmaximen, bei denen es sich um aggregierte, episodenhafte Reprisenta-
tionen handelt, z.B. die Sichtweise in Tabelle 1:,, Wo die Kinder stehen, dort
verdndern sich auch die Lernziele.” Diese fallbezogenen, verallgemeinerten
Erfahrungen sind anschaulich und ganzheitlich. Sie haben den Vorteil, dass
sie in komplexen Situationen rasches und ckonomisches Handeln ermégli-
chen. In ihrem subjektiven Geltungsbereich sind sie jedoch hiufig sehr ein-
geschrinkt (vgl. Arnold u.a. 2011, S. 86). Den betreffenden Kognitionen fehlt
die theoretische Strukturierung, die es erst gestattet, eine Klasse dhnlicher
Situationen in ihren wesentlichen Zusammenhingen zu erschlieBen (vgl.
Korthagen 2010).

Deshalb stellt sich in Studie 2 die Frage, inwieweit in einer hybriden Ausbil-
dungsumgebung auch strukturierende theoretische Elemente zur Sprache
kommen konnen. Vorerst ist zu konstatieren, dass in den beiden Planungsge-
spriachen dieselben Begriffe dominieren. Die Lemmata ,,Basisstoff™, ,,Regel-
stoff™, ,,Phasenplan®, ,,Lernkontrolle® lassen darauf schliessen, dass Konzep-
te, die gemil} Tabelle 1 an der Hochschule behandelt worden sind, auch bei
der Planung des Unterrichts zumindest eine Rolle gespielt haben. Dieser
Befund kann der gerichteten Lernaufgabe zugeschrieben werden, die im
Workshop mit den Praxismentorinnen und -mentoren diskutiert werden konn-
te. Im Weiteren kann das Vorgespriach an der Hochschule den Inhalt des
nachfolgenden Gesprichs mit der Praxislehrperson inhaltlich beeinflusst
haben, was in einem Problemldsezyklus durchaus wiinschenswert ist. Der
reine Gebrauch dieser Begriffe bedeutet jedoch nicht, dass ein vertieftes
Verstindnis des jeweiligen Sachverhaltes zustande gekommen sein muss.
Dies hat Gegenstand zusitzlicher Analysen zu sein. Dennoch kann bei-
spielsweise vermutet werden, dass die oben erwihnte Aussage: ,,Wo die
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Kinder stehen, dort verindern sich auch die Lernziele “ differenzierter reflek-
tiert werden kann, wenn sie im Kontext von Basis- und Regelstandards be-
trachtet werden kann. Dasselbe gilt fiir eine diagnostische Lernkontrolle, die
ebenfalls didaktischen Prinzipien zu geniigen hat. Hingegen geht aus der
hdufigen Erwihnung der fachsprachlich nicht néher definierten Zeit kaum
hervor, welche damit zusammenhidngenden Fragen besprochen worden sind.
Hier ist man auf Spekulationen angewiesen.

Im Unterschied zum Gespréch an der Hochschule brachten die Praxislehrper-
sonen zusitzlich ihre Expertise zum Gebrauch des Lehrmittels ein. Die rela-
tiv hdufige Nennung der Einstiegsphase durch die Praxislehrpersonen mag
damit zusammenhiingen, dass die Lehrpersonen in der Regel eine kurze Ein-
fiihrung mit der Klasse praktizieren und dann die Kinder selbststindig arbei-
ten lassen. Hier wird moglicherweise ein Unterschied zum Phasenplankon-
zept erkennbar, das mehr Wert auf die Erarbeitung solider Grundkenntnisse
(=Basisstoff) im direkten, variierten Klassenunterricht legt. Ein weiteres
Spannungsfeld konnte durch den wiederkehrenden Verweis auf die ,,Doppel-
seiten” im Lehrmittel deutlich geworden sein. Lehrpersonen richten ihren
Unterricht nicht selten danach aus, pro Woche eine Doppelseite zu behan-
deln, damit man mit dem Stoff ,,durchkommt®. Diese Praxis widerspricht
adaptiven Grundsitzen, wie sie im Kurs vertreten worden sind und wurde
von den Studierenden vorzugsweise mit dem Dozenten und nicht mit den
Praxislehrpersonen diskutiert. Nach dem Verstindnis des Third Space-
Ansatzes konstituieren solche Widerspriiche einen Diskurs, bei dem sich die
beteiligten Akteure gegenseitig irritieren lassen sollten. Dies kann beispiels-
weise im vierten Implementationsschritt (s. oben) geschehen. Keine Position
darf dabei hegemonial sein. Angestrebt werden sollte eine Problemlosung,
die den jeweiligen Perspektiven (Wissenschaft und Praxis) in einem ,,sowohl
als auch-Verstindnis“ gleichermaBen Rechnung trigt und im giinstigsten Fall
neues Wissen generiert. Nach dem Verstindnis des Third Space-Ansatzes
existiert keine Metasprache, welche die Behandlung solcher Spannungen
moderiert. Die Beteiligten sind gehalten ,,bilingual* zu werden und zu lernen,
sich im Spiel des gegenseitigen Verstehens auf Unterschiede einzulassen.
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