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1 Einleitung

,»Denn egal, wie vertraut uns die Hochschule als Forschende und Lehrende auch
erscheinen mag, gilt in der Ethnografie immer noch die Primisse der Unbekannt-
heit — gerade auch jenen Welten gegeniiber, die wir selbst bewohnen (Amann/Hir-
schauer, 1997, S. 9). Dies erfordert es, andere Fragen zu stellen und das vielfil-
tige soziale Leben der Hochschule neu zu denken * (Berli, Reuter & Meyer, 2022,
S.11).

Die vorliegende Arbeit widmet sich dem Feld der Fallarbeit bzw. Kasuistik in der
Lehrer*innenbildung an der Universitét. Als ein didaktisches Mittel zur Relatio-
nierung von Theorie und Praxis hat die Arbeit mit und an Fillen in der 1. Phase
der Lehrer*innenausbildung eine lange Tradition und ist mit unterschiedlichsten
Zielsetzungen verbunden (Schmidt & Wittek, 2021b). Vor allem die handlungs-
entlastete Auseinandersetzung mit dem (spateren) Berufsfeld Unterricht wird als
gute Moglichkeit gesehen, einen entschleunigten und denkenden Zugriffsmodus
zu etablieren, was an die grundlegende Konzeption der professionellen Lehrkraft
als ,,reflective pracitioner anschlieft (Schon, 1984).

Als modellhafte Reaktion auf die grundlegenden Kontingenzbedingungen pada-
gogischer Praxis (Luhmann & Schorr, 1979) werden reflektierende Lehrkréfte als
kontinuierlich tiber ihre unterrichtliche Praxis Nachdenkende verstanden, was die
Anlage einer Reflexionfahigkeit wihrend der Ausbildungsphase notwendig
macht. Die Fallarbeit wird hier als eine Art Trainingsgeldnde aufgefasst: Durch
die Auseinandersetzung mit raumzeitlich und medial auf Distanz gebrachter Un-
terrichtspraxis sollen Studierende des Lehramts fiir die Situationsdetails sensibi-
lisiert werden und den Nebel des vorschnellen Deutens und Verstehens durch die
Anwendung alternativer ,,Denkfiguren* (Hacker, 2017, S. 25) lichten. Die An-
spriiche sind hoch, die Befunde bisher eher erniichternd: Fiir Studierende ist das
fiir die Fallarbeit konstitutive wissenschaftlich inspirierte Vorgehen eine grofie
Hiirde. Sie wird mitunter sogar als zwecklos eingeschitzt, was seitens der Leh-
renden haufig zur affekthaften Abqualifikation dessen fiihrt, was die Studierenden
tatsdchlich bei der Arbeit mit Féllen tun. Diesen didaktisch nachvollziehbar nor-

mativen Rahmen versucht diese Arbeit aufzubrechen und zunéchst eine beschrei-
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bende und rekonstruierende Perspektive zu etablieren. Dazu wurden angehende
Deutschlehrkrifte des Grundschullehramts im Masterstudiengang aufgefordert,
zundchst alleine oder in Zweierteams Beobachtungen in realem Deutschunterricht
anzustellen und diese in Form von prosaischen Beobachtungsprotokollen festzu-
halten. Im Anschluss wurden (insgesamt 10) Analysegruppen gebildet, die video-
graphisch aufgezeichnet die Datengrundlage dieser Arbeit bilden. Den Studieren-
den wurden dazu nur sehr basale Vorgaben gemacht, um in der Analyse ihre ad
hoc Praxis in den Blick nehmen zu kénnen.

Diese Arbeit folgt einem interaktionistischen Ansatz. D.h., dass die Art und
Weise, wie die Studierenden das im Protokoll dokumentierte (Deutsch-)Unter-
richtsgeschehen in Relevantes und Irrelevantes aufschliisseln und dabei iiber
sprachliche Bearbeitungsverfahren spezifische Deutungsmuster, bezogen auf das
Handlungsfeld Unterricht, situieren, als gespriachsinterner Vollzug verstanden
wird. Das studentische Tun wird somit nach Goodwin (1994) als ,,Professional
Vision* aufgefasst, also als fiir die Gruppe der angehenden Lehrkrifte konstitu-
tive Art und Weise, auf (Deutsch-)Unterricht zu schauen und diesen zu deuten.
Dabei wird methodisch der ethnomethodologisch und ethnografisch inspirierten
Gesprachsforschung gefolgt, um einen nétigen Verfremdungsschritt zu etablie-
ren. Im Fokus steht die studentische Herstellung einer gemeinsamen Sichtweise
auf die Protokolle durch diskursive Praktiken der Wahrnehmungs- und Deutungs-
organisation, was neben der Rekonstruktionsperspektive auf die Gesprachsvoll-
ziige iiberdies die Ebene (geteilter) Deutungsmuster und Bewertungsmalstibe
analytisch interessant werden lésst. Zusétzlich zur durch diesen methodischen Zu-
griff ermdglichten Beschreibung des Status Quos studentischer Fallarbeit wird die
Rolle der Beobachtungshistorie der Studierenden in den Blick genommen. So
wird die Rolle des Eigenen und Fremden bei der Arbeit mit Féllen in den Fokus
geriickt, um der Frage nachzugehen, welche Gespriachsdynamiken sich durch die
und mit der Orientierung an zusitzlichem Wissen iiber den jeweiligen Fall erge-
ben.

Die Arbeit ist in zwei groBe Teile (A und B) aufgeteilt. Teil A widmet sich der
theoretischen und methodologischen Anlage der Studie. In Kapitel 2 wird zu-
néchst der Diskurs und der Forschungsstand zur Fallarbeit und Kasuistik darge-

stellt und mit den fiir die Lehrer*innenbildung zentralen Begriffen der Reflexion,
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Theorie und Praxis verkniipft (Kapitel 2.1). Ein besonderer Fokus wird dann auf
die Rolle der Distanznahme im Kontext einer ,reflection-on-action® (Schon,
1984) gelegt (Kapitel 2.2), um darauf aufbauend die Begriindungslinien und
Grundlagen der Rolle des wissenschaftlichen Denkens und Arbeitens in der Fall-
arbeit aufzuschliisseln (Kapitel 2.3 und 2.4). Ausgehend von dieser theoretischen
Verortung in der Lehrer*innenbildungsforschung werden nachfolgend in Kapitel
3 der Forschungsgegenstand dieser Arbeit, die videographierten studentischen
Analysegruppen, vorgestellt und in seiner Datenkonzeption skizziert. Es folgt der
Schritt in die methodologische Konturierung des Forschungsgegenstands, wel-
cher auf die zentralen Begriffe der Verfremdung und der Professional Vision fo-
kussiert. Dazu wird in Kapitel 4 zunéchst ein reflexiver Exkurs vorgenommen,
um die spezifische Verschrankung des Autors dieser Arbeit mit dem Feld der Ka-
suistik in der Lehrer*innenbildung zu bearbeiten und im Verfremdungsprinzip
ethnografischer Forschungsformen produktiv aufgehen zu lassen. Als methodi-
sche Zugriffsform wird dann die ethnografische und ethnomethodologisch inspi-
rierte Gespréachsforschung vorgestellt (Kapitel 4.2.1) und als analytisches Vorge-
hen konkretisiert (Kapitel 4.2.2). Aus den Erkenntnissen der Literaturrecherche
zur Lehrer*innenbildung und Kasuistik, der theoretisch-methodologischen Kon-
tur des Forschungsgegenstands und dem analytischen Zugriff werden die beiden
Untersuchungsfoki dieser Arbeit erneut dezidiert ausgefiihrt (Kapitel 5).

Das schlief3t den Teil A dieser Arbeit ab und leitet {iber in den Teil B, welcher die
Datenanalyse beinhaltet. Zunichst wird der Blick auf die Herstellung der Arbeits-
situation seitens der Teilnehmenden der Analysegruppen gelegt (Kapitel 6). Darin
prafigurieren die Studierenden die Analyseaktivitidt und handeln das jeweilige
Aufgaben- und Situationsversténdnis diskursiv aus. Dem Ansatz folgend, die stu-
dentische Fallarbeit in den Analysegruppen als (sub-)kulturelle Praxis mit grup-
penspezifischen Verfahren, Routinen und Deutungsmustern aufzufassen, werden
dann drei zentrale und hochfrequente sprachliche Bearbeitungsverfahren auf Ba-
sis exemplarischer Sequenzen rekonstruiert: ,,Ubersetzen und Kategorisieren®
(Kapitel 7.1), ,,Deuten” (Kapitel 7.2) und ,,Bewerten (Kapitel 7.3). Sozusagen
als Anwendungsfall und in Ergidnzung einer zusitzlichen Analyseperspektive
werden dann in Kapitel 8 die rekonstruierten Verfahren und Deutungsmuster mit

der gespriachsinternen Rolle des Beobachtungswissens zusammengebracht. In Ka-
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pitel 9 wird abschlieBend eine Analysegruppe als Fallstudie prisentiert. Unter
Riickgriff auf eine Analogie zum Gerichtsverfahren wird das Vorgehen der Stu-
dierenden in dieser Gruppe als Kulminationspunkt der rekonstruierten Verfahren
und Wissensdimensionen dargestellt.

Abgeschlossen wird die Arbeit mit einem Fazit inklusive reflexiver Diskussion
der Ergebnisse beziiglich des Spannungsfelds aus wissenschaftlicher Intention
und studentischer Praxis (Kapitel 10). Der Ausblick (Kapitel 11) soll méogliche

Anschlussstellen fiir weitere Forschung aufzeigen.
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Teil A: Theoretische Hintergriinde und Anlage der Studie
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2 Lehrer*innenbildung und Reflexion

In dieser Arbeit wird ein Teilgebiet der Lehrer*innenbildung in den Blick genom-
men, welches aus hochschuldidaktischer Perspektive nach wie vor eine grofie
Herausforderung bedeutet und aus Forschungssicht trotz steigendem Interesse
weiterhin Erkenntnisliicken aufzeigt: Die (wissenschaftlich orientierte) Reflexion
von angehenden Lehrkréften in fallbasierten Veranstaltungen. Die Fallarbeit hat
nicht nur in den padagogischen Feldern eine lange Tradition, sondern auch in an-
deren Professionen wird die Professionalisierung und sogar die Profession selbst
aus einer strukturellen Fallbezogenheit heraus gedacht. Als didaktisches Instru-
ment gilt die Fallarbeit gemeinhin seit Beginn des 20. Jahrhunderts als sinnvolle
Variante der Vorbereitung von Novizen (Steiner, 2004, S. 11). Zunéchst fiir die
Wirtschaft entwickelt, macht die ,,Harvard-Methode* (vgl. Kaiser, 1983) schnell
Schule in verschiedenen Disziplinen — fiir die hochschuldidaktische Verwendung
im Kontext der Lehrer*innenbildung kann ein steigendes Forschungs- und Ent-
wicklungsinteresse allerdings erst seit dem ausgehenden 20. Jahrhundert beo-
bachtet werden (vgl. Steiner, 2004). Vor allem im Kontext einer steigenden Rele-
vanz der Reflexion fiir professionelles Handeln im Lehrberuf — Stichwort
»Reflective Practitioner” (Schon, 1984) — gerdt die Arbeit mit Féllen aus dem Un-
terricht als Relationierungspunkt aus professionellem Wissen und der konkreten
Praxis in den Fokus. Dabei geht es primidr um den Erwerb der Fahigkeit zur kriti-
schen Distanznahme, die sozusagen im handlungsentlasteten Trainingsgeldnde
des universitdren Seminars eingeiibt werden kann, um dann bestenfalls auch in
der Handlungspraxis selbst in Form einer Reflection-in-Action (ebd.) Ausdruck
zu finden.!

Im Kontext der Fallarbeit haben sich eine Vielzahl an Varianten entwickelt, deren
Unterschiede von der Auswahl der Fille (Alexi, Heinzel & Marini, 2014) bis zur
konkreten Zielsetzung reichen (Schmidt & Wittek, 2020). Dabei spielt der wis-
senschaftliche Rahmen des Lehramts als professionstheoretische Begriindungsli-
nie insofern eine zentrale Rolle, als dass die Arbeit mit Féllen in (universitiren)

Veranstaltungen (auch) einen spezifisch wissenschaftlichen Blick auf das Hand-

' Zur kritischen Reflexion der Ubertragbarkeit von distanzierter Fallarbeit zur praktischen re-
flection-in-action siche Kapitel 2.1.
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lungsfeld Schule bzw. Unterricht anregen und einiiben soll: ,,Die Studierenden
[sollen, Anm. BS] erfahren, inwiefern sozialwissenschaftliche Interpretationen
,nicht unter Riickgriff auf den Alltagsverstand, sondern auf professionelles Wis-
sen erfolgen, und das sie bezogen sind ,auf das Relevanzsystem eines pragmatisch
desinteressierten Beobachters®* (Hitzler, 1995, S. 231 zit. nach Alexi et al. 2014,
S. 232). Diese Rolle der Wissenschaftlichkeit hinsichtlich des aktuellen For-
schungsstands und der Diskussionslinien, die sich rund um die Kasuistik und das
eng damit verbundene Forschende Lernen ranken, soll in den folgenden Kapiteln
theoretisch aufgearbeitet werden. Dazu wird zunéchst das spezifische Verhéltnis
aus Reflexion, Theorie und Praxis in der Lehrer*innenbildung in den Blick ge-
nommen (Kapitel 2.1), um davon ausgehend die kritisch-reflexive Distanznahme
zu thematisieren (2.2) und Fallarbeit als Umgang mit medial reprasentiertem Un-
terricht aufzufassen (Kapitel 2.2). Der Verbindungspunkt aus Forschendem Ler-
nen und der Kasuistik wird dann in Kapitel 2.4 fokussiert, was die theoretische
Ausgangslage fiir die vorliegende Arbeit dahingehend darstellt, dass im spéteren
Analyseteil Studierende dabei beobachtet werden, wie sie mit selbsterstellten qua-
litativen Forschungsdaten aus dem Unterricht (Beobachtungsprotokolle) umge-

hen und arbeiten.

2.1 Reflexion, Theorie und Praxis in der Lehrer*innenbildung

Die Lehrer*innenbildung an den Universitdten hat einen exponierten Status, sie
kann sogar als ,,bunter Hund*“ (Kraus, 2015) beschrieben werden, wenn man die
spezifische Konstellation aus wissenschaftlichen Anteilen, Praxisintegrationen
und die Relationierung aus eigener Schulerfahrung und sukzessiver Rollenénde-
rung in diesen Studiengédngen und derer Distinktion zu anderen Studienformen in
Rechnung stellt (Helsper, 2018). Gerade diese Relationierung aus der (auch von
den Studierenden hochfrequent geforderten, vgl. Makrinus (2013); Wenzl,
Kollmer & Wernet (2018)) Praxisorientierung der ersten Phase der Lehrer*innen-
bildung und den wissenschaftlichen Anteilen stellt sowohl den bildungspoliti-
schen Diskurs als auch die konkreten Akteure des Feldes vor grofie Herausforde-
rungen. So miissen Berufsfeldbezug und wissenschaftlicher Anspruch immer
wieder neugestaltet und mitunter auch gerechtfertigt werden, je nach dem, aus

welcher Perspektive erneut Defizite angemerkt werden. Studierende bemingeln
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als ,,argumentativer Dauerbrenner (Terhart, 2000), dass das Lehramtsstudium
deutlich zu wenig Praxis aufweise, was von der 6ffentlichen Meinung héufig dhn-
lich gesehen und damit befeuert wird (Streblow & Brandhorst, 2018). Demgegen-
iiber steht eine Art kontinuierlicher Selbstvergewisserungsdrang der Université-
ten, die sich in der humboldt’schen Tradition als genuin wissenschaftliche
Einrichtungen verstehen. Deren mafB3gebliches Ziel ist es, Studierenden das fiir
Wissenschaft konstitutive Denken zu vermitteln.?

Dabei ist es keineswegs Zufall oder gar Willkiir, dass die Lehrer*innenbildung
ihre erste Phase an den Universitdten verortet: Der Lehrberuf gilt qua Konstituti-

onslogik als Profession mit den dafiir maBgeblichen Kriterien:?

- Theoretisch fundierte Ausbildung auf akademischem Niveau (und mit Pra-
xisanteilen in der Ausbildung),

- wissenschaftlich fundiertes Sonderwissen und Fachterminologie,

- hoher sozialer Status (denn in der Berufsarbeit geht es um die Sicherung
zentraler gesellschaftlicher Werte wie Gerechtigkeit, Gesundheit, Religi-
onsfreiheit),

- Autonomie bei der Berufsausiibung (Fach- und Sachautoritt),

- exklusive Berechtigung der Berufsausiibung (rechtlich formalisierte Lizen-
sierung),

- berufsstindische Normen (,code of ethics’) und kollegial-korporative
Selbstkontrolle (Geissler, 2013, S. 20).

Neben der gesellschaftlichen Position der Professionsangehoérigen (die nicht zu-
letzt hdufig auch die Studienentscheidung mafigeblich mit beeinflusst (vgl. bspw.
Gehrmann, Kiihn, Pospiech & Niethammer, 2018/2019), ist es vor allem die epis-
temische Ausstattung und das wissenschaftliche Anforderungsprofil, die eine Pro-

fession von anderen (Aus-)Bildungsberufen abgrenzt. So wird im Kriterieninven-

> Wenngleich natiirlich ,,Wissenschaft“ ein begrifflicher Container darstellt. Mit Huber (2003)
kann man jedoch grundlegende Attitiiden des ,,Suchen und Finden, Problematisieren und
Einsehen, ,Staunen‘ und Erfinden, Untersuchen und Darstellen” (S. 18) damit assoziieren
und mit Fleck (2019 [1980], [1953] 2011) als spezifischen ,,Denkstil“ auffassen (vgl. hierzu
auch Stovesand (2021)).

*  Fiir eine kritische Perspektive auf die Frage, wie sich der Professionsbegriff zur (antinomi-
schen) Strukturlogik des Lehrberufs bzw. der Organisation Schule verhélt, siche Oevermann
(2008).
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tar von ,,theoretisch fundierter Ausbildung auf akademischem Niveau® und ,,wis-
senschaftlich fundiertem Sonderwissen® gesprochen, was den Lernort Universitét
in seiner Position im (Aus-)Bildungsweg angehender Lehrkrifte legitimiert. Um
Lehrer*in zu werden, ist also nach den Bologna-Reformen ein konsekutives Stu-
dium erforderlich, welches wissenschaftliche Inhalte und Leistungserbringungen
erforderlich macht — es geht darum, professionsspezifisches Wissen zu erwerben
(Kunter et al., 2011; Shulman, 1987).

Die Begriindung fiir das universitire Fachstudium allerdings vom Professionsbe-
griff her zu denken, wiirde zu einem Zirkelschluss fithren. Vielmehr zeigt sich in
den Strukturlogiken des Lehrberufs selbst, dass es sowohl wissenschaftlicher Er-
kenntnisse und Inhalte als auch einer genuin wissenschaftlich-reflexiven Denk-
weise bedarf, um den Kontingenzbedingungen des Sozialraums Schule kompetent
zu begegnen: ,,Die Begriindung, wieso ein Studium als Vorbereitung auf die Ar-
beit als Lehrperson nétig ist, ergibt sich dabei nicht voraussetzungslos, sondern
beruht auf einer spezifischen Deutung piddagogischer Aufgaben von Lehrperso-
nen“ (Pollmanns, 2020, S. 55). So argumentiert Combe (2015), dass ,,Kontingenz
zu den grundlegenden Gegebenheiten des unterrichtlichen Handelns gehort™, was
»eine Einsicht [ist], die zunehmend auch [von] Forschungsfamilien, die bisher
voneinander abgeschottet waren, gesehen wird“ (Combe, 2015, S. 117; Cramer,
Harant, Merk, Drahmann & Emmerich, 2019; vgl. auch die Beitrige in
Moldenhauer, Rabenstein, Kunze & Fabel-Lamla, 2020). Also sowohl die profes-
sions- und expertisebezogenen Ansitze der Lehrer*innenforschung, die am pro-
fessionellen oder zu professionalisierenden Akteur ansetzen, als auch praxistheo-
retische (vgl. Leonhard, 2021) und strukturtheoretische (vgl. Helsper, 2016)
Herangehensweisen, die vom unterrichtlichen Feld ausgehen, postulieren einen
grundsitzlichen Unsicherheits- und Unplanbarkeitscharakter von Unterricht und
Schule. Mit Luhmann (1984) fasst Combe (2015) den Kontingenzbegriff folgen-
dermaBen: ,,Sowohl fiir Ego als auch fiir Alter ist die Auswahl von prinzipiell
moglichen Selektionsvarianten nicht vorhersehbar, obwohl der gelingende oder
misslingende Fortgang des Handelns fiir beide Seiten von dieser Selektion ab-
hingt“ (S.119). Die Bearbeitung dieser grundsétzlich unsicheren (im Sinne eines
fiir sicher gehaltenen Ablaufs) Gesamtsituation erfolgt situativ und hochgradig

spontan und entzieht sich damit prinzipiell einer holistischen Planungslogik. Mehr
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noch: Unterricht bzw. padagogische Situationen per se entzichen sich dem fiir
solche Planungen notwendigen Kausalitétsprinzip. Es kann nicht von einem de-
terminativen Ursache-Wirkungs-Verlauf ausgegangen werden, der im Vorhinein
sicher antizipierbar ist. Das pddagogische Feld unterliegt einem Technologiedefi-
zit qua Kontingenz (vgl. Luhmann & Schorr, 1979).

Daraus folgen nicht zu unterschitzende Konsequenzen fiir die Lehrer*innenbil-
dung, was den Fokus auf den (beliebten aber mitunter unscharfen) Begriff der
Reflexion lenkt, wie er vor allem seit den 1980er Jahren in der Lehrer*innenbil-
dung eine zentrale Rolle spielt. Tonangebend war hier Donald Schon mit dem
»Reflective Practitioner” (Schon, 1984). In diesem Ansatz ist die professionelle
(Lehrkraft) kontinuerlich in der Synchronitédt aus (Nach-)Denken und Handeln
,gefangen‘. Die Problemldsung der Kontingenzbedingung besteht im ,,Reflection-
in-Action®, also dem Nachdenken {iber das Handeln wéhrend des Handelns selbst,
fiir was ein ,,Knowing-in-Action®, also situaiv verfiigbares Handlungs- und Re-
flexionswissen, notwendig ist. Als zusétzliche und hochschuldidaktisch relevan-
tere Reflexionsdimension konzipiert Schon die ,,Reflection-on-Action®, die eine
systematische Distanznahme und Handlungsentlastung erfordert und als situa-
tionsnachgelagert betrachtet wird. Leonhard & Abels (2017) merken hierzu an,
dass diese Reflexionsform die einzige ist, die tatsdchlich in der universitéren Leh-
rer*innenbildung gelehrt werden kann, denn ,,intuitiv-improvisierend zu handeln
lernt man nur durch Handeln*“4 (S. 50) und ,,intuitiv-improvisierendes Handeln ist
systematisch nicht Gegenstand einer universitiren Kultur der Distanz* (S. 51).
Damit wird dem Reflektieren ein exklusiver Ort zugeschrieben, prototypisch re-
présentiert im universitdren Seminar. Inhaltlich und praktisch zu bestimmen, was
Reflexion als Handlungs- und Denkmodus auszeichnet, ist wiederum ein defini-
torisches Problem, welches eine kontinuierlich unscharfe Begriffspraxis bezeugt.
So setzt die Wortherkunft zunédchst einmal das (Riick-)beziigliche relevant, wo-
nach reflectere ein ,,Riickwértsbiegen® und ,,Zuriickbeugen* beschreibt (dwds.de,
vgl. auch Hicker (2012, S. 268)). Der aus der Optik entlehnte Begriff bedeutet

¢ Die Autor*innen argumentieren hier handlungspsychologisch mit Volpert (2003), wonach
reflection-in-action vor allem in einem ,,handlungsvorbereitenden und -begleitenden Den-
ken® (S. 63, zit. nach Leonhard & Abels (2017, S. 48)) bei intuitiv-improviserendem Han-
deln stattfindet.
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also auf den epistemologischen Kontext bezogen, dass das Denken (wie auch im-
mer theoretisch gefasst) sich auf sich selbst bzw. auf den/die Denkende richtet.
Ubertragen auf ein reflexives Unterrichten bedeutet dies zunichst einmal ein ge-
richtetes Nachdenken iiber die Unterrichtspraxis selbst bzw. {iber sich selbst als
unterrichtende Person.?

Das Reflektieren als epistemische Kulturpraxis wird im Lehrer*innendiskurs zum
konstitutiven Professionalisierungsziel, ja sogar zur ,,Emergenzbedingung profes-
sionell-pddagogischer Konnerschaft” (Neuweg, 2011, S. 452) und bildet den Kul-
minationspunkt zwischen den institutionellen Polen aus Theorie und Praxis
(Leonhard, 2020, S. 18) bzw. zwischen den epistemologischen Dimensionen Wis-
sen und Koénnen (Hacker, 2017, S. 22). Als Anwendungs- bzw. Relationierungsort
von tatsdchlicher (Unterrichts-)Praxis und dem wissenschaftlichen Wissen soll
das (konitnuierliche) Reflektieren davor bewahren, in eine Selbstgeniigsamkeit
praktischer Erfahrung und Routinisierung abzugleiten — eine Gefahr, die einer na-
iven Praxisprominenz durchaus anhaftet, wie beispielsweise Hascher (2005)
zeigt, und wie auch in dieser Arbeit noch nachvollzogen werden wird. Dies gilt,
nach Hécker (2019), als eine von vier hiufig genannten Begriindungslinien fiir

die Notwendigkeit von Reflexionen in der Lehrer*innenbildung:

1. Begriindungspflicht padagogischer Eingriffe

2. Ungelostes Theorie-Praxis-, bzw. Wissen-Koénnen-Problem

3. Anforderungsstruktur alltdglichen padaogischen Handelns

4. Risiken und Nebenwirkungen piddagogischen Handelns (S. 85).
Was hier unter Punkt 2 als ,,ungeldstes Problem™ bezeichnet wird, ist die oben
skizzierte, mitunter gar nicht wirklich zu l16sende Spannung aus Praxisimmersion
bzw. Praxiserfahrung und der wissensbezogenen Inhaltsausrichtung der universi-
tdren Phase. Das Reflektieren, also das (theoriegestiitzte) Nachdenken iiber die
Praxis, soll hier zumindest partiell Abhilfe schaffen kdnnen. Daneben werden ent-
sprechend die fiir den Lehrberuf konstitutiven, aus der strukturtheoretischen The-

oriebildung bekannten Aspekte angesprochen, die eine kontinuierlich reflexive

5 Damit wird ,reflexiv® zu einem auch wissenschaftstheoretisch produktivem Attribut, wel-
ches letztlich jede selbstbeziigliche Theoriebildung terminologisch fassbar macht (vgl.
bspw. die ,,reflexive Erziehungswissenschaft* bei Friebertshduser, Rieger-Ladich & Wigger
(2009)).
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Haltung notwendig machen (hier schlieBt entsprechend auch Punkt 3 der Auflis-
tung an). So argumentiert Hacker unter Riickgriff auf Herzog (1995), dass ein
technizistisches Anwenden von Wissen gar nicht moglich sei, sondern ein refle-
xiver Umgang nétig ist, um den kontingenten Anforderungen piadagogischer Pra-
xis zu begegnen. Punkt 1 fokussiert hier stirker eine machtkritische Perspektive,
die iiberdies auch explizite Ausformungen in der zweiten Phase der Lehrer*in-
nenbildung findet, wenn angehende Lehrkrifte Rechenschaft {iber jeden ihrer pé-
dagogisch-didaktischen Schritte abliefern konnen miissen. Postmodern und stér-
ker gesellschaftlich kontextualisiert fokussiert Punkt 4 auf die natiirliche
Einpassung padagogischen Handelns in dynamisierende Gesellschaftszustinde
und damit zusammenhingende Notwendigkeiten zum Nachdenken iiber die Wir-
kungen von padagogischen Interventionen.

Deutlich wird, dass der Reflexion als zundchst mentaler Bearbeitungsmodus von
(Unterrichts-)Praxis insofern herausragende Bedeutung zugewiesen wird, als dass
damit ein bewusstes und kritisches Handeln und Nachdenken iiber Handeln ange-
legt und Professionalisierung als kontinuierlicher und infiniter Prozess gedacht
wird. Hécker (2017) spricht von einem ,,besonderen Modus des Denkens® (S. 23).
Dabei macht er deutlich, dass es beim reflektierenden Denken vor allem um Be-
ziiglichkeit geht bzw. um die Anwendung von Denkfiguren (S. 25). Auch wenn
der Begriff der ,,Denkfigur hier etwas unterdefiniert daher kommt, so lasst sich
doch eine gewisse Nihe zu einem wissenschaftlichen Denkmodus ableiten; dem
Begriff haftet eine ,,wissenschaftliche Aura“ an (Leonhard, 2020, S. 16). Dem-
nach wire das Reflektieren eine Form der theoretischen Bezugnahme im Denken
iiber ein (praktisches) Phdnomen: ,,Reflexives Lernen in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung bestiinde dann in der doménenspezifischen Herstellung von Bezii-
gen und der Einiibung in bestimmte (fachlich begriindete) Denkfiguren® (Hacker,
2017, S. 35). Damit wird das Reflektieren zu einem wissenschaftlich inspirierten
(Nach-)Denken, welches einen mitunter alltdglichen und per se routineorientier-
ten Gegenstand zu einem Forschungsgegenstand macht. Die Herstellung von Be-
ziigen wird dann besonders deutlich, da so der Gegenstand selbst zum Fokus des
Denkens gemacht werden kann, dariiber hinaus aber auch die Alltagstheorien und
das praktisch-unbewusste Wissen den Gegenstand betreffend (Neuweg, 2011, S.
466). Vor allem in letzterem zeigt sich die Selbstbeziiglichkeit reflektierenden
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Denkens, wie sie sich auch in bestimmten Paradigmen der Sozialforschung wie-
der finden lassen (vgl. Breuer, 2010), wodurch sich die Rolle einer wissenschaft-
lichen Ausbildung fiir angehende Lehrkréfte auch epistemologisch legitimiert. Ei-
ner solchen Definition und der Kritik am Schon‘schen Reflection-in-Action
zufolge ist das Reflektieren als wissenschaftlich inspirierter Denkmodus auf eine
spezifische Handlungsentlastung angewiesen, die im praktischen Vollzug des Un-
terrichtens allein schon aus kognitiven Kapazititsgriinden nur schwer umsetzbar
ist.

Das beziigliche Nachdenken oder allein die kognitive Vergegenstindlichung der
(eigenen) Praxis erfordert einen Raum und spezifische Methoden, um eine Flucht
aus dem immersiven Sog des Handlungsdrucks zu gewihrleisten. Tatséchlich
kann argumentiert werden, dass jedes (sozial-)wissenschaftliche Vorhaben genau
diesem Anspruch folgt, wenn {iber methodisch kontrollierte Zugénge die soziale
Wirklichkeit in ihrer postmodernen Nicht-Erklarbarkeit so re-prasentiert wird,
dass eine Perspektivinderung und Erkenntnisgenese moglich wird. Neuweg
(2018) folgend wird dazu eine spezifisch wissenschaftliche ,,Kultur der Distanz*
angenommen, die einen reflexiven Grundmodus konstituiert — in Gegeniiberstel-
lung einer ,,Kultur der Einlassung“ im Hinblick auf das praxisimmersive Moment
im Rahmen der Lehrer*innenbildung. Leonhard (2020) schlieBt hieran an und
stellt fiir den wissenschaftlichen und den berufspraktischen Modus jeweils dis-
tinkte Denk- und Erkenntnispraktiken fest, die die Differenz aus Theorie und Pra-
xis nicht zwingend als Problem identifizierbar machen, sondern nach Combe &
Kolbe (2004) vielmehr das ,,[...] Produktivmachen einer Differenz* (2004, S.
837, vgl. auch Cramer (2014)) konstituieren. Gemeint ist damit, auf Basis der Er-
kenntnisse der Wissensverwendungsforschung, dass es gar nicht darum gehen
muss, einen (naiven) Transfer von Theorie bzw. Wissenschaft auf (Berufs-)Praxis
anzustreben oder zu propagieren, sondern vielmehr zwei Systeme bzw. zwei Pra-
xen anzunehmen, mit jeweils eigenen Denkmodi und Zielsetzungen, die Leonhard
(2020) unter Riickgriff auf Dewe, Ferchhoff & Radtke (1992) mit der Dichotomie
aus ,,Wahrheit“ und ,,Angemessenheit* festhilt (S. 18). Im Begriff der Reflection-
on-Action kulminiert dann die professionelle Anforderung, beide Zielsetzungen

zu relationieren und so aufeinander zu bezichen, dass sich (idealiter) fiir beide
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Zugdnge produktive Ertrage ergeben. Dadurch wird die Reflexion zu einer Kul-
turpraxis, die ,,[...] auf ,Wissenschaft® bezogen ist* (Kraus, 2015, S. 35).

Damit ist der Universitdt ein spezifischer Platz im Ausbildungskomplex zugewie-
sen, der iiber die Vermittlung von Fachwissen insofern hinaus geht, als dass un-
terschiedlichste Auspriagungen der Unterrichtsforschung als ,,Denkstil“ (Czachur,
2013; Fleck, 2019 [1980], [1953] 2011; Sabisch, 2017) vermittelt werden und so
eine wissenschaftlich-reflexive Perspektivierung des Handlungsfeldes angelegt
werden soll. Diese perzeptiv-epistemische Ebene steht zugleich in einem direkten
Zusammenhang zu den Wissensinhalten des Studiums, wenn man solcherlei Wis-
sen (Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, paddagogisches Wissen, vgl. Kunter et
al. (2011)), wie sie fiir die Lehrprofession beschrieben werden, als Reflexionsfolie
begreift. So ergibt sich ein Anwendungsfall von theoretisch-akademischem Wis-
sen im Rahmen einer distanzierten Auseinandersetzung mit Praxis, ohne den An-
spruch zu erheben, dass eine Ubersetzung von Wissen in Konnen stattzufinden
hat.

Die nicht zu unterschitzende Rolle der (rdumlich wie intellektuellen) Distanz fiir
eine reflexive Grundhaltung, die zugleich empirisch einen etwas diffusen Status
hat, soll im Folgenden dahingehend in den Blick genommen werden, dass sie als
universitdre Kultur bzw. akademische Haltung den notwendigen Rahmen fiir Re-
flexionen bildet. Dabei wird das Hauptaugenmerk daraufgelegt, wie sich wissen-
schaftliches Denken und Distanz(ierungsféhigkeit) zueinander verhalten und wie
sich dariiber eine spezifische wissenschaftliche Sichtweise konstituiert, die fiir die
Professionalisierung von Lehrkriften besonderes erkenntnisgenerierendes Poten-

zial hat.

2.2 Kiritisch-reflexive Distanznahme als Priirequisit

kontinuierlicher Praxisreflexion

Der Praxis der Reflection-on-Action folgend wird nun der Blick auf die Dimen-
sion der Distanz gerichtet. Dies soll als Ausgangspunkt dafiir dienen, kasuistische
und forschungsorientierte Formate im Rahmen der Lehrer*innenbildung als kon-
kretes Instrument fiir die reflexive Auseinandersetzung mit Unterricht und Schule
zu begreifen und auch das in dieser Arbeit fokussierte Setting als ein solches zu

identifizieren.
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Unter der Pramisse, dass die Universitit einen wissenschaftlichen Denkmodus
kultiviert, der einer grundsétzlich praxisagnostischen Zielsetzung folgt (Hedtke,
2020), und dass die Praxis (also Schule und Unterricht als Handlungsort) demge-
geniiber die Frage nach funktionierendem und angemessenem Handeln stellt, wird
nun der Blick darauf gerichtet, welche Rolle diese Trennung spielt. So weisen
Altrichter, Posch & Spann (2018) fiir die von Lehrkréften durchfithrbare Aktions-
forschung darauf hin, dass sich professionelles Handeln vor allem dadurch aus-
zeichnet, dass Lehrkrifte ,,sich nicht allein auf ihre beruflichen Routinen be-
schrink[en], sondern daran [gehen], in Auseinandersetzung mit schulischen und
gesellschaftlichen Entwicklungen neue Sichtweisen ihrer beruflichen Arbeit zu
verwirklichen® (S. 12). Auch wenn die Aktionsforschung als Programm grund-
sétzlich von einer starken Praxisorientierung dahingehend ausgeht, dass es um die
problem- bzw. kriseninduzierte Verbesserungszielsetzung geht, so steht dahinter
dennoch die Notwendigkeit zum Perspektivwechsel. Dabei wird die Fahigkeit zur
(systematischen) Reperspektivierung als notwendige Antwort auf die kontingente
Grundstruktur des unterrichtlichen Handlungsfeldes gesehen, was auf die ge-
nannte Distanzierung abzielt bzw. eine kritisch-reflexive Distanzierung erfordert.
Distanzierung bedeutet in diesem Sinne einen Riickzug auf mehreren Ebenen:
Zum einen besteht die Distanznahme gegentiber der schulischen Praxis vor allem
in der rdumlichen und zeitlichen Trennung von Reflexionsgelegenheit und dem
Reflexiongegenstand. Rédumlich ergibt sich das aus der Reflexionsorientierung
universitdrer Veranstaltungen im Umfeld von Praxiseinsidtzen wihrend der ersten
Phase der Lehrer*innenbildung (bspw. dem Praxissemester oder weiterer Prakti-
kumsformen vgl. Schiissler, Schwier, Schoning & Weyland (2014)). Zeitlich
ergibt sich die Distanznahme fast notwendig und ist letztlich im Terminus Reflec-
tion-on-Action angelegt, da jede kognitive Vergegenstdndlichung ex post eine
zeitliche Liicke aufweist. Das erfordert entsprechende Konservierungen oder zu-
mindest Mnemotechniken, um den Reflexionsgegenstand (beispielsweise ein ei-
genes Praxismoment) in ein Reflexionsmoment zu {iberfiihren (vgl. Moldenhauer
et al., 2020).

Neben diesen eher physikalischen Dimensionen einer Distanznahme wird fiir die
Einnahme einer distanzierten Haltung aber auch ein epistemologischer Abstand

zum Reflexionsgegenstand fiir konstitutiv gehalten. Diese Wissensbeziiglichkeit
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der Distanznahme findet seinen Ausdruck in den Haltungs- und Einstellungsbe-
zeichnungen, die fiir eine distanzierte Auseinandersetzung notwendig sind bzw.
aus dieser Distanzierung folgen. Fiir eine solche Haltung wurden und werden ver-
schiedene Bezeichnungen gewihlt, die in ihrer jeweiligen Fokussierung aber nur
nuancierte Unterschiede aufweisen. So wird in der Regel von ,Haltung®
(Boelhauve, Frigge, Hiligus & Olberg, 2004; Breidenstein, Hirschauer, Kalthoff
& Nieswand, 2013, S. 7, 109; Friebertshauser, 2008; Hedtke, 2020) oder gar ,,Ha-
bitus*“ (Neuweg, 2013, S. 304; Schmidt & Wittek, 2020) gesprochen. Wenn fiir
professionelle Lehrkréfte ein ,,reflektierender Habitus“ (Helsper, 2001, S. 11) ge-
fordert wird, so wird eine fundamentale, subjektbezogene Verhaltens- und Hand-
lungsattribuierung adressiert, die entsprechende Kompetenzen voraussetzt und
auf eine regelmdfige Zuriicknahme aus der Handlungssituation angewiesen ist.
Helsper spricht hier von ,,regelmaBigen Parkbankzeiten®, die es einzufordern und
zu reservieren gilt. Es ldsst sich damit das Einnehmen einer reflektierenden Hal-
tung bzw. eines Habitus als aktiver Akt beschreiben, der sich aus dem episte-
misch-perzeptiven Feldzugriff ergibt. Somit wire die Distanzsituation reserviert
fiir einen reflexiven Habitus, der sich durch spezifische, von der Handlungssitua-
tion unterscheidbare Wahrnehmungs- und Denkschemata identifizieren lasst. Die
Charakteristik einer solchen Haltung gegeniiber dem unterrichtlichen Handlungs-
feld wird in den unterschiedlichen Attribuierungen deutlich. So sprechen bei-
spielsweise Schiissler et al. (2014) neben anderen von einer ,kritisch-reflexiven
Haltung* (S. 37), was neben der Reflexion die Kritik als weiteres distanzbezoge-
nes Haltungsmoment deklariert. Was moglicherweise in der ad hoc Lesart eine
intuitive Zugénglichkeit innehat, ist bei genauerem Hinsehen eine definitorische
Unschirfe. Im Alltagsverstindnis wiirde das Kritisieren zunédchst einmal einen
urteilsbildenden Akt bezeichnen, durch welchen ein Gegenstand anhand von
Mafstidben beurteilt wird. Kritisch wére eine Haltung demnach dadurch, dass ein
grundsitzlicher Skeptizismus dem Gegenstand gegeniiber kultiviert wird, der
MaBstabsbeziige etabliert und so Urteilsbildungen vornimmt. Ubertragen auf den
Unterricht bzw. die Unterrichtspraxis als Gegenstand einer kritischen Haltung
wire dies also eine Beurteilung dieser Praxis nach (professionellen) MaBstidben —
eine Kritikform, die, wie spéter in dieser Arbeit gezeigt werden wird, von Studie-

renden ad hoc {ibernommen und umfangreich durchgefiihrt wird, wenn sie mit
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fallféormiger Praxis konfrontiert werden. In einer stiarker philosophischen Ausle-
gung lisst sich dem Kritikbegriff allerdings noch ein weiteres Moment zuschrei-
ben, welches sich mit (Foucault, 1992 [1978] ) als ,,Kunst der freiwilligen Un-
knechtschaft® (S. 9) beschreiben ldsst. Diese stérker machtkritische Perspektive
auf den Kritikbegriff wird von Foucault als konstitutiv fiir die Postmoderne be-
schrieben, in der sich eine fundamentale Haltung des Infragestellens gegeniiber
Macht und Wissen etabliert hat. Zentral fiir diese Argumentation ist die fiir
Foucault so typische Fokussierung auf Formen des Regierens, die in ihrer Mul-
tidimensionalitit zum Gegenstand einer kritischen Haltung werden, indem derer
Mechanismen und Begriindungslinien als Konstruktionen und Kontingenzen re-
flexiv gemacht werden. Der Kritikbegriff richtet sich hier weniger auf eine eva-
luative Urteilspraxis, als vielmehr auf eine Metaebene der Erkenntnisreflexion.
So argumentiert Foucault, dass es bei der kritischen Haltung auch um eine Meta-
position zur Erkenntnis selbst geht, also einer ,,Erkenntnis der Erkenntnis“ (S. 11),
was eine ,,Ereignishaftmachung® solcher erkenntnisbezogenen Phdnomene und
Prozesse erfordert (S. 19). Dieser Neologismus fiir Vergegenstindlichungen im
methodologischen Sinne lasst den Skeptizismus, den Foucault mit Kritik identifi-
ziert, in ein reflexives Moment libertragen: So wére eine kritische Haltung gegen-
iiber der Erkenntnis bzw. jeder Regentschaft der Erkenntnis bzw. des Wissens
auch auf feldinhdrente und tradierte Wissens- und Deutungssysteme anwendbar —
auch bezogen auf die eigenen Routinen und Deutungsmuster. Kritik wird damit
in seinem evaluativen Potenzial, iibertragen auf eine spezifische Haltung von
Praktiker*innen zu ihrer Praxis, insofern modifiziert, als dass es nicht mehr nur
darum geht, als ,,Polizei* (S. 5) gegeniiber der Praxis aufzutreten, sondern das
Verstehen und das Wissen der Praxis zum Gegenstand zu machen. Eine kritisch-
reflexive Haltung wire demnach ein Stiick weit eine Verdoppelung des erkennt-
nistheoretischen Gehalts eines so gefassten Kritikbegriffs, der sich damit von sei-
nem evaluativen Alltagsverstdndnis emanzipiert und das spezifische Verhéltnis
aus reflektierender Person und vergegenstiandlichter Praxis zum Inhalt macht.

Ein so verstandener Kritikbegriff findet sich mehr oder weniger explizit auch in
anderen Konzeptualisierungen der geforderten Haltung. So spricht beispielsweise
Schelle (2011) von , kiinstlicher Naivitit (vgl. auch Heinzel & Marini, 2009, S.

132), womit die doppelte Anforderung adressiert wird, sich der epistemischen
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Ressourcen (bspw. subjektive Theorien, Deutungsmuster, Kategoriensysteme,
...) bewusst zu werden, mit der die Praxis in den Blick gerit und dariiber hinaus
genau diese Ressourcen bewusst auszuschalten, sich also ,.kiinstlich unwissend
zu stellen. Ziel eines solchen Ausschaltens der eigenen interpretativ-perzeptiven
Ausstattung soll es sein, ,,vorschnelle Deutungen® (vgl. Breidenstein et al., 2013)
und etablierte Wahrnehmungsprinzipien systematisch sichtbar zu machen und zu-
gunsten alternativer Zugriffe hinten anzustellen. Die epistemische und fiir einen
foucault’schen Kritikbegriff konstitutive Dimension der Distanz ist hier sehr deut-
lich benannt, was von Neuweg (2013), bezogen auf eine Dichotomie aus univer-
sitirem Denkmodus und praktischer Immersion, als fundamentale Logik der uni-
versitiren Lehrer*innenbildung beschrieben wird. Demnach ist die Universitdt
der Ort, an dem es um das ,,Wecken von Neugierde, um den Aufbau von Wahr-
heitsliebe, um die Schulung préizisen Denkens, um die Grundlegung maximaler
Skrupel gegeniiber allen Versuchen, das Komplexe durch Meinung, Gewohnheit,
Verallgemeinerung, Unschérfe einfach zu machen [geht]” (S. 187). Demgegen-
iiber stellt Neuweg fiir die Praxis als Lernort fest, dass dort eine ,,Kultur der Ein-
lassung‘ mafigeblich ist, welche zum einen der Praxis einen festen und vollstindig
legitimen Platz in der Professionalisierung angehender Lehrkréifte zugesteht und
zum anderen die Erfahrung als epistemischen Modus anerkennt. Fiir die (kriti-
sche) Reflexion als professionskonstitutive Praxis ist demnach fiir die Universitét
vorgesehen, dass ,,[...] das Distanzgebot immer dort [gilt], wo es um die Aneig-
nung und das tiefe Verstehen von Wissen sowie um die Ausformung eines for-
schenden Habitus geht* (S. 187). Auch hier wird von einem spezifischen Habitus
gesprochen, der auf die Distanz angewiesen ist und mit ,forschend* attribuiert
wird. Neben Neuweg sprechen auch viele andere Autor*innen von Haltungen, die
mit ,forschend‘ oder ,wissenschaftlich® spezifiziert werden, womit der ,,wissen-
schaftlichen Aura“ jedes Reflexionsbegriffs (Leonhard, 2020) Rechnung getragen
wird. So spricht beispielsweise Hedtke (2020) von ,,wissenschaftlicher Grundhal-
tung®, Boelhauve et al. (2004) von ,,auf Wissenschaftlichkeit ausgerichteter Hal-
tung® und Scheid (2020) von ,,Forschungshabitus®, wenn sie die Anforderungen
an die Reflexionspraxis angehender Lehrkréfte fokussieren. Damit wird eine sol-
che Haltung mit allgemeinen Prinzipien wissenschaftlichen Wirklichkeitszugriffs

assoziiert, womit sich bereits die Ndhe aus Wissenschaft, der wissenschaftlichen
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Praxis als Forschung, einem philosophisch-epistemologischen Kritikbegriff und
dem Reflexionsverstandnis andeutet. Was also an der Universitit als genuiner Ort
mehrdimensionaler Distanz zur Praxis passieren soll, ist die Adaption wissen-
schaftlicher Erkenntnis- und Wahrnehmungsprinzipien als eigene Praxis
(Leonhard, 2020). Angewiesen ist ein solcher Zugriff auf Verfahren der Verge-
genstandlichung, die sich in unterschiedlichen wissenschaftlichen Paradigmen
auch verschiedentlich darstellen. Allen gemein ist allerdings, dass eine irgendwie
konstituierte Transformation stattfindet, womit Phdnomene bearbeit- und inter-
pretierbar, also zu Daten gemacht werden. Neben mathematisch-statistischen Re-
préasentationsformen, wie sie in quantitativ ausgerichteten Vorhaben die Regel
sind, kénnen durch qualitativ orientierte Erhebungs- und Analyseformen soziale
Phianomene und Ereignisse durch Verschriftlichung der nachtraglichen Auseinan-
dersetzung zugefiihrt werden. Daten werden auf diese Weise {iber Praktiken der
Verschriftlichung produziert, wodurch sich unterschiedliche Prozesse der inter-
pretativ-analytischen Manipulation ergeben, die je nach Forschungsziel mitreflek-
tiert werden miissen. So sind beispielsweise AuBerungstranskripte immer auf sub-
jektive Sinnesapparate angewiesen, durch die das fliichtig Miindliche
wahrgenommen und konventionsaddquat niedergeschrieben wird. Dabei bilden
sich individuelle Relevantsetzungen ab, die somit auch Teil der Daten sind. Eine
Erkenntnis, die in der qualitativen Sozialforschung zum Wissenschaftsversténd-
nis gehort und die Analyse mit bedingt.

Um nun die Unterrichtspraxis, also das, was im Unterricht tatsdchlich passiert,
einer nachfolgenden Bearbeitung zugénglich zu machen, muss das fliichtige Ge-
schehen in Daten verwandelt werden — die dann wiederum einer (wissenschaftli-
chen) Analyse unterzogen werden konnen, was je nach Ausrichtung stérker auf
selbstreflexive Momente fokussiert oder aber explizit praxisbezogene Fragestel-
lungen in den Blick nimmt. In dieser Arbeit wird dem Postulat Neuwegs gefolgt,
wonach der Lernort Universitét fiir angehende Lehrkréfte vor allem dem wissen-
schaftlichen Interesse und dem Verstehen gilt, was {ibersetzt in eine Haltungskon-
zeption, einem ,,Professionellen Habitus einer unpraktischen Forschungspraxis®
nach Oevermann (1996) entspricht. Damit ware die klassisch kriseninduzierte Re-
flexionsstimulation, wie sie beispielsweise Helsper (2001) beschreibt, etwas an-

ders perspektiviert. In seinen Ausfithrungen wird Reflexion (und damit auch eine
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Form der lokalen Distanznahme) vor allem iiber situative Krisen ausgeldst, die
beispielsweise bestehende Handlungsroutinen scheitern lassen (vgl. auch Hacker,
2017). Leonhard (2020) fiihrt hierzu das Beispiel der PIN-Eingabe am Geldauto-
maten an: So lange die PIN fast schon automatisiert eingegeben wird, ist der Akt
selbst kein Gegenstand des Nachdenkens. Wird die PIN allerdings als falsch de-
klariert und der Akt des Geldabhebens funktioniert nicht (und ist sogar fundamen-
tal in Gefahr, wenn das dreifache Scheitern eine Kartensperrung zur Folge hat),
wird die gesamte Aktivitit reflexiv verfiigbar — es entsteht eine Krise, die zum
Nachdenken auffordert, um als Problem geldst zu werden. Ubertragen auf das
Handlungsfeld Unterricht wiirde eine solche Reflexionsstimulation ein lokales
Problem erfordern, fiir das Antworten gesucht werden. In einem solchen Ver-
stindnis von Reflexion und wissenschaftlicher Auseinandersetzung wéiren das
Verstehen und Nachvollziehen lediglich notwendige Zwischenschritte auf dem
Weg zur Problemlésung. Im Sinne einer unpraktischen Forschungspraxis kann
aber so weit gegangen werden, dass es dem letzten Schritt, den der Problemldsung
oder gar Verbesserung, gar nicht bedarf, um dennoch Begriindungen und Legiti-
mationen flir wissenschaftlich orientierte Reflexionsgelegenheiten zu etablieren.
Der Kern liegt hier in der bereits geforderten Fahigkeit zur Perspektivmodifika-
tion, um so aus der unmittelbaren Handlungslast herauszutreten und Unterricht
als etwas anderes zu sehen, als ein kontinuierliches Bewahrungsfeld — so wird
,unterricht als kollektive Praxis* erfahrbar (Combe, 2015).

Ein Mittel, um eine solche wissenschaftlich inspirierte Distanznahme herzustellen
und alternative Sichtweisen moglich zu machen, ist die mediale Reprasentation
von Unterricht in Form von Daten bzw. Féllen. Im folgenden Kapitel wird die
Fallorientierung in der Lehrer*innenbildung dargestellt und mit einem spezifi-
schen Verstiandnis Forschenden Lernens verkniipft, um so die besondere Rolle der
Wahrnehmung und der wissensbezogenen Reflexion hervorzuheben, die fiir die

spitere Datenanalyse maf3geblich ist.

2.3 Herstellung von und Umgang

mit medial reprisentiertem Unterricht

Allen folgenden Konzeptionen gemein ist die Auffassung medial repréisentierten

Unterrichts als Reflexionvehikel. Demnach soll der zuvor skizzierte Akt der Dis-
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tanzierung dariiber realisiert werden, dass das Handlungsfeld iiber irgendwie ge-
artete Formen der Konservierung oder Dokumentation (bzw. Ubersetzung) als
»Protokoll schulischer Wirklichkeit* (Ohlhaver & Wernet, 1999, S. 19) einer
nachtriglichen Bearbeitung zugénglich gemacht werden muss (vgl. auch Heinzel,
2006, S. 36). Dabei gilt es, der Fliichtigkeit des sozialen Phanomens ,Unterricht’
entgegen zu wirken, um einen Zugriff auch tiber die individuelle Erinnerung hin-
aus moglich zu machen — es bedarf medialer Reprisentation. Diese Représenta-
tion kann unter Riickgriff auf verschiedene Datenerhebungsmethoden der quali-
tativen und quantativen Sozialforschung geleistet werden, wobei insbesondere
erstere ohnehin eine wissenschaftstheoretische Tradition in der fallférmigen Da-
tenbasis hat (vgl. Breuer, 2010). Félle konnen so verschiedentlich der wissen-
schaftlichen Arbeit zugénglich gemacht werden, von Videoaufnahmen bis zu pro-
saischen Beschreibungen realer Szenen (Breidenstein, 2012; Breidenstein,
Leuthold-Wergin & Siebholz, 2020; Steiner, 2014). Dabei folgt die Konservie-
rung entweder einer konkreten Fragestellung, die den Fokus préfiguriert (vgl.
Artmann, Herzmann, Hoffmann & Proske, 2017, S. 218), oder aber ein weitge-
hend feldinduktives Vorgehen 6ffnet zunédchst den Blick fiir die Relevanzen der
Situation(en) (wenngleich jede Offenheit zugleich situative und forscher*innen-
bezogene Relevanzen inkludiert und reflexionsnotwendig macht, vgl. hierzu die
»Rekonstruktive Kasuistik* nach Kunze (2016)). So entstehen Dokumente realen
Geschehens, bzw. ,,Wirklichkeitserzdhlungen® (Klein & Martinez, 2015), die
durch den forschungslogischen Filter eine Variante des tatséchlichen Geschehens
darstellen und als solche wissenschaftlich durchdrungen werden kdnnen (vgl.
Amann & Hirschauer, 1997). In der Lehrer*innenbildung werden solche Doku-
mente als Fille bearbeitet, was direkt an Grundkonzeptionen der Wissens- und
Professionsstruktur von Lehrkréften anschlieft. Demnach wird die Lehrprofes-
sion als ,,eine an Fillen orientierte” verstanden (Bromme, 1992, S. 62), was mit
den Grundiiberlegungen zur kontingenten Handlungsstruktur bzw. zur Struktur-
theorie verkniipft ist (Helsper, 2016; Meseth, 2016, S. 40). Dieser Ansatz begriin-
det zugleich die Prominenz der Fallarbeit bzw. Kasuistik in der Lehrer*innenbil-
dung seit den 1980er Jahren, beginnend mit den Reflexionsfokussierungen, wie
sie in Kapitel 2.1 beschrieben wurden. Die Fallarbeit in der Lehrer*innenbildung

wird im Folgenden als ,,epistemisches Genre® (Hummrich, 2016, S. 18), die Ar-
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beit mit und an Féllen als ,,epistemische Praxis* (Bergmann, 2014) konturiert,
also als Ort und Format, in dem das Besondere eines Falls mit ,,etwas anderem
(Steiner, 2014, S. 11) relationiert wird.

2.4 Fallarbeit, Forschendes Lernen und

Professionelle Unterrichtswahrnehmung

,, Fallbezogene (oder fallorientierte bzw. kasuistische) Methoden (Vorgehenswei-
sen, Verfahren) bezeichnen hier als Oberbegriff diejenigen Verfahrensweisen, bei
denen die Bearbeitung eines (Einzel-)Falles zu Lern-, Ausbildungs-, Untersu-

chungs- und Forschungszwecken eingesetzt wird. “ (Steiner, 2004, S. 10)

Félle und die Arbeit mit Féllen haben in der Lehrer*innenbildung eine lange Tra-
dition (vgl. Reh, Geiling & Heinzel, 2013; Steiner, 2004). ,,Dabei liegt das Ver-
sprechen der Fallarbeit darin, einen verstehenden Zugang zur sozialen Wirklich-
keit pddagogischen Handelns zu ermoglichen® (Hummrich, 2016, S. 14). Es geht
also um eine alternative Bearbeitungsform des Handlungsfeldes Unterricht, mit
unterschiedlichen Zielsetzungen, wie das Eingangszitat beschreibt: Es geht um
das Lernen, Ausbilden, Untersuchen und Forschen beziiglich des Handlungsfel-
des Unterricht und Schule, vermittelt tiber die Arbeit an einzelnen Fillen. Was
aber nun ein Fall ist, ist keine triviale Angelegenheit und erfordert mitunter kom-
plexe Uberlegungen zur Rolle von Fillen allgemein fiir Professionen (Bergmann,
Dausendschon-Gay & Oberzaucher, 2014) und im Speziellen fiir den padagogi-
schen Bereich (Beck, Helsper, Heuer, Stelmaszyk & Ullrich, 2000; Fabel-Lamla,
Kunze, Moldenhauer & Rabenstein, 2020; Hummrich, Hebenstreit, Hinrichsen &
Meier, 2016; Kunze, 2016,2017,2018; Ohlhaver & Wernet, 1999; Wernet, 2006).
Zunichst ldsst sich ein Fall als singuléres Ereignis fassen, welches von einer/m
Beobachter*in als solches erkannt und eingestuft wird. Das schlieft eine lokale
Figur-Grund-Konstruktion ein, die den Fall als besonders gegeniiber dem Kontext
herstellt — der Fall funktioniert als solcher nur unter Beriicksichtigung seines
nicht-auffdlligen Umfeldes. Eine solche Fallformigkeit setzt entsprechend ein
,~Erkenntnissubjekt (vgl. Steiner, 2014) voraus, das mit einer spezifischen Fra-
gestellung oder zumindest mit Normalititserwartungen den epistemischen Grund

konstruiert, vor dem ein Ereignis oder ein Phinomen zum Fall werden kann: ,[...]

© Frank & Timme Verlag fiir wissenschaftliche Literatur 33



der Fall [bezeichnet] ein Ereignis, das in Bezug gesetzt wird zu einer kategorialen
Ordnung und das die Normalititserwartungen, die mit dieser Ordnung assoziiert
sind, irritiert, wenn nicht verletzt“ (Bergmann, 2014, S. 17). Als Beispiel fiir eine
alltdgliche Fallgestalt kann der Verkehrsunfall gesehen werden, der insofern all-
gemein auffdllt, als dass der (préferierte) Ablauf des Verkehrsstroms hier maxi-
mal irritiert wird — inklusive potenzieller materieller wie immaterieller Schiden
und Gefahren fiir die Gesundheit der Beteiligten. Was als Unfa// nun fiir die/den
alltdglichen Beobachter*in eine Krise bzw. zunichst ,,Stoérung* (vgl. Bergmann,
2012) der Erwartung bedeutet, ist fiir den/die Jurist*in gleichermaflen ein Fall ju-
ristischer Relevanz: Wer war verantwortlich fiir den Unfall, wer iibernimmt die
Kosten, wer muss ggf. mit Strafen rechnen? Auch fiir die Jurisprudenz ist der
Verkehrsunfall ein Fall, allerdings vor dem Hintergrund anderer professioneller
Kategorien- und Wissenssysteme (vgl. Hoffmann, 2010; Wenzl, 2021). Hier ist
nicht gleich alles, was im Alltagsverstdndnis ein Fall ist, auch tatsdchlich einer —
es hingt maBigeblich vom professionsbezogenen Zweckbezug ab, was auffdillt. In
der Praxis erfolgt die Fallgenese (zumindest in der explizierten Form) iiber die
Irritation entsprechender Erwartungen, wodurch Reflexionsprozesse stimuliert
werden. Aus wissenschaftlicher bzw. professioneller Perspektive erfolgt die Fall-
genese demgegeniiber iiber die Etablierung einer Zweckbestimmung bzw. Frage-
stellung, die bestimmte Ereignisse oder Phdnomene in ihrer Relevanz hervorhe-
ben (vgl. Goodwin, 2015).

Somit ist ein Fall immer ein ,,Fall von X* (Bergmann, 2014), also ein Kulmina-
tionsort kategorial-epistemischer Systeme, die einen Fall tiberhaupt als solchen
identifizierbar machen. Die Irritation ist in diesen professionellen Kontexten also
keineswegs eine Abweichung, sondern konstitutiver Teil des Handlungsfeldes,
welches sich iiber die kontinuierliche Abfolge solcher Félle iiberhaupt erst aus-
driickt, womit den Professionellen eine Urteilskraft im Kant'schen Sinne unter-
stellt bzw. von ihnen eingefordert wird (Bergmann, 2014, S. 20): Professionelles
Wissen und der Fall miissen miteinander relationiert werden, ohne einem techni-
zistischen Anwendungsverstdndnis zu folgen. Das schliet an die in Kapitel 2.1
skizzierte Grundannahme handlungsbezogener Kontingenz in professionellen
Handlungsfeldern an, wie sie auch fiir den pddagogischen Raum gilt. Demnach

ist die Orientierung an Féllen nicht nur Ausdruck konkreter Praxis, sondern viel-
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mehr ,,ein handlungsbestimmendes und strukturbildendes Merkmal* jeder Profes-
sion (Bergmann, 2014, S. 18).

Auch fiir die pddagogische Profession wird die Fallformigkeit als grundsétzliche
Strukturlogik angenommen, die sich als Gegenentwurf zum technizistischen Be-
rufsverstandnis versteht (vgl. Helsper, 2016; Hummrich, 2016, S. 14; Paulus,
Gollub & Veber, 2022, S. 233). Eine padagogische Urteilskraft wire demnach
Ausdruck professioneller Kompetenz in der Form, dass sich das professionelle
Wissen und Konnen an Einzelfillen ausrichten ldsst, ohne dabei einem Schema-
tismus oder der Annahme des direkten Praxistransfers zum Opfer zu fallen. Dar-
aus folgt, dass die Fallarbeit in der Ausbildungsphase von Lehrkréften eine be-
sondere Prominenz zugeschrieben bekommt, da damit ein Anspruch auf Theorie-
Praxis-Verzahnung verfolgt wird: In der Handlungsentlastung der universitdren
Fallarbeit konne theoretisches (akademisches) Wissen mit der (dokumentierten)
Praxis relationiert werden (vgl. Heinzel, 2007), was die ,,Unterrichtsanalysekom-
petenz® schult (Kunze, 2016, S. 98). Es geht also um eine rdumlich-zeitliche Dis-
tanz zum konkreten Handlungsfeld als Trainingsgelinde. Dass damit nur ein Mo-
dus kasuistischer Arbeit in der Lehrer*innenbildung adressiert ist, zeigen die
unterschiedlichen Systematiken zur Fallarbeit in der Lehrer*innenbildung (Koch-
Priewe & Thiele, 2009; Kunze, 2016; Kunze, Dzengel & Wernet, 2014; Schelle,
2022; Schmidt & Wittek, 2020). Darin spiegelt sich auch die Art und Weise wider,
wie das Verhéltnis von Fall und Handlungsfeld aufgefasst wird bzw. welche Ziel-
setzungen hinsichtlich der Relevanz fiir die Professionalisierung verfolgt werden.
So wird beispielsweise von Schmidt & Wittek (2020) und Schmidt et al. (2019)

¢ Das Potenzial kasuistischer Formate fiir die Professionalisierung angehender Lehrkrifte

wird indes kontrovers diskutiert (ein Uberblick in Schmidt & Wittek, 2021b). Die Argu-
mente richten sich hier vor allem an die Ubertragbarkeit von Wissen in Kénnen, vermittelt
iiber die handlungsentlastete Arbeit an Féllen: Bastian & Helsper (2000) konzeptualisieren
beispielsweise eine eigene Wissensform, die sich im Umgang mit Fillen ausgestaltet, die
allerdings keine direkte Ubersetzung in Handlungskompetenz bedeutet. Die Kritik am Pau-
schalanspruch der Theorie-Praxis-Verzahnung wird auch im Terminus der ,,Kultur der Dis-
tanz“ nach Neuweg (2013) deutlich, die die handlungsentlastete Arbeit iber Unterricht
(bspw. iiber Fille) als eigenstindige Denkform konturiert im Sinne eines ,,Produktivmachen
der Differenz* (Combe & Kolbe, 2004, S. 837). Hier lésst sich auch eine zentrale Kritik am
Forschungsprogramm der ,,Professionellen Unterrichtswahrnehmung® (Sherin et al. 2007,
2009) ausmachen, welches aus psychologischer Perspektive eine gewisse Ubertragbarkeit in
die Praxis evoziert.
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eine auf Basis der praktizierten kasuistischen Formate der Universitit Halle-Wit-
tenberg erarbeitete Systematik vorgestellt, die zwischen subsumtiver, problemlo-
sender, praxisanalysierender und rekonstruktiver Kasuistik unterscheidet
(Schmidt & Wittek, 2020, S. 30). Subsumtive Fallarbeit kennzeichnet sich dem-
nach vor allem durch die Fokussierung auf den Beispielcharakter des jeweiligen
Falles (,,Veranschaulichung® bei Reh & Rabenstein (2005)). Der Fall wird als
Exemplum fiir bestimmte Begriffe und Kategorien bzw. ganzer Theorien heran-
gezogen und auch so vorher ausgewahlt, womit die Fallkonstitution in der Ver-
antwortung der Lehrenden liegt (Schmidt & Wittek, 2021b, S. 177). Die problem-
l6sende Kasuistik schlieft an den Irritations- bzw. Krisenbegriff an. Demnach
wird ein konkretes Handlungsproblem zum Fall erklért, fiir welchen es entspre-
chende Losungsansitze zu generieren gilt (vgl. auch Heinzel & Marini, 2009).”
Der Fokus dieses Formats liegt also auf der direkten Bezugnahme von distanzier-
ter Fallarbeit und konkreter Praxis mit dem Ziel, eine lokale Irritation unter Riick-
griff auf professionelles Wissen antizipatorisch aufzuldsen (vgl. ebd.). Die pra-
xisanalysierende Kasuistik hat ebenfalls einen konkreten Praxisfall im Zentrum,
der allerdings unter starkerer Beriicksichtigung theoretischer Beziige Gegenstand
der Analyse wird. Wie auch bei der problemldsenden Kasuistik steht am Horizont
aber immer die Verbesserung der dokumentierten Praxis bzw. der Handlungsfa-
higket, was eine deutliche Ndhe zum Aktionsforschungskonzept nach Altrichter
et al. (2018) aufzeigt. Hier steht allerdings nicht zwingend der Fall als Problem
im Zentrum, sondern die generelle Fahigkeit zur analytischen Durchdringung un-
ter Riickgriff auf Theoriewissen (Schmidt & Wittek, 2021b, S. 178). Zu dieser
Form der Kasuistik 14sst sich im weitesten Sinne auch die Arbeit an der ,,profes-
sionellen Unterrichtswahrnehmung® fassen (vgl. Sunder, Todorova & Méller,
2016, S. 342). Dieses Forschungsprogramm, begriindet im Umfeld der amerika-
nischen ,,Video Clubs* (Sherin, 2007), adaptiert das genuin ethnografisch-ethno-
methodologische Konzept der Professional Vision nach Goodwin (2015) im psy-

chologischen Paradigma wund adressiert damit hochschuldidaktische

7 Das schlieit an den Bergmann’schen Fallbegriff an, der (im ethnomethodologischen Sinne
sensu Garfinkel (1967)) die (verletzten) Normalititserwartungen als Ausgangspunkt fiir die
Fallbestimmung definiert. Dass das Irritationsmoment fiir die Fallbestimmung allerdings
auch als methodisch herstellbarer Stimulus instrumentalisiert werden kann, wird spéter noch
argumentiert.
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Interventionen, um einen professionellen Blick auf Unterricht zu trainieren. Defi-
niert wird eine solche professionelle Wahrnehmung auf Unterricht als ,,Fahigkeit
[...], lernrelevante Ereignisse im Unterricht treffend erkennen und theoriebasiert
analysieren zu konnen* (Hellermann, Gold & Holodynski, 2015, S. 98). Das
Scharnier zur kasuistischen Typologie ist hier das Attribut ,,lernrelevant*: Es wird
davon ausgegangen, dass es im Unterricht Aspekte, Phdinomene und Ereignisse
gibt, die fiir die Konzeption, Diagnose und das didaktische Handeln generell re-
levanter sind, als andere. Das Trainieren der Wahrnehmung dient also dem Ziel,
den Blick auf genau diese Aspekte zu richten und entsprechend interpretativ damit
zu arbeiten — unter Riickgriff auf professionelle Wissensbestinde. Es geht also
dabei um eine Praxisreflexion mit dem Ziel der Handlungsoptimierung mit dem
Schwerpunkt auf der irritierten Wahrnehmung; gefolgt wird hier dem Dreischritt
aus Wahrnehmen — Interpretieren — Entscheidungen treffen (Blomeke, Gustafsson
& Shavelson, 2015; Blomeke & Kaiser, 2017). Als Instrumente werden dafiir in
diesem Forschungsprogramm primir Videos von Unterrichtssituationen genutzt®,
iiber die entweder in Gruppen (Sherin & Es, 2009) oder individuell (Seidel,
Stlirmer, Blomberg, Kobarg & Schwindt, 2011) gesprochen bzw. geschrieben
wird. Als Heuristik dient dann eine angepasste Form der von Goodwin beschrie-
benen Praktiken des Highlightings und Codings, umbenannt bzw. umgedeutet in
»Noticing®“ und ,,Knowledge based Reasoning* (Es & Sherin, 2008; Sherin, 2007,
Sherin & Es, 2005, 2009). Letztlich werden damit in den Interventionsstudien
kognitive Operationen bezeichnet, die eine selektive Wahrnehmung hinsichtlich
der lernrelevanten Ereignisse fordern (sollen), die dann wiederum Gegenstand ei-
ner wissensbasierten Analyse werden. Die Einordnung in die praxisreflexive Ka-
suistik ist also naheliegend, wenngleich der besondere Fokus auf der Wahrneh-
mung eines spezifischen Schwerpunkts liegt (vgl. hierzu die Darstellung bei
Krammer, 2014, S. 167).°

8 Als Argument wird hier die héhere Motivation und kognitive Aktivierung von Videoféllen
gegeniiber Textféllen angefiihrt (vgl. Koehler, Yadav, Phillips & Cavazos-Kottke, 2005;
Krammer et al., 2016; Moreno & Valdez, 2007; Sunder & Todorova, 2015; Sunder et al.,
2016).

° In Kapitel 4.2 wird ausfiihrlich dargelegt, dass auch fiir diese Arbeit Goodwins Konzeption
einer Professional Vision einen maB3geblichen Bezugspunkt bildet. Allerdings wird der An-
satz stirker als methodologische Heuristik fundiert unter stirkerer Beriicksichtigung der
Konzeptnéhe.
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Als sowohl methodischen wie auch professionstheoretischen (Kunze, 2016, S. 98)
Alternativansatz zur problemldsenden Kasuistik verstehen Schmidt & Wittek
(2021b) die rekonstruktive Kasuistik, die sich stark an sozialwissenschaftlich-re-
konstruktive Methoden anlehnt und diese als von praktischen Fragen distinguier-
baren Denkstil didaktisch wendet (vgl. Stovesand, 2021). Dabei wird schon der
Fallbegriff selbst ein Stiick weit umgedeutet und dynamisiert: Wo in den vorheri-
gen Formaten der Fall als solcher in seiner mutmaBlich fixen Kontur und Gestalt
als Ausgangspunkt von praktischen Uberlegungen genommen wird, dort wird bei
rekonstruktiven Verfahren der Fall in seiner Fallgestalt zum Gegenstand sui ge-
neris gemacht. Konkret geht es um das ,,nachvollziechende Verstehen* (ebd.) des
Falls in seiner Phinomenologie (Stichwort ,,phdnomenologische Offenheit®,
Breuer (2010)). Das impliziert bereits, dass hier der Fall eher als ein Konstrukt zu
begreifen ist, welches nicht zwangsliufig auf ein krisenhaftes Moment angewie-
sen ist. Vielmehr wird durch die Zielsetzung einer reflexiv-wissenschaftlichen
Haltung die grundlegende Strukturlogik des Handlungsfeldes zum Fall gemacht,
rekonstruierbar {iber einzelne Szenen oder Phdnomenbeschreibungen (vgl.
Sacher, 2021). Ziel ist hier nicht, Theorie und Praxis so zu verschrianken, dass sich
das eine auf das andere (positiv) auswirkt. Es geht vielmehr um die Einnahme
einer wissenschaftlichen Haltung mit dem Anspruch, die Fahigkeit zum bewuss-
ten Perspektivwechsel zu erwerben, um so das Verstehen als eigenstindige Zu-
griffsform zu etablieren, die dem professionellen Handeln voraus geht bzw. vo-
rausgehen muss. Der Irritationsbegriff ist auch hier insofern ansetzbar, als dass
mit einem solchen Zugriff auf dokumentierte Praxis durch Verfremdungsformen
im Grunde alles zu einer Irritation werden kann — ,,Kuriositit“ wird sozusagen
methodisch hergestellt (Breidenstein, 2012), indem das Alltagswissen und das
praktische Verstehen gegeniiber dem bekannten Feld (Unterricht) ausgeschaltet
bzw. reflexiv ausgeblendet wird.

Diese letztgenannte Form der Kasuistik schlieft am stirksten an jene wissen-
schaftlichen Aspekte an, die dem Reflexionsbegriff weiter oben zugeschrieben
werden: ,,Es geht also nicht um Fallanalysen, die eine Besonderheit einer Leben-
spraxis erschliefen, die dann zum Gegenstand einer berufspraktischen Interven-
tion wird, sondern es geht immer um die Rekonstruktion der Berufspraxis selbst*
(Ohlhaver & Wernet, 1999, S. 20). Oder noch préignanter: ,,[...] bei der Rekon-
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struktion geht es um das Verstehen, nicht um die Aneignung guter Praxis
(Hummrich, 2016, S. 26). Diese explizite Gegeniiberstellung von ,Berufspraxis*
bzw. der evaluativen Dichotomie aus gut/schlecht und ,Rekonstruktion® situiert
sozusagen die Neuweg’sche Unterscheidung aus Distanz und Einlassung im Um-
gang mit fallférmig préisentierter Unterrichtspraxis.

Die starke Verschriankung aus sozialwissenschaftlich-rekonstruktiver Methodolo-
gie und dem fiir die Lehrer*innenbildung zentralen Fallbegriff zeigt sich in stere-
otyper Weise im Format des Forschenden Lernens (Fichten, 2010). So argumen-
tieren Paulus et al. (2022), dass die Kasuistik mit ihrem habitusbildendem
Anspruch in klarer Strukturdhnlichkeit zum Forschenden Lernen steht (S. 233),
welches wissenschaftliche Erkenntnispraktiken als Reflexionsvehikel einsetzbar
macht. Beim Forschenden Lernen geht es vor allem darum, eine ,,auf Wissen-
schaftlichkeit ausgerichtete Haltung™ gegeniiber dem Handlungsfeld Unterricht
einzunehmen (Boelhauve et al., 2004). Dabei wird, wie schon bei der rekonstruk-
tiven Kasuistik, eine spezifische Haltung als Prozess- und Zielgrof3e ausgegeben:
»Wissenschaftlichkeit impliziert die kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit
bestehendem Wissen und basiert auf eigener Denkleistung® (Scheid & Wenzl,
2020, S. 128). Es geht also im Kern darum, nicht mehr als Praktiker*in auf Un-
terricht zu schauen, sondern sich als Wissenschaftler*in zu verstehen und diesem
Perspektivwechsel in spezifischen Arbeitsformen Ausdruck zu verschaffen. Die
intendierte Haltung ist dabei sowohl auf die Generierung von Erkenntnissen be-
zogen, die potenziell auch fiir Dritte interessant sein konnten (Huber, 2009, S. 2),
als auch auf selbstreflexive Momente der wissens- und iiberzeugungsbezogenen
Dekonstruktion (vgl. Reh et al., 2013). Oevermann (2005) bezeichnet das als
»Zentralfunktion von Wissenschaft®: ,,[...] systematisches In-Zweifel-Ziehen und
Kritisieren [...], was als bewidhrte oder gewusste Routine gilt* (zit. nach Kunze,
2017). Das Forschende Lernen wird daher als Lernform gefasst, die sich explizit
mit wissenschaftlicher Methodik dem Gegenstand Unterricht zuwendet und so
eine notwendige Praxisferne etabliert (Hedtke, 2020). Im Umfeld des nordrhein-
westfilischen Praxissemesters wird das Forschende Lernen an der Universitét

Bielefeld beispielsweise in Form von Studienprojekten'® umgesetzt (Schiissler et

' In NRW wird von Studienprojekten gesprochen, in Schleswig-Holstein von Forschungsauf-
gaben und in Niedersachsen von Forschungsvorhaben.
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al., 2014), die neben der eigenen Unterrichtspraxis die gesamte Praxisphase als
wissenschaftlich und theoretisch gerahmtes Professionalisierungselement konzi-
pieren. Die Studierenden sind also damit beauftragt, zwei kleinere, wissenschaft-
liche Projekte wihrend des mehrmonatigen Praxisaufenthalts durchzufiihren, wel-
che durch Vorbereitungs- und Begleitveranstaltungen betreut werden und der
abschlieBenden Leistungserbringung dienen. Als wissenschaftlich orientierter
Gegenentwurf zu einer reinen Praxiserfahrung miissen die Studierenden das
Handlungsfeld in Forschungsdaten transformieren, je nach methodischer Ausrich-
tung.!! In diesem Projektformat kénnen entsprechend Fille insofern generiert
werden, als dass die Studierenden mit qualitativ-sozialwissenschaftlicher Metho-
dik vorgehen konnen.'? Die Verortung von auf diese Weise generierten Fillen
erfolgt vor allem hinsichtlich der personlichen Relation aus studentischer For-
scher*in und dem dokumentierten Feld: Nach dem formalen Systematisierungs-
kriterium des Realitdtsbezugs sind solche Fille v.a. reale Fille, sie stehen also in
einem direkten (wenngleich keinem abbildhaften) Verhéltnis zu einem tatséchli-
chen Geschehen (Schmidt & Wittek, 2021b, S. 175). Dariiber hinaus besteht po-
tenziell eine Form der personlichen Verwobenheit: Die Studierenden waren selbst
im Feld dabei und mitunter sogar praktisch tétig, sodass das, was als Fall doku-
mentiert wurde, in mehr oder weniger stark ausgepréagter Ndhe zur/m Forscher*in

steht. Diese Verwobenheit kann dabei unterschiedlicher Natur sein: So kann in

""" Leider steht den Idealen des Forschenden Lernens auch hier die berufspraktische Orientie-
rung der Studierenden entgegen. So zeigen grofle Evaluationen zum Praxissemester bzw.
zum Forschenden Lernen, dass die Studierenden den Praxiseinsatz zwar schitzen und als
forderlich fiir ihre Professionalisierung wahrnehmen, die Studienprojekte hingegen zu zeit-
intensiv seien und letztlich als Hindernis wahrgenommen werden (Nordrhein-Westfalen,
2016; Weyland & Wittmann, 2015, S. 50).

2 Einen Uberblick iiber exemplarische Studienprojekte an der Universitit Bielefeld geben
Golus & Josting (2018). Herzmann & Liegmann (2018) zeigen in einer Dokumentenanalyse
von Studienprojekten aus den Fachern Deutsch, Geschichte und Physik, dass iiberdurch-
schnittlich viele studentische Projekte im Paradigma der Wirkungsforschung verortet sind.
Das lasst durchaus Riickschliisse dariiber zu, wie solche Forschungsprojekte von den Stu-
dierenden gesehen werden: Sie sollen der Weiterentwicklung der (eigenen) Praxis dienen
und didaktische Moglichkeitsrdume aufbauen, was sich auch in den Ergebnissen der Evalu-
ationsstudien zum Forschenden Lernen abbildet: ,,Nur Inhalte, bei denen sich eine unmittel-
bare praxisbezogene Relevanz zeigt, werden anscheinend als sinnstiftend erlebt und mit ei-
nem entsprechenden Nutzen verbunden” (Weyland & Wittmann, 2015, S. 50). Dass und
inwiefern auch die Studierenden in den hier analysierten Gesprachen diesem Kredo folgen,
wird im Analysekapitel herausgearbeitet.
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der Maximalauspragung der Fall aus der eigenen Unterrichtspraxis stammen, was
héiufig eine Problemorientierung zur Grundlage hat (problemldsende Kasuistik)
(Schiissler et al., 2014, S. 140). Dariiber hinaus kann das Eigene aber auch einfach
iiber den personlichen Kontakt zum Fall gegeben sein, der einen solchen ,,Real-
fall“ vom ,,Papierfall“ aus bspw. einem Fallarchiv unterscheidet (Alexi et al.,
2014; Artmann et al., 2017). Im Kontext der Arbeit mit Videofillen ist die Frage
nach dem Eigenen und Fremden vor allem danach diskutiert worden, ob der je-
weilige Videofall die eigene Unterrichtspraxis oder fremde Unterrichtspraxis do-
kumentiert. So wird im Kontext des Programms ,,Professionelle Unterrichtswahr-
nehmung™ beispielsweise von verschiedenen Autor*innen nachgewiesen, dass
Videos aus dem eigenen Unterricht besser fiir fallbasiertes Arbeiten geeignet
seien, da die Motivation und kognitive Aktivierung hoher sind (Kleinknecht &
Schneider, 2013; Krammer, 2014; Seidel et al., 2011) und die Teilnehmenden
grundlegend positiver liber die Fallarbeit berichten (Krammer, Lipowsky, Pauli,
Schnetzler & Reusser, 2012).'* GleichermaBen wird aber auch der Arbeit mit
fremden Videos ein positiver Ertrag zugesprochen — vor allem, wenn es um die
Analysefdhigkeit und einen Zuwachs von themenspezifischen Wissen geht (Gold
& Holodynski, 2015). '* Hellermann et al. (2015) merken in diesem Kontext al-
lerdings an, dass ,,bei der Analyse fremden Unterrichts [...] die Interaktion zwi-
schen Klasse und Lehrkraft nur aus der AuBBenperspektive in den Blick genommen
werden [kann]“ (S. 99) und dariiber hinaus ,,die handlungsleitenden Intentionen
der Lehrperson [...] sich ausschlieBlich vermuten [lassen]“ (ebd.). Demgegeniiber
habe die Lehrkraft beim Analysieren des eigenen Unterrichts ,,[...] Zugang zu den
Erwartungen, Intentionen, Bewertungen und moglicherweise relevanten Kontex-
tinformationen, die sie wahrend des Unterrichtens hatte” (ebd.). Dieser Kontrast
macht bereits deutlich, in welchem Verhéltnis die Frage nach eigenem und frem-

dem Fall zum kasuistischen Modus steht: Wo es um die Arbeit an konkreter Pra-

3 Das deckt sich mit den Evaluationsergebnissen zum Forschenden Lernen im Praxissemester:
Demnach werden Studienprojekte, die sich direkt auf das eigene Unterrichten beziehen,
durchweg positiver eingeschitzt (vgl. Weyland & Wittmann, 2015, S. 50).

14 Dartiber hinaus wird von verschiedenen Autor*innen nachgewiesen, dass die Arbeit mit Vi-
deos die ,,Fahigkeit, lernrelevante Merkmale im Unterricht zu erkennen und zu begriinden*
positiv beeinflusst (vgl. Studieniiberblick in Krammer (2014, S. 168), und Heinzel (2021, S.
56)).
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