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Fallarbeit als Format Forschenden Lernens in der Lehr-
personenbildung der Didaktik der Geisteswissenschaften

Friederike Runge

Zusammenfassung Forschendes Lemen sollte in die geisteswissenschaftlich-fachdidaktische
Lehre auch jenseits von quantitativer Empirie eingebunden werden, indem hermeneutisch-in-
terpretative Forschungstraditionen nutzbar gemacht werden. Eine Adaption der kasuistischen
Methode fiir den Gebrauch in der Lehre macht ein solches forschungsnahes Lernen im Seminar-
raum mdglich. Am Beispiel der Geschichtsdidaktik wird das Vorgehen im Rahmen von zehn Di-
mensionen kasuistischer Lehre als Grundlage fiir diverse Lehr-Lern-Arrangements beschrieben.
Darin erfolgt eine kontrollierte Zusammenfiihrung von normativ-konstruierendem fachdidak-
tischem Wissen und didaktisch-pddagogischer Unterrichtsrealitét, die den forschenden Habitus
angehender Lehrkréfte fordern kann.

Schlagwirter Kasuistik — geisteswissenschaftliche Fachdidaktiken — Forschendes Lernen —
hermeneutisch-interpretative Forschung — forschender Habitus

Case studies in teacher education as a format for learning through research in the
pedagogy of the humanities

Abstract In the humanities, learning through research should be incorporated info courses in
subject-specific pedagogy not only in the form of quantitative-empirical approaches but also
by making use of the hermeneutic-interpretative research tradition. An adaptation of the ca-
suistic method to its use in teacher education can facilitate such research-oriented learning in
seminars. Taking the pedagogy of history teaching as an example, the article describes the pro-
cedure within a framework of ten dimensions of casuistry-based teaching as a basis for vari-
ous teaching-learning seftings. These provide the foundation for a controlled combination of
normative-constructive subject-specific pedagogical knowledge and the pedagogical reality of
the classroom, which can foster pre-service teachers’ research habitus.

Keywords casuistry — subject-specific pedagogy in the humanities — learning through re-
search — hermeneutic-interpretative research — research habitus
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Fallarbeit als Format Forschenden Lernens

1 Kasuistik als forschungsnahes Lernen

Das «<hermeneutisch-interpretierende) Forschen» als Form Forschenden Lernens!, so
schreibt Ludwig Huber in einem jiingst erschienenen Band zu Forschendem Lernen
in den Geisteswissenschaften, sei gegeniiber sozialwissenschaftlich geprigten For-
schungsansétzen «unterbelichtet» (Huber, 2019, S. 26). Obwohl ebenjene hermeneu-
tisch-interpretativen, fiir die Geisteswissenschaften typischen Ansétze im Sinne Hum-
boldts und Schleiermachers den Urspriingen Forschenden Lernens innewohnten, gebe
es unter den aktuellen Beitrdgen aus den Geisteswissenschaften zum entsprechenden
Diskurs nur wenige, die diese Forschungsformen auch fordern bzw. bei den Studieren-
den fordern wiirden, zumal im Bereich der Lehrkréftebildung. Dabei biete sich dieses
Vorgehen gerade bei Forschungsproblemen an, die «nie abschliefend geldst» werden
konnten (Huber, 2019, S. 25-26). Unterricht kann als ein solches nie abschliessend zu
losendes Forschungsproblem gelten. insofern sich paddagogisches Handeln durch seine
«nicht standardisierbare Praxis» (Rhein, 2019, S. 213) auszeichnet. Aus diesem Grund
zielt heutige Lehrkraftebildung statt auf die Vermittlung von Unterrichtsrezepten auf
die Professionalisierung angehender Lehrkrifte, also auf die Ausbildung der Fiahig-
keit, zwischen wissenschaftlichem Wissen und Handlungswissen situationsspezifisch
angemessen vermitteln zu kénnen (Ophardt, 2006, S. 4; Wildt, 2000). Dies wird unter
anderem durch forschungsnahe Lehrveranstaltungen angestrebt. Anders als in vielen
Studiengéngen dient forschungsnahes Lernen im Lehramtsstudium nicht in erster Li-
nie der Vorbereitung auf eine berufliche Laufbahn in der Wissenschaft. Vielmehr soll
es Studierende zu einer «wissenschaftlich fundierten Berufsausiibung [im Lehramt;
Anm. FR] befdhig[en]» (Fichten, 2017, S. 10). Die wissenschaftlich fundierte Berufs-
ausiibung zeigt sich eben in der erfolgreichen Vermittlung zwischen der wissenschaft-
lichen Disziplin und der pddagogischen Profession (Rhein, 2016. S. 151).

Ein Format forschungsnahen Lemens, das der hermeneutisch-interpretativen For-
schungstradition zuzurechnen ist und die Professionalisierung angehender Lehrkrifte
unterstiitzen kann, ist das Arbeiten mit Fallstudien (Kasuistik). Kasuistik beschreibt ei-
nen Forschungsansatz der qualitativen Sozialforschung, dessen Ziel nicht die Illustrati-
on bestehender Erkldarungsmuster ist, sondern das Erschliessen der Gesetzmassigkeiten
sozialer Wirklichkeit durch Analyse und Interpretation von Einzelfdllen. Beobachte-
te Sachverhalte werden also nicht bekannten Modellen oder Kategorien zugeordnet
(Subsumption). Stattdessen werden Begriffe, Kategorien und Theorien erst geschaffen,
indem das Allgemeine im Besonderen sichtbar gemacht, d.h. rekonstruiert wird (Bar-
thel, 2010, S. 233-234). Es gibt diverse Methodenkomplexe, die dieser rekonstruktiven
Logik folgen, etwa die Rekonstruktive Analyse nach Bohnsack, die Grounded Theory
und die Objektive Hermeneutik (Barthel, 2010, Anm. 1). In den Teildisziplinen des

! Die in diesem Beitrag zitierten Autorinnen und Autoren richten sich nicht geschlossen nach der gangigen
Klassifikation von Huber (2014), daher ist «Forschendes Lemen» hier teilweise als «forschungsnahes
Lernen» zu lesen und kann alle Formen von forschungsbasiertem tiber forschungsorientiertes bis zu For-
schendem Lernen umfassen.
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Lehramtsstudiums ist Kasuistik vor allem in den Erziehungswissenschaften etabliert
(Wernet, 2006, S. 182—183). Dabei erfolgen Fallrekonstruktionen oft im Sinne der
Objektiven Hermeneutik nach Ulrich Oevermann (2000). Dieses Vorgehen der Fall-
arbeit im engeren Sinne umfasst in der Regel die Analyse und die Interpretation von
schriftlich vorliegenden Unterrichtsprotokollen oder Interviews (Mehr, 2016, S. 150).
Angenommen wird, dass ein Sinn dem Untersuchungsgegenstand bereits implizit
ist und im Nachhinein durch den Verstehensprozess rekonstruierbar ist (Mehr, 2016,
S. 149-150). Das Vorgehen ist sequenzanalytisch, d.h. einzelne Sequenzen (Sinnein-
heiten, Abschnitte einer Interaktion) werden in chronologischer Abfolge untersucht.
Unterschiedliche Lesarten jeder Sequenz werden zunichst kontextfrei durchgespielt
und dann mit weiteren Sequenzen konfrastiert, um ihre Bedeutung zu bestimmen.
Dabei gilt das Prinzip der Wortlichkeit; es wird also nicht rekonstruiert, was gemeint
ist, sondern was tatsdchlich gesagf und gefan wird, denn «das Handeln und Sprechen
erzeugt eine Bedeutung, und zwar unabhingig von den Akteuren»; insofern ist der
Gegenstand der Analyse «objektiv gegeben» (Mehr, 2016, S. 150, 158-159). Ziel ist
dabei die Erschliessung zugrunde liegender Strukturen, die eine Erkldrung dafiir lie-
fern, «warum der Unterricht so verlduft, wie er verlauft». damit dann gegebenenfalls
alternative Handlungsmdoglichkeiten entwickelt werden kénnen (Mehr, 2016, S. 152).

«[I]n einem erweiterten Sinny», so Edmund Steiner, sei Kasuistik «eine an Fillen ori-
entierte Vorgehensweise des Lernens, Lehrens, Untersuchens und Forschens, die auf
Erziehungs- und Bildungsprozesse im Kontext von Schule und Unterricht fokussiert
ist» (Steiner, 2014a, S. 8, Hervorhebung getilgt). Diese umfasse neben fallorientierten
Lehrveranstaltungen, in denen Fallbeispiele zur Illustration fachlicher Inhalte genutzt
wiirden, «Lernarrangements, in denen Lernende wihrend des Studiums kiinftige Be-
rufsfeldsituationen antizipierend bearbeiten, sei es in simulierten Situationen mit Als-
ob-Charakter, sei es in realen Situationen (Praktika mit «Ernst-Charakter)» (Steiner,
2014a, S. 8). Zum Fall kann jedes Ereignis werden, das von einem erkennenden Subjekt
«als fragwiirdig, als deutungsbediirftig, als handlungsrelevant oder als erzdhlenswiirdig
betrachtet wird» (Steiner, 2014a, S. 9). Ein Erlebnis im Praktikum etwa kann also von
Studierenden unter einer bestimmten Fragestellung zum Fall gemacht werden. Dieser
kann dann in Textform bearbeitet werden; madglich ist aber auch die Vorlage des Falls
in einem anderen Medium oder auch die Bearbeitung von Fillen. die «aufgrund einer
direkten Begegnung prasent sind» (Steiner, 2014a, S. 15). Klaus Kraimer stellt fest,
dass rekonstruierbar sei. was prinzipiell vertextbar sei, wobei nicht nur schriftsprach-
liche, sondern «alle Ausdrucksgestalten menschlicher Praxis» gemeint seien (Kraimer,
2000, S. 31-32). Das Vorgehen kann im Sinne der Objektiven Hermeneutik sequenz-
analytisch erfolgen. Lehrende konnen dariiber hinaus jedoch auf das gesamte «Re-
pertoire hermeneutisch-interpretativer Ansétze fiir die Fallarbeit» zugreifen (Steiner,
2014a, S. 14). Gemein ist allen Vorgehensweisen der «Blick auf das Typische in Bezug
auf eine Fragestellung oder eine Norm» (Pietsch, 2010, S. 44). Der Erkenntnisgewinn
ergibt sich dabei durch die «wechselseitige ... Bezugnahme zwischen den konkreten
Sachverhalten eines Falls und einem Allgemeinen, das iiber den Einzelfall hinausfiihrty
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(Steiner, 2014a, S. 11). So verstanden kann Kasuistik auch jenseits der (schriftlichen)
Analyse und Interpretation von vorliegenden Protokollen als Format forschungsnahen
Lernens genutzt werden. Auch Barbara Koch-Priewe und Jérg Thiele weisen Fallarbeit
als Form Forschenden Lernens im Lehramtsstudium aus (Koch-Priewe & Thiele, 2009,
S.277-279). So konne Forschendes Lernen als Fallarbeit betrieben werden, wenn Fille
als Texte vorldgen (entweder von einer Lehrperson vorgegeben oder durch Studierende
selbst erstellt) oder im Rahmen der Reflexion eigener Praxiserfahrungen als Fallarbeit
im weiteren Sinne behandelt werden (Fille wiirden hier durch die eigene Erfahrung
selbst generiert und seien nicht an Texte gebunden).

Oft wird in Bezug auf Forschendes Lernen im Rahmen der Lehramtsausbildung von
«pdidagogischer Kasuistik» gesprochen. Rhein beispielsweise bezieht seine Ausfiih-
rungen auf die erziehungswissenschaftlichen Anteile des Lehramtsstudiums. Er betont
jedoch wiederholt, dass alle Anteile, also neben Erziehungswissenschaft auch die Be-
zugswissenschaften (Facher) und die Fachdidaktiken, Anldsse zum fallbasierten For-
schenden Lernen bieten kénnen (Rhein, 2016, S. 162; Rhein, 2019, S. 223-224). Petra
Wolters (2015, S. 14) spricht ausdriicklich von «didaktischer Kasuistik» und bezieht
sich dabei auf die rekonstruktive Herangehensweise an Unterrichtsplanung. Unter-
schiede bestehen also hinsichtlich des Untersuchungsgegenstandes (d.h. pddagogische
Aspekte von Unterricht einerseits, didaktische andererseits), hinsichtlich der Art und
Weise der Durchfiihrung von Fallstudien im Lehramtsstudium jedoch nicht. Die Erar-
beitung kasuistischen Wissens im Lehramtsstudium kann Ina Lindow zufolge Studie-
renden zeigen. dass es keinen Algorithmus gibt, der erfolgreichen Unterricht garantiert.
Stattdessen wiirden Studierende lernen, fachdidaktisch zu denken, indem sie Fille in
ihrer «fachlichen Stimmigkeit und situativen Angemessenheit» einschéitzen und so the-
oriebasierte und handlungsorientierte Entscheidungen treffen miissten (Lindow, 2013,
S. 248-250). Auch Wolters weist unter Bezug auf Paul Heimann (1962) darauf hin,
dass Studierende mittels didaktischer Kasuistik unter anderem dazu befihigt werden
sollen, «geeignete Theorien zu entwickeln oder zu benutzen, um didaktische Situati-
onen besser zu verstehen und in ihnen angemessen zu handeln» (Wolters, 2015, S. 15).

2 Kasuistik in den geschichtsdidaktischen Anteilen des Lehramts-
studiums

21 Ziele

Wolters spricht fallbezogener fachdidaktischer Lehre vor allem zu, das Nachdenken
iiber Unterricht zu férdern. Dadurch werde die Fahigkeit geschult, «pddagogische Si-
tuationen interpretieren zu kénnen (ohne sich auf vermeintlich bew#hrte Schubladen
zu verlassen) und angemessene Losungen zu finden (ohne in Routine zu erstarren)»
(Wolters, 2015, S. 15). Sowohl Steiner als auch Christian Barthel stellen vor allem
die Moglichkeit in den Vordergrund, die kritische Distanzierung zur eigenen Praxis
einzuiiben, die dem forschenden Habitus entspricht (Barthel, 2010, S. 236: Steiner.,
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2014b, S. 251). Andreas Wernet wiederum identifiziert das Gewinnen von Einsichten
in die Berufspraxis und das Erkennen ihrer Strukturmerkmale und Handlungsroutinen
durch fallrekonstruktives Arbeiten als Moglichkeit, den Ablauf von Unterrichtsprozes-
sen in der Logik der Berufspraxis zu begreifen (Wemet, 2000, S. 275-279). Zu diesem
Zweck rit er, vor allem auch das Misslingen von Unterricht zu untersuchen (Wernet,
2000, S. 294).

Fiir die geschichtsdidaktische Lehre, die hier beispielhaft herangezogen werden soll,
bedeutet dies. dass Lernende mittels Fallarbeit Prozesse historischen Lernens und die
ihnen eigene Logik rekonstruieren (Mehr, 2016, S. 165-166). Entsprechende Lernar-
rangements sollen es Studierenden erméglichen, die «Inkongruenzen und schwierigen
Passungsverhéltnisse didaktischer Idealvorstellungen und alltidglicher Unterrichtswirk-
lichkeit» zu analysieren und so die Frage zu untersuchen, «wie strukturelle Rahmenbe-
dingungen von Unterricht die Umsetzung und Einldsung geschichtsdidaktischer Prin-
zipien erschweren konnen» (Koster, 2016, S. 47). Dabei sollen geschichtsdidaktische
Defizite einer Situation sinnlogisch rekonstruiert werden, d.h. Fehler bzw. Probleme
sollen nicht bloss aufgezeigt werden, sondern dahingehend expliziert werden, wie und
weshalb sie entstanden sind (z.B. aufgrund p#dagogischer Anforderungen) (Mehr,
2016, S. 163, 172). Genauso lassen sich jedoch auch Situationen untersuchen, die bei-
spielhafte, besonders gelungene Interaktionen aufweisen. An diesen kann dann unter-
sucht werden, was das Gelingen geschichtsdidaktischer Absichten bedingt bzw. was sie
gefdhrden konnte. Eine Rekonstruktion unter den genannten Zielsetzungen weicht von
den im Lehramtsstudium durchaus iiblichen Reflexionsiibungen dahingehend ab, dass
der Rekonstruktionsprozess eine gesteigerte Systematizitit (sic!) aufweist und statt auf
das Verstindnis der eigenen Deutungsmuster, Motive und Handlungsressourcen der re-
flektierenden Person auf die frritation internalisierter Muster und die Sensibilisierung
fiir die Komplexitit der zugrunde liegenden Strukturen zielt (Rhein, 2016. S. 161, 164).
Damit schafft Rekonstruktion einen theoretischen Deutungshorizont fiir die Reflexion
der Einzelperson (Rhein, 2019, S. 222-223).

2.2 Umsetzung

Um Fallarbeit in der geschichtsdidaktischen Lehre im Sinne forschungsnahen Ler-
nens einsetzen zu kénnen, miissen Studierende bereits iiber grundlegendes Fachwissen
verfiigen (Lindow. 2013, S. 261). Es bietet sich daher an, entsprechende Lehrveran-
staltungen zu einem Zeitpunkt im Studium anzubieten, zu dem einfiihrende Veranstal-
tungen bereits belegt wurden, d.h. im Masterstudium bzw. im Hauptstudium. Aus prag-
matischen Griinden lassen sich etablierte Forschungsmethoden in der Lehre bisweilen
nicht in jener Form einsetzen, in der sie in der Wissenschaft praktiziert werden. Um
Ansitze fiir didaktische Fallarbeit im Lehramtsstudium zu entwickeln, kénnen fall-
rekonstruktive Methoden entsprechend «fiir Ausbildungszwecke iibernommen und
adaptiert» werden (Steiner, 2014a, S. 17). Dadurch wird Forschung im Seminarraum
(d.h. jenseits von in Eigenarbeit der Studierenden angefertigten Haus- oder Abschluss-
arbeiten) in Studiengingen. die keine Kapazititen fiir eigene Forschungswerkstitten
haben, bisweilen erst machbar.
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Durch Fallarbeit in Lehrveranstaltungen sollen Studierende auch jenseits von Praxis-
elementen zu «Zeugen des Geschehens im Klassenzimmer» werden (Wernet, 2000,
S. 292). Wernet (2000) sieht dafiir ausschliesslich die Arbeit mit sprachlichen Inter-
aktionen in Form von Unterrichtsprotokollen vor. Dem Verstindnis von Fallarbeit im
weiteren Sinne entsprechend kann dies jedoch auch durch andere Szenarien erreicht
werden. Christian Mehr (obwohl selbst ein Vertreter der Fallarbeit im engeren Sinne)
zeigt beispielsweise, dass auch nicht sprachliche Handlungen interpretiert werden kon-
nen, indem er das Auflegen einer Folie auf den Projektor als Einleitung einer neu-
en Unterrichtsphase identifiziert (Mehr, 2016, S. 168). Dies entspricht auch Kraimers
Beschreibung der Sequenzialitdt menschlichen Handelns, bei dem Sequenzen durch
«Prozeduren der Eréffnung und Beschliefung einer jeweils konkreten Lebenspraxisy
gekennzeichnet sind (Kraimer, 2000, S. 32). Versteht man den Begriff «Sequenz» in
diesem Sinne, kénnen also auch beobachtete Handlungsablidufe einer Unterrichtssimu-
lation als solche analysiert und interpretiert werden.

Im Folgenden wird nun in Anlehnung an Vorschldge von Barthel (2010) und Lindow
(2013) zu fallbasierter Lehre dargestellt, wie Fallarbeit im Sinne forschungsnahen
Lernens in geschichtsdidaktische Lehrveranstaltungen eingebunden werden kann. Als
Veranstaltungsform bietet sich in Abgrenzung etwa zu Vorlesungen oder Ubungen das
Seminar an. Huber begriindet dies plausibel, indem er es als Lehrveranstaltungsform
beschreibt, «in der das gemeinsame Suchen nach Losungen fiir Interpretations- und
Rekonstruktionsprobleme ... durch griindliche Diskussion und Ausformulierung von
Positionen als durchaus ein Forschungsprozess sui generis bewusst gemacht und kul-
tiviert wird» (Huber, 2019, S. 30). Selbstverstindlich kann das fallrekonstruktive Ar-
beiten auch in Praxisphasen Eingang finden, etwa in Form von Forschungsarbeiten,
die im Anschluss an ein Praktikum verfasst werden. Hier soll es jedoch primér um das
gemeinsame Lernen im Kontext der Hochschullehre gehen.

Prinzipiell lassen sich zehn Dimensionen méglicher Lehr-Lern-Arrangements be-
schreiben (fiir Erlauterungen dazu vgl. Abschnitt 3): Prisenzgrad der Situation, Grad
der Vollstandigkeit des Untersuchungsprozesses, Medium der Situation, Medium der
Fallerzdhlung, thematische Spezifizitit, Stellenwert in der Lehrveranstaltung, Art der
Lehrveranstaltung und Lehre, Grad der Eigenstandigkeit der Studierenden, Grad der
Vollstandigkeit des Forschungsprozesses und Zweck der Tétigkeit mit Blick auf For-
schungsnéhe. Je nach Ausprigung der Dimensionen entsteht eine jeweils andere Form
des gemeinsamen kasuistischen Lernens.

Am Anfang der Fallstudie steht das Erleben einer Situation. Dies kann im Sinne des
«Emst-Charakters)» (Steiner, 2014a, S. 8) im Unterricht in einer Schule stattfinden
(z.B. wihrend eines Praktikums) oder aber im Seminar in Szenarien mit «<Als-ob-
Charakter» (Steiner, 2014a, S. 8), d.h. wihrend eines Microteachings oder einer Un-
terrichtssimulation, durch das Betrachten einer Videoaufnahme von Unterricht oder
beim Lesen eines Unterrichts- oder Interviewtranskripts. Im Fall einer Simulation oder
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einer Videoaufnahme bekommen einige bzw. alle Seminarteilnehmenden einen Beob-
achtungsauftrag, gegebenenfalls anhand von Leitfragen. Ein Beispiel wire etwa eine
simulierte Unterrichtseinheit unter dem Oberthema «Textquellen». bei der ein Teil des
Seminars als Schulklasse agiert, wiahrend ausgewéhlte Studierende als Beobachtende
zusehen.

Sollte diese nicht bereits schriftlich vorliegen, wird im néchsten Schritt eine Faller-
zéihlung erzeugt, indem die Situation erzdhlt wird. Dies kann schriftlich oder miind-
lich anhand eines Leitfadens erfolgen (vgl. Abbildung 1). Ziel ist es, ein «[Protokoll]
schulischer Wirklichkeit» (Ohlhaver & Wernet, 1999, S. 19) zu schaffen und dabei
vom Modus der Wahrnehmung zum Modus der symbolischen Darstellung zu wechseln
(Wolters, 2015, S. 25). In diesem Schritt iiben sich die Studierenden zugleich in ge-
zielter Unterrichtsbeobachtung. Die Falldarstellung sollte in «Beobachtungssprache»
zum Ausdruck gebracht werden. indem zunéchst nur sinnlich Wahrnehmbares beschrie-
ben wird: «Theoriesprache». die Sachverhalte in allgemeinen Begriffen darstellt, sollte
vermieden werden (Wolters, 2015, S. 26). Die Beobachtenden im genannten Beispiel
wiirden hier also etwa beschreiben, was das Thema der Unterrichtseinheit war, wie die
Simulation abgelaufen ist, wie sich Lehrkrifte und Lernende verhalten haben, welche
Textquellen wie zum Einsatz gekommen sind und welche Schwierigkeiten eventuell
aufgetreten sind. Dabei wiirden sie Zuschreibungen wie «Es wurde eine Quellenkritik
vorgenommen» vermeiden und stattdessen beschreibend darlegen, dass die Lernenden
im Klassengesprach Verfasser und Adressatin der Quelle identifiziert und den Ent-
stehungskontext diskutiert hétten.

Tragen Sie das Beobachtete in Form einer Fallerzahlung vor. Gehen Sie dabei so detailliert vor, dass die Ge-
schehnisse von einer dntten Person nachvollzogen werden kdnnten, und verwenden Sie so weit wie maglich
beschreibende Sprache (vermeiden Sie beispielsweise zusammenfassende Zuschreibungen wie «Die Schillerin
fuhrte die Quellenkritik durch» oder interpretierende Aussagen wie «Die Lehrkraft wollte eigentlich ..., aber ...»).

1. Beschreiben Sie, welche Rahmenbedingungen in diesem Fall eine Rolle spielen (z.B. Vorgaben zu Themen,|
Methoden, Medien, Kompetenzschwerpunkten, ..).

2 Beschreiben Sie weitere relevante planungs- und handlungsleitende Voraussetzungen (z.B. Zielvorgaben,
Gruppengrisse, Altersstufe, ._).

3. Beschreiben Sie den Unterrichtshergang chronologisch.
— Gehen Sie dabei sowohl auf das Verhalten der Lehrkraft als auch auf das Verhalten der Lemngruppe ein.
— Beziehen Sie ausserdem folgende Aspekte ein: Vermittlungsmethoden, Sozialformen, Matenalien und

Medien, ...

— Beschreiben Sie, welche Aspekte lhrer Wahmehmung nach gelungen bzw. problematisch waren.

Abbildung 1: Beispielhafter Leitfaden fir die Fallerzahlung — Generierung eines «Protokolls» (ange-
lehnt an Lindow, 2013, S. 259).

Sofern, wie im Falle einer Simulation, sowohl Agierende als auch Beobachtende anwe-
send sind. kénnen nacheinander zwei Fallerzahlungen geschaffen werden — zunéchst
die Erzahlung der agierenden, anschliessend die Erzdhlung der beobachtenden Person.
Bei Videografien konnen zwei Erzdhlungen unterschiedlicher Beobachtender geschaf-
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fen werden. So werden schon an dieser Stelle unterschiedliche Perspektiven auf die
Situation aufgezeigt und unterschiedliche Wege, die Situation zum Fall zu machen,
thematisiert. Durch eine solche Gegeniiberstellung kdnnen die «Dynamik, Wider-
spriichlichkeit und Konflikthaftigkeit. die die irritierende Charakteristik dieses Falles
ausmachen» (Barthel, 2010, S. 244), sichtbar gemacht werden. Die Lehrkraft in der
Simulation wiirde hier also beispielsweise darstellen, wie die gezeigte Stunde verlaufen
ist, welche Quellen wie, weshalb und an welcher Stelle eingesetzt wurden, an welchen
Stellen die Quellenarbeit so wie geplant oder gegebenenfalls auch anders verlaufen
ist, wie die Lernenden reagiert haben und wie sie selbst mit dem Verhalten der Ler-
nenden umgegangen ist. Sodann wiirden diese Aspekte aus Beobachtungsperspektive
noch einmal beschrieben werden. Wenn die Fallerzahlung in einem von der Situation
zeitlich getrennten Zusammenhang entsteht, kann sie durch gezieltes Nachfragen der
Anwesenden im Seminar ausgebaut werden, sodass ein moglichst vollstindiges Bild
des Falls entsteht. Die Fallerzdhlung dient im Folgenden als gemeinsamer Nenner, als
Untersuchungsgegenstand, auf den sich das gemeinsame Forschen bezieht.

Es folgt die Analyse des Falls, gegebenenfalls wiederum anhand von Leitfragen (vgl.
Abbildung 2). Zundchst wird das Material (also die Erzdhlung) verdichtet, d.h. es
wird durch die Formulierung von mdéglichen Oberkategorien und die Zuordnung von
Aspekten des Falls zu diesen Kategorien erschlossen (z.B. «Rahmenbedingungen».,
«Pédagogisches Handeln der Lehrkraft», «Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler»,
«Didaktische Konzeption des Unterrichts», «Verstindnisprobleme», ...). An dieser
Stelle kann bestimmt werden, welche Aspekte genuin geschichtsdidaktisch sind und
welche nicht. Andere, z.B. padagogische Aspekte konnen im Folgenden dann zwar als
Einflussfaktoren einbezogen werden, lassen sich aber mit Blick auf die Kategorisie-
rung immer wieder vom Zielobjekt der Untersuchung (ndmlich von geschichtsdidak-
tischen Aspekten) abgrenzen. Anschliessend kénnen Kernthemen in Form von Unter-
kategorien herausgearbeitet werden (z.B. «P#idagogik: Umgang mit Stérungen» und
«Geschichtsdidaktik: Quellenkritik»). Diese kénnen, sofern eine solche nicht bereits
von der Lehrperson vorgegeben wurde, genutzt werden, um eine fachdidaktische For-
schungsfrage zu formulieren, aus deren Perspektive der Fall interpretiert werden soll.
Wenn eine bestimmte Forschungsperspektive schon von Beginn an gegeben ist, kann

Analyse

1. Welche Aspekte beziglich des Verhaltens von Lehrkraft und Lemenden sind (optional: im Sinne der
Fragestellung) auffallig? (Kategonienbildung)

. Optional: Was ist das zentrale Problem/die zentrale Fragestellung im geschilderten Fall?
. Welche Rahmenbedingungen hinsichtlich des Problems/der Fragestellung sind relevant?
Welche Sequenzen sind fir die Untersuchung der Fragestellung relevant?

. Welche Ldsungsversuche fiir auftretende Probleme sind zu erkennen?

. Welche Gefiihle hat die Situation bei lhnen ausgelast? Weshalb?

Do s oW N

Abbildung 2: Beispielhafte Leitfragen fur die Fallanalyse (angelehnt an Lindow, 2013, S. 253).
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die Kategorisierung direkt in dieser Hinsicht erfolgen. Im genannten Beispiel kénnten
Analysekategorien etwa «Einbettung der Quellenarbeit in den Stundenverlaufy», «Auf-
gabenstellungen», «Kommunikation iiber die Textquelle zwischen Lehrkriaften und
Lernenden» und «Umgang der Lernenden mit der Quelle» sein. Anhand der Katego-
rien wird das Material (die Erzdhlung) in Sequenzen eingeteilt bzw. werden Sequenzen
identifiziert, die fiir die jeweilige Fragestellung relevant sein konnen.

Im ndchsten Schritt erfolgt die Inferpretation des Falls aus der Perspektive der Frage-
stellung. Die erste Sequenz wird interpretiert, d.h. ihre Bedeutung fiir die Forschungs-
frage diskutierend herausgearbeitet. Ein wichtiger Schritt ist dabei die fiktive alter-
native Fortfilhrung der Interaktion: Wie hitte die Interaktion (z.B. ein Wortwechsel)
anders weitergehen kénnen? Durch dieses Gedankenspiel wird die tatséichlich gewi#hlte
Aktion in ihrer Besonderheit herausgestellt (Wernet, 2000, S. 282). Die Alternativen
miissen dabei immer expliziert werden, es soll also nicht nur aufgezeigt werden, was
stattdessen hitte passieren kénnen, sondern auch, was dies bedeuten wiirde (Wer-
net, 2000, S. 293). Jede Sequenz wird in ihrem spezifischen «So-und-nicht-anders-
Gewordensein» (Weber 1968 [1904], S. 171) untersucht. In der simulierten Stunde
kénnte eine Sequenz beispielsweise das Fillen eines Urteils auf der Grundlage der
bearbeiteten Quelle sein. Eine Schiilerin fillt ein Urteil, das die Lehrkraft als sachlich
nicht haltbar empfindet. Die Lehrkraft sagt der Schiilerin entsprechend, ihr Urteil sei
falsch, worauf die Schiilerin entgegnet, es stehe doch so im Text. Was hitte eine al-
ternative Reaktion der Lehrkraft bzw. der Schiilerin sein kénnen? Weshalb hat sie so
reagiert und nicht anders? Hier kann etwa herausgearbeitet werden, dass die Lehrkraft
die Textquelle im Vorfeld stark vereinfacht und gekiirzt und den Lemenden dadurch
fiir das Urteil zentrale Informationen nicht zugénglich gemacht hat. Die Lehrkraft mag
dann etwa angeben, den Text mit Riicksicht auf die Lesekompetenz der Lernenden
modifiziert zu haben. Im Plenum lésst sich das beobachtete Problem — zu starke Be-
arbeitung von Textquellen kann zu Fehlinformation und so zu fragwiirdigen Urteilen
fithren — an den geschichtsdidaktischen Forschungsstand riickbinden. Was wird in der
Fachgemeinschaft in Bezug auf das Problem geraten? Sind die bekannten Ansitze fiir
die vorliegende Situation sinnvoll? Oder miisste eine neue Umgangsweise entwickelt
werden? Wie konnte diese aussehen? So entwickelt sich ein «kontrollierte[s] Pendeln
zwischen eigener Erfahrung und Fachliteratur» (Barthel, 2010, S. 237). Je nach Ziel
der Untersuchung kénnen an dieser Stelle mégliche Handlungsalternativen oder Hand-
lungsempfehlungen abgeleitet werden und/oder die bestehende Theorie kann revidiert
bzw. weiterentwickelt werden. Unter Umstinden erfolgt fiir die Fallgebenden (dieje-
nigen Personen. die die Fallerzdhlung generiert haben) ausserdem eine Neubewertung
des Falls (Lindow, 2013, S. 259). Sofern es im Sinne des Studienverlaufs ist, kann
ausgehend von der erfolgten Fallanalyse auch eine wissenschaftliche Arbeit (Seminar-
arbeit, Abschlussarbeit) entstehen.
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Beantworten Sie die folgenden Fragen fiir jede relevante Sequenz

1. Bewerten Sie die beobachtete Interaktion. Inwiefemn ist sie gelungen/nicht gelungen?

2. Wie hatte die beispielhafte/problematische Interaktion alternativ verlaufen kénnen?

3. Was sind mégliche Ursachen/Motive fiir das Viorgehen/Verhalten?

4. Wie lasst sich das Beobachtete in den entsprechenden Forschungsstand einordnen?

5. Was waren sinnvolle Handlungsaltemativen fir den zukiinftigen Umgang mit dem identifizierten Problem?

Abbildung 3: Beispielhafte Leitfragen flr die Fallinterpretation (angelehnt an Lindow, 2013, S. 253).

Der Prozess der Fallarbeit im Seminar, also das gemeinsame Durchdringen und Dis-
kutieren einer Problemstellung, das Einordnen in den Forschungsstand und das Su-
chen nach Lésungsansitzen, begriindet die Einordnung des Lehr-Lern-Arrangements
in den Bereich Forschenden Lernens: «Das Prozedere der Interpretation stellt in sich
das Forschungsergebnis dar. Deshalb macht es keinen Sinn ... Ergebnisse» der Inter-
pretation im Seminar vorzustellen. Es bedarf einer Durchfiihrung der Interpretation im
Seminar selbst» (Ohlhaver & Wernet, 1999, S. 19). Entsprechend postulieren Ohlhaver
und Wernet (1999, S. 19): «Das fallanalytische Seminar im Rahmen ... [der] Lehrer-
ausbildung ist der Sache nach ein Forschungsseminan.» Auf diese Weise wird gleich-
zeitig verhindert, dass das Seminar zu einer Lehrveranstaltungsform verkommit, in der
Studierende «eigentlich nicht gebraucht werden» (Huber, 2019, S. 29-30). Entspre-
chend gestaltet sich die Rolle der seminarleitenden Lehrperson. Sie steuert wihrend der
Lehrveranstaltung die Abfolge der Untersuchungsschritte und moderiert den Diskurs.
Ausserdem liefert sie die inhaltliche Expertise, vor deren Hintergrund die Interpretation
erfolgt, und ist fiir die Sicherung der qualitativen Angemessenheit der Deutungen ver-
antwortlich (Barthel, 2010, S. 244).

3 Varianten fallrekonstruktiver Lehr-Lern-Arrangements

Die Gestaltung fallrekonstruktiver Lehre kann, wie in Abschnitt 2.2 bereits erwahnt,

hinsichtlich zehn unterschiedlicher Dimensionen variieren:

1. Prdsenzgrad der Situation: Die Situation, auf die sich die Fallerzdhlung bezieht,
kann von den Forschenden selbst oder aber von Dritten erlebt worden sein (in
diesem Fall liegt sie als Protokoll vor). Sie kann entsprechend unmittelbar vor
der Generierung der Erzdhlung oder mit zeitlichem Abstand stattgefunden haben.
Ausserdem kann sie real oder fiktiv sein.

2.  Grad der Volistindigkeit des Untersuchungsprozesses: Je nach Aufbau und Ziel
der Lehrveranstaltung koénnen alle Schritte der Falluntersuchung durchgefiihrt
werden oder aber nur ausgewihlte. So konnte beispielsweise lediglich die In-
terpretation an einer vorgegebenen fiktiven Erzdhlung gemeinsam im Seminar
durchgefiihrt werden.
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Medium der Situation: Die Situation kann direkt (quasi «live»), als schriftliches
Protokoll oder als Video vorliegen.

Medium der Fallerzdhlung: Die Fallerzdhlung kann schriftlich oder miindlich
vorliegen.

Thematische Specifizitdt: Der behandelte Fall kann der grundlegenden Einfithrung
in ein fachdidaktisches Themenfeld dienen oder aber der vertiefenden Auseinan-
dersetzung mit einem bestimmten Problem.

Stellenwert in der Lehrveranstaltung: Der Fall kann fiir sich stehen oder verglei-
chend mit anderen Fillen bearbeitet werden. Er kann in Bezug auf den Aufbau der
Veranstaltung ein Bestandteil von vielen sein oder die Lehrveranstaltung kann um
die Fallarbeit herum aufgebaut werden.

Art der Lehrveranstaltung und Lehre: Die Fallarbeit kann beispielsweise in einer
Vorlesung, im Seminar, in einer Ubung oder in einer Praxisveranstaltung betrie-
ben werden. Entsprechend variieren die Rollen bzw. Aufgaben der Lehrperson
und der Studierenden.

Grad der Eigenstéindigkeit: Beziiglich des Untersuchungsgegenstandes, der For-
schungsfrage und des Forschungsprozesses konnen seitens der Lehrperson Vorga-
ben gemacht werden oder aber die Studierenden arbeiten eigenverantwortlich.
Grad der Vollstindigkeit des Forschungsprozesses: Der Forschungsprozess nach
Huber (2014, S. 33) weist acht Schritte auf: das Wahrmehmen eines Ausgangspro-
blems oder Rahmenthemas, das Finden einer Fragestellung bzw. die Definition
eines Problems, das Erarbeiten von Informationen und theoretischen Zugéngen,
die Auswahl von und den Erwerb von Kenntnissen iiber Methoden, die Entwick-
lung eines Forschungsdesigns, die Durchfithrung der forschenden Tétigkeit, die
Erarbeitung und die Priasentation der Ergebnisse und die Reflexion des gesamten
Prozesses. Fiithren Studierende die Fallarbeit im Rahmen einer Abschlussarbeit
durch, durchlaufen sie alle Schritte, indem sie sich eigenstdndig in das For-
schungsfeld und die Methode einarbeiten, Daten erheben, diese auswerten und
ihre Ergebnisse prisentieren. In einem forschungsorientierten Seminar hingegen
kann beispielsweise lediglich ein Teil des Forschungsprozesses durchgefiihrt wer-
den, indem etwa das methodische Vorgehen an einem vorgegebenen Gegenstand
eingeiibt wird.

Zweck der Tdtigkeit mit Blick auf Forschungsndhe: Je nach Gestaltung des
Lehr-Lern-Arrangements und nach Zielsetzung der Lehrveranstaltung kénnen
Veranstaltungen im Sinne der Klassifikation Hubers (2014) forschungsbasiert,
forschungsorientiert oder als Forschendes Lernen ausgerichtet sein, indem bei-
spielsweise in einer Veranstaltung Fallrekonstruktionen zur Illustration oder Pro-
blematisierung geschichtsdidaktischer Prinzipien herangezogen werden, in einer
anderen Veranstaltung die Fallanalyse und die Fallinterpretation wie beschrieben
eingeiibt werden und die Studierenden schliesslich im Rahmen eines Praktikums
eigenstandig einen dort erlebten Fall in Form einer fiir ihre Bezugsgruppe ver-
fassten wissenschaftlichen Ausarbeitung rekonstruieren.
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L) Diskussion und Ausblick

Das vorgestellte Konzept verlangt Lehrenden zunéchst ein gewisses Mass an Kreativi-
tét in der Schaffung von Lehr-Lem-Arrangements ab, die auf ihre spezifische Lerngrup-
pe. die jeweiligen fachlichen Anforderungen und die Ziele ihrer Lehrveranstaltung(en)
zugeschnitten sind. Je nach Ausprigung der beschriebenen Dimensionen kénnen unter-
schiedliche Szenarien zum Tragen kommen. Diese reichen vom Einsatz didaktischer
Kasuistik als Baustein fiir einzelne Seminarsitzungen bis hin zur Planung ganzer Ver-
anstaltungsreihen auf dieser Grundlage. Dieser Aufwand birgt das Potenzial, langfristig
entlastend zu wirken. Indem fachdidaktische Inhalte in Kombination mit bzw. durch
Forschungsmethoden der Fachwissenschaft in praxisnahen Settings vermittelt werden.
konnen Lehrende einer Uberfrachtung durch die Addition von Anspriichen vorbeugen.

Studierende kénnen die Fachdidaktik als Forschungsfeld erkunden und dabei gegebe-
nenfalls bereits vorhandene Kenntnisse aus der Fachwissenschaft nutzen, um ihr Han-
deln in der entsprechenden Forschungslogik zu festigen, ohne dabei die Befiirchtung
zu haben, ihr kiinftiges Berufsfeld aus den Augen zu verlieren. Das Klassenzimmer
kann auf diese Weise in den Seminarraum geholt werden. Durch die Rekonstruktion
zugrunde liegender Gesetzmissigkeiten werden Einschrinkungen und Moglichkeiten
des eigenen professionellen Handelns erarbeitet. So setzen Studierende das Konkrete
mit dem Allgemeinen in Beziehung und lernen, zwischen dem Fachlichen und dem Si-
tuativen zu vermitteln. Durch die methodisch kontrollierte Zusammenfiithrung des nor-
mativ-konstruierenden fachdidaktischen Wissens (so so/l Unterricht bzw. Geschichts-
unterricht sein) und der didaktisch-pddagogischen Unterrichtsrealitét (so isf Unterricht
bzw. Geschichtsunterricht) kann didaktische Kasuistik den forschenden Habitus ange-
hender Lehrkriifte fordern und zu ihrer Professionalisierung beitragen.
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