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libelle: wissenschaft

»Ich habe es mir zum Gesetz gemacht, in meinen Forschungen iiber
den Instinkt die Methode des Ni i den. Ich lese
sehr wenig. Statt in Biichern zu stobern, statt andere zu befragen,
bleibe ich hartnickig bei meinem Objekt. So steht es mir frei zu
fragen, wie ich will, heute so, morgen so, je nach den Auskiinften,
die ich erhalten habe.«

J.-H. Fabre (Souvenirs entomologiques)
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Dietlind Fischer

STATT EINES VORWORTS: IMPRESSIONEN UBER DAS STUDIEREN VON FALLEN

Fallstudien - eine neue Forschungskultur ?

Wenn ich mit einer Analogie beginne, fdllt es mir leichter, iiber einen
Forschungsansatz zu reden, in dem ich selbst Versuche mache. Die Analo-
gie kommt aus dem Kulturbereich. Weil ich selbst kein sogenannter Kul-

turschaffender bin, kann ich mich dazu freier duBern.

Wenn man gegenwdrtige kulturelle Entwicklungen verfolgt - ich tue das
in meinem kommunalpolitischen Hobby - fdllt einem auf, daB iiberall die
'Kleinkunst' wieder auftaucht: Theatergruppen, Puppenspieler, Laienma-
ler, Strafenmusiker, Clowns, Pantomimen, Zauberer treten wieder auf,
werden gelockt, gepflegt, gefdrdert. Begriffe wie Alternativ- oder Ama-
teurkunst, Kultur im Alltag, Mitmachkultur versuchen diese bunte Viel-

falt zu benennen.

Einige sehen darin die Ausdrucksformen einer sozio-kulturellen Bewe-
gung, die neu entstandene und im gegenwdrtigen Kulturbetrieb unbefrie-
digte Bediirfnisse aufnimmt, gleichsam als oppositionelle Strdmung gegen
die Kultur in Spezialinstitutionen wie Oper, Kino, Theater, Museum und

Stadtbiicherei.

Andere sehen darin eine willkommene Bereicherung fiir die professionel-
len Institutionen, gewissermaBen einen kreativen Wildwuchs, sozusagen
das kulturelle Buschwerk und Unterholz, aus dem die grofen Biume der

Spitzenkultur wachsen und gedeihen.

Kulturpolitiker kommen relativ schnell zu dem Ergebnis, da® beides ge-
fordert werden miisse, die Kleinkunst ebenso wie die etablierten Kultur-
institutionen. Aber wenn man fiir freie Theatergruppen feste Spielstdt-
ten baut und ihren Jahresetat in der dffentlichen Fdrderung festlegt,
ist meist sehr schnell das Lebendige dieser Bewegung fort. Ehe man sich

versieht, ist ein weiteres Schmierentheater etabliert. Hingegen, wenn



die StrabBenmusiker in den FuBgingerzonen zu laut oder zu penetrant wer-
den, regeln die Ordnungsidmter diese 'Stdrung' der dffentlichen Ordnung:
kein Kulturamt fithlt sich zustdndig, und so wird man diese bunten Vogel

schnell wieder los.

Sind Fallstudien, Fallstudienmacher und die Fans dieser Gattung viel-
leicht auch die Kleinkiinstler, die Individualisten, die Selbstgemach-
ten, Einzelginger und Privatgelehrten oder das wissenschaftliche FuB-

volk, das die Alltagsforschung fiir jedermann betreibt ?

Meist gehen sie - wie die Kleinkiinstler - dichter an ihren Gegenstand
heran, kultivieren ihre Liebe zum Detail, erzdhlen Geschichten, leben
in der Szene, in die sie eintauchen und in der sie manchmal auch unter-
gehen.  Sie setzen sich ihrem Publikum direkter aus, persdnlich, und
ungeschiitzt von einer Institution. Mdglicherweise vollzieht sich dabei
gerade wieder eine Anderung: Die "Konturen des Alltdglichen" (1) sind
lingst Gegenstand der Forschung geworden. Man fragt genauer nach der
Methode dieser Art zu forschen, so wie diese Tagung zum Beispiel. Sind

die Amateure und Dilettanten auf dem Wege, sich zu etablieren ?

Mehr Wirksamkeit durch gefdllige Darstellung ?

Kleine Fachinstitute, zu denen ich auch das Comenius-Institut zihle,
produzieren viel 'graue' Literatur. Das hat seine Griinde bei speziellen
Abnehmern und kleinen Adressatengruppen, hat aber auch mit dem schnel-
len Verbrauch dieser Produkte zu tun (z. B. Studienbriefe, Fortbil-
dungseinheiten, Ausbildungs- und Forderprogramme, Dokumentationen).
Im Comenius-Institut wird die graue Literatur in starkfarbige Einbinde
gebunden, das sind beinahe 'richtige' Biicher. Sie werden gekauft, und
ihre 'Praxisnidhe' wird gelobt. Reicht das nicht aus? Oder wird die ar-
gumentative Auseinandersetzung tiiber die Qualitdt dieser Produkte all-
mihlich notwendig? Mdglicherweise werden diese Biicher geschitzt, weil

die Abnehmer die Personen kennen, die daran gearbeitet haben.

Ist die 'Praxisndhe' der grauen Literatur ein Riickfall in Theoriear-

mut ? Oder liegt die eigentliche Funktion dieser Literatur darin, daB
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es sich um populire Fassungen von komplizierten Sachverhalten handelt,
die weitervermittelt werden ? Sind solche Produkte gekonnt oder ge-

pfuscht ?

Die Sprache von Bildungsforschern wird immer wieder fiir Probleme der
- unzureichenden - Weitervermittlung von Erkenntnissen verantwortlich
gemacht. Manche sehen das Vermittlungsproblem darin begriindet, daB bei
uns guter Wissenschaftsjournalismus wenig entwickelt ist. Man kdnne
von 'guten' Forschern nicht auch noch verlangen, daB sie sich selbst

zur Volksausgabe machten, meinte kiirzlich Hellmut Becker (2).

Sind Fallstudien das Vehikel, das das Vermittlungsproblem besser ldsen

und Verstdndlichkeit fordern kann ?

Was ist der Fall in padagogischer Forschung ?

Helmut Fend referierte auf der genannten Tagung zur Bildungsforschung
iiber deren Ergebnisse und Eiﬁwirkungen auf die Bildungsreform. An der
Kunstfigur der Benachteiligung, dem katholischen Arbeitermiddchen auf
dem Lande, habe sich im Prinzip nicht viel gedndert, bis auf eines,
ndmlich die Bildungsbeteiligung der Mddchen. Von allen 13jdhrigen Schii-
lern sind 1978 an Realschulen und Gymnasien 45,5% midnnlich und 52,6%
weiblich, die Mddchen haben also inzwischen einen quantitativen Vor-
sprung vor den Jungen. Im Bereich beruflicher und universitirer Bildung
besteht die Benachteiligung allerdings noch nach wie vor. Fend bemerkte
zur groberen Bildungsbeteiligung der Middchen, dah Auswirkungen auf den

familienpolitischen Bereich zu erwarten seien.

Leider hatte ich keine Gelegenheit, mit Herrn Fend iiber die Frauenbe-
wegung zu reden. Ich bin also nicht sicher, ob er die Familienpolitik
fiir die einzig bedeutsame Dimension hilt, auf der Verinderungen zu er-
warten sind, und die wachsende Bildungsbeteiligung fiir die einzige Ur-

sache.

Mir fiel ein, daB mein Grofvater frither hidufiger ein Buch aus seinem

Biicherschrank zog, schmunzelnd zwar, aber es bestitigte seine Erfahrun-
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gen mit Frau und Tdchtern und auch Enkeltdchtern. Das war Paul J. Mo-
bius' Abhandlung "Uber den physiologischen Schwachsinn des Weibes" von

1905, iibrigens 1977 als Faksimiledruck neu aufgelegt (3).

Ein Hauptschulleiter in einem norddeutschen Dorf hatte mir iiber seine
Erfahrungen berichtet:

"Wir haben an der Hauptschule sehr viele Schiiler, die keine Lust mehr
zum Lernen haben, weil sie eben auch sehr schlecht lernen kdnnen. Dazu
kommen Verhaltensprobleme, die das Lernen beeinflussen. Es ist librigens
neu, daB auch Mddchen sich aggressiv verhalten und kérperlich schwidche-
re Schiiller entsprechend zuriickweisen, sich sogar zu zweit oder dritt
priigeln."

Sind nun die Midcheén der Fall, um den sich Forschung mehr kiimmern soll-
te ? Hat der 'groBe' Uberblick Auswirkungen auf grofformatige bildungs-
politische Entscheidungen, der 'kleine' Einblick des Schulleiters wirkt
auf seine pddagogischen Entscheidungen, und die biographische Erinne-
rung dazwischen ist ein subjektiver Apergu, ohne jede Bedeutung ? Fehlt
mir bis hierher noch die rechte Theorie, die drei 'Geschichten' zusam-

menzubringen ?

Ich denke, jetzt sind einige Fiden gesponnen, an denen entlang Zuginge

zum Fallstudien-Thema auf- und abgewickelt werden kdnnen.

Vielleicht noch etwas zu meinem persdnlichen Zugang: Als ich vor drei
Jahren mit den Hauptschulstudien begann mit dem Auftrag, fiir die aktu-
ellen Probleme von Lehrern und Schiilern Losungsméglichkeiten zu erkun-
den, war von Anfang an klar, daf das nur punktuell, ausschnitthaft und
exemplarisch gehen. konnte. Probleme erkunden, ihre Bedingungen erfah-
ren, mit den Betroffenen beraten und Anregungen fiir Losungsperspektiven

geben - das war schon das maximal Erreichbare.

Man holt sich fachlichen Rat gern dort, wo man schon gute Erfahrungen
in der Zusammenarbeit gemacht hat. Bei mir war das vor allem Hans Brii-
gelmann aus der gemeinsamen Zeit im Projekt EVI CIEL. Hauptschulen als
'Falle' zu erkunden, die Schulbegehungen in Form von Portrits aufzuar-

beiten, darin die Einmaligkeit und Vielfalt nachzuzeichnen und als Er-
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fahrung stellvertretend fiir andere bereitstellen, das war der erste
Schritt bei diesem Vorhaben. Man weif nach solchen Versuchen oft recht
gut, was und wie man es hdtte besser machen konnen. Das Lernen aus ei-
gener Erfahrung ist allerdings aufwendig und teuer; manches ist prinzi-
piell auch nicht wiederholbar. Wenn man zum Beispiel eine Schule ver-
prellt hat, wird sie sich nicht so schnell wieder weiteren Forschungs-

vorhaben &ffnen.

Wie machen es andere? Macht jeder Bildungs- und Schulforscher, der sei-
ne Person stdrker als Untersuchungsinstrument einsetzt, dieselben
Fehler?
‘

Das war die Ausgangsfrage, die zu dieser Tagung gefiihrt hat. Ich habe
Hans Briigelmann gefragt, ob er dabei mitmachen wollte. Und wie es offe-
nen und neugierigen Menschen geht, die die Antworten auf ihre Fragen
noch nicht kennen und Uberraschungen lieben: Er wollte und hatte auch

gleich die Idee, eine Fallstudie iiber Fallstudien zu machen.

Immerhin hat es dann noch mehr als ein Jahr gedauert, bis Termine,
Fallstudienmacher und Fallstudienverwender gefunden und 'angewdrmt'

waren. Das Ergebnis ist dieser Bericht.



Dietlind Fischer | Hans Briigelmann

WARUM SIND 'FALLSTUDIEN’ IN DER PADAGOGIK EIN THEMA ?
Zum Hintergrund und zur Vorgeschichte der Tagung

Die Situation

Ob 'Fallstudie' das Symbol fiir eine vielseitige, praxisbezogene, ver-
stindliche und wirksame Forschungsrichtung in der Pddagogik ist, muf
sich noch zeigen. Vorerst werden unter diesem Etikett eine Fiille von
Wiinschen und wenige. beispielhafte Untersuchungen gesammelt. Die Kunst
und das know-how, gute Fallstudien zu machen, steckt - zumindest im

deutschsprachigen Raum - noch in den Anfingen.

Der fruchtbare Nidhrboden fiir Entwicklungen solcher Art ist meist die
Kritik an einer relativen Wirkungs- und Bedeutungslosigkeit erziehungs-
wissenschaftlicher Forschung und ihrer Ergebnisse fiir das Handeln von
Padagogen und Schiilern. Wiederholt wird das empirisch-analytisch For-
schungsvorgehen als gegenstandsunangemessen abgehandelt. Noch ehe die
'empirische Wende' in der Pidagogik recht wahrgenommen war, wurde sie
in den siebziger Jahren von 'Aktionsforschung' abgeldst. Aktionsfor-
schung trat mit hohem normativen Anspruch ideologiekritischer Herkunft
auf und bestimmte die Diskussion, ohne sich methodologisch und vor
allem methodisch entwickeln zu kdnnen. Es scheint, als sei gegenwirtig
das Bediirfnis nach ideologiekritischer Auseinandersetzung sowie nach

erziehungswissenschaftlichem Regelwissen erschopft (LENZEN 1980).

Die Orientierung auf den 'Alltag', in der Soziologie seit einiger Zeit
Gegenstand und methodische Option (z.B. LEITHAUSER 1976, 1977; ELIAS
1978), scheint als "Alltagswende" (THIERSCH 1978) nun auch in der Er-
ziehungswissenschaft angekommen zu sein (z.B. LENZEN 1980; THIEMANN
1980). Das alltigliche Denken und Handeln von Lehrern und Schiilern wird
als Ausgangsbedingung und Bezugssystem fiir die Gewinnung und Verarbei-

tung wissenschaftlicher Erkenntnisse in den Blick genommen.
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Eine grofere Nihe zum alltdglichen Schulbetrieb versprechen auch Mi-
lieustudien, die die Schulwirklichkeit auferhalb und zwischen Unter-
richtsstunden aufnehmen und darin ein bedeutsames Feld fiir individuelle
Dispositionen und Handlungszusammenhinge sehen (z. B. FATKE 1977; RUS-
SELER 1977; GUDJONS/REINERT 1980; PROJEKTGRUPPE JUGENDBURO UND HAUPT-
SCHULERARBEIT 1977). Die 'Lebenswelt', das 'Schulklima' oder das
'Schulleben' als Gegenstand des Forschungsinteresses sind jeweils

in sich komplexe, aber nach aufen abgrenzbare Handlungsfelder.

Die Alltags- wie die Lebensweltorientierung geht einher mit der Verfei-
nerung historisch-hermeneutischer Untersuchungsmethoden, in deren Mit-
telpunkt Interviews und teilnehmende Beobachtung stehen. Die Entwick-
lung kritisch-interpretativer Zugriffsweisen auf pidagogische Wirklich-
keit macht im Bereich der Unterrichtsforschung Fortschritte (z. B. TER-
HART 1978, 1930; THIEMANN 1980; SOEFFNER 1979), wenn auch die wissen-
schaftssystematische Reflexion in diesem Bereich gewichtiger ausgeprigt

ist als die wissenschaftspraktische.

Als Trend erkennbar ist auch ein wachsendes Interesse an beschreibenden
Studien und reflektierenden Berichten iiber pidagogische Wirklichkeit
(FLITNER 1978). Kaum ein Beitrag, in dem nicht die erzihlenden, eigene
Erfahrung reflektierenden Beispiele von RUMPF (1967; 1968), KLINK (1974)
und WUNSCHE (1972) erwihnt werden; autobiographische Dokumente (z.B.
BAACKE/SCHULZE 1979; GSTETTNER 1980) und Tagebiicher von Lehrern (z.B.
GURGE u.a. 1978; ERMER 1975) gewinnen an Bedeutung.

Fallstudien, Fallbeschreibungen und Fallanalysen nehmen teilweise sol-

che Trends auf:

- Die Canzheitlichkeit einer zu untersuchenden Realitit, die Beziehung
des Besonderen zum Allgemeinen, des Einmaligen zum Gewdhnlichen ist
ein wichtiger Punkt wissenschaftstheoretischer und -praktischer Be-
trachtung.

- Die Verknupfung von alltdglicher, sinnlicher Erfahrung und konkretem,
situationsgebundenem Handeln mit dem Bewerten, Beurteilen, und Ver-

stehen im Riickgriff auf hermeneutische Traditionen ist ein nicht nur
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methodisch bedeutsames Problemfeld.
Im folgenden werden vier Arten von pidagogischen Fallstudien nach ihrem

Gegenstand unterschieden:

Lerngeschichten von auffilligen einzelnen Kindern

Diese Art Fallstudie hat im klinischen Bereich ihre Urspriinge. Grundfi-
gur des Zugangs zu einer von der Norm abweichenden oder kranken Auffal-
ligkeit ist die klassische Abfolge von Anamnese, Diagnose und Therapie.
In der Heil- und Sonderpdadagogik, Erziehungsberatung und Psychotherapie
ist die Befassung mit dem Einzelfall konstitutiv fiir den Berufsalltag.
Die Kenntnis regelhafter Symptommuster und die Fahigkeit zur Ab- und
Ausgrenzung erlaubt‘eine exakte Bestimmung des abweichenden Verhaltens
und - moglicherweise - eine exakte Therapie. Beispiele fiir diese Art
von Fallstudien sind bei ERTLE/MOCKEL (1981) und HASTENTEUFEL (1980)
zu finden, in umfassender Form psychoanalytischer Biographie bei A.

MILLER (1980).

Sozialgeschichten und Situationsanalysen

Die Beschreibung und Interpretation komplexer Bedingungen piadagogischer
Einwirkung, biographischer Entwicklung und situationsbezogener Rahmung
steht im Mittelpunkt dieser Art Fallstudien. Als Beispiele wiren GUG-
GENHEIMER/OTTOMEYER (1980) oder die biographischen Berichte der Stern-
Autoren Kai HERRMANN und Horst RIECK "Christiane F." (1978) und "Andi"
(1980) zu nennen. Wihrend RUMPF Ereignissen, Szenen und Situationen
nachspiirt und in der Darstellung Zufdlliges und Beiliufiges nicht weg-
glittet, sondern Raum gibt fiir Erinnerungen und Phantasien des Lesers
(z. B. RUMPF 1979), analysieren BAUERSFELD et al. (1978) das Lernen
mathematischer Konzepte systematisch in Beziehung zu den Unterrichts-
weisen des Lehrers und den Erfahrungen der Schiiler mit dem Ziel, die

Urteils- und Handlungsfahigkeit des Lehrers zu stdrken.

Institutionen und Organisationen als Fille

Gegenstand der Untersuchung sind hier zumeist Schulen, die unter viel-
filtigen Aspekten dargestellt und analysiert werden (z. B. DIEDERICH/
WULF 1979; TILLMANN et al. 1979; FISCHER 1982; HOPF/KRAPPMANN/SCHEERER
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1980). Hierzu gehdren auch die Ansdtze, Schulen stirker in ihrem so-
zialokologischen Kontext zu sehen (z.B. GAISER/HUBNER-FUNK/MULLER 1979).

Programme, deren Entwicklung und Verwirklichung als Fall

Die Begleitforschung bei Modellversuchen und die Evaluation von Reform-
programmen kann als Fallstudie angelegt oder zumindest mit Fallstudien-
Elementen im Forschungsprozef kombiniert sein. Meist handelt es sich
um den einmaligen Fall einer ldngerfristigen padagogischen Neuerung,
der aus sich selbst heraus oder in Relation zu anderen Programmen ver-
standen und in seiner Wirksamkeit gepriift werden soll (z. B. MITTER/
WEISHAUPT 1979; BRUGELMANN/SOHNEN 1977ff; SEIDL/DREXLER 1980; BUND-
LANDER-KOMMISSION 1979).

Die Forderung des praktischen Urteilens; Entscheidens und Handelns ist
erkldrte Intention vieler Fallstudien. Forschung soll unter diesem As-
pekt Hilfen fiir die Verbesserung individueller Urteilsfahigkeit geben
und dem Bedarf nach Ber;tung fiir Einzelfdlle und einzelne Situationen
nachkommen. Die Wiederaufnahme von Gedanken einer pidagogischen Kasu-
istik als Vermittlungsmethode einer berufsqualifizierenden Lehrerbil-
dung weist auf diesen Verwendungszusammenhang hin (z.B. GAMM 1967;
GUNTHER 1978; BINNEBERG 1979; GRELL 1974).

Bei aller Vielfalt und Entwicklungsmoéglichkeit von Fallstudien in der

Pidagogik gibt es eine Fiille von Bedenken und ungeldsten Problemen.

Weitgehend ungekldrt ist zum Beispiel

- wie die Ergebnisse von Fallstudien aussagekriftig, glaubwiirdig und
theoretisch stimmig zu sichern sind;

— was angemessene Kriterien fiir gute Fallstudien sind;

- wie Methoden der Informationssammlung, -aufbereitung und -darstellung
zu entwickeln sind;

- wie Fallstudienforscher spezifische Kompetenzen gewinnen kdnnen.

Das Symposion "Fallstudien in der Padagogik - Aufgaben, Methoden, Wir-
kungen" in Bielefeld-Bethel im September 1981 sollte cinen Beitrag zur

Kldarung dieser Art von Fragestellungen leisten.
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Leitende Fragestellungen

1

Ausgangsfrage : Was sind 'Fille' in der Erziehungswissenschaft und
gibt es eine eigenstindige Forschungstradition fiir Fallbeschreibun-

gen, Fallanalysen, Fallstudien?

In der Forschungspraxis kommen vier Grundformen von Fallstudien vor,
die sich nach dem Gegenstand der Untersuchung unterscheiden. Der
untersuchte Fall ist:

eine Person (z.B. ein Schiiler im Verlauf des 1. Schuljahres, ein
Lehrer, der seine Erfahrungen in einem Tagebuch aufzeichnet, ein
Jurastudent, der seine akademische Biographie beschreibt);

ein Ereignis (z:B. Episoden aus Gesprichen mit Kindern, ein Seminar
an der Universitdt, eine Schulfeier, eine Klassenfahrt, eine Unter-
richtsstunde);

ein Programm (z.B. Analyse eines Lehrbuchs, Wirkungsstudie eines
sozialen Trainingsprogramms, Dokumentation eines Modellversuchs zur
Umsetzung von Rahmenrichtlinien);

eine Institution (z.B. Selbstdarstellung einer 'Freien Schule', be-
triebswirtschaftliche Untersuchung einer Universitdt, Vergleich ei-

ner lindlichen mit einer stiddtischen Hauptschule).

Fallstudien unterscheiden sich nach den Intentionen, die Auftragge-
ber und/oder Produzenten daran kniipfen. Sie beanspruchen:

Hypothesen zu generieren bei einer Stichprobe von N=1 fiir weitere

Forschungsverfahren mit groferen Stichproben; die vorgeschaltete
Fallstudie ermdglicht die Auswahl von Variablen;

Theorieverstdndnis anzubilden durch eine exemplarische, detaillierte

Schilderung eines Einzelfalles, der eine Regelhaftigkeit bzw. Ge-
setzmdfigkeit illustriert; Generationen von Psychologiestudenten
lernen beispielsweise an der Geschichte des kleinen Albert die Theo-
rie operanter Konditionierung;

Erfahrung zu systematisieren durch retrospektive Bearbeitung und

dadurch Lernprozesse in umfassenden Handlungs- und Entscheidungsfel-
dern anzuregen;

Urteilsfdhigkeit zu fordern durch die Rekonstruktion vorfindbarer
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Situationen und ihre interpretative Darstellung; die Urteilsfdhig-
keit ist Voraussetzung fiir Entscheidungen in einem pddagogischen
Handlungsfeld;

die Einzigartigkeit und Einmaligkeit eines Falles darzustellen unter
Einbeziehung der - historischen Entwicklung und der sozialen Situa-

tion, die ihn zu einer konkreten Utopie werden lassen.

Diese Aufzdhlung mdglicher Intentionen und Anspriiche von Fallstudien
ist nicht vollstdndig. Sie soll nur skizzieren, daB aus der Sicht
der Nutzer und Verwender von Fallstudien die Frage ihrer Wirksamkeit
zu stellen ist:

Welchen Nutzen haben Fallstudien als Produkt fiir unterschiedliche
Verwender (z.B. Bildungspolitiker, Studenten in der Ausbildung, Leh-
rer in der Fortbildung)?

Welche Erfahrungen haben unterschiedliche Zielgruppen mit Fallstu-
dien gemacht?

Welche Bedingungen/Merkmale/Teilstiicke einer Fallstudie hatten gros-
sere/geringere Auswirkungen auf das Verstehen, Handeln und Entschei-
den des Verwenders?

Unter welchen Bedingungen ist die Gililtigkeit und Wirksamkeit von
Fallstudien zu verbessern?

Was bewirken Fallstudien bei unterschiedlichen Verwendungsgruppen,

die einen Bedarf nach Beratung fiir Einzelfdlle haben?

Welche methodischen Merkmale kennzeichnen Fallstudien, und wie sind

Methoden zu entwickeln?

Mit welchen Methoden werden Informationen (Daten, Quellen, Dokumen-
te) gesammelt, mit welchen Methoden werden sie verarbeitet, mit wel-
chen Methoden werden Ergebnisse und Fille dargestellt?

Welche Methoden/Medien sind fiir die drei Ebenen (Erhebung, Verarbei-
tung, Darstellung) unter welchen Bedingungen geeignet?

Welchen Status haben unterschiedliche Methoden und Stile der Inter-
pretation?

Wie kann das Risiko individueller Beliebigkeit bei der Durchfiihrung

von Fallstudien verringert werden?
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- Wie sind Giitekriterien von Fallstudien (z.B. Glaubwiirdigkeit, Trans-

parenz, kritische Intersubjektivitdt) zu etablieren ?

5. Unter welchen Voraussetzungen ist es mdglich und notwendig, die Un-
tersuchungsform 'Fallstudie' zu erlernen und zu verwenden ?

- Wer soll 'Fallstudientechnik' erlernen, und wie erlernt er es am
besten (z.B. Kasuistik fiir Studenten in der Ausbildung, fiir Lehrer
in der Fortbildung; Meisterlehre fiir Forschungsspezialisten) ?

- Wie ist die personliche Sensibilitdt auszubilden, die fiir eine Kul-

tivierung der Untersuchungsform Fallstudie notwendig ist ?

Aufbau von Tagung und Bericht

Die Fragen dieses Katalogs wurden auf der Tagung nicht systematisch
diskutiert. Sie bildeten vielmehr einen Bezugsrahmen mit Kristallisa-
tionskernen fiir Verdichtung und Verkniipfung verschiedener Gesprichspha-
sen. Wir haben uns auch bei der Zusammenstellung dieses Berichts be-
mitht, etwas von der Vieifalt und Lebendigkeit dieser Diskussion einzu-

fangen und durch unterschiedliche Stilformen wiederzugeben.

Schon die Referate unterscheiden sich in der Darstellungsform. Einige
Karikaturen und Ausschnitte aus dem Kleinen Prinzen von Saint-Exupéry
vermitteln die Botschaft auf einer ganz anderen Stilebene. SchlieBlich
erdffnen die Referate auch inhaltlich unterschiedliche Zuginge zum The-

ma:

Nach den systematischen Referaten von Lawrence STENHOUSE (4) und Hans
BRUGELMANN (s. Kapitel 2), die Unterschiede in den Forschungstraditio-
nen sowie die Fragen nach einer methodischen Disziplinierung von Fall-
studien diskutierten, stand die exemplarische Erdrterung von vier Fall-
studien im Mittelpunkt der Diskussion. Sie wurden auf der Tagung je-
weils aus der Sicht des Autors/Produzenten und des Lesers/Rezipienten

vorgestellt und in Arbeitsgruppen diskutiert (s. Kapitel 3).

Der Autor sollte seine Absichten und Erfahrungen vor allem in Hinblick

auf das Verfahren der Fallstudie erldutern, Adressaten und Verwender
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benennen, Schwierigkeiten seines Vorgehens erklidren und Verbesserungs-

vorschldge machen.

Der Leser sollte die Fallstudie als Produkt sehen und dariiber berich-
ten, was er aus der Lektiire gelernt, wo er Stdrken und Schwichen gese-
hen, welche anderen Verfahren er zu einer wirksameren und angemessene-

ren Untersuchung eingesetzt hdtte.

In der abschlieBenden Gespridchsrunde wurden die zentralen Leitfragen
noch einmal aufgegriffen und erdrtert (s. Kapitel 4). In dieser Diskus-
sion wurde deutlich, daB Fallstudienansitze auf personelle Kontinuitdt
und einen intensiven Erfahrungsaustaugch angewiesen sind, wenn sie
fruchtbar weiterentwickelt werden sollen. Das Comenius-Institut plant
deshalb eine Fortsetzungstagung im Herbst 1982 in Hofgeismar, bei der
das Thema 'Fallstudie' unter spezifischen Fragestellungen wieder aufge-
nommen werden soll. Um der Gefahr zu entgehen, daf sich Fallstudien-
Enthusiasten als 'geschlossene Gesellschaft' etablieren, soll der Teil-
nehmerkreis gezielt ausgeweitet werden. Wir hoffen dariiber hinaus,
durch diesen Bericht moglichst viele Interessenten und Kritiker fiir

eine offentliche Diskussion dieser Fragen zu gewinnen.
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Hans Briigelmann

EIN POLEMISCHER AUFTAKT: ZEHN THESEN ZUM WIDERSPRECHEN

. Fallstudien konnen weder die methodologischen noch die praktischen

Probleme der Bildungsforschung 16sen. Das Pendel schldgt halt wieder

mal zur anderen Seite aus. Und die Auftraggeber bekommen's billiger.

. Fallstudien' niitzen allenfalls dem Praktiker etwas, der's auch mit

Einzelfdllen zu tun hat. Fiir die Bildungspolitik und die Grundlagen-

forschung taugen sie nichts.

. Fallstudien sind entweder oberflichlich oder unlesbar. Praktiker

lernen sowieso  nicht vom Papier, sondern durch praktisches Probie-

ren.

. Fallstudien konnen von methodischen Standards nicht profitieren.

Ihre Attraktivitdt hdngt von der Person des Autors, seiner Wahrneh-

mungsfahigkeit, seinem Stil ab.

. Fallstudien fir sich allein sind Zufallsergebnisse. Mehrere Fallstu-

dien im Vergleich kann niemand mehr verdauen.

. Fallstudien zu definieren, kommt der Quadratur des Kreises gleich.

Wenn sich demnichst alle Mode-Anfdlligen unter diesem Etikett ver-
sammelt haben, wird's eh' uninteressant. Stimmige Wissenschaftstheo-
rien, Menschenbilder usw. reklamiert jede Forschungstradition fiir
sich; in der Untersuchungspraxis ist noch niemand dem Eklektizismus

entgangen. Pragmatik siegt am Ende stets iiber Programmatik.

. Methodische Kriterien kénnen nie 'gute Forschung' sichern. Vorsich-

tige Naturen verlassen sich auf den Prognosewert fritherer Arbeiten
eines Forschers - und auf soziale Kontrolle durch Offentlichkeit

und Kollegen.
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Auswahl und Definition des 'Falles' interessiert nur Methoden-Puri-
sten. Fragestellung und Verwertungsinteresse losen das Problem in

der Praxis schnell auf.

Niitzliche Berichte fiir jedermann gibt's nicht. Der literarische Ge-
schmack und die Alltagsprobleme von Pidagogen in Schule, Verwaltung
und Forschung sind genauso unterschiedlich wie bei belletristischer
Lektiire. Letztlich kommt doch nur das an, was einem persdnlich er-

zihlt wird.

10. Gliick und Glas: wie leicht bricht das. Eine gefdhrliche Analogie,
dieses Glasperlenspiel (s.S. 62 ). Ein Beispiel fir die mangelnde
Seriositdt unter Fallstudikern?

ANMERKUNGEN

(1) F.THIEMANN (Hrgs.): Konturen des Alltiglichen. Konigstein/Is. 1980

(2) Bildungsforschung - wozu? Tagung der Theodor-Heuss-Akademie in Gummersbach vom 17. -

19. Juli 1981

(3) P.J.MOBIUS: Uber den physiologischen Schwachsinn des Weibes. Minchen 1977

(4) L.STENHOUSE muBte wegen einer schweren Erkrankung leider kurzfristig seine persgn-

liche Teilnahme an der Tagung absagen.
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"Richtig',
sagte der Geograph,
aber ich bin nicht Forscher.

Es fehlt uns gédnzlich an Forschern.
Nicht der Geograph geht die Staddte, die Berge,
die Meere, die Ozeane und die Wiisten zahlen.

Der Geograph ist zu wichtig,
um herumzustreunen.
Er verldBt seinen Schreibtisch nicht.
Aber er empfiangt die Forscher.

Er befragt sie und schreibt sich ihre Eindriicke auf.
Und wenn ihm die Notizen eines Forschers
beachtenswert erscheinen,
1aBt der Geograph
tiber dessen Moralitat

eine amtliche -Untersuchung anstellen.’

Antoine de Saint-Exupéry
Der Kleine Prinz, S.52f.



2. Systematische Anniherungen




Lawrence Stenhouse

PADAGOGISCHE FALLSTUDIEN:
METHODISCHE TRADITIONEN UND UNTERSUCHUNGSALLTAG

"Auf dem Wege zur Wissenschaft verliert Sozialpsychologie,
was die Politik einst als Klugheit vermochte."

(Jirgen Habermas: Theorie und Praxis, Neuwied/Berlin 1963, S$.16)

Die Fallstudie und das psychologisch-statistische Forschungsmodell

Absichten und Stirken
Die empirischen Sozialwissenschaften, von denen die erziehungswissen-
schaftliche Forschung geprigt worden ist, wurden im Stil der exakten

Naturwissenschaften entwickelt, deren Errungenschaften im 18. und 19.

Jahrhundert vorbehaltlose Bewunderung hervorgerufen hatten. Man glaub-
te allgemein, daf individuelles und gesellschaftliches Verhalten im
Prinzip mit den gleichen Begriffen erklirt werden kdnne wie die Er-
scheinungen der unbelebten Natur und daB deshalb das menschliche Ver-
halten im grofien und ganzen den gleichen Methoden der Beobachtung und
des Experiments zugidnglich sei. Zu Ende gedacht bedeutet das, man kdnne
das Verstdndnis sozialer Ereignisse in Gesetzesform ausdriicken, in er-
klarungs- und vorhersagekriftigen Verallgemeinerungen, die - eingebet-
tet in allgemeine Theorien - fiir alle einschligigen Fille gelten, vor-

ausgesetzt, die Randbedingungen bleiben gleich.

Es gibt jedoch Situationen, in denen so viele wichtige Variablen im
Spiel sind, daB der Forscher sie nicht isolieren und kontrollieren und
gleichzeitig seine Ergebnisse in realistischen Rahmenbedingungen anwen-
den kann. Ein gutes Beispiel ist die Landwirtschaft. Die Erbanlagen
des Saatguts, die chemische Zusammensetzung des Bodens, Diinger, Licht
Wetter und die Art, in der das Saatgut gepflanzt und dann behandelt
wird,- alles wirkt zusammen und beeinfluBt so die Ernte. Unter solchen
Umstinden versucht man natiirlich eine Anzahl von Indikatoren herauszu-

suchen, von denen man glaubt, sie seien repridsentativ fiir die verschie-
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denen Situationen: Beispielweise testet man ein bestimmtes Saatgut in

verschiedenen Bdden, unter verschiedenen klimatischen Bedingungen usw.

Schwierig ist nur, daB wir nicht wissen, ob wir die Reprédsentativitit
unserer Indikatoren auch richtig beurteilt haben. Das gilt besonders
dann, wenn viele Variablen im Spiel sind oder wenn die Theorie, die
wir anwenden, nicht gut begriindet ist. Die klassische Antwort auf die-
ses Problem, mit grofer Eleganz von Ronald FISHER (1935) vorgebracht,
schligt vor, aus der Population, auf die wir unsere vorhersagende Ver-
allgemeinerung anwenden wollen, eher eine Zufallsstichprobe als eine
gewichtete Stichprobe zu ziehen. Bei der Zufallsstichprobe hat jeder
Indikator in der Population, iiber die wir eine generelle Aussage machen
wollen, eine gleiche und unabhingige Wahrscheinlichkeit, ausgesucht
zu werden. Das Schone an diesem Verfahren ist, daB es uns erlaubt, die
Wahrscheinlichkeitsrechnung zu benutzen. Ob ein beobachteter Unter-
schied zwischen der Experimentgruppe und der Kontrollgruppe auf blofien
Zufall zuriickzufithren ist und ob deswegen die Beobachtungen an der
Stichprobe zuverldssig auf die Gesamtpopulation verallgemeinert werden
konnen, kann man mit Hilfe dieser Methode einschitzen. Kurz: Man kann

die erklirende Statistik anwenden.

Diesen Ansatz hat man in der Erziehungswissenschaft das "empirisch-
statistische Forschungsmodell" genannt (S.E.FIENBERG 1977), und diesen

Begriff werde ich im folgenden verwenden.

In der Erziehungswissenschaft wurde viel nach diesem Muster geforséht,
und zu einem bestimmten Zeitpunkt biirgerte sich der Begriff Evaluation
ein fir solche Versuche, verschiedene Handlungsprogramme vergleichend
einzuschdtzen und auch.zu bewerten. Wer also das empirisch-statistische
Forschungsmodell in der Curriculum-Evaluation benutzte, behandelte das
Curriculum, das evaluiert werden sollte, als das Experiment und ver-
glich die Ergebnisse mit einer Kontrollgruppe. Dabei wurden die Metho-
den der Zufallsstichprobe benutzt, die ich oben kurz erwdhnt habe. Auf
diese Weise glaubte man feststellen zu konnen, dah das neue Curriculum

dem schon vorhandenen Curriculum, das es ersetzen sollte, entweder un-
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terlegen oder iiberlegen sei.

Probleme und Grenzen

Allmihlich wurden aber die Grenzen der Stichprobenmethode und der er-

kldirenden Statistik sichtbar und zwar gerade durch Experimente, welche
diese Methode anwandten, um die Wahl zwischen Curricula oder Lehrmetho-
den zu erleichtern. Zunichst versuchte man die auftauchenden Schwierig-
keiten als technische zu erkliaren (z.B. D.T.CAMPBELL/J.C.STANLEY 1963,
G.H.BRACHT/G.v.GLASS 1968 und R.E.SNOW 1974). Zu einem Teil trifft das
auch zu fiir die kritische Erdrterung von D.F.WALKER und J.SCHAFFARZICK

(1974), was denn als 'Ergebnis' eines Curriculums anzusehen sei.

Bald wurde aber klar, daf die Schwierigkeiten nicht nur technischer

Art waren. Ein Erziehungsprogramm, das statistisch eindeutig vorzuzie-
hen war, erwies sich gewdhnlich bei einer beachtlichen Minderheit -
bis zu 40% der Fdlle - als schlechter als das Programm, das im allge-
meinen besser abschnitt. Es gelang nicht, dieses Problem durch die ma-
thematische Analyse der Wechselwirkungen von vorhandenen Eigenschaften
und Programm (oder vorhandenen Fihigkeiten und Programm) zu ldsen
(S.B.ANDERSON u.a. 1975), das war jedenfalls das Ergebnis eines wichti-
gen Beitrags von L.J.CRONBACH (1975).

Das Hauptproblem war also: Wie kdnnen wir Forschungsergebnisse in Hand-
lungsanweisungen umsetzen, wenn im Feld die grofen Trends, die durch
statistische Analyse der Ergebnisse enthiillt werden, keine verldassli-
chen Richtlinien fiir Handeln abgeben und es nicht erlauben, zuverldssi-

ge Gesetze zu formulieren, die unsere Handlungen leiten konnen?

Es handelt sich um nichts anderes als um das Problem der externen Aus-

sagekraft (Validitdt). R.E.SNOW (1974, S. 270) formuliert das Problem so:

'"'Die Verallgemeinerung von empirisch gewonnenen Ergebnissen vollzieht
sich in drei Stufen. Von der beobachteten Stichprobe auf die der Unter-
suchung zugdngliche Schiilergruppe zu schlieBen, aus der die Stichprobe
gezogen wurde, verlangt die erste Stufe. Auf der zweiten Stufe muB man
von der zugdnglichen Population verallgemeinern auf die Zielgruppe,
an der man letztlich interessiert ist. Auf der dritten Stufe muBf man
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schlieBlich klaren, was die Verallgemeinerungen der ersten beiden Stu-
fen fiir diejenigen Ergebnisse eigentlich bedeuten, an die man herankom-
men mochte. Die ersten beiden Schritte sind statistisch. Sie beruhen
auf der Stichprobentheorie. Mit anderen Worten, man vermutet, daB die
Stichprobe reprdsentativ fiir die zugdngliche Population ist, die wie-
derum reprasentativ fiir die Zielpopulation sein soll. Aber schon auf
der ersten Stufe sind Zufallsstichproben selten, auf der zweiten werden
sie nie erreicht. GewShnlich ist die Population nicht einmal anstandig
definiert oder beschrieben.

Wie schon ofter bemerkt (E.F.LINDQUIST 1953; J.CORNFIELD und J.W.TURKEY
1956; G.H.BRACHT/G.V.GLASS 1968) braucht sich der Forscher iliber diese
statistischen Stufen keine libertriebenen Sorgen zu machen, besonders
nicht iiber die erste Stufe. Er kann wenigstens von seiner Stichprobe
auf eine hypothetisch zugédngliche Population verallgemeinern, die der-
Jjenigen gleicht, die er untersucht hat. Was den zweiten Schritt angeht,
stellen BRACHT und GLASS (1968,S.6) fest, daB
'...man ihn mit vergleichsweise geringerer Zuversicht tun kann als
als den ersten. Die einzige Basis filir diese Verallgemeinerung ist
eine grindliche Kenntnis der wesentlichen Eigenschaften beider Popu-
lationen und eine griindliche Kenntnis davon, wie diese Eigenschaften
mit den abhzngigen Variablen des Experiments zusammenhdngen.'(Her-
vorhebungen von SNOW) .
Der Schliissel zur Verallgemeinerung auf beiden Stufen ist also eine
grindliche Beschreibung der wesentlichen Eigenschaften von Schiilern
(oder moglicherweise von Schulen)."

In der Praxis ist es ganz unmdglich, dieser Forderung nach griindlicher
Beschreibung zu geniigen, ohne daf man detaillierte Fallstudien durch-
fithrt. Wenn man das tut, dann prigen deren Ergebnisse die statistischen
Auswertungen. Die Daten aus den Fallstudien dienen dann eher als Ur-
teilsgrundlage als die Stichprobenerhebungen. Sogar die MeBergebnisse
selbst werfen einen grioBeren Ertrag ab, wenn man sie als Fille behan-
delt. Wir tun gut daran, unseren Untersuchungsgegenstand als eine Samm-
lung von Fillen anzusehen, anstatt ihn als Stichprobe aus einer groBe-

ren Population zu behandeln.

In diesem Abschnitt habe ich mich in den Hauptstrom der empirisch-sta-
tistischen Tradition eingereiht und von dort aus fiir ein grdéBeres In-
teresse an Fallstudien argumentiert, da§ sich auch z.B. in den Konfe-
renzen der American Educational Research Association zeigt. Es hat aber
schon immer erziehungswissenschaftliche Forscher gegeben, die Fallstu-

dien gemacht haben - ausgehend von der Kindheitsforschung - und diese
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Forscher wiirden sich dagegen wehren, wenn man den Fall der Fallstudie
nur mit dem Zusammenbruch des empirisch-statistischen Forschungsmodells

verteidigte.

Wer eher auf Beobachtung setzt als auf Experiment oder statistische
Erhebung, der wird eine Theorie ganz natiirlich so zu entwickeln versu-
chen, dap er geduldig einzelne Fallstudien sammelt und miteinander ver-
gleicht. Die Vorliebe fiir Fallstudien kann man auch deuten als eine

Riickkehr zu genauen Beobachtung.

Traditionen und Vorbilder fiir erziehungswissenschaftliche Fallstudien

Da die meisten Erziehungswissenschaftler in der Tradition der empiri-
schen Sozialwissenschaften grofgeworden sind, ist es nur natiirlich,
dah sie auch fir Fallstudien in dieser Tradition Vorbilder suchen. Am
meisten hat sie die Ethnologie angezogen. In England und noch mehr in
Amerika werden Fallstudien sogar hiufig 'Ethnologie des Erziehungswe-
sens' oder 'Schul-Ethnologie' genannt, was von Harry WOLCOTT (1980)
mifbilligt wird, weil nur einige wenige Fallstudien ethnologisch ange-

legt seien.

Die klassische Ethnologie und die Schulforschung

Ethnologie ist ein Wort, das seine Bedeutung in der Geschichte der ge-
sellschaftswissenschaftlichen Anthropologie gewandelt hat. Man bezeich-
net damit eine Technik, die sich fiir das Studium vorliterarischer Ge-
sellschaften herausgebildet hat und die sowohl die Feldarbeit selbst
als auch den Bericht dariiber umfaft. Der Ethnologe studiert typischer-
weise eingehend ein soziales Ereignis oder eine Kultur, mit der er
nicht vertraut ist. Er bedient sich dabei der teilnehmenden Beobachtung.
Fiir den Bericht benutzt er Begriffe oder theoretische Konstrukte wie
Kultur, Verwandtschaft, Initiation, die in der Tradition der sozialen
Anthropologie verwurzelt sind und von ihr definiert werden, um die Da-
ten zusammenzufassen und mitzuteilen. Gewdhnlich studiert der Ethnologe
nur einen Fall zu einer Zeit, vor allem deswegen, weil es buchstiblich
unméglich ist, gleichzeitig in zwei verschiedenen Kulturen teilnehmend

zu beobachten, aber auch teilweise deswegen, weil er der Struktur einer
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jeden Kultur Respekt zollt - nicht umsonst hat der Strukturalismus

einen grofen EinfluB auf die Sozialanthropologie ausgeiibt.

Dieser Tradition in der modernen 'Erziehungsethnologie' nahe verwandt
ist eine Richtung, die sich von der Chicagoer Soziologenschule herlei-
tet. In Chicago hat man sich den Journalismus zum Vorbild genommen und
versuchte so etwas dhnliches wie teilnehmende Beobachtung fiir eine So-
ziologie der Stadt. Die soziologische Fakultdt in Chicago bemiihte sich
darum, einen theoretischen Standpunkt zu formulieren, der - weitgehend
von G.H.MEAD beeinfluBft - als symbolischer Interaktionismus bekannt
wurde. Neben den Methoden der Ethnologie hat auch die Phdnomenologie
- die auch fiir die Erziehungswissenschaft wichtig war - die Chicagoer
Schule beeinfluft, und zwar durch Alfred SCHUTZ, der seinerseits von

HUSSERL herkam.

Von den klassischen englischen Arbeiten, die - wenn auch manchmal kri-
tisch - zu dieser michtigen Tradition gehdren, nenne ich die folgenden:
HARGREAVES, Social Relations in a Secondary School (1966); LACEY, High-
town Grammar (1970); WILLIS, Learning to Labour (1977); KING, All
Things Bright and Beautiful (1978); BALL, Beachside Comprehensive
(1981). In den Vereinigten Staaten wiren zu nennen: BECKER, Boys in
White (1961); SMITH/GEOFFREY, Complexities of an Urban Classroom
(1968); SMITH/KEITH, Anatomy of Educational Innovation (1971); WOLCOTT,
The Man in the Principal's Office (1973) und Teachers versus Techno-

crats (1977); PESHKIN, Growing up American (1978).

Charakteristisch fiir die Verfasser dieser Fallstudien ist, daB sie auf
lange Zeit in den Fall vertieft sind, den sie studieren, - oft linger
als ein Jahr. Da es bei Veranstaltungen im Erziehungswesen regelmifig
strenge Kontrollen fiir den Zugang gibt, ist es unwahrscheinlich, daf
der Forscher die klassische - unauffdllige - Rolle des teilnehmenden
Beobachters einnehmen kann. Aber alle die genannten Forscher, mit Aus-
nahme von KING, scheinen ihre Feldarbeit in den Begriffen der teilneh-
menden Beobachtung aufzufassen, selbst KING unterscheidet sich nicht so

sehr von anderen, wenn er im Klassenzimmer beobachtet. Die Grenzen der
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teilnehmenden Beobachtung im Erziehungswesen werden in weitem Umfang
von den Umstdnden des Falls gezogen; die Zeit, die im Feld verbracht
wird, ist durchaus vergleichbar mit der Zeit, die in der Ethnologie

fiir die klassische teilnehmende Beobachtung aufgewandt wird.

Die verdichtete Feldarbeit in der Curriculum-Evaluation

Als man Fallstudien benutzte, um Curricula zu evaluieren, entwickelte
sich ein neuer Stil der Feldarbeit. Der ethnologische Ansatz muBte u.a.
deswegen umgeformt werden, weil in der Evaluation die Forschung gezwun-
gen ist, mit der gleichen Geschwindigkeit fortzuschreiten wie das pi-
dagogische Programm, das sie untersuchen soll. Auferdem verlangt die
Beobachtung eines Curriculum-Projektes oft, daB man gleichzeitig eine
ganze Reihe von Schulen in die Untersuchung einbezieht. Man kann diese

neue Methode mit R.WALKER (1974) "verdichtete Feldarbeit" nennen. Diese

Methode umfaBt Beobachtungen von drei Tagen bis hin zu drei Wochen -
je ldnger der Beobachtungszeitraum, desto wahrscheinlicher, dah mehrere
Besuche abgestattet werden. In der verdichteten Feldstudie verlagert
sich das Schwergewicht von der Beobachtung zu Interviews. Die Beobach-
tung mag ein noch so geschicktes Mittel sein - ihre Aufkldrungskraft
ist durch die zeitlichen Grenzen beschrdnkt. Weil die Interviews so
wichtig geworden sind, haben sich die Feldforscher gewthnlich mit Cas-
setten-Recordern ausgeriistet. Wenn geniigend Schreibkrdfte zur Verfiigung
stehen, werden die Binder hiufig komplett umgeschrieben. Weil vor Ort
nur wenig Zeit ist und weil viele Aufzeichnungen gemacht werden, mub
der Feldforscher einen Grofteil seiner Interpretationen und Quellenkri-
tik aufschieben, bis er die gesammelten Daten iiberblicken kann. Deswe-
gen hat L.STENHOUSE (1978) solche Fallstudien mit der Zeitgeschichte

verglichen.

Es tiberrascht nicht, daB dieses Instrument der verdichteten Fallstudie,
das von der Evaluation erzwungen wurde, jetzt auch in der normalen For-

schungsarbeit auftaucht, und zwar als vergleichende Fallstudie: Eine

ganze Reihe von Fidllen wird gleichzeitig beobachtet, gewdhnlich mit
einem bestimmten praktischen oder theoretischen Interessenschwerpunkt.

Es ist offenkundig, daB solche 'Viel-Fall-Studien' eine Alternative
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darstellen zur Befragung von Stichprobén, wie sie ndher im 1. Abschnitt

dieses Aufsatzes beschrieben wurde.

Die Pionierarbeit in diesem ganzen Genre haben - jedenfalls fiir die
Entwicklungslinie, die hier betrachtet wird - R.STAKE und J.EASLEY
(1978a, 1978b) geleistet. Ihre "Fallstudien aus dem Sachunterricht"
griinden sich auf Fallstudien, die in elf Schulen durchgefiihrt wurden.
Es handelt sich um den ersten Versuch mit einem neuen Forschungsmodell,
deswegen kann es niemanden wundern, daB noch Winsche offen bleiben:
Am bedauerlichsten ist, daB die einzelnen Fallstudien von jeweils ver-
schiedenen Feldforschern geschrieben wurden. Diejenigen, die den For-
schungsbericht zusammenstellen, waren dadurch von den Daten abgeschnit-
ten, auf denen die Studien beruhten. Das liepb die Autoren beim Ver-
gleich und bei der Verallgemeinerung quer iiber die Fdalle sehr zuriick-
haltend sein. Diese Neigung wurde noch verstdrkt durch STAKEs Auffas-
sung von Fallstudie als "Portridt" (1972). Die Wissenschaftler wollten
in der Tat erreichen, daB der Leser eine Sammlung von einzelnen Fdllen
antrifft und sich seine eigenen vergleichenden und verallgemeinernden
Gedanken dariiber macht. Die gegenwirtig laufende vergleichende Fallstu-
die von STENHOUSE und LABBETT untersucht, wie sich bei 16 - 19 Jahre
alten Schiilern die Fdhigkeit zur selbstdndigen geistigen Arbeit entwi-
ckelt. Besonders soll untersucht werden, welche Bedeutung der freie
Zugang zu Bibliotheken hat. Sie wird in 24 Schulen oder Colleges durch-
gefithrt. In den Vertridgen mit den 18 Feldforschern ist ausgemacht, daf®
sie statt Fallstudien an bestimmten Kriterien ausgerichtete 'Fallbe-
richte' schreiben. Die Finanzierung erlaubt Feldforschung von 12 Tagen
in jeder Schule. Es ist noch zu frith, um schon Erfolge und MiBerfolge
dieses Projekts einschitzen zu konnen, aber der erste Eindruck ist

vielversprechend.

Fortbildung und Handlungsforschung

Neben den enttduschten Statistikern, den Ethnologen und den Fallstu-
dienverdichtern gibt es noch eine vierte Gruppe, die hier erwdhnt wer-
den soll, obwohl ihre besonderen Probleme nicht angemessen diskutiert

werden konnen. Sowohl die Fallstudie im Rahmen der Evaluation als auch
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die vergleichende Fallstudie lassen sich iiber die Praktiker (Lehrer,
Professoren) unmittelbar in Unterricht umsetzen. In dem Vorschlag fiir

eine Evaluation des Humanities Project hieB es 1968:

"Die Materialien zu den Fallstudien, die wir benutzen, um unsere Arbeit
zu evaluieren, wird auch in weiten Teilen die Arbeit in den Klassenzim-
mern unserer Versuchsschulen beschreiben. Diese Materialien geben all
jenen Lehrern, die einen erfahrungsgestiitzten Humanities-Unterricht
versuchen wollen, die Mdglichkeit, die Probleme und Chancen im vorhin-
ein zu verstehen, die auf sie zukommen werden... Kurz: Die Materialien
dienen ebensogut der Verbreitung (Diffusion) wie der Auswertung (Eva-
luation)."

Im Zug der Verbreitung des Humanities Project begannen die Lehrer ihren
eigenen Unterricht zu studieren und erforschten ihre eigenen 'Fdalle':

Aktionsforschung, gegriindet auf Fallstudien.

Es folgten zwei Projekte, in denen auch Aktionsforschung im Klassenzim-
mer betrieben wurde: das Ford Teaching Project, das von J.ELLIOTT (FORD
o. J.) geleitet wurde und das Projekt iiber "Probleme und Wirkungen von
Unterricht iiber die Beziehung zwischen den Rassen" (STENHOUSE u.a.
1982). In beiden Projekten erforschten die Lehrer ihren eigenen Unter-
richt (oder nahmen wenigsten an der Forschung teil), und zwar nicht,
um Verallgemeinerungen fiir andere Situationen zu finden, sondern um
ihren eigenen Fall besser aufzukliren. Im Ford Teaching Project half
ein Wissenschaftler von auBen den Lehrern bei der Unterrichtsbeobach-
tung und bei den Schiilerinterviews. Auf diese Weise sorgte er dafiir,
daB alle drei Standpunkte erhalten blieben: der des Lehrers, der des
Schiilers und der des auBenstehenden Beobachters. In dem Projekt iiber
die Rassenbeziehungen weigerte sich Robert WILD, den Unterricht selbst
zu besuchen, den er untersuchte. Statt dessen sammelte er Tonbinder,
welche die Lehrer selbst angefertigt hatten und interviewte sie iiber
diese Mitschnitte. Fallstudien auf Unterrichtsebene haben in England
Fup gefaBt. Die Classroom Action Research Network (Vereinigung fiir Ak-
tionsforschung im Klassenzimmer), die aus dem Ford Teaching Project
hervorging, ist nur eine von vielen Lehrergruppen, die an dieser Arbeit

interessiert sind (J.NIXON 1981).
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Das ist allerdings nur ein Aspekt der Bewegung '"Lehrer als Forscher".

Immer mehr Lehrer studieren nicht nur ihren Unterricht, sondern auch
ihre ganze Schule als Fall. Dabei miissen sie natiirlich auch Kollegen
interviewen und beobachten. Es gibt inzwischen eine ganze Reihe von
Universitdten, die Arbeiten dieser Art fiir Examina und Promotionen ak-
zeptieren. Natiirlich hat HARGREAVES seine klassische Fallstudie durch-
gefiihrt, solange er, ein Soziologe, an der Schule unterrichtete, die
er untersuchte. Aber er verstand sich ganz offensichtlich zundchst als
Soziologe und erst zweitrangig als Lehrer. Normale Lehrer, die ihre
eigenen Schulen untersuchen, sind umgekehrt natiirliche Teilnehmer, de-

ren Problem es ist, systematische Beobachter zu werden.

Zusammenfassung
In diesem Abschnitt habe ich vier grofe Richtungen der Fallstudienar-

beit unterschieden und kurz vorgestellt:

1. Die neu-ethnologische: Ein einzelner Fall wird durch teilnehmende

Beobachtung ausfithrlich und tiefschiirfend untersucht;

2. Die evaluatorische: Ein Fall oder eine Gruppe von Fdllen werden ge-
rade so griindlich untersucht, wie es die Evaluation eines Programms
oder eines Curriculums erlaubt (gewdhnlich "verdichtete Feldfor-

schung");

3. Die vergleichende Fallstudie: Mit den Mitteln der verdichteten Feld-
forschung untersucht ein Team von Forschern eine ganze Reihe von
Einrichtungen an verschiedenen Orten; das bietet wahrscheinlich eine
Alternative zu dem Forschungsansatz, der von Stichproben und statis-

tischen SchluBverfahren ausgeht;

4. Lehrerforschung: Lehrer benutzen ihren Status als Mitglied der In-
stitution, welche sie untersuchen, als Ausgangspunkt, erwerben die
Fahigkeiten von Beobachtung und Analyse und liefern Fallstudien als

Handlungsforschung im Unterricht oder in der Schule.
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Die Probleme dieser vierten Richtung sind so ausgeprigt und unterschie-
den von den iibrigen, daB sie besondere Behandlung verdienen und dement-
sprechend in den folgenden Abschnitten dieses Aufsatzes nicht behandelt

werden, die sich mit der Durchfithrung von Fallstudien beschdftigen.
Arbeitsvorhaben und Methoden

Die Auswahl von Schulen

Dah die Auswahl von F&dllen ein Problem sein kann, wird dem Forscher
oft nicht klar. Die meisten ethnologisch angelegten Fallstudien ergrif-
fen einfach eine giinstige Gelegenheit beim Schopf: Eine Schule, zu der
man leicht Zugang finden kann, zeigt Interesse. Wenn man die Wahl hat,
wird viel von dem Forschungsinteresse abhingen: SMITH und KEITH wdhlten
eine Reformschule fiir ihre Studie "Anatomie der Reform"; BALL suchte
sich fiir seine Studie iiber weiterfiihrende Bildung in einer englischen
Gesamtschule eine einigermafien typische Schule aus, in der die Schiiler
sowohl nach Leistungsgruppen getrennt wie auch gemischt unterrichtet
wurden. Als PESHKIN untersuchte, unter welchen Bedingungen kleine Orte
der Eingemeindung entgehen und ihre Schulen behalten konnen, suchte
er sich eine Kleinstadt und eine Landgemeinde aus, die gerade noch so-
viel Schiiler hatten, daB eine amerikanische High School unterhalten
werden konnte. Fdlle sind immer Beispielfidlle fur etwas Bestimmtes,
und damit ist auch schon gesagt, wie man sie findet, wenn sie nur gut

beschrieben sind.

Wenn es moglich ist, eine kleine Anzahl von Fillen gleichzeitig zu un-
tersuchen, lohnt es sich, sich an den Rat von B.GLASER und A.L.STRAUSS

(1967) zu erinnern, besonders wenn man theoretische Interessen hat:

Vergleichsgruppen machen sowohl -die Unterschiede wie die Ahn-
lichkeiten der Daten sehr deutlich sichtbar, die mit den untersuch-
ten Kategorien zusammenhdngen. Diese Moglichkeit zu Ahnlichkeiten
und Unterschieden ist entscheidend wichtig, um neue Kategorien zu
entdecken und um ihre theoretischen Eigenschaften zu entwickeln und
miteinander in Beziehung zu setzen. Sie ist entscheidend fiir die
weitere Entwicklung einer neuen Theorie. Der Soziologe kann die
theoretische Bedeutung seiner Daten herausbekommen, indem er auf
die Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen den Vergleichsgruppen
achtet. Er wird geradezu gezwungen zur Erfindung neuer Kategorien,
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zum Aufdecken ihrer Eigenschaften und ihrer Wechselbeziehungen, wenn
er so viele Ahnlichkeiten und Unterschiede in seinen Daten miteinander
vergleicht wie moglich und so versucht, seine Erhebungen zu verstehen."

(S. 55)
Vereinfacht gesagt: Man muf nach Unterschieden in anscheinend &dhnlichen

Fillen und nach Ahnlichkeiten in anscheinend verschiedenen Fdllen suchen.

Es drdngt sich auf, eine vergleichende Fallstudie so anzulegen, daB
man eine angemessen grofe Zahl von Fillen, etwa 10 oder mehr, bestimmt
und sie so aussucht, daB sie mdglichst alle Variablen abdecken, die
man fiir den Untersuchungsgegenstand fiir wichtig hdlt. Auf diese Weise
wird man vor allem auf die Unterschiede zwischen den Fdllen aufmerksam
werden. Man mufy aber zusdtzlich darauf achten, nach Unterschieden bei
offenbarer Ahnlichkeit zu suchen. Dabei ist wahrscheinlich der Grund-
satz hilfreich, mdglichst jeweils zwei oder drei Fidlle von den Aus-
gangsbedingungen her dhnlich zu halten und erst mit Hilfe dieser Paare
oder Dreiheiten zu versuchen, die ganze Bandbreite wichtiger Variablen

abzudecken.

Je mehr Fallstudien durchgefiihrt und verdffentlicht werden, desto leich-
ter kann man eine vergleichende Fallstudie simulieren, selbst wenn man
nur einen einzigen Fall untersucht. Der neue Fall kann ndmlich mit den
schon vorhandenen verglichen werden. Auf diese Weise wird eine verglei-

chende Fallstudie simuliert. Der Forscher braucht sich nur die vorhan-

dene Sammlung von Fallstudien zu vergegenwidrtigen und zu fragen: Was mub
als nidchstes untersucht werden. In der Archiologie ist die Lage ganz
dhnlich: Man hat die Chance einer Ausgrabung und muB versuchen, sie
mit den schon Vorhandenen in Beziehung zu setzen und im Licht des ge-
genwdartigen Forschungsstandes zu interpretieren. Genau das kdnnte man

in der erziehungswissenschaftlichen Fallstudie auch erwarten.

Zusammenarbeit von Feldforschern

Die vergleichende Fallstudie wirft noch ein besonderes Problem auf,
wenn mehrere- Feldforscher zusammenarbeiten miissen: Wie plant man die
Zusammenarbeit in der Untersuchung und wie stellt man sicher, daB die

verschiedenen Ansitze der einzelnen Forscher zusammenstimmen?



36

Die klassische Antwort aus der empirisch-statistischen Tradition ist:

Man muf die Feldforschung durch vorgegebene Fragestellungen vereinheit-

lichen. Aber mit dieser Antwort tut man weniger fiir die Vergleichbar-
keit der einzelnen Fdlle - wenn man es auch so nennt - als fiir die or-
ganisierte Ansammlung von Daten. Sicherlich tut man auf diese Weise
der Forderung unrecht, man solle dem einzelnen Fall gerecht werden.
Auf der anderen Seite wiinschen die Feldforscher in einer vergleichen-

den Fallstudie gewdhnlich eine gewisse Anleitung.

Es gibt wenig Erfahrung, an die man sich halten kann. In der 24-Fall-
studie von STENHOUSE und LABBETT iiber den Zusammenhang zwischen freiem
Zugang zu Bibliotheken und der Fihigkeit zu selbstdndigem Lernen (noch
nicht abgeschlossen) haben wir das Verfahren ausprobiert, die Feldfor-
scher regelmiPig zu eintdgigen Konferenzen zusammenzubringen, auf denen
alle sich iiber ihre jeweiligen Untersuchungsverfahren beraten konnten,
die ihnen vielversprechend erschienen. Wir gehen davon aus, daB die
Feldforscher sich auf diese Weise gegenseitig helfen, keine Mdglichkei-
ten zu iibersehen. Das scheint wichtiger, als die Daten so zu sammeln
und aufzubereiten, daB sie auf technisch hochstehende Art und Weise
miteinander verglichen und verrechnet werden konnen. Es ist vielleicht
kein Zufall, daB® Direktor wie Koordinator des Projekts sich fir die
Methoden der Geschichtswissenschaft interessieren. Der Historiker ar-
beitet ndmlich meist mit ganz verschiedenen Quellen. Andererseits ver-
steht es sich von selbst, daB man quantitative Indikatoren vereinheit-

lichen muf, wenn man sie iiber die Fdlle hinweg anwenden will.

Die "Fallstudien zum Sachunterricht" von R.STAKE und J.EASLEY waren

so organisiert, daB® Gruppen erfahrener Feldforscher alle Gruppen vor

Ort kurz besuchten. Unter den geographischen Bedingungen der Vereinig-
ten Staaten war das eine niitzliche Form des Gedankenaustauschs, weil
die grofen Entfernungen regelmifige kurze Zusammenkiinfte der weit von
einander entfernten Forscher vor Ort zu teuer gemacht hitten. Auf diese
Weise war es aber fiir den Forscher vor Ort und die besuchende (kontrol-
lierende) Gruppe schwierig, sich entspannt und offen miteinander auszu-

tauschen.
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Zugang zu Schulen

In der Planungsphase, wenn die zu untersuchenden Einrichtungen ausge-
wihlt werden und die Forschergruppe sich ihr eigenes Programm gibt,
mup man zwei Probleme behandeln: Wie handelt man den Zugang zu der Ein-

richtung aus, und was geschieht mit den gesammelten Daten?

Das Aushandeln des Zugangs mub sich naturgemiB nach der Eigenheit des
jeweiligen Erziehungssystems richten. In England geht man normalerweise
so vor, daP man diese Frage mit der Schule - mindestens mit dem Direk-
tor, mdglichst auch mit der Lehrerkonferenz - und auch mit der ortli-
chen Schulbehdrde klirt. Dabei muf man der Schulbehdrde klarmachen,
daB sie keinen Zugang zu den Informationen iiber die Schule erhalten
wird, wenn die Schule - wie iiblich - der 'Fall' ist. Wenn die einzelne
Klasse der 'Fall' ist, muf man zusdtzlich noch mit dem jeweils betrof-

fenen Lehrer verhandeln.

Wenn man iiber den Zugang verhandelt, handelt man sich oft das Problem
der Schirmherrschaft ein. Das bedeutet: Der Feldforscher erhdlt den
Zugang, weil sich jemand im System fiir ihn verbiirgt oder ihn ermidch-
tigt. Unter bestimmten Umstdnden erscheint dann der Feldforscher als
das 'Auge des Schirmherrn'. Es bedarf dann einiger Anstrengung um klar-
zumachen, daB man vom Schirmherrn weder beauftragt ist noch ihm berich-
ten wird. Fir die Erforschung des Unterrichts ist es natiirlich ent-
scheidend wichtig, sich der Zusammenarbeit und der Unterstiitzung des

jeweiligen Lehrers zu versichern.

Zusdtzlich zu dieser formellen Schirmherrschaft sollte man sich einen

oder mehrere informelle 'Paten' suchen, die einem den Weg ebnen, ohne

in der Hierarchie iibergeordnet zu sein. Solche Paten sind oft - wie
die Feldforscher zu sagen pflegen - "Schliisselinformanten". Das bedeu-
tet, dab man mit ihnen ein Verhdltnis aufzubauen sucht, in dem man sich
leicht und ungehemmt unterhalten und auf diese Weise Informationen und
Erkldarungen holen kann. Wichtig fir die Qualitdt eines solchen Infor-
manten ist natiirlich, wie umfassend er informiert ist und iiber welche

Bandbreite von Deutungen er verfiigt. Schliisselinformanten sind iibrigens
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in weiter ausgreifenden Feldstudien wichtiger als in verdichteten, in

neuen Umgebungen wichtiger als in vertrauten.

Freigabe, Verwertung und Verbreitung von Daten

Zum Schluf noch ein paar Worte zu dem vielleicht vertracktesten Problem
bei der Durchfiihrung von Fallstudien: Nach welchen ethischen Regeln
soll sich die Benutzung der gesammelten Informationen richten? Fallstu-
dien verwerten Informationen, die von einzelnen Menschen gegeben wur-
den, iiber sich selbst, iiber andere und iiber Institutionen, in denen
sie arbeiten und die unter Umstdnden eigene Interessen verfolgen. Damit
erhebt sich ganz klar die Frage, in wie weit die Untersuchten das Recht
haben, iiber die Verwendung der von ihnen gelieferten Informationen mit-

zubestimmen.

Die Wissenschaftler beantworten diese Frage ganz unterschiedlich. Fir

die einen rechtfertigt die Autoritdt des Erkenntnisfortschritts (oder

des Auftraggebers) jedes Sammeln und Weitergeben von Informationen ohne
Riicksicht auf die Interessen der Informanten. Auf der anderen Seite
des Spektrums trdgt man groBte Bedenken, einen Bericht zu verdffent-
lichen, der die Identifizierung von einzelnen Menschen oder Einrichtun-

gen erlaubt und mdchte am liebsten alle Urdaten vertraulich behandeln.

Ich selbst glaube - und mit mir einmitig alle Mitglieder der wissen-
schaftlichen Einrichtung, an der ich arbeite -, daB den Informanten
die Daten gehdren, die sie dem Feldforscher anvertrauen und daB sie
also auch gewisse Rechte an der Weiterverwertung haben. Einige meiner
Kollegen haben die mdglichen Auswirkungen dieser Grundhaltung ausfiihr-
lich gepriift. Sie sind allerdings zu vielfdltig und zu schwierig, als
dap sie hier gerafft wiedergegében werden kdnnten (B.MacDONALD 1974;
R.WALKER 1974; B.MacDONALD o.J.; H.SIMONS o.J.; D.JENKINS 1980; B.Mac-
DONALD 1980; R.GRAEF 1980).

Wenn man es mit uns fiir richtig hdlt, iiber die Verwendung der Informa-
tionen mit den Informanten zu verhandeln, muB man immer noch bedenken,

daB es nur zu leicht ist, einen Vertrag auszuhandeln, der eine der Par-
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teien benachteiligt.

Die Durchfiihrung von Fallstudien

Die Durchfithrung von Fallstudien gliedert sich wie von selbst in drei

Teile:

(1) Das Sammeln und Aufzeichnen von Informationen (d.h. die Feldfor-
schung) ;

(2) die ‘Aufbereitung der Informationen iiber den 'Fall';

(3) das -Schreiben des Berichts oder die anderweitige Verbreitung der

Ergebnisse.

Man konnte auch das Sammeln der Informationen von ihrer Aufzeichnung
trennen, aber es ist zweckmifig, beides als Einheit zu behandeln, weil

diese beiden Tdtigkeiten flieBend ineinander iibergehen.

Feldarbeit heift: Informationen aufspiiren, hervorlocken und sammeln,
und zwar hautnah am Untersuchungsgegenstand. Dazu gehdren jedoch nicht
nur die Arbeiten vor Ort, sondern auch die Abende und Wochenenden zwi-

schen der eigentlichen Beobachtung.

Zur Feldarbeit gehdren gewthnlich:

(a) Das Sammeln und Aufspiiren von Dokumenten;

(b) das Beobachten (hierher gehdrt auch die Fotografie als Dokumenta-
tion der Beobachtung, aber fiir die nihere Behandlung fehlt mir die
eigene Erfahrung);

(c) das Interviewen;

(d) das Auswerten oder Erheben von Statistiken.

Das Sammeln oder Gewinnen von Dokumenten

Wenn man die Vergangenheit erforscht, bedient man sich herkdmmlich vor
allem geschriebener oder gedruckter Quellen, seien es normale Texte
oder Zahlenwerke. Eine der wichtigsten Forschungsrichtungen innerhalb
der Geschichtswissenschaft ist die Quellenkritik. Am zuverlidssigsten
sind solche Quellen - das hat das Ehepaar Webb herausgefunden - die

als Nebenprodukt einer &ffentlichen Handlung entstehen:
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"Es ist eine Besonderheit menschlicher Handlungen, besonders wenn sie
auf andere Menschen bezogen sind, daf sie Aufzeichnungen iiber Ereignis-
se abwerfen, und zwar ohne daB an einen kiinftigen Forscher auch nur
gedacht wird. Zweck dieser Aufzeichnungen ist es, Anhaltspunkte fiir
das kiinftige Handeln der Menschen oder der Institutionen selbst zu lie-
fern" (WEBB & WEBB, 1897, S.XI).

Der Vorzug solcher Quellen liegt nicht nur darin, daB der Forscher sie
'zufdllig' mitbekommt, sondern auch darin, daf er ihre Verzerrungen
und Verfdlschungen grundsdtzlich aus der Logik der Situation heraus
erkennen kann. Wenn z.B. eine Sekretdrin die Konferenz im Protokoll
langer dauern 1iapt als in Wirklichkeit, hat das mit dem Reisekosten-

recht zu tun und nicht mit ihrer Einstellung zum Forscher.

Das trifft, jedenfalls teilweise, auch fiir die Quellen zu, welche ich
'Zeugnisse' nenne (im Gegensatz zu den dokumentierenden 'Berichten'),
nimlich das Aufzeichnen von personlichen Empfindungen und Uberlegungen
fiir sich selbst oder andere. Klassische Formen von Zeugnissen sind Ta-
gebiicher, Autobiographien, Denkschriften und Briefe. Obwohl in solchen
Zeugnissen viel von duBeren Ereignissen die Rede sein kann, sind sie
im wesentlichen Fallstudien der eigenen Person und kdnnen im Grundsatz
von der 'Zeugenaussage als Beweismittel' unterschieden werden, bei der
es darum geht, Beobachtungen &duBerer Ereignisse wiederzugeben. Das
Zeugnis und die Zeugenaussage sind oft miteinander verwoben: Vor Ge-
richt dienen Fragen im Kreuzverhdr iiber die Gefiihle von Zeugen dazu,
die Aussagefdhigkeit und Aussagetiichtigkeit der Zeugen und damit den
Wert ihrer Aussage als Beweismittel beurteilen zu kdnnen. Man kann den
Unterschied noch vertiefen, aber das wiirde an dieser Stelle zu weit

fiihren.

Im Unterschied zu den Dokumenten, die Nebenerzeugnisse der eigentlich

wichtigen Handlungen sind, gibt es Dokumente, die Produkt der Forschung

sind. Sie werden auf Anregung derjenigen erzeugt, welche die Fallstu-
dien durchfiihren. Solche Dokumente kOnnen statistischer Art (z.B.
Schitzungen iiber die Zahl der Biicher in einer Bibliothek) oder qualita-
tiver Art sein (z.B. Erinnerungsberichte iiber das friilhere Leben an der
Schule unter anderer Leitung). Sie miissen mit Blick darauf kritisch

gepriift werden, daB die Dokumente den Forscher als erstes Publikum im
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Sinn haben, mit allen Riicksichten und Absichten, die der Schreiber da-

bei verfolgt haben mag.

Schriftliche Dokumente werden in der Feldforschung bisher nur gesam-
melt. Selten regt man jemanden aus dem Feld an, etwas fiir die Forscher
aufzuschreiben. Wenn man gezielt etwas wissen will, bedient man sich
gewdhnlich des Interviews; das kostet die Auskunftsperson weniger Zeit
und Anstrengung und ist wohl auch spontaner und damit aufschluBreicher,
weniger beeinfluBt vom Wunsch des Befragten, einen guten Eindruck zu

machen.

Zu den normalerweise gesammelten Dokumenten gehoren: Merkblitter fir

Lehrer, Schiiler und Eltern; Protokolle von Lehrerkonferenzen; Korres-
pondenz; Stundenpldne; Lehrpldne; Schulbiicher. Manche Berichte, gerade
auch Berichte iber einzelne Schiiler, sind im allgemeinen vertraulich
und Forschern, die nicht gleichzeitig Lehrer sind, von Rechts wegen

nicht zuginglich.

Es gibt auch Anschauungsmaterial, das zwar kein geschriebener Text ist,
aber dhnlichen dokumentarischen Wert hat, z.B. Pline eines Architekten,
Fotos von Kollegen oder einzelnen Klassen. Daneben gibt es Material,
das eher mit miindlicher Uberlieferung verwandt ist, wie z.B. Filme oder
Videoaufnahmen. Zum Teil kommt man diesem Material mit den {iblichen
Methoden der Quellenkritik bei, aber zum Teil muB man neue Methoden
der Kritik an visuellen Darstellungen erfinden; man mufy dabei auch be-
riicksichtigen, daB sich eine neue Subjektivitdt in Gestalt des Archi-
tekten, Fotografen oder Kameramannes zwischen Wirklichkeit und Forscher
schiebt. Das 'Feld' ist sich auBerdem meist bewuBt, daf aus der Situa-
tion, die optisch fixiert wird, durch die Fotografen usw. ein anerkann-

tes O6ffentliches Dokument werden kann.

Es mag sehr ungewdhnlich sein, ist aber nicht ausgeschlossen, daB Di-
rektor, Lehrer oder sogar Schiiler Tagebuch gefiihrt haben, und mit viel
Gliick konnen solche Quellen sogar dem Forscher zuginglich werden. Die
grofen Tagebiicher, die man aus der Geschichte kennt (z.B. GREVILLE)

zeigen, welch wertvolles Material solche Quellen bieten konnen.
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Beobachtung

Beobachten heift wahrnehmen und aufzeichnen, und zwar Ereignisse, Ver-
halten - auch Reden ist Verhalten - oder andere Erscheinungen, die im
beobachteten 'Fall' auftraten. Der Beobachter kann voll am Geschehen
im Feld teilnehmen (d.h. er verkdrpert eine Rolle, die das Feld bereit-
stellt); er kann sich der Teilnahme annihern (indem er versucht, die
ungewohnte Rolle des Forschers ins Feld einzufiihren); er kann auf Teil-
nahme verzichten (indem-er die Interaktion mit dem Feld auf ein Minimum
reduziert); er kann sich schlieflich auch tarnen (indem er sich z.B.
eines einseitig durchsichtigen Spiegels bedient oder aber im Feld mit-

agiert, ohne seine Rolle als Forscher zu offenbaren).

Fir den voll teilnehmenden Beobachter ist die Registrierung der eigenen
Erfahrungen mit der Teilnahme an der zu erforschenden Kultur Teil der
erhobenen Daten: Die Kultur des 'Falles' wird ndmlich nicht nur kiihl
beobachtet sondern miterlebt. Zwei Anthropologen, die eine afrikanische

Kultur untersuchten, haben das treffend formuliert:

"Das allgemeine Verhalten, Einstellungen und Werturteile werden nicht
gezielt beigebracht. Sie gehdren einfach zum normalen Leben der Gesell-
schaft und werden unbewuBt von jedem ibernommen, der an diesem Leben
teilhat. Selbst ein Europder, der die betreffende Sprache spricht und
versucht, am Leben der Gesellschaft teilzunehmen, merkt zu seiner Ver-
bluiffung, daB er unbewuBt Werturteile vertritt, die er zuvor nicht fiir
richtig gehalten hdtte und die er gewiBl nicht aus Europa mitgebracht
hat. Sie scheinen sich ganz natiirlich aus der sozialen Situation zu
ergeben und durch die Sprache selbst vermittelt zu werden."

(E.J.KRIGE und J.D.KRIGE, 1943, S.110)

Von den Arbeiten, die ich oben als Beispiele fiir Feldstudien genannt
habe, scheinen mir drei dieser gegenseitigen Durchdringung von Beobach-
tung und eigenem Erleben am ndchsten zu kommen: Die Studien von Louis
SMITH und Alan PESHKIN sowie Rob WALKERs Arbeit iiber das ldndliche Ala-
bama ("Pine City", 1978%). Interessanterweise hat sich D.HARGREAVES als
voll teilnehmender Beobachter gegen die Subkultur der Schule gesperrt,
obwohl er in ihr lebte. Paul WILLIS wiederum, der darum bemiiht war,
sich dem Feld anzugleichen, wurde durch den Altersunterschied zu den

untersuchten Schiilern auf Distanz gehalten.
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Die griindliche und iiberlegte Beobachtung anderer ist immer ein wichti-
ges Charakteristikum der teilnehmenden Beobachtung. Dazu gehdrt auch
die Beobachtung von Gesprachen. Ein Anthropologe, der sich mit vorlite-

rarischen Kulturen beschiftigt, gibt folgende Hinweise:

"Man beobachtet anderer Leute Verhalten so, wie es am unauffédlligstén
und informationstrichtigsten ist. Wahrscheinlich ist es niitzlich, wenn
man offene und verdeckte Beobachtungsmethoden kombiniert, sobald man
mit der Kultur vor Ort vertraut geworden ist. In vielen Kulturen gelten
gewisse Ereignisse alg privat, obwohl sie in der Offentlichkeit statt-
finden und konnen deswegen - aus Griinden der Hoflichkeit - nicht offen
beobachtet werden. Man muB8 sich darauf einstellen, daB man einige Ge-
brduche nur mit innerem Widerstreben miterleben kann, dann namlich,
wenn sie den eigenen Ansichten {iber Schicklichkeit, Aufrichtigkeit,
Freundlichkeit uswe krass zuwiderlaufen. Als wir das erste Mal die ri-
tuelle Schlachtung eines Wasserbiiffels miterlebten, wiirgte es uns, als
sich das Tier in seinem Blut wdlzte.

Ob man schon widhrend der Beobachtung Notizen macht, h&dngt davon ab,
ob man es mihelos kann, ob man damit unangenehm auffdllt und ob man
moglichst alle Einzelheiten des Geschehens mitbekommen mochte.

In jedem Fall sollte man festhalten, ob man 'mitgeschrieben' oder die
Beobachtung spiater notiert hat und ob die AuBerungen Beteiligter wort-
lich zitiert oder mit eigenen Worten wiedergegeben sind. In manchen
Kulturen ist das offentliche Mitschreiben verpont, weil magische Riick-
wirkungen befiirchtet werden, in anderen Kulturen dagegen fdllt es kaum
auf, wenn man sich Notizen macht... In jedem Fall ist es niitzlich, sein
Geddchtnis darin zu {iiben, moglichst viele verschiedene Eindriicke zu
speichern, ohne durch Notizen abgesichert zu sein. Man sollte an sich
selbst systematisch priifen, wie gut man sich bestimmte Daten merken
kann. Man kann z.B. ein gutes Gedachtnisprotokoll mit einem Foto oder
Film iiber dasselbe Ereignis vergleichen. Manchmal geschehen zu viele
und zu komplizierte Ereignisse zu schnell hintereinander, als daB man
noch folgen und zugleich Notizen machen k&nnte. Als ich Zeuge eines
Messerkampfes wurde, blieb mir einfach keine Zeit zum Mitschreiben,
zumal ich beiden Kontrahenten Erste Hilfe leisten muBte. Manchmal kann
man fotografieren anstatt mitzuschreiben. Man muB seinen Blick durch
stiandiges Uben schirfen. Ein Anthropologe im Feld muB lernen, viele
Einzelheiten wahrzunehmen und zu behalten, wenn seine Arbeiten Sinn
haben sollen." (T.R.WILLIAMS, 1967, S.23f)

Das alles trifft auch fiir die Feldforschung in Ausbildungsstitten zu,
und zwar auch das, was T.R.WILLIAMS von privaten Ereignissen schreibt,
die sich in der Offentlichkeit abspielen, oder von der Unbehaglichkeit,
die man angesichts mancher Erlebnisse empfindet, und von den sich iiber-

stiirzenden Ereignissen, die dem Notizstift davonlaufen.
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Wenn man Feldforschung verdichtet, diinnt man die teilnehmende Beobach-
tung aus bis fast nur noch Interviews iibrigbleiben. Allerdings wird
der Augenschein zu Fragen im Interview anregen, manche Bemerkung des

Interviewten wird einem helfen, mit eigenen Augen Neues zu entdecken.

In der verdichteten Fallstudie kommt man nicht um die Entscheidung her-
um, ob man Interview oder Beobachtung fiir aussagekrdaftiger und zuver-
ldssiger hdlt: Soll man das Interview an Hand von Beobachtungen priifen
oder die -Beobachtung mit den Interviews korrigieren? Bei verdichteten
Fallstudien wird jedenfalls jene Art von Beobachtung, die eigenes Mit-
machen im Feld erfordert, wegen der geringen Vertrautheit des Beobach-

ters mit den Gegebenheiten vor Ort stark an Zuverlissigkeit einbiifen.

Interviews

Das Mithdren ohnehin gesprochener Rede geht flieflend ins Interview iiber,
wenn der (die) Forscher(in) die Steuerung des Gesprdchs und die Rolle
des Publikums ﬁbernimmt'. Viele teilnehmende Beobachter versuchen die
Interviews mdglichst beildufig und dem einfachen Mithdren &dhnlich zu
filhren: Sie unterhalten sich oft nur kurz und bei allen mdglichen un-
auffdlligen Gelegenheiten mit dem Befragten,- auf dem Flur, beim Spa-
zierengehen, beim Autofahren. Schwierig ist dann nur das Aufzeichnen.
In aller Regel wird der (die) Forscher(in) das Interview so bald wie

mdglich aus dem Geddchtnis ins Notizbuch schreiben.

In der verdichteten Fallstudie muf notwendigerweise das Interview wich-
tiger werden als die Beobachtung. Die kurze Zeit der Arbeit im Feld
wird von verabredeten Interviews mit Lehrern und Schiilern ausgefiillt.
Deswegen hat man intensiver iiber das Aufzeichnen der Interviews nach-
gedacht (vgl. SIMONS 1980).

In Grofbritannien benutzt man fiir Fallstudien fast ausschlieBlich Re-
corder mit normalen Kassetten (iiblicherweise C90-Binder). Englische
Schulstunden kann man aufnehmen, ohne die Kassette zu wechseln; auch
die Auskunftsbereitschaft der Interviewpartner geht - mit dem Band -

nach rund vierzig Minuten dem Ende zu. Die Atmosphire des Interviews
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wird mitbestimmt von der Plazierung der Gespriachspartner, das ist all-
gemein anerkannt. Sitzt man nebeneinander oder iiber Eck, dann ist es,
als schaue man gemeinsam auf die feindliche Aufenwelt - das fordert
freimiitiges Rdsonnieren iiber die eigene Lage. Wenn man sich gegeniiber
sitzt, das Tonband in der Mitte, ist es leichter, gezielte und harte
Fragen zu stellen. Viele Forscher(innen) gebén den Interviewten in bei-
den Arrangements die Kontrolle uiber das Mikrofon, damit er nach eigenem
Wunsch vertrauliche Bemerkungen von der Aufzeichnung ausschliefen kann,

eine, wie ich meine, anfechtbare Praxis.

Die Interviews werden fast nie durch einen Leitfaden vorgegliedert,
aber natiirlich hat der Interviewer eine bestimmte Themenliste im Kopf.
Gewdhnlich geht es mit ganz allgemeinen Fragen los: Wie lange sind Sie
schon an der Schule? Hat sich in dieser Zeit viel gedndert? Wie fassen
Sie Thren Beruf auf? Dann werden die Fragen genauer: Wieviele Hausauf-
gaben verlangen Sie? Welcher Art? Brauchen die Schiiler eine Bibliothek,

um sie zu erledigen? Verlangen Sie Quellenangaben?

Bis zu einem gewissen Grad hingt der Stil des Interviews von den betei-
ligten Personen ab. Das Ziel ist immer ein entspanntes Gesprich - unab-
hingig davon, ob man eher formell oder informell miteinander redet.
Normalerweise scheint das Mitschreiben dann eher hinderlich zu sein,
wenn sich auch manche Interviewer Notizen machen (manche sogar, wenn
gleichzeitig das Tonband lduft). Ublich ist allerdings der Mitschnitt

auf Band.

Wenn man genug Zeit und Mittel hat, werden die Binder entweder von ei-
ner Schreibkraft oder von dem (der) Forscher(in) selbst transkribiert.
In jedem Fall sollte man Umschriften noch einmal mit dem Original ver-
gleichen. Wenn man sich dieses Verfahren nicht leisten kann, empfiehlt
sich folgendes Vorgehen: Man spielt das Band ab und schreibt dreispal-
tig mit: In die erste Spalte kommt die Ortsangabe nach dem Zihlwerk
(die Gerdte zdhlen alle verschieden, man muf also immer den gleichen
Recorder benutzen); in die zweite Spalte kommt die laufende Inhaltsan-

gabe und in die dritte Spalte trigt man wortliche Zitate ein.
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Man kann das Interviewen und Aufzeichnen des Interviews auch als die
Herstellung eines 'Dokuments' (im Sprachgebrauch der Historiker) be-
greifen. Auf den Umgang mit solchen Dokumenten (die wir 'Fallbeispiele!

nennen) komme ich gleich zuriick.

Erhebung und Sammlung von Statistiken

Die Abkehr vom empirisch-statistischen Forschungsmodell ist weitver-
breitet bei denen, die Fallstudien durchfiihren. Sie betrachten diese
Arbeit als qualitativ. Das ist aber nicht notwendig so: Man soll ruhig
quantitative Daten erheben, solange man sich klar macht, daB man ein-
zelne Féille unters;cht und keine Stichproben. Das bedeutet: Man sollte
die beschreibende (und nicht die erklirend schliefende) Statistik als
Mittel benutzen, den einzelnen Fall zu erfassen, und sollte nicht die
Daten des Einzelfalls benutzen, um durch statistische SchluBverfahren
zu verallgemeinernden Aussagen zu kommen. Die Lektiire von S.J.BALL
(1981) =zeigt, wie man in englischen Fallstudien die Verwendung von

Kennzahlen vorangetrieben hat. Das ist noch sehr ausbaufdhig.

Man sollte sich an die sozialen Kennwerte erinnern, wenn man sich an
die Entwicklung von quantitativen Kennziffern fur Fallstudien macht
(vgl. z.B. R.J.ROSSI und K.J.GILMARTIN, 1980). E.J.WEBB u.a. haben ei-
nen ganzen Band mit niitzlichen Indexbildungen zusammengestellt (1966).
Auch J.W.TUKEY (Exploratory Data Analysis, 1977) hat viele Verfahren
vorgestellt, die sich auch fiir erziehungswissenschaftliche Fallstudien

fruchtbar machen lassen.

Aufbereitung von Informationen

_Stellen wir uns vor, wir hitten jetzt ein ganzes Biindel Dokumente: No-
tizen des Betrachters, Interviewumschriften, Statistiken, die mit rund
1000 Seiten zwei Leitzordner fiillen. Wir wollen entweder nur diesen
einen Fall beschreiben oder wir untersuchen eine ganze Reihe von Fal-
len, von denen dieser hier nur ein Beispiel ist. Die Erfahrung lehrt,

dap die meisten Forscher diesen 'Fallbericht' (vgl. STENHOUSE, 1978)
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nicht in den Griff bekommen. Sozialforscher sind eben gewohnt, die Da-
tenmengen mit Hilfe der statitischen Verfahren gleichsam einzukochen
und verzweifeln schon allein an der Menge des Materials, besonders
dann, wenn sie, wie oft, stdndig durch Lehr- und Verwaltungsaufgaben

aus dieser Forschung herausgerissen werden.

Wir halten es im Augenblick fiir die beste Losung dieser Aufgabe, die

Fallstudienaufzeichnungen wie ein Buch mit einem Stichwortverzeichnis

zu versehen. Wir verfahren gegenwdartig so, daB jede Seite einen Buch-
staben bekommt, der sie kennzeichnet als Dokument, Beobachtung, Lehrer-
interview, Schiilerinterview, anderes Interview oder Statistik. Auferdem
wird die Seite paginiert. Unserer Erfahrung nach erleichtert ein sorg-
fdaltig angelegtes Inhaltsverzeichnis nicht nur das Auffinden des Mate-
rials, sondern macht schon innere Zusammenhdnge sichtbar, die man fiir

einen zusammenfassenden Bericht nutzen kann.

Zusdtzlich zum Inhaltsverzeichnis kann man auch die Rdnder derjenigen
Seiten einfdrben, auf denen Material fiir diejenigen Probleme zu finden
ist, nach denen der SchluBbericht gegliedert werden soll. Es hat sich
bewdhrt, von dieser Fallaufzeichnung zwei Exemplare herzustellen. Eines
kann die Primdrquelle darstellen, die die Fallstudie oder die verglei-
chende Fallstudie tridgt, das andere kann dem Forscher als Arbeitsmittel

dienen.

Dafstellung und Verbreitung der Ergebnisse

In der zeitgendssischen Erziehungswissenschaft gibt es nicht geniigend
Erfahrung mit der zusammenfassenden Auswertung solcher Fallaufzeichnun-
gen. Man hdlt sich deswegen am besten an die Historiker. Einen guten
Ausgangspunkt bieten die Techniken des narrativen Portrdts, der Skizze

und der Analyse. Man kann diese Verfahren natiirlich auch verbinden.

Geschichten zu erzdhlen hat zwei grofe Vorteile: Geschichten sind ein-

fach zu lesen, unmittelbar verstdndlich und sie sind mehrschichtig.

Einfach und verstdndlich sind sie, weil man ihre Art, die Hubere Welt
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abzubilden, von Kindesbeinen an kennt, aber auch, weil sie den Verfas-
ser dazu ndtigen, seine ganze Logik dem Aufbau der Geschichte einzupas-
sen, wahrend er eine Analyse ganz nach der eigenen Begriffswelt aufbau-
en kann. Beim Geschichtenerzihlen geht der Verfasser auf den Leser zu,

der Leser wird nicht auf das Territorium des Verfassers gezogen.

Geschichten sind mehrschichtig, weil sie die Zuordnung von Ursache und
Wirkung in der Schwebe lassen kdnnen. Wer Geschichten erzdhlt, muf Wir-
kungen nicht bestimmten Ursachen zuschreiben, er kann aus der Fallauf-
zeichnung eine ganze Reihe von Informationen aufmarschieren lassen und
dann den Leser dazu einladen, diese Informationen auf mégliche Ursache-
Wirkung-Beziehungen durchzumustern. Dabei ist der Autor so hdflich,
den Leser mit Material fiir verschiedene Deutungen zu versorgen. Vom
Standpunkt des Historikers hat J.HEXTER (1972) manches Beherzigenswerte
zum Geschichtenerzdhlen geschrieben. Wenn man in Fallstudien der Art,
wie wir sie hier behandeln, zu erzihlen anfingt, landet man von ganz
allein bei den Methoden, mit denen die Geschichtswissenschaft Institu-
tionen erfaBt und Biographien schreibt, aber auch bei den Techniken
der Reportage iiber Ereignisse (wie Konferenzen) oder lidngerfristige

Vorginge.

Ein Portrdt - das Verdienst, diesen Begriff in unserem Zusammenhang
eingefilhrt zu haben, gebiihrt R.E.STAKE (1972) - ist ein Versuch, einige
der Vorziige des Erzihlens in eine Beschreibung hiniiberzuretten, die
keinen natiirlichen Handlungsverlauf abbildet. Man kann das Portrit ver-
gleichen mit einem Dokumentarfilm oder mit einem Rundfunkfeature oder
mit gewissen Darstellungsformen von Romanciers oder Journalisten oder
auch mit manchen Kunstkritikern, die uns durch das ganze Bild fiihren.
Das Portrat schildert die Menschen, das, was sie tun, und das Umfeld,
in dem sie es tun, als eine Ganzheit, deren Teile dynamisch aufeinander

bezogen sind.

Eine Skizze hat den gleichen Status wie eine Handzeichnung im Vergleich
mit dem vollausgemalten Olbild. Sie deutet immer, weil bereits die Aus-

wahl des skizzierten Gegenstandes eine Deutung ist und weil der Zusam-
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menhang, in den der Gegenstand, die Beobachtung oder das Ereignis ge-
stellt werden, von den deutenden Annahmen.des Verfassers abhdngt. Zu
welcher Kunst dieses Verfahren in den Hinden des Meisters werden kann,
sieht man an den ausfiihrlichen Regieanweisungen Bernhard Shaws vor den
Akten und Szenen seiner Stiicke. Der Zwang zur Deutung und Wertung macht
es dem aufmerksamen Autor aber nicht unmdglich, auch der Skizze eine

gewisse Mehrdeutigkeit zu erhalten.

Im Gegensatz zu Portrdt und Skizze spricht die Analyse ihre Ursachen-
zuschreibungen klar aus, wenn immer mdglich in kritischer Auswertung
von Belegen. Im Rahmen einer Fallstudie kann die Analyse in den Begrif-
fen der Beteiligten formuliert sein, 6fter aber liefert der Verfasser
den begrifflichen Rahmen, den er seinerseits im allgemeinen einer so-
zialwissenschaftlichen Theorie entnommen hat. Eine Analyse ist viel
plumper als eine Erzdhlung, aber auch klarer. Analysen mdgen schwerer
zu verstehen sein als Geschichte. Sie sind aber auch schwerer mifzuver- .
stehen. Auferdem fordern sie die Genauigkeit des Begriffs und damit
auch der Theorie. Die Worte, mit denen eine Geschichte erzdhlt wird,
sind mit Nebenbedeutungen und Assoziationen befrachtet, die Begriffe
der Analyse sind durch ihre Definitionen auf eine Bedeutung festgelegt

und in ihrer Verwendbarkeit eingeschrinkt.

Vergleichende Fallstudien werfen interessante Probleme fiir den zusam-
menfassenden Bericht auf. R.E.STAKE und J.EASLEY (1978a;b) haben in

einem Band jeden Fall portrdtiert und in einem zweiten Band einen Uber-

blick iiber alle Fdlle versucht. Die Portrdts sind von sehr unterschied-
licher Giite; gegen den Uberblick kann man einwenden, daB er zu sehr
verallgemeinert, anstatt die Fdlle zu vergleichen und gegeneinander

abzuheben.

Das- zentrale Problem ist natiirlich, wie man die groBen Informations-
mengen beherrscht, die bei vergleichenden Fallstudien angehiuft werden,
und wie man sie fiir den Leser verdaulich aufbereitet. In der schon er-
wihnten Studie iiber den Zusammenhang von selbstindiger Arbeit und dem
Zugang zu Bibliotheken haben LABBETT und STENHOUSE Fallaufzeichnungen,
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in denen simtliche Informationen iiber 24 Fille von den Feldforschern
gesammelt sind, mit Inhaltsverzeichnissen erschlossen. Geplant ist,
den Bericht nach bestimmten Themen zu gliedern, wie z.B. Hausaufgaben
und Arbeit in der Bibliothek; gegographische Gegebenheit und Arbeit
in der Bibliothek; Bibliothekare und Fachbereiche; Kataloge und Leih-
verkehr der Bibliotheken; Wahrnehmung von 'Wissen'. Ein Vorteil dieser
Form der Datenaufbereitung ist, daB sich mehrere Mitglieder der For-
schungsgruppe ganz zwanglos an der Herstellung des Berichts beteiligen
konnen, indem jeder ein Kapitel iibernimmt. Im Prinzip geht man so vor,
daB man alle Fallaufzeichnungen liest - was allein schon mehrere Wochen
voll beansprucht -, dann mit Hilfe des Inhaltsverzeichnisses eine erste
Darstellung skizziert und dabei die Belegstellen sammelt, die diese
Interpretation stiitzen oder verdeutlichen. Im zweiten Durchgang sucht
man nach Belegen, welche die vorldufige Deutung in Frage stellen konn-

ten.

Im vorhergehenden Abschnitt war die Evaluation des Humanities-Project
als Beispiel dafiir genannt, daf man Fallstudien auch zur Verbreitung
des zu evaluierenden Projekts benutzen kann. Im Rahmen von Konferenzen
und Werkstattgesprichen kann man Material aus Fallstudien, wie Unter-
richts- oder Interviewmitschnitte bzw. -umschriften, ohne eigenen Kom-
mentar benutzen, um Deutungen oder Interpretationen der Teilnehmer zu
provozieren. Solche Materialien haben sich als ungemein niitzlich fiir
die Lehrerfortbildung erwiesen, sowohl im Rahmen des Humanities-Project
als auch noch spiter in einem Projekt iiber die Verdnderung von Rassen-
beziehungen durch den Unterricht. Es ist aber schwierig, aus einem Ma-
terial Schliisse zu ziehen, das weder im Kontext seines Falls klar ver-
ankert noch mit einer angemessen groBen Zahl von anderen Fillen ver-
glichen werden kann. Wenn man Fallstudienmaterial auf diese Weise be-
nutzt, kann man damit eher die eigene Lage erhellen als wohlbegriindete

Aussagen iiber die Fidlle machen, denen das Material entnommen wurde.
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Theorie und Erkldrung in Fallstudien

Ob die Fallstudie ein anerkanntes Forschungsmodell wird oder nicht,
héngt entscheidend davon ab, welche Rolle man der Theorie im erzie-
hungswissenschaftlichen Denken beimift. In einer Weise ist natiirlich
kein Denken frei von Theorie; es gibt aber Wissenschaften, in denen
man ausschlieBlich auf die Theorie hin arbeitet - wie z.B. in den exak-
ten Naturwissenschaften -, wdhrend es andere gibt, wie Geschichte und
Literaturwissenschaft, wo der Forschung zwar immer eine Theorie zugrun-
de liegt, aber die darauf aufbauende interpretative Arbeit ist etwas

loser mit ihr verbunden.

K.R.POPPER (1959, S.27) beginnt seine "Logik der Forschung" mit folgen-
der einfacher Feststellung:

"Jeder Wissenschaftler formuliert Behauptungen oder ganze Systeme von
Behauptungen und priift sie Schritt flir Schritt. Das gilt fiir Theoreti-
ker wie fir Experimentatoren. Im Bereich der empirischen Wissenschaf-
ten, so kann man noch genauer definieren, baut er Hypothesen oder Sy-
steme von Theorien und priift sie mit Hilfe von Beobachtung und Experi-
ment an der Erfahrung."

Angestrebt werden allgemeine Sitze, die fiir eine unbeschrédnkte Zahl
kiinftiger Ereignisse gelten sollen: Erreicht wird eine Hierarchie von
Verallgemeinerungen, innerhalb derer die konkreteren und priifbaren Sit-
ze ableitbar sind aus den allgemeineren, abstrakteren und deswegen nicht
so leicht priifbaren Sitzen. In den Sozialwissenschaften gibt es zwar
kaum Theorien, die diesem Bild entsprechen, aber man strebt doch in
diese Richtung, und eine sozialwissenschaftliche Theorie, welche die
Bedingungen einer naturwissenschaftlichen Theorie erfiillte, wiirde von
den meisten Sozialwissenschaftlern akzeptiert ~werden. H.ZETTERBERG
meint sogar (1965, S.II), "wer nach einer Erkldrung sucht, der sucht
in Wahrheit nach einer Theorie"; aber in einem halben Dutzend Biicher,
die sich mit der Erkldrung in der Geschichtswissenschaft befassen, steht
das Wort Theorie nicht einmal im Stichwortverzeichnis. Es gibt ndmlich
noch eine andere, deutende oder interpretierende Art der Erklidrung:
"Wir konnen menschliche Handlungen erkldren als Reaktionen auf Umwelt-

reize. Wir konnen sie aber auch erkldren als Folge von Gedanken, Wiin-
schen und Planen. Man mag daran glauben, die Gedanken, Wiinsche und Pla-
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ne selbst vollstdndig kausal erkldren zu konnen als Folge vorhergehen-
der Erfahrung oder Ausbildung, ja sogar als Folge biochemischer Korper-
vorgdnge. Aber selbst dann ist die Erklarung von Handlungen mit Hilfe
von Gedanken und Planen nicht uberfliissig oder 'reduziert' auf das Ur-
sache-Wirkung-Modell." (P.GARDINER, 1961, S. 139)

Das ist noch zu grob, kann aber nicht verfeinert werden. Fiir unsere
Zwecke mag es geniigen, wenn wir uns merken: Menschliches Verhalten kann
man nicht nur kausal-theoretisch sondern auch deutend-final erkldren;
die Deutung darf zu Zeiten mehrdeutig bleiben, um das weitere Nachden-
ken anzuregen; die deutenden Verallgemeinerungen werden eingeschrinkt
durch Bezeichnungen wie "oft" oder "wahrscheinlich" (J.HABERMAS, 1963,
S. 17) und nicht durch "wie die Dinge nun einmal sind". So kdnnen ihre
Ergebnisse kritisch erdrtert werden, wihrend eine Widerlegung eher

durch sachkundiges Urteil als durch exakten Gegenbeweis geschieht.

In der Geschichtswissenschaft wird die Urteilskraft umso sachkundiger,
je besser das Hintergrundwissen ("second record") des Historikers ist
(J.H.HEXTER 1972). Mit diesem Hintergrundwissen geht er an die Primir-
information ('Vordergrundwissen') der dokumentarischen Quellen heran,
um sie zu deuten und zu erkldren. Das Hintergrundwissen speist sich
meist aus der intimen Kenntnis eines Spezialgebiets, z.B. der Gepflo-
genheiten des diplomatischen Dienstes im 18. Jahrhundert oder der Pro-

duktionstechniken in der Landwirtschaft des 15. Jahrhunderts.

Wer auf die theoretische Durchdringung erziehungswissenschaftlicher
Fallstudien mehr Wert legt, dem mub man Forscher empfehlen, die eher
allgemein sozialwissenschaftlich interessiert und vorgebildet sind als
auf Erziehung spezialisiert. Die Deutungsmuster, die der Sozialwissen-
schaftler mitbringt, sind eine Alternative zu gutem Hintergrundwissen;
sie sind Verallgemeinerungen oder Ubertragungen aus anderen Studien
iiber menschliches Verhalten in Institutionen und kdnnen natiirlich neue
Einsichten iiber das Verhalten in Institutionen des Erziehungswesens
erdffnen. Wenn man aber die Deutungen der Fallstudien nach Art der His-
toriker betreibt, dann erschlieft man das Hintergrundwissen des For-
schers aus seinen Erfahrungen im Erziehungswesen, und das bringt dem

Leser zwei Vorteile: Er kann an eben diesen Erfahrungen teilhaben, und
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diese Art von Deutung ist ihm leichter zugdnglich, wenn er selbst ein-

schligige Erfahrungen hat.

Es ist interessant, daf es zwei verschiedene Denkrichtungen gibt, an
welche diese beiden Arten der Verarbeitung von Fallstudien ankniipfen:
Die theoretische Durchdringung im Rahmen der empirischen Sozialwissen-—
schaften entspricht der 'Episteme', die Deutung von Hintergrundwissen
entspricht der 'Phronesis'. Mit dieser Identifizierung des Problems
sind wir mitten in dem Dilemma, das einem der jiingsten Versuche zugrun-
de liegt, Theorie und Praxis zu verbinden, ndmlich dem Versuch von
J .HABERMAS, der zu Beginn seiner eigenen Gedankenfiihrung auf VICO hin-

weist:

"Vico hdlt an den aristotelischen Bestimmungen des Unterschieds von
Wissenschaft und Klugheit, episteme und phronesis, fest: Wzdhrend jene
auf 'ewige Wahrheiten' abzielt, {liber das stets und mit Notwendigkeit
so Seiende Aussagen machen will, hat es die praktische Klugheit nur
mit dem 'Wahrscheinlichen' zu tun. Vico zeigt, wie es dieses Verfahren,
gerade weil es den theoretisch geringeren Anspruch stellt, in der Pra-
xis zu groBerer GewiBheit bringt.'" (J.HABERMAS, 1963, S.17)

Die deutend-beschreibende Fallstudie der Art, wie ich sie hier in den
Mittelpunkt stelle, ist stark praxisverbunden. Sie kniipft eher an prak-
tische Erfahrungen in pddagogischen Berufen als an wissenschaftliche
Theorien an und redet lieber Mundart als akademischen Jargon; denn sie
sieht es als eigene "Aufgabe, in das Bewufitsein und die Gesinnung hand-
lungsbereiter Biirger einzugehen" (J.HABERMAS, 1963, S.45f). Das Ziel

ist, die Urteilskraft zu stirken und Lebensklugheit zu entwickeln.

Giitekriterien fiir Fallstudien

In England beniitzt man in der Forschung mehr und mehr Fallstudien, und
zwar auf jeder Ebene: in Zulassungsarbeiten fiir Diplome und Staatsexa-
mina, in Dissertationen, in Forschungsprojekten und in Arbeiten renom-
mierter Wissenschaftler. Diese weite Verbreitung macht es natiirlich
ndtig, nach den MaBstdben fiir die Qualitdt einer auf Feldforschung auf-

bauenden Fallstudie zu fragen.
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Von den ethischen Mafstiben beim Umgang mit persdnlichen Daten war in
diesem Aufsatz schon die Rede, aber es gibt auch noch die von mir soge-
nannten 'akademischen MaBstibe'. Diese akademischen Mafstdbe haben in
meiner Sicht drei Aufgaben (vgl. ausfithrlicher zu diesen Problemen
L.STENHOUSE 1978): Sie sollen den einzelnen dabei unterstiitzen, gute
Forschung zu machen, sie sollen bei der kritischen Erdrterung der Er-
gebnisse den Appell an Autorititen iiberfliissig machen und durch den
Hinweis auf Beweismittel ersetzen, und sie sollen gewdhrleisten, daf
die Arbeit eines beliebigen Forschers eine verlifliche Quelle -fiir ande-

re Forscher wird.

Wenn man Fallstudien in diesen Zusammenhang stellt, sieht man, daf die
manchmal gezogene Parallele zur Belletristik der Sache nicht gerecht
wird. Die Literatur will die Wahrheit des menschlichen Lebens voller
und reicher erfassen als die Forschung, aber sie schiittelt dabei den
Zwang zur Beglaubigung ab. Sie appelliert allein an das 'Hintergrund-
wissen'(J.H.HEXTER 1972), die gesammelte Lebenserfahrung des Lesers.
Beglaubigung verlangt mehr, ndmlich auch das 'Vordergrundwissen': die

Dokumente des Falles.

Auch der Vergleich mit der Enthiillungs-Reportage paft nur sehr selten.

Die Beweismittel sind nicht &ffentlich zuginglich. Die Wahrheit wird
in diesem Fall nur dadurch gewdhrleistet, weil beide, der Journalist
und sein einfluBreicher Gegner, Zugang zu den verborgenen Beweismitteln
haben. Der Untersuchung der Watergate-Affire konnen wir trauen, weil
wir wissen, daf Nixon die Mittel hatte, einen fundierten und gut unter-
richteten Gegenangriff zu starten, wenn die objektiven Daten es nur
erlaubt hdtten. Der Enthiillungs-Journalismus setzt einen Diskurs vor-
aus, bei dem beide Seiten Zugang zu den Mitteln der Untersuchung haben,
genau wie ein Rechtsstreit voraussetzt, daB beide einen Anwalt nehmen

konnen.

Fiir die mehr 'aufschliefende' ("illuminative") als kausal erklirende
Fallstudie erscheinen zwei Forschungstraditionen als unmittelbar ein-

schligig: die ethnologische und geschichtswissenschaftliche. Vermutlich
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miissen wir beide Traditionen aufnehmen.

In der Ethnologie weiB ich zwar nicht so gut Bescheid, aber es scheint
mir doch, als seien hier einige Probleme der 'aufschliefBenden'For—
schung noch ungeldst. Die Ethnologie begann mit der Erforschung von
Umgebungen, die dem Forscher selbst denkbar fremd waren, nidmlich mit
vorliterarischen Gesellschaften. Die bevorzugte Methode ist die teil-
nehmende Beobachtung, durch die der Forscher in das Leben der Gesell-
schaft hineingezogen wird und so dessen Bedeutung zu verstehen lernt.
Diese ethnologische Tradition hat zwei Schwichen: Einerseits veroffent-
lichen die wenigsten teilnehmenden Beobachter ihre Notizbiicher, ande-
rerseits beschreiben die Ethnologen das Leben ganz verschiedener Popu-
lationen mit Begriffen wie 'Ritual' oder 'Initiation', die nicht aus
dem Vokabular des erforschten Volkes sondern der forschenden Ethnologen

stammen.

Diese Schwierigkeiten der Ethnologie werden noch vergrofert, weil die
meisten Volker oder Stimme nur ein- bis zweimal untersucht worden sind.
C.LEVI-STRAUSS (1963) hofft zwar auf die Zeit, da alle Populationen
von vielen verschiedenen Ethnologen besucht sein werden, so wie viele
Historiker dieselben Quellen studieren. Aber das ist ein schwer zu er-
reichendes Ziel. Mit der Zeit dndern sich die Gesellschaften oder ver-
schwinden ganz. Die Vergangenheit kann nicht zum zweiten Mal aufgesucht
werden und die vorliterarischen Kulturen haben keine Aufzeichnungen
hinterlassen. Das gilt iibrigens auch fiir die alltidglichen piddagogischen
Ereignisse. Das einzige Mittel, mit dem man - aus meiner Sicht - die

Verfahren der Uberpriifung in der ethnologischen Methode verbessern kamn,

ist die Veroffentlichungen der Mitschriften und Aufzeichnungen. Disser-
tationen z.B. sollte man nur noch annehmen, wenn die Notizbiicher beige-
fiigt sind. Und wenn wir das von Doktoranden verlangen, dann ruhig auch

von gestandenen Wissenschaftlern.

Manche werden einen anderen Weg weisen wollen: Wir sollten Theorien
aufstellen und Fallstudien wie Experimente als wiederholte Anwendungs-

versuche auffassen. Dissertationen, die nach diesem Verfahren vorgehen
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wirden, widren kaum zu bewerten; denn die Brauchbarkeit einzelner Stu-
dien fiir die Widerlegung oder Bestitigung einer Theorie wiirde sich nur
ganz allmihlich mit dem Anwachsen der Fallstudien insgesamt herausstel-
len. Eine Dissertation muB aber in einem bestimmten Verfahren, und zwar
mdglichst bald, bewertet werden. Fiir die Erziehungswissenschaft miifite
man noch einen zweiten Vorbehalt machen: Die ethnologischen Theorien
sind Vlkern und Stimmen, die im Feld beobachtet werden, in der Regel
fremd und unzuginglich. Die Sozialanthropologie wird ja bereits auch
kritisiert, weil sie einseitig das Wissen und damit die Macht derer
mehrt, die forschen, ohne die Position der Erforschten entsprechend
zu stdrken. In der Schulforschung gar sollte die Riickmeldung an die
Praxis sich von selbst verstehen, ihre Ergebnisse also den Praktikern
zuginglich sgin. Zu diesem Zweck diirfen sie nicht mit zu viel Theorie
befrachtet sein und die benutzten Theorien sollten fiir die Akteure der

Schulwelt noch verstdndlich sein.

Eine solche Forderung fiihrt uns von selbst zur Geschichtsschreibung,

der am leichtesten zuginglichen Wissenschaft. Wir wenden uns der Ge-
schichte der Kunst, des Fufballs und des Landlebens zu, weil wir dort
riickschauende Verallgemeinerungen und Erfahrungssammlungen finden, die
man im wesentlichen mit der Fachsprache verstehen kann, die der Gegen-
stand selbst - Kunst, Fufball, Landleben - verlangt. Der interessierte

Leser, so darf man vermuten, wird diese Fachsprache koénnen.

In Fallstudien nach Art der Geschichtsschreibung wiirde man sich also
bemiihen, iiber Erziehung in einer Sprache zu schreiben, die der Erzieher
verstehen kann; (das schlieft nicht aus, dah diese Sprache nicht noch
angereichert werden kdnnte ). Die Primirquellen, - also Rohauswertungen
und Aufzeichnungen -, wiirden zuginglich, iiber Anmerkungen aus der Fall-

studie erschlossen und so die kritische Uberpriifung ermsglicht.

Ubrigens konnte auch ein Ethnologe 'more historico' seine Primirquellen
in der Fallstudie erschliefen und veréffentlichen. Die Fallaufzeich-
nungen sollten wenigsten als Microfiche vorgelegt werden. Jedoch auch

damit wdre ein Historiker noch nicht ganz zufrieden. Er wiirde breiter
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angelegte, dokumentierte Studien bevorzugen. Der Unterschied ist fol-
gender: Der Ethnologe macht seine teilnehmend beobachteten Erfahrungen
und schreibt sie auf. Ein Historiker im Feld wiirde lieber bereits vor-
handene Dokumente sammeln oder durch Interview erzeugen und so in die-
sem Stadium der Arbeit die eigenen Deutungen so weit wie mdglich zu-
riickdringen; erst im zweiten Schritt wiirde er die gesammelt vorliegen-
den Vordergrund-Materialien mit dem Hintergrundwissen ordnen und deu-
ten, das er mit seinem vermuteten Publikum teilt. In unserem Fall widren

das eher Erzieher als Historiker.

Das bedeutet praktisch: 'more historico' zieht man fremde Beobachtungen
den eigenen vor, man arbeitet mit Interviews, abgesichert durch Doku-
mente, welche in der Schule oder im Unterricht fiir andere Zwecke als
fiir die Beobachtung erzeugt wurden, und man fotografiert, wie es die
Ethnologen schon linger tun. Man ist vor allem darauf aus, Wahrneh-
mungen und Deutungen der 'Urbevolkerung' i{iber ihr eigenes Leben zu
sammeln; mit eigenen Deutungen hdlt man sich so weit wie moglich zu-
riick, solange man im Feld ist. Mancher wird diesen Ansatz phdnomenolo-
gisch nennen, aber der Begriff 'Phédnomenologie' ist nur der Hinweis,
dap man in jingster Zeit auf ein altbewdhrtes Verfahren wieder aufmerk-

sam geworden ist.

Die Ernte der Feldforschung ist die Fall-Aufzeichnung, die man im wei-
teren benutzt wie der Historiker seine Quellen. Solche Aufzeichnung
kann mittels Fotokopie oder Microfiche anderen leicht zugidnglich ge-
macht werden und auf diese Weise eine brauchbare, wenn auch in keiner
Weise vollkommene, Basis filir die Verifikation oder Falsifikation der

Fallstudie abgeben.

Alle Forscher, die Fallstudien schreiben, sollten gebeten werden, Fall-
aufzeichnungen dieser Art zur Verfiligung zu stellen, ob sie nun 'more
historico' oder 'more ethnologico' arbeiten. Nebenbei glaube ich, daB
der Ansatz der Historiker sich fiir Dissertationen besser eignet und
daB die Arbeit in der eigenen Gesellschaft eine gute Ubung fiir Ethnolo-

gen ist.
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Die Fallaufzeichnungen, wie ich sie mir vorstelle, widren der Grundstock
fiir eine Art Quellensammlung. Wenn einer meiner Doktoranden eine Fall-
studie iiber eine Gesamtschule als Dissertation bearbeiten wollte, kdnn-
te er Fallaufzeichnungen iiber andere Gesamtschulen genau so benutzen
wie ein Historiker, der die Geschichte einer Abtei erforscht und dabei
Arbeiten iiber andere Abteien auswertet. Mittelfristig kann man sich
vorstellen, daB eine ganze Reihe verschiedener Fallaufzeichnungen ver-
gleichend ausgewertet wird, etwa unter dem Gesichtspunkt: Unterricht
in Klassen mit gemischten Leistungsgruppen oder Einfluf der Schullei-

tung oder Konferenzen in der Schule.

Solche vergleichenden Auswertungen werden natiirlich erleichtert, wenn
die Fallaufzeichnungen in einem National-Archiv gespeichert widren, wo
man sie einsehen oder als Mikrofilme beziehen kdnnte. Zur besseren Be-
nutzbarkeit miften die Aufzeichnungen iiber Stichwortverzeichnisse er-
schlossen sein, aber das ist ja schon fiir einzelne Dissertationen wiin-
schenswert. Ein groBeres Archiv dieser Art wiirde die erziehungswissen-
schaftliche Forschung revolutionieren. Selbst wer seine Forschung empi-
risch-statistisch angelegt hat, kénnte kaum umhin, sein Konzept an der
Information zu orientieren, die in diesem Archiv verfiigbar wire. Oft
wire ein Durchforsten des Archivs ergiebiger als eine Literaturiiber-
sicht. Und in nicht allzu ferner Zukunft wiirden sich die Historiker
des Schul- und Unterrichtswesens einer reicheren Quellenlage erfreuen

als je zuvor.

Die Ubersetzung aus dem Englischen besorgte Riidiger SOUHNEN



59

Literatur

ANDERSON, Scarvia B., / Samuel BALL / Richard T. MURPHY and Associates: Encyclopedia
of Educational Evaluation. San Francisco : Jossey-Bass (4th printing) 1975

BALL, Stephen J.: Beachside Comprehensive: A Case-Study of Secondary Schooling. Cam-
bridge University Press 1981

BECKER, Howard / S.B. GEER / £.C. HUGHES and A.L. STRAUSS: Boys in White: Student Cul-
ture in Medical School. Chicago : University of Chicago Press 1961

BRACHT, G.H. / Gene V. GLASS: The external validity of comparative experiments in edu-
cation and the social sciences. American Educational Research Journal 5, 437-474

CAMPBELL, Donald T. / Julian C. STANLEY: Experimental and quasi-experimental designs
for research and teaching. In: N.L.GAGE (ed.): Handbook of Research on Teaching, 171-
246. Chicago : Rand McNally 1963

CORNFIELD, J. / John W. TURKEY: Average values of mean squares in factorials. Annals
of Mathematical Statistics 1956, 27, 907-949

CRONBACH, Lee J.: Beyond the two disciplines of scientific psychology. The American Psy-
chologist 1975, 30, 2, 116-127

FIENBERG, Stephen E.: The collection and analysis of ethnographic data in educational
research. Anthropology and Educational Quarterly 1977, 8, 2, 50-57

FISHER, Ronald A.: The Design of Experiments. Edinburgh : Oliver and Boyd 1935

FORD T: Booklets on teacher action research, obtainable from Ford T , Cambridge Insti-
tute of Education, Shaftesbury Road, Cambridge, England, (n.d.)

GARDINER, Patrick: The Nature of Historical Explanation. London : Oxford University
Press 1961

GLASER, Barney G. / Anselm L. STRAUSS: The Discovery of Grounded Theory: Strategies for
Qualitative Research. Chicago: Aldine Publishing Company 1967

GRAEF, Roger: The case study as Pandora's box. In: Helen SINONS (ed.): Towards a Science
of the Singular, CARE Occasional Publications 10. Centre for Applied Research in Edu-
cation, University of East Anglia. 160-178

HABERMAS, Jirgen: Theorie und Praxis. Neuwied / Berlin 1963

HARGREAVES, David: Social Relations in a Secondary School. London : Routledge and Kegan
1966

HARVEY, David: Explanation in Geography. London : Edward Arnold 1973
HEXTER, J.H.: The History Primer. London : Allen Lane the Penguin Press 1972

JENKINS,David: An adversary's account of SAFARI's ethics of case study. In: Helen SIMONS
(ed.): Towards a Science of a Singular. Norwich, England : CARE Occasional Publica-
tions 10. Centre for Applied Research in Education, University of East Anglia, 1980,
143-159

KING, Ronald: All Things Bright and Beautiful. Chichester, England : John Wiley 1978

KRIGE, E. Jensen / J.D. KRIGE: The Realm of a Rain Queen: A Study of the Pattern of
Lovedu Society. London : Oxford University Press for the International African Insti-
tute 1943



60

LACEY, Colin: Hightown Grammar. Manchester : Manchester University Press 1970

LEVI-STRAUSS, Claude: History and Anthropology. In: C. LEVI-STRAUSS, Structural Anthro-
pology. New York : Basic Books, 1963, 1-27

LINDQUIST, E.F.: Design and Analysis of Experiments in Psychology and Education. Boston:
Houghton Mifflin 1953

MacDONALD, Barry: Evaluation and the Control of Education. In: Innovation, Evaluation,
Research and the Problem of Control (SAFARI: Some Interim Papers). Norwich, England:
Centre for Applied Research in Education, University of East Anglia; Bebenhausen,
W.Germany: Verlag Lothar Rotsch 1974, 7-19

MacDONALD, Barry: The portrayal of persons as evaluation data. In: Theory and Practice.
(SAFARI Papers 2) Norwich, England : CARE occasional publications 4. Centre for Ap-
plied Research in Education, University of Fast Anglia, (n.d.), 50-67

MacDONALD, Barry: Letters from a headmaster. In: Helen SIMONS (ed.): Towards a Science
of the Singular. Norwich, England: CARE Occasional Publications 10. Centre for Applied
Research in Education, University of fast Anglia, 1980, 15-44&

NIXON, Jon: A Teacher's Guide to Action Research: Evaluation, enquiry and development
in the classroom. London: Grant McIntyre, 1981

PESHKIN, Alan: Growing up America: Schooling and the Survival of Community. Chicago
University of Chicago Press 1978

POPPER, Karl R.: The Logic of Scientific Discovery. London : Hutchinson 1959

ROSSI, Robert / Kevin J. GILMARTIN: The Handbook of Social Indicators: Sources, Charac-
teristics and Analysis. New York : Garland STPM Press 1980

SIMONS, Helen: Building a social contract: negotiation and participation in condensed
field research. In: Theory and Practice (SAFARI Papers 2), Norwich, England: CARE
Occasional Publications 4. Centre for Applied Research in Education, University of
East Anglia, 1980, 25-46

SMITH, Louis M. / W.GEOFFREY: The Complexities of an Urban Classroom: An Analysis to-
wards a General Theory of Teaching. New York : Holt, Rinehart and Winston 1968

SMITH, Louis M. / P.M.KEITH: Anatomy of Educational Innovation: An Organizational Analy-
sis of an Elementary School. New York : John Wiley 1971

SNOW, Richard E.: Representative and quasi-representative designs for research on tea-
ching. Review of Educational Research, 1974, 44, 3, 265-291

STAKE, Robert E.: An approach to the evaluation of instructional programs (program por-
trayal vs. analysis). Paper at American Educational Research Association Annual Mee-
ting, Chicago 1972

STAKE, Robert E. / Jack EASLEY: Case Studies in Science Education Volume 1. The Case
Reports. Washington, D.C.: U.S. Government Printing Office, No 038-000-00377-1,(1978a)

STAKE, Robert E. / Jack EASLEY: Case Studies in Science Education Volume II. Design
Overwiew and General Findings. Washington, D.C.: U.S. Government Printing Office
No 038-000-00376-3 (1978b)

STENHOUSE, Lawrence: Humanities Curriculum Project Working Paper No. 2. February 1968;
to be published in: Authority, Education and Emancipation. London : Heinemann Educa-
tional Books 1982



61

STENHOUSE, Lawrence: Case study and case records: towards a contemporary history of edu-
cation. British Educational Research Journal 1978, 4, 2, 21-39

TUKEY, John W.: Exploratory Data Analysis. Reading, Mass.: Addison-Wesley 1977

WALKER, Decker F. / Jon SCHAFFARZICK: Comparing curricula. Review of Educational. Re-
search 1974, 44, 1, 83-111

WALKER, Rob: The conduct of educational case study: ethics, theory and procedures. In:
Innovation, Evaluation Research and the Problem of Control. SAFARI Interim Papers.
Norwich, England: Centre for Applied Research in Education, University of East Anglia,
1974, 75-115. Reprinted in: W.B.DOCKRELL/David HAMILTON (eds.): Rethinking Educatio-
nal Research. London : Hodder and Stoughton 1980, 30-63

WALKER, Rob: Pine City: a rural community in Alabama. Case Study in: STAKE/EASLEY 1978a

WEBB, Eugene J. / Donald T. CAMPBELL, Richard D. SCHWARTZ / Lee SECHREST: Unobtrusive
Measures: Non-Reactive Research in the Social Sciences. Chicago:Rand McNally 1966

WEBB, Sidney / Beatrice WEBB: Industrial Democracy. London : Longmans, Green, 1897

WILLIAMS, Thomas Rhys.: Field Methods in the Study of Culture. New York : Holt, Rinehart
and Winston 1967

WILLIS, Paul: Learning to Labour. Farnborough, Hants : Saxon House 1977

WOLCOTT, Harry: How to look like an anthropologist without actually being one. Adress
to AREA Annual Meeting Boston, Mass. Available on recorded cassette from AREA (Session
28.01: Alternative Conceptions of Qualitative Educational Research). 1980

WOLCOTT, Harry: The Man in the Principal's Office. New York : Holt, Rinehart and Winston
1973

WOLCOTT, Harry: Teachers versus Technocrats. Eugene, Oregon : Centre for Educational
Policy and Management, University Oregon 1977

ZETTERBERG, H.: On Theory and Verification in Sociology. Totawa, N.J.; quoted in: HARVEY
1973



Hans Briigelmann

PADAGOGISCHE FALLSTUDIEN: METHODEN-SCHISMA ODER -SCHI1ZOPHRENIE ?
Fragen zum Verhdltnis 'wissenschaftlicher' und 'naturalistischer’

Untersuchungsformen in der Pddagogik

Zur Einfiihrung: BloB ein Glas(Perlen)Spiel ?
Fallstudien sind wie Glas. Es gibt sie in unterschiedlichen Formen,

und sie konnen sehr verschiedenen Zwecken dienen:

Fallstudien sind wie Fenster, durch die man in fremde Wohnzimmer hin-
einschauen kann und - wenn man sie 8ffnet - Alltagsleben mit allen Sin-

‘nen miterleben kann: der Forscher als Nachbar, Voyeur, Spion, oder...?

Man kann Fallstudien auch anderen als Spiegel vorhalten, in dem sie
sich selbst und ihre Situation aus einer ganz anderen Perspektive wahr-
nehmen. So erscheint ihnen der vertraute Alltag in einem neuen Licht,
vielleicht auch 'spiegelverkehrt': der Forscher als Gast, Fremder, In-

spektor, oder...?

Fallstudien konnen andererseits Leuten, die nichts mit der beschriebe-
nen Situation zu tun haben, als VergrdBerungsglas dienen, mit dem sie
einzelne Facetten ihrer eigenen Lebenswelt im Kontrastvergleich 'unter
die Lupe' nehmen: der Forscher als Geschichtenerzihler, als Touristen-

fithrer, als Therapeut, oder...?

Schlieflich konnen Fallstudien auch als Glasbild Teil eines groBeren
Mosaiks sein und etwas Allgemeines allegorisch 'versinnbildlichen'.
Man kann sie sammeln, ordnen und somit einen Uberblick iiber die Viel-
falt an Einzelstiicken und ihre wechselseitige Beziehung schaffen: der

Forscher als Kiinstler, als Sammler, Kritiker, oder...?

Kaum jemand kdme auf die Idee, Fensterglas als Lupe, als Spiegel oder
gar als Glasbild zu verwenden. Aber mit einigem Geschick und mit Phan-

tasie 14PAt sich ein Stiick Glas zu verschiedenen Zwecken herrichten,
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wenn man das Material sachkundig und geduldig bearbeitet.

Fallstudien sind wie Glas: Sie konnen unterschiedlichen Zwecken dienen.
Aber es ist ganz unwahrscheinlich, daBf ein und dieselbe Form mehrere
Funktionen gleichzeitig erfiillen kann. Und: Trotz seiner vielfdltigen
Verwendbarkeit reicht Glas allein nicht aus, um unsere Alltagsbediirf-
nisse zu befriedigen. Wer anderes Material und andere Formen miBachtet,

verschenkt viele Mdoglichkeiten.

Wir miissen bescheidener werden in unseren Versprechungen, aber auch
ideenreicher und geschickter im Umgang mit dem Material. Auch als Fall-
sammler und -forscher sollten wir darauf verzichten, eine grundsidtzli-
che Alternative zu den gingigen Formen pidagogischer Erfahrung und ih-
rer Analyse zu propagieren. Konzentrieren wir uns stattdessen darauf,
praktisch zu erproben, welche Erfahrungsweisen, Beschreibungs- und Un-
tersuchungsformen fiir welche piddagogische Aufgabe konkret am besten
geeignet sind. Da bleibt in der Tat einiges zu tun, denn mit der Phan-

tasie iiblicher Forschung ist es nicht weit her.

Allerdings: Glas ist nicht ganz ungefdhrlich ...; es kann verletzen
(Scherben), es kann weglaufen (Murmeln), es kann den Blick schirfen,
aber auch einengen (Brille), und es kann Illusionen erzeugen (Whisky-

Flasche)...

Aber was ist eigentlich eine Fallstudie?
Unterschiedliche Untersuchungen nennen sich heute 'Fallstudie' (vgl.

die knappe Ubersicht bei SCHREIBER 1978).

Zu Recht gibt es die Sorge, dies werde ein &hnlicher Modebegriff wie
'Handlungsforschung' vor zehn Jahren. Was also ist eine 'Fallstudie'?
Und was macht Fallstudien gerade in der Pidagogik zu 'guten Studien',
also zu einer Untersuchungsform, die dem Gegenstand, der Fragestellung
oder den Umstdnden pidagogischer Erfahrung und ihrer Anwendung beson-
ders angemessen ist (vgl. BINNEBERG 1979)7?
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Fallstudie - das bedeutet zundchst schlicht eine Konzentration der Un-
tersuchung auf einen oder wenige ausgewdhlte Fille (im Gegensatz zu
umfangreichen Stichproben, auf die statistische Analysen angewiesen
sind). In der Forschungspraxis ist mit dieser Beschridnkung der Untersu-
chungseinheiten hdufig ein besonderes methodisches Vorgehen verkniipft;
in der angelsdchsischen Diskussion hat sich dafiir der Sammelbegriff
"maturalistic inquiry" durchgesetzt. Wenn ich im folgenden den Begriff
Fallstudie zunichst naiv verwende, denke ich diese weitere Assoziation

mit, ohne sie als Definition verbindlich machen zu wollen.

Anders gesagt: Es tut sich etwas im methodischen Bereich, das sich
(noch?) nicht in Schubladen einordnen 1ift, dem Warmwerden eines Bie-
nenschwarms vor dem Ausfliegen vergleichbar. Wenig helfen gegenwirtig
starre Kriterien fiir 'richtige' Fallstudien und eine rasche Ausgrenzung
konkurrierender Ansitze. Was wir brauchen, ist eine offene und tole-
rante, aber auch sachkundige und kritische Diskussion iiber Motive und
Erfahrungen unterschiedlicher methodischer Neuansdtze, die im Regelfall
auch schon ehrwiirdige Vorldufer haben. Fiir eine Zwischenbilanz dieser
Erfahrungen ist die Zeit inzwischen reif,- jedenfalls wenn man die
angelsdchsische Forschungspraxis einbezieht, vor allem im Bereich pra-
xisnaher Evaluation piddagogischer MaBnahmen (TERHART 1979). Aus diesem
Bereich stammen auch meine eigenen Erfahrungen, die ich hier zur Dis-

kussion stelle.

Der Anspruch der Eigenstdndigkeit

Rund zehn Jahre praktischer Erfahrungen mit unterschiedlichen Fallstu-
dienansitzen in verschiedenen piddagogischen Bereichen liegen hinter
uns (vgl. JENKINS u.a. 1981). Das macht es mdglich und nétig, die Ver-
sprechen kritisch unter die Lupe zu nehmen, mit denen versucht wurde,
Fallstudie als eine grundsitzliche Alternative piddagogischer Forschung
neu zu etablieren (vgl. MacDONALD/PARLETT 1973; ADELMAN u.a. 1976; HA-
MILTON u.a. 1977; vgl. zum historischen Hintergrund auch HASTENTEUFEL
1980; ERTLE/MOCKEL 1981 und den Beitrag von STENHOUSE in diesem Band

Um das Potential und die Grenzen dieses Ansatzes erkennen zu konnen,
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miissen wir seine Praxis und seinen Ertrag unter zwei Gesichtspunkten

betrachten (vgl. BRUGELMANN 1975):

Methodologisch wurde argumentiert, Fallstudien wiirden am ehesten der
Besonderheit menschlichen Verhaltens und der Komplexitdt pddagogischer
Situationen gerecht. Daraus folgte eine grundsitzliche Kritik der her-
kommlichen Giitekriterien pidagogischer Forschung (Validitdt, Reliabili-
tdt, Objektivitit und Reprisentativitdt). Zumindest aber wurde ihre
Umsetzung durch Zufallsstichproben, durch experimentelle Designs, durch
standardisierte Instrumente und eine rein quantitative Verarbeitung
von Daten in Frage gestellt (z.B. PARLETT/HAMILTON 1072). Dariiber hin-
aus pridgten zunehmend grundsidtzliche ethische Fragen pidagogischer For-
schung im Zusammenhang mit verschiedenen Untersuchungsformen die Debat-

te (z.B. NORRIS 1977).

Auf der forschungspraktischen Ebene wurde fiir die Fallstudien in An-

spruch genommen, daf Erfahrungen rascher an die Betroffenen und andere
Interessenten zuriickgemeldet werden konnten, dah die Form der Unter-
suchung und ihrer Ergebnisse eher den Handlungsbedingungen und den In-
formationsbediirfnissen pidagogischer Praxis gerecht wiirden und daf ihre
Sprache und Darstellungsform eher dem Denken von Praktikern und Laien

als der 'technische Stil' empirisch-analytischer Forschung entsprichen

(z.B. MacDONALD/WALKER 1974).

Diese Anspriiche greifen hoch. Wie aber steht es um den Forschungsall-

tag? Die Wirklichkeit ist bunt und ihre Vielfalt oft verwirrend.

Zum Beispiel: Was ist der 'Fall'?

Verschiedene Fallstudien verkdrpern unterschiedliche Vorstellungen von
der Bedeutung des Einzelfalles. Einige sehen im Fall ein typisches Bei-
spiel fiir eine bestimmte Fallgruppe im Sinne eines Durchschnittsfal-
les', etwa eines medizinischen Krankheitsbildes. Andere betonen - wie
die Kunstsammler - den Eigenwert jedes Falles trotz gewisser Gemeinsam-
keiten, die eine dhnliche Katalogisierung erlauben. Wieder andere kon-

zentrieren sich - wie z.B. der Jurist bei der Gesetzesauslegung - auf
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Grenzfdlle, die die Bandbreite einer Fallgruppe und ihre charakteristi-
schen Unterschiede zu anderen Fallgruppen verdeutlichen. Fallstudien
kdnnen also von einem recht unterschiedlichen Fall-Verstindnis geprigt

sein und somit auch unterschiedliche Funktionen erfiillen.

Untersuchungsebene und -einheit werfen aber nicht nur fiir Fallstudien
Schwierigkeiten bei der Auswahl und Abgrenzung des Untersuchungsgegen-
standes auf. So ist beispielsweise in der empirisch-analytischen Unter-
richtsforschung umstritten, ob einzelne Schiiler oder ganze Klassen als
Stichprobe gezogen und interpretiert werden sollen. Ja, man kann sogar
sagen, dah die Unterscheidung zwischen dem 'Fall' und seinem 'Kontext'
oder seinen 'Randbedingungen' in der Fallstudienpraxis an Bedeutung
verliert, weil die Untersuchung den Einfluf des Umfeldes von vornherein
einbezieht. Die Frage ist vielmehr vom Verwertungsinteresse her anzuge-
hen: Auf welcher Erkenntnis- und Handlungsebene sollen die Ergebnisse

der Fallstudie wirksam werden?

Die Situation scheint klar, wenn es iiberhaupt nur einen Fall gibt (z.B.
eine Modellschule oder einen Schiiler, dessen Uberweisung zur Sonder-
schule entschieden werden soll). Unterschiedliche Informationsinter-
essen von moglichen Verwendern der Studie iiberlagern aber selbst so

einfache Situationen.

So kann die Erprobung eines neuen Leselehrgangs aus der Sicht eines
Innovationstheoretikers als Einzelfallstudie des 'Programms', d.h. sei-
ner Geschichte von der Entwicklung iiber die Verbreitung bis hin zum
Einsatz im Unterricht, angelegt sein. Andererseits kann dieselbe Unter-
suchung als Vergleich von zehn Klassen verstanden werden, um Umset-
zungsmuster des Lehrgangs unter unterschiedlichen Bedingungen im Kon-
trast zu untersuchen und auf diese Weise die Uberarbeitung der Materia-
lien oder die Kaufentscheidung von Schulen zu unterstiitzen. Schlieflich
1apt sich die Deutung der Daten auf die Lernschwierigkeiten von Kindern
hin ausrichten, indem sie den einzelnen Schiiler als Unterrichtseinheit
betrachtet. In diesem Verstindnis dient sie entweder der Grundlagen-

forschung oder als Beratungsinstrument fiir Lehrer, die Schwierigkeiten
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beim Schrifterwerb frithzeitig diagnostizieren wollen. Dieses Beispiel
verdeutlicht, daB in ein und derselben Untersuchung die Fallebene je
nach Informationsinteresse wechseln kann, so daB man es mal mit einem
Fall (dem Reformprogramm), ein ander Mal mit vielen hundert Fillen (den
Schiilern) zu tun hat. Liegt der Unterschied dann eher auf der Ebene
der Daten-Verarbeitung? Man kénnte beispielsweise die numerische Ver-
rechnung isolierter Merkmalsausprigungen in der empirisch-analytischen
Forschung gegeniiberstellen dem argumentativen Vergleich ganzheitlicher
'Portrits', in denen der Fall als Einheit erhalten bleibt (vgl. fiir
eine sorgfdltige Diskussion der 'Verallgemeinerungen von Einzelfallstu-
dien': KENNEDY 1979 und STENHOUSE 1979). Wenn wir so verschiedene Stu-
fen des Untersuchungsprozesses betrachten, wird die Situation noch kom-
plizierter. Nicht nur, daB die Untersuchungseinheit wechSeln kann, auch
die Verfahren der Datenverarbeitung lassen sich in unterschiedlicher

Weise kombinieren.

Die klassische Fallstudie ist eine Einzelfalluntersuchung, bei der die

Daten 'als Ganzheit' erhoben, verarbeitet und auch dargestellt werden,

d.h. ohne Bezug auf andere Fille. Dieser Regelfall ist aber nicht zwin-

gend. Oder sind die folgenden Beispiele keine Fallstudien?

(a) Ein neues Unterrichtsprogramm wird erprobt. Die Datenerhebung wird
bewuft auf zehn Klassen beschrinkt, die im Hinblick auf méglichst ver-
schiedene Unterrichtsstile wund Einzugsbereiche ausgesucht worden sind.
Die quantitativen Daten werden in einer mehrfachen Varianzanalyse ge-
meinsam ausgewertet und als statistische Kennwerte dargestellt, mit

denen die einzelnen Klassen im Vergleich charakterisiert werden.

(b) 100 Klassen.mit 3000 Schiilern werden als Zufallsstichproben in
einen Kontrollgruppenvergleich verschiedener Sekundarschulen einbezo-
gen. Daten werden iiber Tests, offene Interviews, Fragebdgen und Mate-
rialanalysen erhoben, auf Computerkarten verschliisselt und statistisch
ausgewertet. Hiufigkeitsanalysen bestimmter 'Karrieremuster' ergeben,
daB eine Kombination von vier Merkmalen besonders vorhersagekriftig

fiir den MiBerfolg in Gesamtschulen ist, widhrend ein Biindel von drei
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anderen Merkmalen mehr ergibt im Blick auf Gymnasien. Daraufhin werden
Schiiler aus den Datensidtzen herausgesucht, die diese Muster reprdsen-
tieren. Thre Daten werden als Fallgeschichten umgeschrieben und mit
Hinweis auf ihre Hdufigkeit und ihr statistisches MiBerfolgsrisiko be-

richtet.

(c) Im Laborexperiment wird die Wechselwirkung von Schiilervorausset-
zungen und Unterrichtsmethoden im Mathematikunterricht an einer Zu-
fallsstichprobe von 100 Kindern untersucht. Die Daten werden mit stan-
dardisierten Instrumenten erhoben und statistisch analysiert. Unter-
schiedliche Muster werden erkennbar. Finf Kinder werden ausgewihlt,
und ihre Daten werden als Einzelfallberichte umgeschrieben, die jeweils
fiir sich eine Art der Wechselwirkung von Lernvoraussetzungen, Material/
Methode und Unterrichtssituation veranschaulichen. Diese Fallstudien
dienen zugleich als Ausgangspunkt fiir Folgeuntersuchungen zum Problem

'Lernstil'.

Die drei Beispiele zeigen, wie die Perspektiven 'Fall' oder 'Stichpro-
be' und 'naturalistische' oder 'wissenschaftliche' Methode innerhalb
einer Untersuchung sinnvoll variiert und kombiniert werden kénnen -
oder sogar miissen (vgl. T.P.WILSON 1981). Die Einordnung der Untersu-
chung als Fallstudie scheint dabei unabhdngig davon, welche Instrumente

verwendet werden und wie das Design angelegt ist.

Es bleibt aber die grundlegende Frage, ob Einzelfdlle sinnvoll fiir sich
stehen kdnnen oder ob sie einen 'interpretierenden Hintergrund' voraus-

setzen, z.B. in Form von Kontrastbeispielen, die die Bandbreite alter-

nativer Konstellationen verdeutlichen, Hiufigkeitsverteilungen, die

die quantitative Bedeutung des Falles sichtbar machen, oder theoreti-

schen Modellen, die den Fall inhaltlich verorten.

Wir lernen durch Vergleiche; insofern kann kein Fall fiir sich stehen.
Konkret wirft das die Frage auf: Bis zu welchem Punkt lohnt es sich,
die Zahl der Fille in einer Untersuchung zu steigern? Nach welchen Ge-

sichtspunkten sollten sie ausgewdhlt werden, nach Reprdsentativitdt
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("typisch') oder Streuung ('Grenzfdlle')? Welchen Preis an Untersu-
chungsintensitdt zahlt man fiir die Einbeziehung von weiteren Fdllen,
und wo liegt der optimale Kompromifwert? Wie lange muf Information qua-
litativ dokumentiert werden, ab wann 1ift sie sich schon/nur noch quan-
titativ verarbeiten und darstellen? Hier geraten wir in ein zentrales
forschungspraktisches Dilemma, das wenig mit methodischen Prinzipien,

dagegen viel mit knappen Forschungsmitteln zu tun hat.

Reiche qualitative Information kann helfen, die Binnenbeziehungen zwi-
schen verschiedenen Faktoren und ihre Wechselwirkung mit Randbedingun-
gen zu verstehen. Sie hilft auch einschédtzen, ob die Ergebnisse einer
Untersuchung auf einen anderen Fall iibertragbar sind, ob also die An-
wendungsbedingungen zureichend mit den Untersuchungsbedingungen {iiber-
cinstimmen. Quantitative Information dagegen (statistische Indizes,
Testprofile usw.) ermdglicht die Einordnung von Einzelfdllen und die
Einschitzung ihrer praktischen Bedeutung; sie kann zudem Lingsschnitt-

vergleiche (Zeitreihenuntersuchung) erleichtern.

"Was ist der Fall?" - Die Antwort auf diese Frage hingt offensichtlich
davon ab, fiir wen etwas 'zum Fall' wird. Und da bleibt die (selbst)kri-
tische Riickfrage: Haben wir bisher zureichend unterschieden zwischen
den Informationsbediirfnissen von Praktikern in Schule und Verwaltung,
die es mit Einzelfdllen zu tun haben (z.B. im Klassenzimmer), und Poli-
tikern und Planern, die Entscheidungen fiir eine Vielzahl von Fédllen

treffen und in allgemeine Regeln umsetzen miissen?

Ein Blick iiber den Zaun 1liBt erkennen, daB ein Gdrtner einzelne Pflan-
zen fiir diesen oder jenen Platz nach anderen Gesichtspunkten auswdhlt
als der Farmer, der eine einzige Pflanzensorte hektarweise anpflanzt.
Auch Politiker und Planer miissen wissen, wie der Alltag in den Schulen
sozusagen 'sinnlich' aussieht, und sie miissen auch erfahren, daf ihre
allgemeinen Regeln nur begrenzt steuern kdnnen, was sich an pddagogi-
scher Vielfalt unter den jeweils unterschiedlichen Bedingungen entwik-
kelt. Fallstudien konnen solche 'stellvertretenden Erfahrungen' und

selbstkritische Einsicht fdrdern. Aber allgemeine Entscheidungen sind
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dariiber hinaus angewiesen auf Informationen iiber die Hiufigkeit be-
stimmter Merkmale oder Situationen, auf Durchschnittswerte und Band-
breiten. Umgekehrt ist es auch fiir das Handeln in einer Einzelsituation
niitzlich zu wissen, wie erfolgreich eine MaBnahme im Durchschnitt ist.
Solche Regelwerte erlauben eine erste Orientierung und entlasten. An-
dererseits mupf man darauf vorbereitet sein, daf die eigene Situation
zu der Minderheit von 20% oder 30% der Fdlle gehdrt, wo diese MaBnahme
nicht so erfolgreich ist. Fallstudien kdnnen auf Bedingungen aufmerk-
sam machen, die eine Neueinschidtzung von Fall-zu-Fall erfordern, und
sie konnen beispielhaft zeigen, wie man eine neue Situation durchmu-

stert. Aber tun sie es gegenwdrtig schon in einer handhabbaren Form?

Noch einmal zum Anspruch der Eigenstindigkeit: Eine Zwischenbilanz

‘Diese Aufweichung der Trennung von Einzelfall- und Stichprobenuntersu-
chung, von quantitativen und qualitativen Methoden fiihrt auf die Grund-
frage: Gibt es tatsidchlich eine innerlich abgeschlossene Fallstudien-
Tradition, deren Eigenstdndigkeit eine Trennung von anderen ‘Untersu-

chungsansidtzen rechtfertigt?

Fallstudien-Propagandisten berufen sich auf ganz unterschiedliche Vor-
bilder, z.B. Anthropologie (z.B. WALKER 1981 und MacDONALD/WALKER
1974), Geschichtsschreibung (z.B. STENHOUSE 1978,1979,1980; RUDDUCK
1981), Recht (z.B. WOLF 1974 und BRUGELMANN 1974), Journalismus (z.B.
WILBY 1980; GRAEF 1980), Filmkritik (DELLA-PIANA 1981) oder Medizin
(z.B. SCRIVEN 1976; weitere Analogien in SMITH 1981 a und b). Fallstu-

dien-Praktiker andererseits frdnen oft unverhiillt einem pragmatischen
Eklektizismus.

Geht es also vielmehr um eine differenzierte Beschreibung unterschied-
licher Fallstudien-Ansitze im Rahmen einer iibergreifenden Forschungsty-
pologie? Was sind aber dann die charakteristischen Merkmale und Dimen-
sionen?

AUFGABE : Beschreibung oder Erklirung?

STICHPROBE : wenige oder aber viel Fidlle?

gezielte oder aber Zufallsauswahl von Fillen?
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METHODE : offenes, flexibles oder aber vorweg standardisiertes De-
sign? Qualitative oder quantitative Datenerhebung?

SITUATION : natiirlich (Feld) oder aber kontrolliert (Experiment)?

ROLLE H kommunikavtive oder aber distanzierte Beziehung zu den
Beteiligten? Dienstleistungen oder aber Autoritdt gegen-

iiber den Zielgruppen/Verwendern?

Anders formuliert: Gibt es grundlegende Unterschiede zwischen 'wissen-
schaftlicher' und 'naturalistischer' Forschung (im Sinne von S.KEMNIS
1980), die aus prinzipiell unterschiedlichen Menschenbildern und Vor-
stellungen von Sozialforschung folgen und in der Forschungspraxis zu
einem methodischen Schisma fiihren miissen? Oder ist es erlaubt, viel-
leicht sogar sinnvoll, die bezeichneten Alternativen als ergidnzungs-
fédhig und in der Praxis auch ergidnzungsbediirftig zu behandeln, so daf
je nach Aufgabe und Gegenstand eine andere Kombination von Merkmalen

angemessen wire (vgl. T.P.WILSON 1981)?

GUBA/LINCOLN (1981) gehen davon aus, daB bestimmte grundlegende Annah-

men und Haltungen sich tatsdchlich ausschlieffien und nicht kompromifB-

fahig sind.
Basic A ptions of the Scientific and N listic Paradig:
Paradigm
Assumptions about Scientific Naturalistic
Reality Singular, convergent Multiple, divergent,
fragmentable. inter-related.
Inquirer /subj Independent Inter-related.
relationship
Nature of truth Generalizations— Working hypotheses—
statements nomothetic state- idiographic state-
ments—focus on ments—focus on
similarities. differences.

Tab.1: GUBA/LINCOLN 1981, S.57

Sie bestreiten allerdings, daB eine dieser beiden Positionen im padago-
gischen Bereich prinzipiell angemessener sei und verlangen, fiir jede
Untersuchung neu zu bestimmen, welche Annahmen dem jeweiligen Gegen-
stand am ehesten gerecht werden. Von diesen grundlegenden Annahmen un-
terscheiden sie methodische 'Optionen', die zwar historisch dem einen

oder anderen Forschungsansatz zuzurechnen seien, aber sachlich nicht
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notwendig mit ihm verkniipft sind.

Derivative Postures of the Scientific and Naturalistic Paradigms

__ Paradigm

Postures about Naturalistic

General Characteristics

Preferred techniques Quantitative Qualitative

Quality criterion Rigor Relevance

Source of theory A priori Grounded

Questions of causality Can x cause y? Does x cause y in a
natural setting?

Knowledge types used Propositional Propositional and tacit

Stance Reductionist Expansionist

Purpose Verification Discovery

Methodological Characteristics

Instrument Paper-and-pencil or  Inquirer (often)
physical device
Timing of the specification  Before inquiry During and after inquiry

of data collection and
analysis rules

Design Preordinate Emergent

Style Intervention Selection

Setting Laboratory Nature

Treatment Stable Variable

Analytic units Variables Patterns
Contextual elements Control Invited interference

Tab.2: GUBA/LINCOLN 1981, S.65
Auf diesen Dimensionen ist nach ihren Vorstellungen "wechselseitige
Erginzung nicht nur mdglich sondern sogar wiinschenswert" (S.77), auch
innerhalb einer Untersuchung, wobei Thnen aus historischen Griinden eine
Aufwertung der ‘'naturalistischen' Positionen besonders wichtig er-

scheint.

Dieses Problem ist grundsdtzlicher Art. Wir brauchen nur an das Phidno-
men 'Zeit' zu denken. Weder unsere individuelle 'Zeiterfahrung' noch
die Verwaltungsvereinbarungen iiber Kalender, Zeitzonen und Zeitmessung
konnen ein grundsitzlich hoheres MaB an Geltung beanspruchen. Beide
sind wesentliche Indikatoren fiir unterschiedliche Aspekte von 'Zeit';
mal ist der eine wichtiger, mal der andere, manchmal ist auch die Be-
ziehung zwischen beiden interessant. Uber eine gemeinsame Einheit ver-

rechnen kann man sie nicht.

Ich meine, 'wissenschaftliche' und 'naturalistische' Untersuchungsfor-

men erginzen sich auf dhnliche Weise, ohne sich unmittelbar miteinander
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verkniipfen zu lassen (vgl. SMITH u.a. 1976; STAKE u.a. 1978; JENKINS/
LARSON 1978; SHEPARD 1979; BRUGELMANN 1982).

Nach welchen Kriterien aber bestimmt man die Passung von Untersuchungs-
gegenstand und Forschungsansatz, und in welchen Formen lassen sich ver-
schiedene methodische Zugriffe sinnvoll miteinander kombinieren? Vor
allem: Wie vermeiden wir eine Uberforderung des Forschers durch die
Zumutung widerspriichlicher Rollen (Meftechniker, Poet, Therapeut, Rich-
ter, Kunstkritiker, Journalist usw.), die ihn in eine Art Methoden-

Schizophrenie treiben miiften?

Als ersten Schritt schlage ich vor, Projektunterschiede auf den oben
benannten Dimensionen zu beschreiben und die Angemessenheit alternati-
ver Untersuchungsmuster an konkreten Aufgaben/Situationen zu iiberpriifen

(vgl. BRUGELMANN 1981).

Solche konkreten Analysen konnen helfen, spezifischere Kriterien fiir
Fallstudien unterschiedlichen Typs und fiir den Status ihrer Ergebnisse

im Vergleich zu anderen Informationsarten zu bestimmen.

In diesem Zusammenhang wird wichtig, den Status von verschiedenen Da-
tenarten genauer zu bestimmen. STENHOUSE (1978, S.36-38) schligt dafiir
vier Ebenen unterschiedlicher Verarbeitung der Daten vor, die zugleich
erlauben, zwischen 'Fallstudien' unterschiedlichen Anspruchs zu unter-
scheiden:

'Fallmaterial' als vollstindiger Satz aller Unterlagen, die der Beob-
achter im Feld gesammelt oder in der Untersuchung selbst produziert
hat.

Der 'Fallbericht' als Auswahl und Verdichtung des Fallmaterials zu
einer handhabbaren (z.B. indexierten) Arbeitsgrundlage, aber noch ohne
Kommentar.

Die 'Fallstudie' im engeren Sinne als interpretierende Darstellung und
Erorterung des Falles auf der Grundlage und im engeren Bezug auf den
Fallbericht als empirischen Beleg.

Die 'verdleichende Fallanalyse' von mehreren Fallberichten als Versuch




74

einer nachtriglichen Verallgemeinerung iiber unterschiedliche Fdalle hin-

weg.

Diese Stufung von Daten-Typen macht die Entwicklung einer Fallstudie
durchsichtig. Sie erlaubt zudem, Fallbeschreibungen unterschiedlicher

'Qualitdt' auch in Verdffentlichungen entsprechend auszuweisen.

Vorldufige Alternativen zu den vergleichsweise eng definierten Krite-
rien empirisch-analytischer Forschung schlage ich im folgenden Ab-

schnitt vor.

Die leidigen Giitekriterien

Empirisch-analytische Forschung sucht vier Mafstdben gerecht zu werden:
innere und dubBere Giiltigkeit, Objektivitdt und Verldaplichkeit. Kontrol-
lierter Versuchsaufbau und standardisierte Verfahren sollen sichern,
dap die Untersuchungsergebnisse nicht abhingen von den verwendeten In-
strumenten, den beteiligten Forschern, der Untersuchungssituation und

der Untersuchungsstichprobe.

Die ersten beiden Bedingungen gelt'en als wichtig, um ein wahres Bild
des Untersuchungsgegenstandes selbst zu gewinnen (=innere Giiltigkeit
und Objektivitdt). Die weiteren Bedingungen stiitzen den Anspruch der
Verallgemeinerung auf andere Situationen und Stichproben (=Verldplich-
keit und dubere Giiltigkeit).

Gegen diese Glitekriterien sind aus der Fallstudien-Ecke prinzipielle
Einwdnde erhoben worden. Zumindest gegen ihre Umsetzbarkeit im padago-
gischen Bereich (\\(gl. BRUGELMANN 1975). Insbesondere wurde das ya_hr—
heits-Kriterium in Frage gestellt und die Anerkennung und Koexistenz
unterschiedlicher 'Wirklichkeiten' gefordert. Insofern - so die These -
miissen Untersuchungsergebnisse sogar je nach den beteiligten Personen
und den verwendeten Instrumenten unterschiedlich ausfallen; Objektivi-
tit scheint demnach nicht mehr als die Standardisierung einer bestimm-
ten subjektiven Wahrnehmung zu sein. Weiter wurde behauptet, Einsicht

in pddagogische Ereignisse sei nur zu gewinnen, indem man bewuft die
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persdnliche Erfahrung der Betroffenen ausbeute (Personen als MeBinstru-
mente). Wenn der Forscher nicht nur an Oberflicheneindriicken, sondern
auch an 'Tiefenstrukturen' interessiert sei, miisse er sich selbst auf
die untersuchte Situation einlassen, wie der Anthropologe auf eine

fremde Kultur.

Zum zweiten haben Fallstudien-Vertreter das Kriterium der Generalisier-
barkeit in Frage gestellt, indem sie auf die Besonderheit sozialer Si-
tuationen und pidagogischer Ereignisse hinweisen. Sie sehen den Einzel-
fall als kontextgebunden und betonen die Verinderbarkeit von Randbedin-
gungen als charakteristisches Merkmal piddagogischer Situationen. Inso-
fern konnten Untersuchungen kaum wiederholt und ihre Ergebnisse nicht

in Form allgemeiner Regeln gefaBt werden.

In dieser radikalen Version machen beide Annahmen es schwer, dffentli-
che Kritik pddagogischer Erfahrung und Forschung durch methodische Kri-

terien zu sichern, die auf technische Prédzision der Informationsgewin-

nung und -verarbeitung abzielen. Stattdessen sind Verhaltensstandards

und Mechanismen sozialer Kontrolle vorgeschlagen worden, um die Risiken

der Informationswillkiir zu verringern und die Ubertragbarkeit von Er-
fahrungen zu fordern (vgl. MACDONALD/WALKER 1974; NORRIS 1977; SIMONS
1980) .

In der beschriebenen Form definiert sich Fallstudie aus der Annahme
eines unversdhnlichen Gegensatzes von 'naturalistischer' und 'wissen-
schaftlicher' Erkenntnis oder Erfahrung. Demgegeniiber steht der Ver-
such, alternative Kriterien zu benennen, die einerseits den gesell-
schaftlichen Bediirfnissen gerecht werden, wie sie im Wahrheits- und
im Verallgemeinerungs—Kriterium zum Ausdruck kommen, die andererseits
aber auch die grundlegenden Schwierigkeiten anerkennen, 'Wissen' im
sozialen und pddagogischen Bereich in seinem Geltungsanspruch abzu-

sichern.

Als Diskussionsgrundlage schlage ich folgende vier Standards vor:

(1) Kombination unterschiedlicher Methoden: Keine Untersuchung sollte
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sich auf ein Instrument oder eine Art-von Verfahren allein ver-
lassen. Thre wunvermeidlichen Einseitigkeiten und Verkiirzungen
sollten dadurch ausgeglichen werden, dabB mdglichst unterschiedli-
che Methoden nebeneinander verwendet werden.

(2) Vielfalt konkurrierender Perspektiven: Fallstudien sollten nicht

den Anspruch erheben, eine bestimmte Deutung als authentisch auto-
risieren zu konnen. Sie akzeptieren den Pluralismus von Werten
und schiitzen konkurrierende Deutungen, indem sie zum Beispiel
schweigend Positionen 'vertreten'. Sie versuchen, unterschiedliche
Sichtweisen darzustellen, statt eine Subjektivitdt beispielsweisc
durch Training von Beobachtern in der Anwendung eines einheitli-
chen Beobachtungsschemas zu 'standardisieren'.

(3) Darstellung des Situationsbezugs: Fallstudien gehen nicht davon

aus, daB Situationen iiber die Zeit hinweg stabil bleiben und daB
sich MeBfehler verringern lassen, indem sich die Untersuchung auf
wenige Merkmale konzentriert. Die Wiederholbarkeit von Beobachtun-
gen (nicht von deren Analyse!) und die Kontrollierbarkeit von Er-
eignissen durch einen einheitlichen Versuchsaufbau stehen in Fra-
ge. Die Abhdngigkeit des Untersuchungsgegenstandes von seinem Um-—
feld soll erfasst und nicht durch Zufallsstichproben ausgeschaltet
werden. Genaue Informationen iiber Randbedingungen konnen zudem
helfen, die Passung der Erfahrung auf andere Situationen genauer
einzuschdtzen.

(4) Streuung von Fdllen: Hidufigkeit und Reprdsentativitit der Vertei-

lung sind unzureichende Kriterien fiir die Auswahl von Untersu-
chungseinheiten; statistische Streuungsmafe sind zu formal, die
Bedeutung von Unterschieden sichtbar zu machen. Fallstudien sehen
jeden Einzelfall als bedeutsam an und versuchen, seiner Besonder-
heit gerecht zu werden, auch wenn er dariiber hinaus als Beispiel
einer 'Fallgruppe' interpretiert wird. Fallstudien sollen nicht
die (Hiufigkeits)Verteilung sondern die Bandbreite der Unterschie-
de dokumentieren, indem sie gezielt Kontrastbeispiele suchen und

darstellen.

Wahrheit als MaBstab fiir die 'innere Giiltigkeit' einer Fallstudie wird
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damit durch das Kriterium Glaubwiirdigkeit ersetzt; Verallgemeinerungen
als MabBstab fiir die Ubertragbarkeit von Erfahrungen (iuBere Giiltigkeit)
wire zu ersetzen durch Erkennbarkeit. Damit riickt die Beziehung For-
scher-Verwender oder Berichterstatter-Leser in den Vordergrund. Das
Kriterium der Erkennbarkeit verlangt, dap der Leser seine Erfahrung
in Beziehung setzen kann zu den Beschreibungs- und Erkldrungsmustern
der Untersuchung. STAKE nennt dies "naturalistische Verallgemeinerung'.
Insofern appelliert Fallstudie an die Fihigkeit zum analogen Denken
(ich habe dies an anderer Stelle den "MiB-Marple-Stil" genannt) und
nicht an das induktiv-deduktive Denken, d.h. die Anwendung allgemeiner
Regeln auf unterschiedliche Einzelfille. Wie im Fallrecht der Prize-
denzfall soll der pidagogische Fall eine Folie fiir die Einschidtzung
anderer Situationen liefern, um dort neue Muster zu entdecken und nicht
als Blaupause fiir das Handeln unter unterschiedlichen Bedingungen ko-

piert werden.

Diese Untersuchungsform und das Kriterium der Erkennbarkeit im besonde-
ren wirft ernste ethische Probleme auf. Schliisselproblem ist die Ver-
s6hnung von zwei widerspriichlichen Anforderungen: der Anspruch &ffent-
lichen Lernens (z.B. iiber die Bedingungen erfolgreichen Unterrichts)
und der Glaubwiirdigkeit wie auch praktischen Niitzlichkeit fiir Fallstu-
dien-Verwender einerseits und die Schutzwiirdigkeit der Privatsphire
derjenigen, die an der Untersuchung teilgenommen haben und in ihr dar-

gestellt oder gar bloBgestellt werden andererseits.

Losungsvorschldge sind in verschiedenen Projekteh sehr detailliert ent-
wickelt wie auch praktisch erprobt worden (vgl. MACDONALD/WALKER 1974;
NORRIS 1977; STUFFLEBEAM u.a. 1980). Die wachsenden Rechenschaftsanfor-
derungen an das Schulwesen haben diesen Konflikt aber verschirft, so
daB in wachsendem MaB juristische Vorstellungen auf ihre Uberpriifbar-
keit hin gepriift werden (vgl. etwa die Diskussion in RAWL's Theorie
der Gerechtigkeit, in HOUSE 1980, sowie die Debatte iiber "Evaluation
Standards" in den USA, z.B. im Themenheft von EVALUATION NEWS 2/1981).

Wie also konnen wir Fallstudien &ffentlicher Kritik zuginglich machen?
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Es scheint, wir miissen griindlicher nachdenken iiber den Status von Fall-
studien als Produkte und iiber Kriterien fiir die Unterscheidung 'guter'
und 'schlechter' Fallstudien, Verfahren zu ihrer Umsetzung und Kontrol-
le und die Einfithrung von Neulingen in das Genre und ihre 'Supervision'

in der Anfingerzeit.

Der Ansatz der Fallstudie legt es nahe, dies nicht in allgemeiner Form
zu versuchen, sondern vor allem iiber die Beschreibung und Analyse von
Beispielen aus unterschiedlichen Forschungstraditionen und in unter-

schiedlichen Anwendungssituationen.

Und wie steht es mit der praktischen Niitzlichkeit?

Vier Thesen konnen das bisher Gesagte unter dem Gesichtspunkt der Dar-

stellung und Vermittlung von Fallstudien zusammenfassen. Fallstudien

werden fiir Leute mit konkreten Problemen geschrieben. Sie sollen ihr

Verstdndnis und die Losung dieser Probleme foérdern. Damit eine Fallstu-

die fiir sie niitzlich wird, muf sie vier Kriterien geniigen:

(1) Der Fall muB so ausgewdhlt und abgegrenzt werden, daB seine Unter-
suchung Einsichten erbringt, die fiir das Problem des Lesers be-
deutsam sind.

(2) Der Fall muB mit Methoden untersucht werden, die eine zutreffende
Beschreibung und Erkldrung dieser Situation selbst ermdglichen.

(3) Die Erfahrungen miissen in einer Weise organisiert und analysiert
werden, daB sie auf andere Bedingungen iibertragbar und anwendbar
sind.

(4) Die Erfahrungen miissen in einer Form dargestellt und berichtet
werden, die anderen ohne den Hintergrund der Untersuchung und spe-
zielle Fachkenntnisse zugdnglich sind.

Dieser letzte Gesichtspunkt wirft die Frage auf, wie eine Fallstudie

unterschiedlichen Denkstilen und Handlungsbedingungen gerecht werden

kann. Gerade die Vertreter von Fallstudien betonen, wie wichtig eine
situationsangemessene Berichterstattung fiir die Wirksamkeit von Unter-
suchungen ist. Die Verwendung unterschiedlicher literarischer Formen,
von Fotos, Dias, Film, Ton- und Videoband bedeutet einen erheblichen

Fortschritt gegeniiber Tabellen und dem gemeinhin {iblichen anglo-latei-
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nischen Fachjargon. Aber der Umfang der Fallstudien - eine Folge des
Bemithens um sorgfiltige Beschreibung 'und Nachvollziehbarkeit der Unter-
suchung - droht die Lesbarkeit der Berichte wieder zu verringern. Abge-
sehen davon bleibt die Frage, ob Praktiker in Politik, Verwaltung und

Schule iiberhaupt 'vom Papier' zu lernen bereit sind.

Inhaltlich stellt sich die Frage: Haben wir schon eine Balance gefunden
zwischen dem Bediirfnis der praktisch Handelnden nach Entlastung durch
Faustregeln, Grundtypen usw einerseits und ihrer Verantwortung, jeder
Situation in ihrer Besonderheit gerecht zu werden und bewdhrte Routinen

und Denkmuster in Frage zu stellen?

Ich fiirchte, wir haben in allen Forschungstraditionen die Fidhigkeit
zu rationaler Planung und bewuftem Handeln im piddagogischen Alltag
iiberschitzt. Erfolgreiche Praxis kann nur begrenzt durch eine kritische
Priifung von Handlungsalternativen und Tatsacheninformationen angeleitet
werden. Sie ist in hohem Mafe angewiesen auf weniger ausdriickliches
und oft nur schwer systematisierbares Erfahrungs'wissen'. Gerade Fall-
studien konnten solches 'implizite Wissen' (POLANYI) vermitteln, aber
sie geraten damit in Widerspruch zu den Anforderungen 'wissenschaft-
licher Uberpriifbarkeit'. Oder konnen wir tatsichlich gleichzeitig le-
bendig und prdzise, anschaulich und systematisch, anregend und kritisch
berichten? Wird die Forschung 'schizophren', so wie ORNSTEIN (1976)
in seinem Bericht iiber Hirnforschung und kulturbedingte Erfahrungswei-
sen behauptet und PIRSIG (1978) in seinem Philosophie-Roman "Zen und
die Kunst ein Motorrad zu warten" so dramatisch inszeniert hat? Viel-
leicht haben wir uns mit dem Anspruch iibernommen, Erfahrung in einer
Weiée zu berichten, die sowohl leicht zuginglich und praktisch niitzlich
als auch empirisch und theoretisch verldflich ist und das Alltagswissen
kritisch herausfordert. Dies gilt in gleichem MaBe fiir alle vier Anwen-
dungsbereiche, ndmlich Grundlagenforschung und Theorieentwicklung, Be-
gleitforschung zu Modellversuchen und Reformprogrammen, Lehrer(fort)-
bildung und Beratung und Unterstiitzung auf der Unterrichtsebene, obwohl
Fallstudien auf diesen vier Ebenen jeweils anderen Erwartungen gerecht

werden miissen. Fallstudien sind bisher noch den Beweis schuldig geblie-
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ben, daB sie wirklich schneller, erklirungskriftiger und leichter hand-

habbar sind als andere Untersuchungsformen.

Es diirfte sich deshalb lohnen, Informationsbediirfnisse, Erfahrungswei-
sen und Handlungsbedingungen von Fallstudien-Lesern (aber auch ver-
schiedenen Kontaktformen mit 'Forschern') auf Ansatzpunkte fiir einen
wirksameren Austausch von Erfahrungen hin zu untersuchen (vgl. fiir un-
terschiedliche bildungspolitische Ebenen FOX 1981, insbesondere S. 23—
70 und die Beitrdge von ELLIOTT, FOX, MacDONALD und SIMONS zum 1981
AREA-Symposion "Case Study in Policy Evaluation: Paradoxes of Popula-
rity"; vgl. fiir die Ausbildung GUNTHER 1978; HASTENTEUFEL 1980). Vor
diesem Hintergrund lassen sich dann unterschiedliche Darstellungsformen
einschitzen (z.B. Collage von Rohdaten; problemorientierte Zusammenfas-
sung; Verschmelzung zu einem fiktiven Fall; Chronologie einer Fallun-
tersuchung; Sammlung von Skizzen oder Episoden mit und ohne Kommentar;
vgl. augh die empirische Evaluation von zwei Berichtsformen in BECKER
1980). Allgemeiner stellt sich die Frage, ob die Fallstudie als Bericht
eine (autoritative?) oder mehrere (konkurrierende?) Perspektiven dar-

stellen, Folgerungen dem Leser iiberlassen oder selbst eigene Einschit-

zungen (oder gar Handlungsvorschlige) unterbreiten und Erklirungen ver-
suchen oder nur Beschreibungen liefern soll. Die folgende Ubersicht
bietet einen konzeptuellen Rahmen, um diese Alternative im Hinblick

auf spezifische Verwendungszwecke zu diskutieren.

Case-Study Types

.. . _ Levelsof the Case Study o
Purpose of the Pup— F""“I S—— el Interpriiative. o e VSltRE)
Case Study Action Product Action ondu:t Action Product
Chronicle Record Register Construe History - Deliberate Evidence
Render Construct Profile Synthesize Meanings Epitomize Portrayal
Teach Present Cognitions Clarify Understandings Contrast Discriminations
Test Examine Facts Relate Theory Weigh Judgments

Note: The table describes case studies that were carried out for general inquiry purposes (research) as well as for evaluation. Most research
case studics would be classified in one or more of the cells indicated in the “factual” or "imtrpl!ulivt" columns, while most evaluations would be
classified in the “evaluative™ column. Research activity cycles through the “chronicle,” “render,” and “test” purposes, while evaluative activity tends
to focus on “'test.”” “Teach™ is a purpose not commonly (ound in cither n-m or evaluation activity.

Source: The authors are indebted to the parti m an ng for of the University of Virginia and
Virginia Polytechnic Institute and State Uni it du ille in N 1979, and to members of one of the suthor's classes in
qualitative methods, who criticized carlicr versions of this table -a made uscful -u..uuon. for its improvement.

Tab.3: GUBA/LINCOLN 1981, S.374



81

Auch hier gilt eine kritische Riickfrage an die Fallstudienpraxis: Haben
wir mit der Betonung 'implizites Wissen' die Glaubwiirdigkeitskriterien
pidagogischer Forschung unterschitzt, die auf drei 'Sicherungen' gegen
(Selbst-)Tduschung angewiesen ist, nimlich: inhaltlich ausgewiesene
Sachkunde, z.B. in einer akademischen Disziplin, und/oder methodische
Spezialisierung auf Verfahren der Informationsgewinnung und Informati-
onsverarbeitung und/oder personliche Vertrautheit mit dem Untersu-

chungsgegenstand und der Subkultur, in die er eingebettet ist ?

Fallstudie setzt auch gern auf das dritte Kriterium, nicht selten auf
Kosten der anderen. In der Tat zeigt die Alltagserfahrung, daB Exper-
tenurteile und Statistiken (z.B. der Stiftung Warentest) in geringerem
MaBe Kaufentscheidungen beeinflussen als die - vielleicht zufdillige-
Erfahrung von Verwandten und Freunden. Untersuchungen politischer Ent-
scheidungsprozesse haben #“hnliche Muster zutage gefdrdert (vgl. FOX
1981, §.56f.). Fallstudien, die persdnliche Erfahrungen vermitteln,
haben damit eine besondere Attraktivitdt und Wirkungsgmdglichkeit, aber

sie stehen auch in der Versuchung zu verfiihren.

Auf den Forscher angewandt: Guter Stil ist Macht. Woher gewinnen wir
eine kritische Instanz, wenn wir die oben genannten 'Sicherungen' Sach-
kunde und Methode 'ausbauen'? Vorschlige fiir eine stirkere soziale Kon-
trolle sind bisher nur in Ansitzen verwirklicht worden (z.B. MACDONALD/
WALKER 1974; NORRIS 1977).

Fallstudie als Methode: Schisma oder Schizophrenie

Beides tut not, Bescheidenheit und Beharrlichkeit, wenn wir die Viel-
falt an Ideen praktisch erproben wollen, die unter dem Stichwort Fall-
studie von neuem in die Diskussion eingebracht worden sind. Die Aus-
grenzung einer eigenstindigen methodischen Tradition, ein neuer Glau-
benskampf zwischen sich befehdenden Forscher-Schulen kénnen die schwie-
rigen Probleme sachlich verldflicher, praktisch niitzlicher und leser-
freundlicher Erfahrung im pidagogischen Feld nicht 1dsen. "LaBt tausend
Blumen blithen" ist in der gegenwdrtigen Situation kein schlechtes Mot-

to. Aber mit dem Nebeneinander verschiedener Erfahrungsweisen und
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Darstellungsmdglichkeiten ist es nicht getan. Die Verkniipfung unter-
schiedlicher Methoden scheint das zentrale Problem zu sein. Und hier
befiirchte ich eine Uberforderung des Forschers. Der gute Schriftsteller
ist selten auch ein statistischer Fuchs; erfolgreiche Fliegenbeinzidhler
und Archivare taugen meist nicht als Therapeuten. Vielleicht ist der
Begriff Schizophrenie zu hoch gegriffen. Meine eigene Erfahrung spricht
sogar eher dafiir, daf sich Eindriicke und Erkenntnisse aus verschiedenen
Erfahrungsweisen im Kopf des Forschers leicht verbinden. Aber diese
Verbindung von explizitem und implizitem Wissen, von qualitativen und
quantitativen Daten, von der Gestalt des Einzelfalles und dem statisti-
schen Durchschnittswert methodisch nachpriifbar auszuweisen, das habe
ich als Uberforderung erlebt. Und dann wird Forschung eben doch schizo-
phren: nidmlich in der getrennten Darstellung dieser verschiedenen Er-
fahrungsweisen. Einen Ausweg aus diesem Dilemma sehe ich noch nicht.
Die Forderung nach mehr Kooperation liegt auf der Hand. Aber sie ver-
lagert die Schwierigkeiten nur auf die Verstindigung zwischen Menschen,
die ihr Heil bald wieder in entlastender Arbeitsteilung suchen werden.
Was wir aber auf jeden Fall verhindern miissen: DaB Arbeitsteilung zur

Isolierung, zum Gegeneinander und damit doch noch zum Schisma fiihrt.



83

"Nein",
sagte der kleine Prinz,
"Ich suche Freunde.
Was heiBRt 'zdhmen'?"
"Das ist eine in Vergessenheit geratenen Sache'!,
sagte der Fuchs.
"Es bedeutet: sich 'vertraut machen'.'
"Vertraut machen?"
"GewiB',
sagte der Fuchs.

"NDu bist fiir mich noch nichts als ein kleiner Knabe,
der hunderttausend kleinen Knaben vollig gleicht.
Ich brauche dich nicht,
und du brauchst mich ebenso wenig.

Ich bin fiir dich nur ein Fuchs,
der hunderttausend Fiichsen gleicht.

Aber wenn du mich zdhmst,
werden wir einander brauchen.

Du wirst fiir mich einzig sein in der Welt.
Ich werde fiir dich einzig sein in der Welt..."
Ich beginne zu verstehen',
sagte der kleine Prinz.

"Es gibt eine Blume...
ich glaube,

sie hat mich gezdhmt."

Antoine de Saint-Exupéry

Der Kleine Prinz, S.66



Die Fallstudie als Fall - Vier Beispiele

Alltagsereignisse

Interaktionen in Unterricht

Pidagogische Institutionen

Programme und Modellversuche




Horst Rumpf

FALLSAMMLER UND FALLFORSCHER
Wie kommt es zur Niederschrift von Fallstudien ?

Einige Notizen zuvor

Wie ein Naturfreund mit der Botanisiertrommel durch die Landschaft zog,
um Uberraschendes, halb Bekanntes, besonders schon Ausgepridgtes, lange
Gesuchtes oder iiberhaupt nicht Gesuchtes, das ihm iiber den Weg kam,
mitzunehmen; wie ein Maler (jiingst sah ich es von Kandinsky) auch auf
Zeitungsrindern unverhoffte Anblicke, Formen, Perspektiven festhielt
und probierte - so konnte und sollte ein Erziehungsforscher auch mit
einer Art Skizzenblock leben. Um festzuhalten, zu skizzieren, zu arti-
kulieren, was er zu sehen und zu hdren und zu spiiren bekommt von den
Vorgingen, die auszuforschen seine Sache ist. Und zwar von jener Seite
dieser Vorginge, die ihm persdnlich widerfahren - deren er unverhofft,
unerwartet, ungeplant Zeuge wird, ohne dab er recht weif, wie und was
ihm da geschieht. Einen Skizzenblock fiir Vorginge sollte er also bei
sich haben - auf ihm sollte anderes ankommen als die methodisch, auf-
grund von theoretischen Uberlegungen erzeugten, herbeigezwungenen Da-
ten, die zur Bestdtigung, Modifizierung oder Verwerfung ausdriicklicher

Vorannahmen dienen.

Natiirlich: Auch dem, der mit Botanisiertrommel und Skizzenblock lebt,
ist nicht alles gleich giiltig und gleich wichtig. In seinen Empfind-
lichkeiten stecken auch Sympathien, Gedanken, Hoffnungen, Vermutungen.
Auch doch in einem v6llig anderen Aggregatzustand als sie ihn in einem

Forschungsdesign anzunehmen pflegen.

Ich reihe in der Folge vier unterschiedlich weit durchgearbeitete Bei-
spiele aus meiner pidagogischen Botanisiertrommel aneinander - und ich
vermute, sie hidngen zusammen. Ich habe sie nicht aufgeschrieben, um
etwas zu beweisen oder zu widerlegen. Ich kritzele manchmal z.B. in
der Bahn ein paar Stichworte aufs Papier, wenn mir ein Widerfahrnis

nachgeht - und gehe dann zuhause schnell an die Schreibmaschine, weil
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ich meine, das wdre irgendwie wichtig, das sollte mir nicht verlorenge-
hen, was da war. Und oft wird mir dann erst beim Schreiben eine Spur
deutlicher, warum ich meine, das sollte nicht verrinnen im Strom der
Ereignisse. Wenn ich diese Geschichten jetzt herausgesucht habe, komme
ich ans Griibeln iiber meine Grundaufmerksamkeit, die wohl irgendwie da-
hintersteht, die mich dazu bringt, gerade das zu bemerken und hinzu-
schreiben. Und iiber diese Grundaufmerksamkeit miiften meine diversen
Geschichten ja wohl zusammenhdngen. Ich will sie zu umschreiben ver-
suchen: Die Menschen, die Kinder gar, haben eine starke Neigung, die
sie umgebende Welt und sich in ihr antlitzhaft, dramatisch, als physio-
gnomisches Gegeniiber, sinnlich zu vergegenwdrtigen. Die Necigung ist,
so scheint es, tief, korperlich, verwurzelt und unausrottbar. Um aber
in dieser unserer durchzivilisierten Welt erwachsen zu werden und ak-
tionsfdhig, miissen die Menschen lernen, diese Neigung zu iibergehen,
zu privatisieren (auszurotten ?). In welchen Formen, mit welchen Kos-
ten ? Gibt es da Spielarten ? Das, vermutlich, ist das Dunkel, das mich

zum Aufschreiben von solchen Geschichten und Episoden bringt.

Diese beunruhigende Frage bezieht sich nicht nur auf das Heranwachsen
in die Welt der Erwachsenen, der Kdnner, derer, die das Sagen haben.
Sie bezieht sich nicht nur auf den Gegenstandsbereich der Erziehungs-

wissenschaft.

Sie gilt auch fiir Erziehungswissenschaft selbst. Sie hat, Bestandteil
der etablierten Welt, die starke Neigung, ihre Adepten zu zwingen, die
an ihrem Korper, ihrer Lebensgeschichte haftenden physiognomischen und
dramatischen Erfahrungen zu iibergehen und fiir nichts zu erkldren, wenn
es ans Wissenschaften geht - d.h. an die Kenntnisnahme, Uberpriifung,
Vergleichung, Erzeugung verliflicher Einsichten. Erkenntnisse hat man
aus Wissenschaftsbiichern zu entnehmen, nicht aus Skizzenbiichern iiber
eigene Erfahrungen. Die sind subjektiv, unverldflich, verzerrt, belang-

los.

Mit welchen Gewinnen und mit welchen Verlusten wird dieser Zwang durch-

gesetzt?
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Vier Fallgeschichten

I. Der Stein des Gehorsams

Eine Szene bei einem Spaziergang, Eltern mit zwei Kindern, acht und
zehn Jahre, in Tiroler Bergen: Viel steile Partien am Bergweg hoch,
Felsgerdll, Steintriimmer, teilweise drohend iiber dem Wegrand. (Vorweg:
Im Inntal steht eine barocke Wallfahrtskirche mit dem Stein des Gehor-
sams, der dort eingemauert ist - ein Stein, der angebligh beim Bau der
Kirche bedrohlich auf einen Arbeiter zugerollt sein soll. Ein anderer
rief erschreckt: "Bleib stehn" - und der Stein blieb liegen. Zwei Jahre
etwa vor dem Spaziergang haben die Kinder diese Kirche betrachtet, den
Stein gesehen, die Geschichte gehdrt. Die Geschichte spielte in der

Zwischenzeit keine Rolle).

An einer Stelle des Wegs, ein biBchen bedrohlich aussehend, sagt die
Mutter: "Kommt mal schnell, dab wir hier vorbeikommen, es wird jetzt

grad nichts runterfallen, aber wir miissen ja grad nicht trddeln."

Kurz danach der Achtjdhrige, nachsinnend, unvermittelt: "Du, wie konnt
der das nur machen mit dem Stein des Gehorsams, daB der stehengeblieben

ist, wie konnt der's; der muf ganz heilig gewesen sein!"

Diskussion mit den Eltern. Die Mutter meint, der Stein ist sowieso grad
liegengeblieben. Der Vater: Vielleicht hat der gerufen 'Bleib stehn',
und es war ein Mensch gemeint, und der ist dann stehengeblieben und
nicht vom herunterrollenden Stein getroffen worden. Der Achtjidhrige
darauf, etwas ungehalten: "Ich weif, ich kenn diese Theorie. Schon mit

fiinf Jahren hab ich driiber nachgedacht, schon mit fiinf Jahren..."

Eine bestimmte Situation - die milde Bedrohung und Unheimlichkeit -
mobilisierte die Erinnerung an eine Geschichte - sie wird herangeholt,
nicht in unverbindlichem Geplauder, sondern als ungeldstes Problem,
als jedenfalls erstaunliche Begebenheit. Die neue Situation gibt Anlab,
iiber die alte Geschichte nachzudenken. Die Bedrohung durch die neue

Situation, die in ihr wie spurenweise auch immer geweckten Angste und
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Hoffnungen, schaffen Aufmerksamkeiten und Bediirfnisse, die diese Ge-
schichte in einem bestimmten AusmaB befriedigt: Die Steindrohung lok-
kert die Gegenphantasie - da war einer, der beherrschte mit einem Wort
die Dinge, sie tanzten nach seiner Pfeife, er schien die Steine in sei-
ner Macht zu haben. Dieser Phantasie nachhingen, sich mit ihr identi-
fizieren, ein bifchen Traum, vielleicht auch so etwas zu konnen - das
~treibt die Erinnerung, das Weitersinnen an - und nicht ein abstraktes
Interesse an der Kldrung der Frage, was denn da wirklich los war. Man
hilft sich mit Erinnerung an eine Geschichte, mit der Suche nach Ge-
schehenem in einer gewissen Notlage - und zwar, so kdnnte man vorsicht-
tig folgern, scheinen Geschehnisse zwischen Menschen, die als Bestdti-
gungen von Unzerstdrbarkeit, von Unbesieglichkeit, von Allmacht und
und Orofe aufgefaBt werden konnen, besonders gute Chancen zu haben,
immer wieder erinnert zu werden - Gegenwehr gegen die Angst vor der

eigenen Vernichtung, der tiefsten Krinkung.

II. Zweierlei Lebewesen ?

Aus einem Elterntagebuch

Nach einem halbstiindigen Grammatiktraining in deutscher Grammatik (Kon-
jugationsiibungen Indikativ, Konjunktiv durch die verschiedenen Zeiten
und Numeri anhand des Exempels "schlagen") sagt der Zwolf jihrige unver-
mittelt: (a) "Die kleinen Entchen, die wissen, welcher Vogel ihnen ge-
fihrlich ist -ldie Vogel, die Raubvogel, bei denen der Fliigel im vorde-
ren Teil sitzt - wenn der Fliigel im hinteren Teil sitzt, ist's unge-
fahrlich... Ich vermute, bei den Raubvigeln sitzt der Fliigel weiter
vorn, weil der Schnabel und der Kopf viel schwerer ist; da muf der Flii-
gel mehr vorne sitzen wegen dem Auftrieb durch die Fliigel. Der Auftrieb
ist dann stédrker, die Stelle, wo die Fliigel sind, ist die Auftriebs-
stelle beim Vogel." Kurz darauf, auch ohne Ubergang (b): "Die kleinen
Krokodile wissen, wo sie hinfliehen miissen, um sicher zu sein." ("Sind
sie denn bedroht?") "Ja, schon, durch Vogel, wenn sie noch ganz klein
sind." (c) "Ein Faultier kann sich bei einem Angriff ins Wasser fallen
lassen, das hab ich mal im Fernsehen gesehen - blubb, war's weg. Und
es gibt eine Schlange, die. spritzt einen Leoparden, wenn er angreift

- und so, daB er ganz zirtlich wird..." (d) Unvermittelt anschliefend:
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"Wie kann man nur 'nen Robbenmantel tragen ? Es ist doch so: Nachfra-
ge regelt Angebot, und die Leute wollen das... die 'green peace', die
machen einfach 'nen Strich, 'nen unldschbaren Strich, auf die kleinen
Robben - das ist gescheit, da ist das Fell nichts mehr wert, das ist

schlau. Ich hab' mal gesehen, wie die Mutter von Robben auch das Tote

noch geschiitzt hat..." (e) "Ein Elefant hat ein Krokodil zertreten,
das ein Junges angreifen wollte - und hat's dann auf einen Baum ge-
schleudert..."

Der Zwolfjihrige hat auch Biologieunterricht. Ein paar Tage spdter,
nachmittags in seinem Zimmer sitzt er, hat Papier vor sich, er 'lernt'.
Ich komme an seinem Zimmer vorbei, er ruft heraus: "Augenblick mal:
Kannst Du mir die Merkmale von Lebewesen sagen?" Ich probiere herum:
"Fortpflanzung, Wachstum..." Er, auch nicht ganz sicher, sagt mir und
sich vor: "Fortpflanzung, Wachstum, Stoffwechsel, Tod, Reizbarkeit."
Am Samstag, in drei Tagen, ist Bio-Test. Er hat sich von einem Klassen-
kameraden ein Bio-Heft geliehen - der ist offenbar prima auf dem Lau-
fenden mit dem Mitschreiben. Die Schiiler miissen mitschreiben und dann
aus dem Heft lernen. In dem Heft steht z.B.: Die Zelle - Die Zelle be-
steht aus Zellwand, Plasma und innen dem Zellkern. Er besteht aus 46
Chromosomen, 23 entsprechen einander, homologe Chromosome sind Chromo-
some, die sich an Gestalt und Gehalt gleichen. Der Mensch hat von jedem
Chromosomensatz 2 Exemplare. Jene Erbanlagen, die homologe Chromosome
an der gleichen Stelle haben, das gleiche Merkmal verwirklichen wollen
(wenn auch auf verschiedene Weise), nennt man allele Chromosome." Und
es folgt dann im Heft die Liste der 5 "Merkmale von Lebewesen". Das
Heft beginnt mit den Worten: "Die Pflanze (als Uberschrift). Bei der
Photosynthese gewinnt die Pflanze Traubenzucker. Aus einem Teil des
Traubenzuckers macht sie Zellulose, die sie zum Bau von Zellen verwen-

det."

Die Tiere, von denen in (a)-(e) die Rede ist, sind mit Haut und Haaren

in dramatische Ereignisse hineingezogen - in Auseinandersetzungen,

bei denen es zwischen bestimmten Akteuren um etwas Bestimmtes geht,

um Tod und Leben, um Fressen oder Gefressenwerden, darum auch, das ei-
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gene Fell zu verlieren oder zu retten. Und die Akteure sind in bestimm-
ter Weise miteinander verflochten: Als Mutter und Kind beispielsweise,
als Angreifer und Angegriffenes, als Schiitzer und Bedroher, als Schwa-
cher und Starker - sehr verschiedenartige Verwirklichungen zwischen
grof und klein spielen in den hier locker dahinerzihlten Geschichten
eine Rolle, auch bei dem Kampf um Robbenfelle, Konflikte zwischen Men-
schen anldBlich der Robbenkinder, ein Geflecht von ineinanderliegenden
Dramen. Ein Tier (das Entchen), ein Ereignis (der Tod des Krokodils)
tauchen nicht isoliert auf. Sie ziehen nicht als losgeldste, beobacht-
bare Gegebenheit Aufmerksamkeit auf sich. Der Tod des Krokodils, der
Robbenkinder, ist vielmehr Niederschlag einer Auseinandersetzung zwi-
schen konkreten Wesen, und als Ergebnis eines Dramas ist er bemerkens-
wert, nur so ist er erzihlenswert und erzihlbar. Tiereigenschaften kom-
men nur insofern in den Blick als sie eine Funktion in der dramatischen
Auseinandersetzung haben: Der Fliigelansatz der Raubvogel ist wert, be-
merkt zu werden, weil er als Signal der Bedrohung von den kleinen Ent-
chen entziffert werden kann - er gibt ihnen in ihrer heiklen Lage einen
Wink. Einen Augenblick lang arbeite das Nachdenken weiter an diesem
Raubtierfliigelansatz, der so erstaunliche Winke nach unten gibt: Warum
sind sie so weit vorn, die Fliigel? Die Fahndung geht nach einer tech-
nisch-physikalischen Erkldrung - und . das starke persdnliche Inter-
esse des Buben an Fliegern, Flugzeugen und Fliigeln schligt hier durch.
Es ist das eine Art, sich Bestandteile der Erfahrungswelt als Drama
zu vergegenwiartigen - und man mag denken, daB es auBer einer bestimmten
Sprache (einer Sprache, in der Geschichten erzdhlt werden) auch noch
andere Arten gibt, die als Drama aufgefaBte Welt prisent zu machen:
Durch eine Bewegung des rechten Arms von rechts oder nach links unten,
die Hand ausgestreckt - den Anflug des Raubvogels vergegenwidrtigt etwa.
Das triumphierende Lachen iiber die green-peace-Leute, die den Robben-
fiangern das Handwerk gelegt haben: Ein Lachen iiber den Sieg durch List.
Der Korper und seine in Gesten spiirbare Ausstrahlung, der Gesichtsaus-
druck, sie sind auch Medien der Vergegenwidrtigung des Geschehens. Die
Sprache, im Klang, in Verzdgerung oder Beschleunigung, hat fiir solche
Vergegenwirtigungen offene Flanken. Dem Zwdlfjidhrigen ist das nicht

gleichgiiltig, was er sich da als Drama vergegenwirtigt, erzdhlt, kdr-
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perlich prdsent macht. Man braucht ihn nicht anzutreiben, etwas treibt
ihn. Warum symbolisiert er sich die Welt dramatisch - und warum gerade
so dramatisch, also in einer Szenenfolge, die die Chancen der angegrif-
fenen und von den Michtigen zu schiitzenden schwachen, kleinen, abhin-
gigen Tiere akzentuiert ? Was bldst diesen Tiergeschichten das Leben

ein ? Natiirlich er selbst, sein Drama.

Der Teil (f) der erzihlten Passage aus einem Schiilerleben pripariert
die Welt anders. Gerade weil die Vorgegebenheiten dhnlich sind, werden
die Differenzen deutlich. Das erschlagene Robbenbaby in (d) oder das
zertretene Krokodil in (e), beider Tod war das schlimme Ergebnis einer
schlimmen Auseinandersetzung - hier, in dem Biologie-Wissen des Teils
(f), ist der Tod zu einem von 5 "Merkmalen von Lebewesen" geworden.
Der Tiertod ist entdramatisiert - er wird genannt als Merkmal einer
bestimmten Sorte von Gegebenheiten, Lebewesen genannt, sie kommen in
Sicht, jenseits aller besonderen Verflochtenheiten und Auseinanderset-
zungen mit anderen. Der Tiertod ist in dieser Optik nicht interessant
als Bestandteil des Lebens eines bestimmten Tieres oder einer bestimm-
ten Tiersorte - er kommt in den Blick als Merkmal, das das Tier mit
anderen Wesen gemeinsam hat. Gegenstand dieser Aufmerksamkeit ist also
das Lebewesen im allgemeinen - ein Gedankenprodukt, das es nirgends
zu beriihren, zu sehen gibt, in keinem Zoo, in keinem Urwald, in keiner
dramatischen Szene: Ein allgemeiner Triger von allgemeinen Merkmalen
wird aus der Erfahrungswelt herausgedacht - als Ergebnis eines Ver-
gleichs, als Ergebnis der Suche nach dem Gemeinsamen von vielerlei Ver-
schiedenartigem. Bestimmte Anteile und Bereitschaften im Subjekt kdnnen
so aus der Arbeit der symbolischen Vergegenwirtigung drauBen gehalten
werden: Die Angste, Hoffnungen, engagierten und sich identifizierenden
Aufmerksamkeiten, die die Transformation von Erfahrungen zu Dramen be-
fordern, kénnen in der zergliedernden .und verallgemeinernden Modellie-
rung nicht zum Zug. Dieser sich jenseits dramatischer Aufladungen hal-
tende Blick kann, so scheint es, die Affekte unter Kontrolle halten
und zu Erkenntnissen fiihren, die - relativ unabhingig vom Affektpoten—
tial Einzelner - sprachlich festzulegen, in ein Schulheft zu diktieren,

zu repetieren, zu kontrollieren sind.
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III. Vorsichtig
Sprachbuch: Unsere Sprache, 4. Schuljahr, von Bernhard Weisgerber und
Franz Josef Heiliger, Kamp, Bochum, ohne Jahr (ca. 1974). S. 105, sieht

folgendermaBen aus:

Uberschrift: Wie Mutter sich die Kinder wiinscht.

Darunter: Eine Reihe unvollstindiger Sitze (Substantive mit Relativsidt-—
zen) folgender Art: "Kinder, die Ordnung halten/mit Fleif lernen/mit
Vorsicht iiber die StraBe gehen/der Mutter gern helfen/aufs Wort folgen,
sich mit den Geschwistern vertragen" und so fort. Darunter stehen in
bunter Mischung einige Adjektive: Vorsichtig/folgsam/ordentlich/gehor-
sam/fleiBig/vertriglich/hilfsbereit/riicksichtsvoll. Daran schliebt die
Aufgabe: Ordne richtig und schreibe so:

Kinder, die Ordnung halten, sind ordentliche Kinder.

Kinder, die mit FleiB lernen, sind...

Unterstreiche die verwandten Worter.

Die Seite ist geziert mit einer Zeichnung eines Buben, der einen Ab-

falleimer trigt, offenbar unterwegs zur Miilltonne.

Es geht in dieser Ubung offenbar darum, Satzfragmente korrekt zu ergin-
zen, also etwa nicht zu schreiben: Kinder, die Ordnung halten, ordent-
liche Kinder sind. Vor allem aber zu Substantiven und Verben das ihnen
entsprechende Adjektiv herauszufinden - 'mit Fleif' entspricht fleibig,
'gehorchen' entspricht gehorsam, 'Riicksicht nehmen' entspricht riick-
sichtsvoll. Es ist eine Sprachschulung, die die Kinder korrekte Satzfi-
guren und Wortverdnderungen lehren will - sie haben den Satz ganz hin-
zuschreiben und das dazugehorige Wort herauszusuchen. Schon das Arran-
gement der Aufgabe zeigt, daB es auf korrektes Sprachbauen ankommt,
auf korrekte Zuordnungen, Vernietungen. Wenn einer schriebe: "Kinder,
die mit Vorsicht iiber die Strafe gehen, sind vertridglich", dann wire
das nicht korrekt im Sinn der Aufgabe. Man muB das am besten passende
Wort suchen - also hier 'vorsichtig'. Allgemein 1ldBt sich sagen, dab
diese Aufgabe Kindern Spielraum 14pBt, selbst etwas zu entdecken, dab
sie also ihre Krédfte probieren konnen, um zu korrektem Satzbauen und

Wortanwenden kormen.
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Ein zehnjihriger Bub sitzt, im Mai 1978, an den Hausaufgaben - Kamp,

Sprachbuch, Seite 105 "Wie Mutter sich die Kinder wiinscht".

Ein Erwachsener kommt ins Zimmer. Der Bub stthnt vernehmlich, sagt:
"Buh, was wir da fir einen Quatsch aufhaben, richtig schwachsinnig ist
das." Interessierte Riickfrage: "Wie bitte?" "Hier guck mal: Wir sollen
da schreiben: "Kinder, die mit Vorsicht tiiber die StrafBe gehen, sind
vorsichtig, das "vorsichtig" sollen wir da unten raussuchen. Das ist
doch Quatsch, das kann man doch nicht sagen, daB ein Kind, das mit Vor-
sicht iiber die StrabBe geht, ein vorsichtiges Kind ist. Das ist doch
absolute Lebensgefahr, wenn man nicht aufpaft da. Man kann doch nicht
sagen, daB der schon vorsichtig ist, kein Selbstmdorder ist es, aber

doch nicht vorsichtig..."

IV. Dreiecksprobleme

Ich sah mich im Frithsommer 1980 in eine Lernszene verwickelt. Mit etwa
zwanzig Studenten und anderen Erwachsenen, auch Lehrern, saB ich als
Teilnehmer in einer Lehrerveranstaltung der Technischen Hochschule
Darmstadt zusammen, montags von 11.30 bis 13.00 in einem schdnen Raum
des Alten Schlosses in Darmstadt, Sitz von TH-Instituten. Ein Lehrer,
ein Hochschullehrer, inspirierte diese Veranstaltung, von der ich eini-

ges aus einer bestimmten Sitzung festhalten mdchte.

Es ging um das Nachdenken iiber ein Dreieck, ein beliebiges; drei Linien,
drei Balken, waren so zu arrangieren, daB sie sich schnitten, so daB
es ein Dreieck gab. Der Leiter der Veranstaltung hatte kein hdlzernes

mit dabei.

Er stellte allen, recht unvermittelt, die Aufgabe, jeder solle sich
doch bitte, mdoglichst mit eigenen Hinden, ein solches Dreieck verschaf-
fen, so daBh er dann damit umgehen kdnne. Etwas Papier hat man ja wohl
dabei, oder etwas Pappe - man kann es sich falten, man kann entlang
der Knicke dann reiffen, so dah man ein Dreieck in den Hdnden hat, jeder
soll eins in den Hdnden haben, ein selbstgemachtes méglichst, die eige-
nen Finger sollen in Aktion treten, es sollte einem unter den Hidnden

entstehen.
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Und dann die Aufgabe, sie wird vom Lehrer gestellt, heift so: Von jeder
Spitze geht jemand los, kerzengerade - und zwar so, daB sein Weg immer
genau die gleiche Distanz hilt zu beiden Dreieck-Seiten, jede Anndhe-
rung, jede besondere, meidend. Kerzengerade muB er gehen, iiber sein
Tempo ist nichts gesagt. Er muf den Winkel oben genau in der Mitte
trennen. Man kann es auch mit Stiihlen machen. In einem Sdlchen viel-
leicht, auf einem Hof - das dreieckige Etwas ist ja offenbar in vielen
Gestalten zur Welt zu bringen. Drei Stiihle an den Ecken - und einer
geht von dem Stuhl auf die Verbindung der beiden anderen Stithle los,
ihren Mittelpunkt anpeilend. Dieses dreieckige Etwas wird zu einer Art
Spielfeld, in dem sich drei Linien oder Leute nach strengen Direktiven
zu bewegen haben, man phantasiert ein Geschehnis hinein, wenn man -
so angeregt — an eine Tafel guckt, auf der gerade einer mit Kreide eine
solche Marschroute mdglichst kerzengerade in ein Dreieck eintrédgt, die
Kreide gewissermaBen ersatzweise marschieren 1ldft. Zwei miissen sich
ja an einem Ort treffen, zwei Routen miissen sich schneiden - aber der
dritte ? Wire es nicht ein geradezu unwahrscheinlicher Zufall, wenn
- in irgendeinem Dreieck womdglich - die dritte Route sich genau im
gleichen Punkt mit den beiden anderen Routen trife, ein Zufall, der
einem die Phantasie eines unverhofften Treffens im Ausland aufsteigen
1ant, mit einem Bekannten hatte man sich verabredet, ein Dritter trife
zufillig genau dazu, im selben Café! Das gibts doch nicht. Wihrend ich
solches bei mir, im Hantieren mit meinem Papierdreieck, phantasiere
und daranherumknicke - mich um drei Knicklinien der vorgeschriebenen
Route bemithend, ist ein Zweiter an der Tafel und probiert es an einem
anderen Dreieck, er hat ein anderes gemalt: Dieselbe Region ist es im-
mer, in der sie sich treffen, aber ist es haargenau derselbe Punkt?
Manchmal scheint es so, manchmal nicht - dann entsteht in dem heiklen

Treffgebiet ein Mini-Dreieck.

Die Leute im Raum , die ein biBchen angestachelt sind, reden, halten
Papierdreiecke vor sich, kritzeln, gucken an die Tafel - einer malt
auf dem Dreieck des anderen herum. Nichts von Fachausdriicken, von Spe-
zialgerdten, keine Winkelhalbierende wird hdrbar, nicht einmal von ei-

nem Schnittpunkt ist die Rede, von dem in Frage steht, ob es ihn gibt-
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nichts also von den begrifflichen Mitteln, welche dazu erfunden und
verwendet werden, alle Erinnerungen an Geschichten, alle personlichen
und korperlichen Identifikationen mit den Linien, den Marschrouten hint-
anzuhalten oder gar nicht aufkommen zu lassen, weil es ja doch um etwas
GANZ ANDERES geht als um Begegnungen zwischen Menschen, um Mdrsche auf
Routen und um Treffpunkte, um Zufille oder Gesetzlichkeiten der Welt,
in die wir mit unserem K&rper, unserer Lebensgeschichte verwickelt
sind. Um etwas GANZ ANDERES geht es - und es ist nur die Frage, wie
dieses GANZ ANDERE zu jenem steht, in dem ich wirklich stindig lebe;
diese Denk- und Begriffswelt, in der nicht geliebt wird, in der es kein
Sterben, keine Geburt, keinen Abschied und keine Zukunft, kein MiBver-
stdndnis, keinen Zufall, kein Ungliick, kein Gliick gibt - zu dieser Le-

benswelt.

Wenn ich so an meinem Dreieck herumbossele und das Gesprdch an Tafel-
dreiecken mithdre, habe ich .die Erinnerung an Spiele, an Zaubertricks
- tu das und jenes, und du wirst nachher baff sein; nichts von jenen
etwas verruchten und halbseidenen Erinnerungen entsteht, wenn ich mit
Fachgerdt, Fachsprache, fachlich organisierter Aktionsvorschrift die

Lernszene in Gang setze und abwickle.

Es geht weiter. Einer sagt: Wenn ich von einer Spitze aus so losmar-
schiere, dann bin ich doch in jedem Augenblick, an jedem Punkt meines
Marsches gleich weit entfernt von den beiden Seiten rechts und links
von mir, sie entfernen sich bei jedem Schritt genau gleich viel von
mir. (Mir fillt ein: Wie zwei Ufer, wenn ich von einem Eck eines Sees
mit einem Boot genau in Mittelrichtung losrudere; die Ufer entfernen

sich gleichmifig, sie weichen zuriick...)

Ist das klar ? Er sagt es noch einmal, und er sagt es nicht nur, son-
dern mit dem Bericht 'Wenn ich losmarschiere', da ist er mit seinen
Hinden oben an der Spitze und fihrt mit der Kreide langsam runter. Es
ist fast so etwas wie ein hochsublimiertes szenisches Nachspiel. Er
marschiert also mit der Kreide und zeigt mit der anderen Hand die Ent-

fernungen zu den beiden sich entfernenden Dreiecksseiten an. Und das
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gilt auch von der zweiten Marschroute, sagt er - und er fiahrt mit Krei-
de die zweite Marschroute ab, die sich ja auch in jedem Augenblick
gleich weit von ihren beiden benachbarten Seiten entfernt halten mub.
Und, sagt er weiter: Man miifte jetzt vielleicht noch zeigen konnen,
dap die dritte Linie auch durch den Punkt fiihrt, aber ich hab da noch

nicht den Dreh...

Was meint er? Wer kann es noch einmal sagen? Ein anderer sagt es noch
mal - mit seinen Worten, und am Ende #uBert er etwas, als sei er der
Meinung, es sei ja nun klar: Sie miiBten sich in dem gleichen Punkt

treffen.

Es gibt Widerspruch, andere schiitteln den Kopf, sitzen etwas verwirrt
und mit dumpfem Kopf da, auch ich. "Kann es noch jemand sagen, wie er
es jetzt sieht - und wenn er etwas, irgend etwas verstanden hat, muf
er es doch sagen konnen !" Noch zwei gehen an die Tafel, setzen neu
an. Versuchen in ihrer Sprache, ein bifchen verschieden, das Gemeinte
zu sagen. Es kommen nun ausgefiihrte Einwdnde. Ich zum Beispiel meine:
Was bringt denn diese Uberlegung ? Man kann sagen: Der Punkt, wenn er
auch auf der dritten Verbindungslinie liegt (und nicht daneben), muf
seinerseits auch gleich weit von seinen beiden Nachbarseiten sein. Aber
strittig ist doch, ob er auch auf der dritten Linie liegt. Ist damit
also was anderes gesagt als wir schon wubten - dasselbe mit anderen
Worten: Jeder Punkt von jeder der drei geraden Marschlinien gleich weit
entfernt von den beiden seitwdrts weglaufenden Dreieckseiten... was
bringt's ? Riickfragen: Was meinen Sie ? Noch einmal erkldrt, mit Dia-
lektanklang: Vom Lippche ins Dichelche gewickelt (vom Lappen ins Tuch
gewickelt). Eine Teilnehmerin: '"Was ist eigentlich damit bewiesen ?
Es mub doch gezeigt werden, daB es fiir alle Dreiecke gilt, daB es nicht
nur an Zufillen dieses oder jenes Dreiecks gilt, und ob sich das bewei-
sen 1apt. Ich finde, das hat die Sache nur komplizierter gemacht." Ei-
nige, die es schon an der Tafel erkldrt haben, schauen etwas irritiert,
verbliifft - es scheint ihnen klar zu sein, den andern nicht. Ist es
jetzt oder ist es nicht ? Auch nach Ende der offiziellen Zeit tauschen

sich die Menschen noch etwas aus. Ich rede mit einem dlteren Herrn -
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und wir haben ein Papier vor uns, er kritzelt etwas hin und sagt, nach
einigen Erdrterungen: "Nein, ich weiB nicht, ich hab das einfach nicht
erfafdt, ich sehe es nicht!" Tch antworte: "Mir gehts genauso. Und ei-
nige, die es vorgetragen haben, haben es doch offenbar verstanden...
War es jetzt der Beweis, oder bewegen wir uns in den Vorhdfen, in tast-
enden Versuchen ?" In acht Tagen sehen wir uns wieder. Und der Lehrer
sagte zu Anfang: Es widre kein Problem, die Sache in einer Minute lupen-
rein und zweifelsfrei zu erkldren, dah jeder Anwesende es kapiert.

Kapiert - aber auch versteht ?

Nachbemerkungen

Wozu waren und sind mir gerade diese vier kleinen Fallgeschichten gut?

Man kann, ich kann einen Vortrag halten, einen Aufsatz schreiben iiber
die Qualitit von Sprachlehrbiichern, von Curriculummaterialien, ohne
dafy ich ein einziges Mal in einer Szene, die mich {iiberrascht und be-
troffen hat, von fern gespiirt habe, wie ein Detail dieses Buches an-
kommt, wie es sich in der Ernstsituation von Unterricht anfiihlt, wie

es da entziffert wird.

Und ich wollte seinerzeit einen Vortrag tiiber "Sprache als soziales
Handeln" vor der -Gesellschaft fiir Gruppenpidagogik in Heidelberg, im
Sommer 1977, nicht halten, ohne das eine oder andere Zeugnis von einer
solchen, einer bestimmten, mich {iberraschenden halben Minute. In der
mehr steckt, wie ich vermute, als die Illustration einer allgemein zu

formulierenden Kritik (vgl. Fallgeschichte III).

Man kann jahrelang iiber Probleme der Geschichtsdidaktik schreiben und
lesen, ohne auch nur das Bediirfnis zu haben, am eigenen Leib zu spiiren,
wie es ist, wenn man nach etwas aus der Geschichte greift, weil es ei-
nem eine heikle, eine kritische Situation zu iiberbriicken hilft. Ich
hatte einen Vortrag iliber Geschichtsbediirfnisse zu halten an der Univer-
sitdt Konstanz 1977, und studierte dazu manche Didaktik. Uberall der
Blick von der hodheren Warte aus. Nirgends eine Passage, in der ein Au-

tor etwas berichtet hitte, was seine Autoritdt gefdhrdet,was ihn gar
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irgendwie kompromittiert hdtte. Auch nirgends die Bemiihung, im Ernst
zu fahnden nach Szenen, in denen Kindern von Spuren des Vergangenen
erwischt wurden, in denen sie sich irgendwie damit (anders als in Quiz-

form) auseinanderzusetzen begannen (vgl. Fallgeschichte 1).

Man kann sehr elegant und iiberlegen dartun, wie das von der Technik
und der Wissenschaft durchdrungene moderne Weltbild der Welt ihren ant-
litzhaften, dramatischen Charakter nimmt; Sacherklirungen statt mythi-
scher Deutungen, Daten statt physiognomischer Geschehnisse, Tatsachen

statt Geschichten und so fort.

Man kann das zur Kenntnis geben, beispielsweise auf den Charakter der
in der wissenschaftsorientierten Schule gebrauchten Sprache bezogen.
Und wieder liegt ein Vortrag zugrunde. Sicher hdtte ich von Verwissen-
schaftlichung der Unterrichtsprache reden kdnnen - und die Theorie der
kognitiven Entwicklung hilft, die Lernentwicklung zu charakterisieren.
Aber wie denn das in einer Lebenswoche eines Zwolfjihrigen beispiels-
weise ausschaut - wie Tiere z.B. ihm schicksalshafte Bedeutungstriger
und zugleich Trdger von Merkmalen sind; wie sich das reibt, verwirrt
und nebeneinander herlduft. Das wollte ich nicht allgemein deduzieren.
Da betrachte ich es als Zuschauer, als wiirde mich diese Auseinanderset-

zung nichts mehr angehen (vgl. Fallgeschichte II).

Man kann als allgemeiner Didaktiker einen Vortrag vor Mathematikdidak-
tikern halten, ohne sich darauf einzulassen, wie es ist, wenn einem
Anfinger die Felle fortschwimmen, als Schiiler, in einer Lernsituation
des Unterrichts. DaB man also iiber etwas redet (das Schiilerlernen und
seine Probleme) - was man nur noch vom Horensagen kennt, so dhnlich
wie ein Schiedsrichter oder Zuschauer kaum eine Ahnung davon hat, wie
es ist, wenn ein Tormann in einer wichtigen Spielphase einem Elfmeter
ausgesetzt ist. Man kann offenbar iiber Mathematikdidaktik ganz gut re-
den, ohne die Peinlichkeiten zu spiiren, wenn einem z.B. angesichts von
Mathematischem der Kopf leer und dumpf ist und man in Verwirrung fdllt.
Deshalb habe ich eine Lehrszene aufgeschrieben, in der ich etwas von

dieser Peinlichkeit, Leere und Nichtsouverinitidt gespiirt habe (vgl.
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Fallgeschichte 1V).

Wenn Alexander von Humboldt, der sich als "wissenschaftlichen Reisen-
den" verstand, etwas {iiber Siidamerika, die Natur, die Geschichte, die
Leute dort schreibt - dann spirt der Leser: der schreibt etwas, was
er nicht nur kennt, sondern 'wo er bei war', korperlich, szenisch. DaB
es das, wovon die Pddagogik handelt, wirklich gibt und daP man es auch
als iiberraschend und prekidr Hineinverwickelter in tdglichen Geschehnis-
sen spiiren kann - das zu belegen, dazu ist mir die Niederschrift von
kleinen Fallgeschichten wichtig. Ohne sie wdre ich mir zum Beispiel
nicht glaubwiirdig gewesen, als ich iiber Mathematik-Lernen, Geschichte-

Lernen, Biologie-Lernen und Deutsch-Lernen zu sprechen hatte.

Ich bemithe mich, iliber das Aufschreiben von Geschichten das Fliichtige,
das Passierende, das Wirbelige, das Mehrdeutige erziehungsbedeutsamer
Geschehnisse prdsent zu halten, weil ohne solche Prisenz das Nachdenken
und Forschen leicht zur Scholastik wird, wie geniigend Beispiele bele-

gen.

Etwas allgemeiner 1dft sich dieses Bemiihen um Prisenz, um Uberwindung
einer bestimmten Distanzierung so umschreiben: Diese vier Fallgeschich-
ten versuchen, Erfahrungen in prédsentativen und nicht in diskursiven
Symbolen zu verarbeiten - um die grundlegende und wichtige Unterschei-
dung von Susanne LANGER aufzugreifen (LANGER 1979, S. 86 ff; vgl. RUMPF
1980, S. 209 ff; RUMPF 1981, S. 182 f.).

Sich Widerfahrnisse, Szenen durch das Erzihlen, das Niederschreiben
von Geschichten zu vergegenwdrtigen, um damit der Erfahrung etwas von
ihrer Undurchdringlichkeit und Stumpfheit zu nehmen, das ist eine ande-
re Art, etwas nicht blof 'der Fall' sein zu lassen, als es die Art ist,
die auf diskursive Symbolisierung zielt; dieser geht es in ihrer wis-
senschaftlich zugespitzten Form um begrifflich gesteuerte Entmischung,
Distanzierung und Durchdringung von Erfahrungsmassen, welche in iiber-
prifbarer und bestreitbarer Form vom Hier und Jetzt des sinnlichen Ein-

drucks, der temperamentdurchdrungenen Wahrnehmung eines einmaligen auch
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schreckenden Geschehens abheben (BLUMENBERG 1971, S. 24).

Es ist deutlich, daB es nicht die gleichen Kriterien sein konnen, mit
deren Hilfe die Qualitdten bestimmter diskursiver oder bestimmter pria-
sentativer Verarbeitungen beurteilt werden diirfen. Die wirklichkeits-
aufschliefende Kraft einer prdsentativ instrumentierten Geschichte ist
nicht aufzurechnen gegeniiber der wirklichkeitsaufschliebenden Kraft
eines Forschungsbefundes. Die Qualitdt der Symbole, die Qualitdt der
Sprache ist unterschiedlich. Die Unterscheidung zwischen 'Aussage' (die
als Ergebnis der Abwesenheit des Subjektes zu verstehen ist) und 'For-
mulierung', die Roland BARTHES vorschligt (L'énoncée/L'énonciation),

kann hier weiterhelfen (BARTHES, 1980, S. 28-30).

Auf den ersten Blick ist es offenkundig, daB die prdsentative Symboli-
sierung, die ein Geschehen in Formulierungen festzuhalten, zu beschwd-
ren sucht, sterbliche Ziige hat. Sie steht und fdllt mit Einmaligkeiten
dessen, der 'die Geschichte erlebt' hat, der sie jemand erzdhlt und
also aus dem Mehr der Erfahrungen herausakzentuiert; der sie gar nicht

fiir sich und andere aufschreibt.

In dieses Erleben, Erzdhlen, Aufschreiben geht vielerlei von dem ein,
was wir als 'Zufall' zu bezeichnen gewdhnt sind: Situationen,Stimmungen,
Empfindlichkeiten, Umwelteigenschaften; daneben die privaten und o&f-
fentlichen Dramen der Beteiligten (vgl. POLITZER 1974, S. 32 ff). Zu-
falligkeit, Subjektivitdt, Situationsverwobenheit machen infolgedessen
Fallgeschichten fiir eine bestimmte Vorstellung von Wissenschaft und

von Rationalitdt zu einer vielleicht charmanten Nichtigkeit.

Wer die prdsentative Verarbeitung von Erfahrungen fiir belangvoll hilt,
sieht in der Subjektivitdt der Autorschaft und der Realitidtsverwurze-
lung nicht prinzipiell einen Makel. Die prisentative Verarbeitung iiber-
geht die Phantasmen nicht, welche angesichts sozialer Begebnisse in
dem Akteur oder Kundschafter virulent werden. Sie betrachtet die Phan-
tasmen, sofern sie sich im Austausch mit Realitdten modifizieren las-

sen, sogar als unerldfliche Helfer im Aufschliefen von Wirklichkeit.
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BESANGON, dessen Argumentation ich hier folge, hat gezeigt, mit welchen
Verlusten jede Forschung zu rechnen hat, die den Subjekten unentwegt
vorschreibt, ihre Phantasmata niederzukdmpfen oder zu anullieren, wenn
es an die Erforschung der objektiven Realitdt geht (BESANGON, 1974,
S. 113ff; DEVEREUX 1967, S. 124ff).

Wie freilich die diskursiven und pridsentativen Symbolisierungen unter-
einander in Beziehung stehen, wie sie sich durchdringen und erginzen
konnen (Sartres "Idiot der Familie" scheint mir ein erratisches Bei-

spiel dafiir zu sein), dariiber wiiBte ich gern mehr als ich weiB.

Dazu einige Denkanstdfe aus der Selbstreflexion anderer Autoren von

'Fallgeschichten':

(1) "Ein Interesse, das mich dazu bringt, mich mit einem Bleistift vor
einen Stof weifen Papieres zu setzen, wird ausschlieBlich durch den
Anblick offener Figuren ausgeldst, nicht von solchen, iiber die ich
schon ganz genau Bescheid weiB, ehe ich anfange zu schreiben. Und am
liebsten sind mir Menschen, die offen geheimnisvoll bleiben, auch nach-
dem ich mit dem Schreiben aufgehdrt habe." (Alfred ANDERSCH: Nachwort
fiir Leser zu "Der Vater eines Mérders", Ziirich 1980, S.135)

(2) "Man darf nicht glauben, daB das giinstigste Verhdltnis fiir die Be-
obachtung das wechselseitige AuBenverhdltnis zwischen Beobachter und
Beobachtetem ist und daB der Psychiater, ein Mann des gesunden Men-
schenverstandes zur Heilung seines Kranken ablehnen muf}, in seinen Wahn
einzutreten. Das AuBenverhdltnis des Zeugen offenbart vom beobachteten
Subjekt nur das AuBerlich-Sein, das heift nur die Objektivititsebene,
auf der es fiir sich selbst duBerlich ist. Die einzige Moglichkeit, im
Verstdndnis weiterzukommen, besteht darin, sich auf die Ebene zu bege-
ben, auf der man selbst in Frage steht, wo die Forschung den Forscher
anficht: der wahre Psychiater ist aus Berufung wahnsinnig; sein Wahn-
sinn ist sein bestes Werkzeug zur Erforschung des Wahnsinns der ande-
ren... um sie (die Leute) zu kennen, muB man ein Innenverhiltnis zu
ihnen haben, sich in einer Situation befinden, in der ihr Habitus, ihre
Ticks, ihre Fehler einen in der einen oder anderen Weise in einem
selbst kompromittieren." (Jean Paul SARTRE: Der Idiot der TFamilie,
Reinbek 1978, Bd. III, S. 578).

(3) "Die Literatur, die man hartnickig die schéne nennt, hat es seit
dem 18.Jahrhundert mit dem menschlichen Einzelfall zu tun gehabt. Seine
'Freiheit' war die Vorausssetung seiner Verfiigbarkeit fiir die neuen
Formen der Produktivitdt. Die Herstellung des Einzelfalls gegen gesell-
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schaftliche Zwinge, die ihn (und sei es in der Form des literarischen
Topos) unter 'Bekanntes' subsumieren wollten - die &ffentliche Darstel-
lung also auch seiner Einsamkeit war die inhaltliche Leistung der seit
damals modernen Literatur. Formal ging es in ihrem Medium darum, das
Dargestellte undurchsichtig zu machen fiir den Blick schneller Ein- und
Zuordnung, gegen das Disziplinierungsbediirfnis des Lesers... Die Maxime
des poectischen Handelns lautete auch unausgeschrieben allemal 'in Ty-
rannos'. Leistung bestand darin, im Einzelfall der Teilnahme wieder
zu offnen, woriiber im Grofen und Ganzen Geschmack, Vorurteil und Kon-
vention die Akten geschlossen hatten... Die Dunkelheit des Einzelfalls,
mit dem es die Kunst zu tun hat, ist kein Werk der Verdriangung, im Ge-
gzenteil, sie macht Verdringtes sichtbar..." (Adolf MUSCHG: Der Schein
triigt nicht. Bericht von einer falschen Front. In: Literaturmagazin
5, Reinbek 19706, S. 32)

(4) "Ein Mann, der die Wahrheit will, wird Gelehrter; ein Mann, der
seine Subjektivitit spielen lassen will, wird vielleicht Schriftstel-
ler; was aber soll ein Mann tun, der etwas will, was dazwischen liegt?"
(Robert MUSTL, zit. in: Literaturmagazin 6, Reinbek 1976, S. 24)

(5) "Es ist gut, auch fabelnd zu denken. Denn so vieles eben wird nicht
mit sich fertig, wenn es vorfillt, auch wo es schon berichtet wird.
Sondern ganz seltsam geht mehr darin um, der Fall hat es in sich, die-
ses zeigt oder schligt er an. Geschichten dieser Art werden nicht nur
erzihlt, sondern man z#hlt auch, was es darin geschlagen hat oder
horcht auf: Was ging da ? Aus Begebenheiten kommt da ein Merke, das
sonst nicht so widre; oder ein Merke, das schon ist, nimmt kleine Vor-
fille als Spuren und Beispiele. Sie deuten auf ein Weniger oder Mehr,
das erzihlend zu bedenken, denkend wieder zu erzihlen wdre. Das in den
Geschichten nicht stimmt, weil es mit uns und allem nicht stimmt. Man-
ches 14Bt sich nur in solchen Geschichten fassen, nicht in einem brei-
teren oder hoherem Stil, oder dann nicht so." (Ernst BLOCH: Spuren,
Frankfurt/M. 1962, S. 15/16)



Malte Buschbeck

EINZELFALLSTUDIEN - EIN NOTWENDIGES WISSENSCHAFTLICHES ’ANTIPROGRAMM'
Thesen eines Lesers

. Die Definition der 'Fallstudie' folgt den Vorgaben durch die vorlie-

genden Textbeispiele von RUMPF. Danach verstehe ich Fallstudien als
deskriptive, differenzierte Beschreibungen von Einzelfdllen, die
sich auf die Subjektivitit des am Erziehungsprozef Beteiligten und
des beobachtenden Wissenschaftlers bewuBt einlassen und nicht von

vornherein auf Verallgemeinerungsfdhigkeit abzielen.

2. Meine Stellungnahme entspringt nicht der Sicht des Erziehungswissen-

schaftlers, sondern der des Konsumenten erziehungswissenschaftlicher
Erkenntnisse, also der Offentlichkeit. Sie versucht, die Erwartungs—
haltung der Offentlichkeit gegeniiber der Erziehungswissenschaft mit-

zureflektieren.

. RUMPFs Fallbeispiele bieten nicht den iiblichen Anlaf zur Kritik an

wissenschaftlichen Arbeiten. Solche Kritik bezieht sich zumeist auf
unverstindliche Terminologie und fachwissenschaftlich verengte Per-
spektive. RUMPFs Fdlle sind hdchst plausibel und verstdndlich formu-
liert. So #@hnlich wiirde vielleicht auch ein guter journalistischer

Beobachter vorgehen.

. Das veranlaBt zu der Frage: In welcher Rolle versteht sich hier
Horst RUMPF: als Wissenschaftler, als offentlich Zustédndiger, bil-
dungspolitisch Denkender, als Betroffener oder Teilnehmender, als
'human' denkender Mitmensch oder als Literat, Publizist, Journalist?
Die Frage will ich nicht beantworten. Doch sie scheint mir relevant

zu sein.

. Ansatzpunkte, Denkweisen und Beurteilungskriterien der Erziehungs-

wissenschaft werden aus diesen Fallbeispielen nicht transparent.



~

104

Doch Fallstudien konnten demonstrieren, wie fern die Experten we-
sentlichen Bestandteilen der Schulwirklichkeit bleiben. Das gilt

zum Beispiel fiir arbeitsphysiologische Voraussetzungen des Schulun-

terrichts, Leistungsmotivierung und Demotivierung durch Noten (zum

Beispiel erldutert an einem Schiilerschicksal iiber mehrere Notenge-
bungsakte hinweg). Eine Fallstudie iiber Langzeiterfahrungen mit ei-
nem bestimmten Schulbuch widre etwa erhellend, ebenso eine Fallstudie
iiber ein Lehrerschicksal iiber die Phasen der Ausbildung, Berufsein-

tritt, Berufsroutine hinweg.

Wer hat iiberhaupt Interesse, Einzelfallstudien zu lesen? Lehrer kon-
nen sich auf den Einzelfall nicht einlassen, ihre Unterrichtsarbeit
orientiert sich am Exemplarischen, am fiir die Klasse Geltenden.
Ministerialbeamte haben generalisierende Normen zu setzen, dem Ein-

zelfall gilt ihr Interesse nicht. Lehrplankommissionen orientieren

sich nach allen Erfahrungen an der eigenen Professionalitdt und
ihrem eigenen Selbstverstdndnis, an Inhaltskatalogen, an objektiven
Bildungskriterien. Der Einzelfall kommt nicht vor.Lehrerverbdnde kon-
nen ebenfalls nur teilinteressiert sein, sofern sie sensibilisiert
sind fiir die Unterrichtsprobleme von Lehrern und Schiilern (z.B. auf-
filligen, schwierigen Schiilern); sie verfolgen eher standespoliti-
sche Interessen. Einzelfallprobleme verunsichern. Wissenschaftlern
sind Literaturbeziige, Quellenhinweise, Lehrmeinungen, generalisie-
rende und politisierende Aspekte aus Legitimationsgriinden ndher als
Beziehungen auf Einzelfdlle: Wissenschaft als Ritual. Einzelfallstu-

dien bilden eine Art wissenschaftliches 'Antiprogramm'.

Einzelfallstudien sind eher von Interesse fiir folgende Gruppen: Psy-

chologen, Psychotherapeuten, Mediziner, betroffene Eltern und Schii-
ler. Der Schiiler ist immer ein Einzelfall, eine Einsicht, gegen die
sich Verwaltungen, Politiker, oft auch Erziehungswissenschaftler
und Lehrer hiufig sperren. Auch die gegenwdrtige 6ffentliche Diskus-
sion ist stark am Einzelfall orientiert. Die meisten Anldsse fir
Berichte und Kommentare, und das ist gewifl ein neuer Trend, werden

durch Einzelerfahrungen ausgeldst. Journalisten mogen wenig Fach-
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wissen haben, aber ihr Vorteil ist ein unverstellter Blick fiir den

Einzelfall, fiir die einzelne betroffene Person.

Fir das Verhdltnis von Wissenschaft und Offentlichkeit heift das:

Die Briicke zwischen den beiden Bereichen ist die Erfahrungsebene

des Einzelnen. Am Einzelfall und dem, was die Erziehungswissen-
schaft dazu zu sagen hat, erweist sich fiir den Konsumenten die Re-
levanz der Erziehungswissenschaft. Nur iiber Beispiele kann man mit-
einander reden, nicht iiber Literatur oder generelle Regeln. Ver-
suche zur Jffentlichen Selbstdarstellung und Popularisierung der
Erziehungswissenschaft missen vor allem diesen Weg nutzen. Fallstu-
dien sind nicht nur Briicken zur Verstdndigung, sondern auch Mittel
zur Kontrolle der Relevanz wissenschaftlicher Allgemeinaussagen,
die verhindern, daB die Experten in den Bereich des Abstrakten'ent-
weichen' (Vielleicht sollte man Einzelfallstudien {iber Erziehungs-

wissenschaftler empfehlen).

Einzelfallstudien sollten gewissen Grundsdtzen Rechnung tragen.

Sie sollten:

— die besondere Art der Begrenztheit des Einzelfalles erkennbar
machen,

- die Art des Interesses des Beobachters am Fall erldutern (z.B.
politisches Interesse, Schiilerwohlergehen, ~offene Neugier, es
geht also um die Legitimation des Beobachters),

- 'Simplifikation um der Klarheit willen' vermeiden und den Fall

nicht zu vordergriindigen Demonstrationszwecken miBbrauchen.

Die Konjunktur von Fallstudien ist wohl zu verstehen als Unzufrie-

denheit mit den bisher vorherrschenden Methoden der Erziehungswis-
senschaft, die weite Erkenntnisbereiche (besonders die 'individuel-
len Schicksale') ausblendeten. Bisher herrschte die statistische
Aufbereitung zum Zweck allgemeingiiltiger Aussagen vor, die nichts
wirklich iliber den Einzelnen aussagen. Themen waren: Quantifizierung
von Lernerfolgen, Verwissenschaftlichung der Lehrpline, Curriculum-

Techniken, breit angelegte Begabungsstrategien, Rechnen in 'Popula-



11.

12.

106

tionen' und 'Ubertrittquoten', zumindest als eine Reverenz an re-

formpolitische Erwartungshaltungen.

RUMPFs Fallbeispiele zielen bewuft auf eine Beobachtungsebene, die

von der Erziehungswissenschaft bisher nicht wahrgenommen wurde.
Allerdings sagen sie dariiber hinaus nichts aus iiber das spezielle
Beobachterinteresse (allenfalls in der Auswahl der Fille). Sie the-
matisieren nicht die Probleme der Simplifikationsgefahr und der
Begrenztheit des Einzelfalls. Sie haben wissenschaftsinternen De-
monstrationscharakter, hier liegt ihr 'didaktischer' Wert fiir dic
Erziehungswissenschaft. Sie beschreiben zum Teil Alltagsweisheiten
(etwa, dabB Tiergeschichten interessanter sind als Lehrsitze iiber
Tiere). Und im vierten Fall (Ausschreiten eines Dreiecks) scheint
mir das Verfahren fiir die Niherbringung des Gemeinten ungeeignet.
(Man kann eine Einsicht, die nur theoretisch zu erkldren ist, nicht
praktisch erproben. Daf Studenten mit Papierschnipseln Dreiecke
legen, mag als Simulation der Schiilersituation einleuchten, als
Erklarungshilfe fiir Studenten - Abitur, iiber 20 Jahre - erscheint

mir das etwas fern.)

Die Fdlle RUMPFs zeigen Vorteile und Grenzen des Umgangs mit Fall-
beispielen. Dennoch ist meine Uberzeugung: daf RUMPFs Ansatz vor-
ziiglich geeignet ist, Erziehungswissenschaftler, Politiker, Verwal-
ter, auch Eltern fiir die Erschliefung neuer, bisher kaum prakti-

zierter Beobachtungsformen und Fragestellungen zu sensibilisieren.



Ewald Terhart

FALLGESCHICHTEN: UBERLEGUNGEN IM ANSCHLUB AN EINE DISKUSSION

Der Gegenstand der Diskussion in dieser Arbeitsgruppe - vier Fallge-
schichten von Horst RUMPF (als 'Autor') sowie der Kommentar von Malte
BUSCHBECK (als 'Leser') - unterscheidet sich von den anderen 'Fillen'
insofern, als diese Geschichten sich vornehmlich auf der Ebene von In-
teraktion bzw. Introspektion bewegen und - im Unterschied zu den Fall-
geschichten aus dem Mathematikunterricht - auch Situationen mitein-
schliefen, die nicht auf der Basis einer expliziten pddagogischen bzw.
didaktischen Intentionalitédt strukturiert sind. Im Folgenden gebe ich
einige wesentliche Punkte aus der Diskussion wieder und kommentiere
sie; hieran schlieBen sich einige zusitzliche Uberlegungen und Thesen

an.-—

Fallgeschichten - illustrativ oder explorativ?

Im Rahmen der Arbeitsgruppendiskussion ging es um die Problematik von
Fallgeschichten. Deren Differenz zu Fallstudien wurden vom 'Autor' be-
tont und allgemein akzeptiert - wenn auch nicht weiter prdzisiert. An
der These des 'Lesers', daB durch die vier vorgelegten Fallgeschichten
vermittels plakativer Darstellung und Schwarz/WeiB-Malerei lediglich
langst bekannte Allgemeinaussagen erneut illustriert, nicht aber neue
Dimensionen innerhalb bestimmter (neuer) Gegenstandsbereiche exploriert
wiirden, entziindete sich eine Debatte um die allgemeine Funktion und
Beweiskraft von Fallgeschichten. Auf der einen Seite die Auffassung
des 'Autors', dab durch diese Form der Dokumentation von pidagogischen
Ereignissen die Realverwicklung von Personen in Prozesse gezeigt und
hierdurch der Widerspruch zwischen offizieller Wissenschaft und unmit-
telbarer, individueller Erfahrung zumindest der Tendenz nach aufgeldst
werde. Geschichten seien keine Vehikel zur Illustration von Allgemei-
nem, sondern dienten der Repridsentation von Fliichtigem (vgl. hierzu
auch RUMPF 1979). Auf der anderen Seite der Verdacht, daB durch derar-
tige Geschichten vielleicht nur eine Art Uberzeugungsarbeit oder gar

Agitation geleistet werde, die die Leser fiir bestimmte allgemeine Wahr-



108

nehmungsperspektiven vereinnahmen wolle und die von der Richtigkeit

der allgemeinen Vorannahmen bereits Uberzeugten lediglich bestidrke.

Diese Problematik stellt sich letztlich bei allen Formen von naturalis-
tischer, ‘'marrativer' Reprdsentation von verarbeiteter Wirklichkeit
und verweist auf die hermeneutische Modellvorstellung einer spiralfdr-
migen Beziehung zwischen Vorannahme, Applikation dieser Vorannahme auf
einen Gegenstand und der Riickwirkung dieses (ersten) Applikationsver-
suchs auf die Vorannahmen etc. Das entscheidende Problem besteht hier-
bei darin, im Prozef der Produktion von Geschichten mdglichst flexible

Verarbeitungsmuster und Dokumentationsformen zu praktizieren.

Hierbei spielt sicherlich die jeweils benutzte Sprache eine wichtige
Rolle, und zwar nicht nur beim Schreiben von Fallgeschichten, sondern
auch schon bei der Wahrnehmung und Verarbeitung von fallwiirdigen Ereig-
nissen. In diesem Zusammenhang ist an BLUMERs Unterscheidung von defi-
nitiven und sensibilisierenden Begriffen zu erinnern: "While definitive
concepts provide prescriptions of what to see, sensitizing concepts
merely suggest directions along which to look." (BLUMER 1954, S.7 ;
vgl. die diesbeziigliche Diskussion bei BULMER 1979). Konsequenz einer
Verwendung sensibilisierender Begriffe ist, dabB die vom Autor vollzoge-
ne Interpretation von Ereignissen durch Fallgeschichten wie auch die
(Meta)Interpretation dieser Geschichten durch den/die Leser nie als
endgililtig abgeschlossen betrachtet werden kann. Umgekehrt diirfen "sen-
sitizing concepts" nicht so weit gefaBt, inhaltlich unbestimmt und/oder
auch mifverstdndlich sein, daB sie fiir den oder die Leser wie auch fiir
den oder die Interpretierten nicht mehr argumentativ zuginglich sind.
Die hierin liegende Ambivalenz zwischen "sensitizing" und "definitive
concepts" - von BULMER (1979, S.52) als "paradox of categorization"
bezeichnet - sollten Vertreter eines erfahrungswissenschaftlich-quanti-
fizierenden Ansatzes jedoch nicht zum Anlaf fiir Kritik nehmen, denn
- wie DRERUP (1979, S.348, 370ff) gezeigt hat - sind es gerade die
Forschungsregulative des Kritischen Rationalismus, die als zum Teil
kontrire Handlungsmaximen und -prinzipien sowohl fiir wie gegen bestimm-

te Vorgehensweisen plddieren.
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Die in der Uberschrift dieses Abschnittes gestellte Frage ist damit
letztlich nicht eindeutig zu beantworten. Fallgeschichten miissen ihrer
Idee und Anlage zufolge explorativ sein; zugleich sind sie als solche
nur méglich vor dem Hintergrund allgemeiner Vorannahmen, die einen be-
stimmten Fall als 'Fall von...' allererst sichtbar machen. Der Fall
selbst weist iliber seine Rdnder hinaus auf grofere Zusammenhidnge - ein
altbekanntes Faktum, welches noch einmal die oben genannte These unter-
stiitzt, dab die Bestimmung der analytischen Einheit sowie die Kriterien
fiir den Umgang mit ihren Begrenzungen fiir Fallgeschichten wie Fallstu-

dien von zentraler Bedeutung sind.

Der ProzeB der Produktion von Fallgeschichten

Im Rahmen der Diskussion bestand die Moglichkeit, den Autor der vier
Fallgeschichten iiber Hintergriinde und Absichten zu befragen. Hierbei
zeigte sich einmal mehr, dab die Bestimmung der Eigenarten des Schrei—’
bens von Fallgeschichten sowie auch die Suche nach mdglichen methodolo-
gischen Sicherungen und Validierungsformen auf den Prozef der Interpre-
tation selbst verwiesen ist; dies gilt m.E. fiir den interpretativen
Ansatz generell. Der 'Autor' selbst hat in diesem Zusammenhang eine
Metapher verwendet: Er spricht von "meiner pddagogischen Botanisier-
trommel". Nimmt man diese Metapher auf, so stellt sich natiirlich sofort
die Frage, nach welcher Systematik - dhnlich wie der Biologe - der Au-
tor seine "Botanisiertrommel" mit bestimmten (interessanten, exempla-—
rischen, auBergewdhnlichen, unverstindlichen etc.) Ereignissen fiillt,
andere dagegen aufer Acht 1dft. Diese Selektionsleistung bildet gleich-
sam den ersten Schritt bei der Produktion von Fallgeschichten. Hieran
schlieft sich die Verarbeitung von Beobachtungen an (Vergleich neuer
Wahrnehmungen mit alten Erfahrungen, Aquilibrationsprozesse kognitiver
und emotionaler Art, Ausldsung von emotionalen Reaktionen auf seiten
des Beobachters - die wiederum Erinnerungen hervorrufen, welche Wahr-
nehmung beeinflussen usw.). Als nichste Phase liefe sich der ProzeB
der Dokumentation dieses Verarbeitungsprozesses und seiner Ergebnisse
in Form von Fallgeschichten bezeichnen. Mittlerweile kommen natiirlich
immer deutlicher die 'im' Autor vorhandenen, teilweise sprachlich ver-

mittelten und vermittelbaren kognitiven und emotionalen Verarbeitungs-
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und Ausdruckstendenzen zum Zuge; letztlich ist im ProzeB der Interpre-

tation die Person des Interpreten selbst Forschungsinstrument.

Durch diese hier nur angedeutete Aufschliisselung des gesamten Prozesses
(vgl. ausfithrlich SMITH 1978 und TURNER 1981) soll auf die Notwendig-

keit einer Psychologie der Produktion von Fallgeschichten hingewiesen

werden, wobei an historische Vorldufer angekniipft werden kann (DILTHEY,
introspektive Psychologie). Zugleich lieBe sich die hierin liegende
'klassische' Problematik einer Explikation des Verstehensprozesses
gleichsam sdkularisieren, indem man ihn als eine spezielle Art von In-
formationsverarbeitungsproze® betrachtet und mit der Begrifflichkeit
der Kognitiven Psychologie angeht. Dies mag fiir einige Protagonisten
von Fallgeschichten oder "narrativer Pddagogik" ein etwas hdretischer
Gedanke sein, aber dennoch liefe sich hierdurch Licht in den so hiufig
als Dunkelfeld bezeichneten Prozefh der Interpretation bringen - und

dies kdme dem interpretativen Ansatz sicherlich zugute.

Bei der Diskussion innerhalb der Arbeitsgruppe brachte der 'Autor' in
diesem Zusammenhang vor, daB er selbst die Feinstruktur seines Senso-
riums nicht kenne. Die Entwicklung von Wahrnehmungsweisen sei sicher-
lich biographisch bedingt und etwa durch psychoanalytische Mittel auf-
zukldren. Dieser Punkt beleuchtet einen allgemeinen Sachverhalt: Das
Ungeniigen der an einen Autor gerichteten Forderung nach Erlduterung
der individuellen Hintergriinde und Absichten des Schreibens von Fallge-
schichten, denn diese Bedingungen des Schreibens sind dem Autor selbst
nicht unmittelbar transparent. Aber noch ein anderer Grund spricht ge-
gen allzuviel Vertrauen auf die einfache Strategie des Riickfragens:
Diese Chancen haben in aller Regel nur ganz wenige Leser von Fallge-
schichten. Deren Aussagen miidten jedoch fiir (potentiell) alle Leser
nachvollziehbar (wenn nicht gar priifbar) sein, damit Wissenschaft als
ein auf Kommunikation und gemeinsames Lernen angelegter ProzebB iiber-

haupt stattfinden kann. Hierzu mehr im letzten Abschnitt.

Lernen am Fall

Die Beschiftigung mit einzelnen Fdllen ist nicht nur ein traditions-
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reiches (wenn auch selten angewandtes) Instrument im Rahmen erziehungs-
und sozialwissenschdftlicher Forschung, sondern zugleich ein Element
der Berufsvorbereitung, und zwar in den Disziplinen, die - neben dem
Forschungsaspekt - einen sehr starken Bezug zu einer bestimmten Profes-
sion auferhalb des Wissenschaftsbereichs aufweisen (z.B. Medizin, Psy-
chologie, Jurisprudenz, z.T. Betriebswirtschaftslehre). Beide Funk-
tionsbereiche bzw. Anwendungsformen sollten nicht strikt getrennt von
ihren jeweiligen Vertretern wechselweise abgewertet werden. Innerhalb
der Lehrerausbildung scheint der Umgang mit Fillen und insbesondere
Fallgeschichten derzeit wieder an Attraktivitidt zu gewinnen. Die an
die Beschiftigung mit Schilderungen von pidagogischen Konflikt- und
Schliisselsituationen, mit Abschnitten aus Lebensldufen, autobiographi-
schen Materialien, Sequenzen aus Video-Mitschnitten, historischen Ab-
bildungen etc. gekniipften Hoffnungen bestehen darin, dafB hierdurch eine
Sensibilisierung fiir die Wahrnehmung und Beurteilung von beruflich re-
levanten Situationen erfolgt, die wiederum die Voraussetzung fiir ein
addquates Handeln ist (vgl. GUNTHER 1978, BINNEBERG 1979). Kasuistik
in der Lehrerausbildung zielt mithin nicht auf unmittelbare Handlungs-
orientierung, sondern auf eine dem Handeln gewissermafen vorauslaufende
Phase: auf die Sensibilisierung der Wahrnehmung und gegebenenfalls auf
die Revision tradierter Wahrnehmungsweisen. 'Sensibilitdt' ist insofern
sowohl ein zentraler Begriff in der berufsfeldvorbereitenden wie for-
schungsbezogenen Anwendung von Fallstudien (vgl. BLUMERs "sensitizing

concepts" wie auch GLASERs Arbeit iiber "theoretical sensitivity" 1978).

Die hierbei sich abspielenden Prozesse widren der Gegenstand einer Psy-

chologie der Rezeption von Fallgeschichten, wobei - speziell im Hin-

blick auf die Verallgemeinerbarkeitsproblematik - zu priifen wire, in-
wiefern (und welche) Beziehungen und/oder Parallelen dieser Prozep zur
oben erwidhnten Psychologie der Produktion von Fallgeschichten hat. Ler-

nen am Fall iibt in eine Form des Umgangs mit Wissen ein, die allgemeine

wissenschaftliche Ausbildungsinhalte, situative Besonderheiten, emotio-
nale Reaktions- und Beurteilungstendenzen sowie bisher erworbenes all-
gemeines und berufsrelevantes Erfahrungswissen miteinander zu verkniip-

fen sucht. Mdglicherweise schlieBt sich an den oben genannten Prozef
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der Informationsverarbeitung 'im' Autor von Fallgeschichten ein dhnli-
ches Geschehen auf seiten des Lesers an. Hierbei ist die zentrale Frage
nach dem Verhdltnis von Wissen sowie tieferliegenden Reaktionstendenzen
einerseits und Handeln andererseits auch weiterhin offen - vielleicht
deshalb, weil dieser Zusammenhang selbst ein offener ist und nur mit

formalen Modellen zu systematisieren.

Einige methodologische Hinweise

Fallstudien sind kein Novum, weder in der Pddagogik noch in den Sozial-

wissenschaften generell. Hinzuweisen ist hier beispielsweise auf Be-

richte iiber Vorhaben aus der pidagogischen Reformbewegung, auf AuBerun-
gen bei HONIGSWALD (1927, S. 214f.), auf Arbeiten von HENNINGSEN (1967),
GAMM (1967) und MAURER (1970). Als neuere Publikationen vgl. GUNTHER
(1978), BINNEBERG (1979), SIMONS (1980) und STENHOUSE (1980). In der
sozialwissenschaftlichen Methodenlehre hat die Einzelfallstudie eben-
falls ihren angestammten Platz (vgl. GOODE/HATT 1956; ALEMANN/ORTLIEB
1975; STAKE 1978); in diesem Zusammenhang ist auch auf die autobiogra-
phische Methode zu verweisen. Innerhalb der Psychologie gehdrt die Ein-
zelfallanalyse zum methodischen Instrumentarium im Bereich der Kli-
nischen Psychologie, der Diagnostik sowie der Beratung (vgl. PETERMANN/
HEHL 1979). Dies leitet zur Erhellung eines weiteren mdglichen Mifver-

stédndnisses iiber.

Fallstudien sind nicht notwendig 'qualitativer' Natur, d.h. es sind

sehr wohl Analysen von einzelnen Fdllen mdglich, die mit quantitativen
Methoden arbeiten - wie natiirlich auch umgekehrt 'qualitative' Aussagen
liber aggregierte Datenmengen moglich und notwendig sind. Die gegenwdr-
tige Aktualitdt qualitativer Methoden sollte nicht dazu verleiten, nun-
mehr sdmtliche Forschungskonzepte und -projekte diesem Pol des Metho-
denspektrums zuzuordnen. Dies verweist auf Unsicherheiten des Begriffs-
gebrauchs: Als iibergeordnete Kategorie konnte 'Einzelfallforschung!'
dienen, worunter sowohl quantitative ('Einzelfallanalyse') und qualita-
tive ('Fallstudie', 'Fallgeschichte') Auspridgungsformen zu subsumieren
wiren. Der Begriff 'Kasuistik' schlieflich sollte fiir eine primidr an

Fillen orientierte Form der Berufsfeldvorbereitung verwendet werden.
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Fallstudien sind nicht hinreichend dadurch ausgezeichnet, daf sie sich

auf nur eine Untersuchungseinheit beziehen. Zumindest ist der Hinweis

auf die Menge der Untersuchungsobjekte ('N = 1') nicht ausreichend,
um ein Projekt der quantitativen oder qualitativen Einzelfallforschung
zuzurechnen. Hinzutreten mub zumindest eine genauere Spezifikation der
Zusammensetzung und des Ausbaus dieses einen N: In der Sozialforschung
kdnnen sowohl Personen, Gruppen, Institutionen, Regionen oder gar Ge-
sellschaften zum Gegenstand von Einzelfallforschung gemacht werden
(vgl. ALEMANN/ORTLIEB 1975). Die Bestimmung der analytischen Einheit

wird damit zu einem zentralen Problem, ebenso die Frage der Kriterien,

welche bei der Verlagerung ihrer Grenzen (Vergrioferung oder Verkleine-

rung) angewandt werden sollen.

In einem ersten Zugriffsversuch konnte man als Kennzeichen qualitativer
Einzelfallforschung eine ganzheitliche Betrachtungsweise nennen, die
einen Gegenstand nicht entsprechend einer vorab definierten Fragestel-
lung in einzelne Aspekte zerlegt, um dann einen oder mehrere dieser
Aspekte bei moglichst vielen N abzugreifen, sondern die - ohne pri-
fixierte Fragestellung - mdglichst viele Aspekte und Nuancen einer nur
vorldufig abgesteckten Analyseeinheit allererst herausarbeiten will
(zum Ganzheitsgesichtspunkt vgl. GOODE/HATT 1956). Hinzu kommt eine
spezielle Form der Ausgestaltung des Verhdltnisses von Allgemeinem und

Besonderem.

Dieser Bestimmungsversuch ist erginzungsbediirftig, speziell hinsicht-
lich einer prédzisen Abklirung des Verhdltnisses von (unterschiedlichen
Auspriagungsformen der) Einzelfallforschung zu bestimmten methodologi-
schen Denktraditionen. Hinzuweisen ist hier zumindest auf die neukan-
tianische Unterscheidung von nomothetischer und idiographischer Wissen-
schaftsauffassung, auf DILTHEYs Behandlung der 'Erkliren/Verstehen'-
Problematik, auf die Dichotomie der Kontexte von Entstehung und Begriin-
dung sowie auf Versuche innerhalb der Analytischen Handlungsphilosophie
zur Prdzisierung eines Beschreibungs- und Erkldrungsmodells fiir mensch-
liche Handlungen. Dies kann hier nicht weiter verfolgt werden (vgl.
hierzu und zum folgenden TERHART 1981b).



114

Verallgemeinerbarkeit als Problem

Der Standard-Einwand gegen Fallstudien ist der Hinweis auf die nicht
oder nur beschrinkt vorhandene Verallgemeinerbarkeit ihrer Ergebnisse.
Aufgrund seiner besonderen Bedeutung kehrte die Diskussion immer wieder
zu diesem Problem zuriick. Unterschiedliche und unterschiedlich extreme
Positionen hierzu wurden formuliert und verteidigt. Im Riickblick schei-
nen mir einige problemaufschliefende Anmerkungen und Fragen notwendig

zZu sein.

(a) Absolute Verallgemeinerbarkeit ist auch im Rahmen quantifizierender
Sample-Forschung eine Fiktion. Insofern muf man - anstatt Maximalposi-

tionen zu diskutieren - immer von unterschiedlichen Graden an Verallge-

meinerbarkeit sprechen. Auf der Basis der Inferenzstatistik wird ja
schlieplich auch nur von Stichproben unter Zuhilfenahme wahrscheinlich-
keitstheoretischer Uberlegungen auf Grundgesamtheiten 'geschlossen'
- wobei immer (allerdings mathematisch prdzisierbare) Unsicherheiten
vorliegen. Dariiberhinaus ist seit POPPER die Problematik induktiver

Generalisierungen erwiesen.

(b) Uber diesen formalen Einwand hinaus ist grundsitzlich nach den Im-
plikationen der (jeweiligen) Verwendung des Begriffs der Verallgemeine-

rung zu fragen: Woraufhin soll Was mit welchem Zweck ausgehend von wel-

cher Basis verallgemeinert werden ? Sind es die Resultate von Fallstu-

dien oder die Erfahrungen des/der Forscher(s) beim Durchfiihren dieser
Studie ? Unterscheidet sich das Verallgemeinerbarkeitsproblem bei Fall-
studien von dem bei Fallgeschichten ? Wie lassen sich die unterschied-
lichen empirischen Validitdtskonzepte (interne Validitdt, externe Vali-
ditdt, Situationsvaliditit, Populationsvaliditdt) in den Zusammenhang

von Fallstudien einbringen?

(c) Ist die Frage der Verallgemeinerbarkeit identisch mit der Frage

nach der methodologischen Glaubwiirdigkeit bzw. Geltungsbegriindung von

fallbezogenen Erkenntnissen (vgl. zu diesem Komplex KENNDY 1979; WEST-
MEYER 1979; ELLIOTT 1980)? Im Rahmen der methodologischen Sicherheits-

problematik sind zwei Dinge auseinanderzuhalten: Zum einen die Frage,
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ob die an einem Fall gewonnenen Erkenntnisse fiir alle entsprechenden
Fille reprdsentativ und insofern 'objektiv' sind (Gegenstandsobjektivi-
tit), oder aber ob die Aussagen iiber einen spezifischen Fall fiir (po-
tentiell) jedermann - da aufgrund der Anwendung bestimmter methodolo-
gischer Regeln gewonnen - kontrollierbar sind (Aussagenobjektivitit).
Beides darf nicht miteinander vermischt werden bzw. jeder Geltungsan-
spruch ist dementsprechend auf seine spezifische Begriindungsbasis hin
zu priifen. Auf diese Weise miiften auch objektive, d.h. nachvollziehbar
zustande kommende Aussagen iiber subjektive Phinomene mdglich sein. (Zur
Vermischung zweier, bei DILTHEY noch auseinandergehaltener Allgemein-
giltigkeitsbegriffe in der NOHL-Schule und den daraus resultierenden

Schwierigkeiten geisteswissenschaftlicher Pidagogik vgl. ZEDLER 1981).

(d) Die Frage nach der 'Wahrheit' von interpretativ gewonnenen Aussagen

iiber soziale Prozesse kann in zwei Richtungen gestellt werden: Einmal
hinsichtlich des Dialogbereichs Autor - Leser, zum anderen auch hin-
sichtlich des Dialogbereichs Interpretierte - Interpret (Autor). Sofern
Fallgeschichten nicht auf die Dokumentation von Skurrilem, Banalem oder
Tiefsinnigem beschrinkt bleiben, erdffnen sie einen (fiktiven oder rea-
len) Dialog mit dem Leser, aber auch mit den Beschriebenen. Der Beob-
achtungsleistung des Fallstudikers steht ja spiegelbildlich die der
Beobachteten gegeniiber. Die Argumentationsprozesse in beiden Dialogbe-
reichen sind fiir die Validitdt der Aussagen des Forschers von Bedeutung
(vgl. hierzu TERHART 1981a). In diesem Zusammenhang spielen komplizier-
te wahrheitstheoretische Erwdgungen eine Rolle. So wire etwa das Ver-
hiltnis von dialogischem Wahrheitsbegriff zum Intersubjektivitidtspostu-

lat der empirischen Wissenschaften zu bestimmen.

(e) Genauso, wie man Fallstudien nicht per se als Feuilletonismus oder
blofBes 'story-telling' abqualifizieren sollte, genauso diirfte das Ein-
klagen von Geltungsbegriindungen oder methodologischen Prizisierungsver-
suchen nicht automatisch als epistomologisches Polizei-Denken o.4.
kritisiert werden. Dies vor allem deshalb nicht, weil ansonsten ledig-
lich ein Kreis von immer schon Gleichgesinnten der 'Wahrheit' interpre-
tativ gewonnener Aussagen mehr intuitiv teilhaftig werden konnte -

zweifellos ein elitdres Konzept.
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Was der Fall ist...

.. und wie das Problem der Generalisierung zu ldsen ist.



Heinrich Bauersfeld

INTERPRETATIONEN ZU EINER MATHEMATISCHEN UNTERRICHTSSTUNDE

Zur Auswahl des Fall-Materials

Die Entscheidung zwischen dem Vorstellen einer vorgefertigten Analyse
(z.B. ERLWANGER 1975, OEVERMANN 1976 oder BAUERSFELD 1978 und 1980)
und dem Diskutieren eines Unterrichtsdokuments fiel nicht schwer. Letz-
teres schien bessere Chancen zu bieten fiir die persdnliche Erfahrung
der Bedingungen, der prinzipiellen Offenheit und des moéglichen Sinnes

solcher Analysen.

Fiir die Tagung wurden zwei Transkripte von video-graphierten Unter-
richtsaufzeichnungen ausgewdhlt: die Aufzeichnung eines Stundenanfangs
zur Einfilhrung in die Termumformung in der 8. Klasse eines Gymnasiums,
und Kleingruppenarbeit zur Einfiihrung in die Kombinatorik in einem 6.
Schuljahr (s. Transkript im Beitrag von P.S. SCHRANKEL in diesem Band
S. 123-128).

Jedes Transkript von einer Video- oder Audio-Aufzeichnung beruht be-
reits auf Interpretationen, und das nicht nur in der Erfassung der
nicht-sprachlichen Handlungen oder dem Wie des GeduBerten, sondern
selbst im Was, d.h. in den 'reinen' Texten und ihrer Darstellung. Der
Abstand des Transkripts zur subjektiven Erfahrung ist unvermeidliche
Bedingung fiir die Interessenorientiertheit und -gebundenheit der Ver-

schriftlichung.

Anmerkung zur Interpretierbarkeit von AuBerungen

Bei Kommunikationsanalysen kann man nicht erwarten, jede Auferung der
Beteiligten jeweils fiir sich verstehen oder gar klassifizieren zu kdn-
nen. In der Regel wird eine AuBerung vom Sprecher an einen oder mehrere
Horer gerichtet und wird daher auf dessen/deren vorweggenommenes Ver-
stehen oder auf eine andere Wirkung hin angelegt. Ein Beobachter oder
Transkriptleser, der nicht mit den gemeinsamen Vorerfahrungen der Be-

teiligten vertraut ist, kann daher oft erst aus den folgenden AuBerun-
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gen, d.h. aus Reaktionen der Angesprochenen oder aus der Fortsetzung
der Diskussion interpretieren, wie die erste AuBerung moglicherweise

gemeint war.

Ein Beispiel liefert die kurze Szene, wihrend der der Lehrer die Papp-
figur hochhdlt:

32 S: ...sieht aus wien Quadrat mit vier Ecken

33 Lz man muB genau hingucken, um das erkennen zu k&nnen, es

ist etwas klein geworden -

Sie verdeutlicht zugleich die zusdtzliche Schwierigkeit, daB wir immer
auf mehreren Ebenen gleichzeitig kommunizieren, d.h. eine scheinbar
sachliche Einlassung mit einem Ausdruck des Unter-dem-Niveau-Gefiihls
versehen konnen, wie auch eine Aufforderung mit einer Entschuldigung

einhergehen zu lassen vermdgen.

Anniherung an die Schiilerperspektive

Es gibt Versuche einer angendherten Erfassung des Schiileraspekts, bei
geeigneterem Transkriptmaterial, mit Hilfe des Rahmungsbegriffs von
Erving GOFFMAN (1978) und des Identititsbegriffs von Erik H. ERIKSON
(1977), und zwar spezialisiert auf den Mathematikunterricht (vgl. hier-
zu KRUMMHEUER 1981). Die Untersuchungen gehen von der Annahme aus, daB
menschliches Handeln immer in einer gegebenen Situation stattfindet
und daB es von der subjektiven Wahrnehmung und Interpretation dieser
aktuellen Situation - der individuellen "Rahmung" (GOFFMAN) - mitbe-
stimmt wird. In jeder Unterrichtssituation wird daher vom Schiiler das
inhaltlich Gelernte - das kodifizierbare oder "deklarative" Wissen
(HOFSTADTER 1979) - unter seiner subjektiven Rahmung verarbeitet. Neben
und innig verbunden mit dem kodifizierten Wissen wird also stets und
unvermeidlich auch etwas auf der Ebene der Handlungsorientierung, des
moglichen Sinns und der Bedeutungen, kurz: auf der Ebene der Rahmungen
und Rahmungsgewohnheiten mitgelernt, und zwar unter Beteiligung aller
Sinne und Gefiihle, freilich ohne in gleichem MaBe bewuBft verfiigbar zu
sein wie das kodifizierbare Wissen. Dieses 'Wissen' zweiter Art, HOF-
STADTER (1979) bezeichnet es aus anderer Sicht als "prozedurales" Wis—

sen, ist weit weniger zuginglich und vom Betroffenen selbst nicht zu-
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reichend beschreibbar. Es duBert sich seiner Natur entsprechend spontan
als sofort bereite Handlungsmoglichkeit, man entscheidet, denkt, han-
delt, spricht 'eben so' im gegebenen Fall. Daher erweisen sich Unter-
suchungen von Unterrichtsdokumenten auf RegelmiBigkeiten des Handelns
oder Sprechens von einzelnen Personen oder von Gruppen in gegebenen

dhnlichen Situationen als aufschlufreich.

In diesem Zusammenhang ist auch das angefiigte Transkript entstanden.
Insbesondere im Mathematikunterricht scheinen Lehrer und Schiiler von
einer Reihe von interindividuellen Routinen angeleitet zu werden, deren
recht verldfliche Entstehung zwar aus den Wirkungen der Institution
Schule heraus als lokale Optimierung verstdndlich erscheint, deren Ein-
flup auf den Unterricht aber die Handlungsspielrdume der Beteiligten
betrdchtlich einengt und den Zielansprﬁéhen nicht selten zuwiderlduft.
Es gehort offenbar zur Doppelnatur dieser Routinen, daB sie einerseits
Handeln erleichtern — wir kimen um vor Stref ohne sie -, andererseits
aber Entscheidungen kanalisieren und damit gegen Anderungen abschirmen.

Weshalb denn auch Unterrichtsreformen ein so mithsames Geschidft sind.

Wie niitzlich sind mdgliche Produkte derartiger Studien?

Vom Umfang der abgedeckten Probleme und der Vorhersagekraft her hat
das bisher verfiigbare wissenschaftliche Wissen nur eine bescheidene
Bedeutung fiir die unmittelbare Handlungsorientierung eines Lehrers.
Wenn Fallstudien diesen Anteil verbessern kdnnen, dann nicht in Rich-
tung auf eine Vermittlung von Handlungsrezepten oder -anweisungen, son-
dern eher im Sinne einer erhdhten Reflektiertheit mdglichen Handelns,
im Sinne einer Bereicherung der Alternativen in Ursachenzuschreibungen,
in sinnvollen Entscheidungen und iibersichtlichem Handeln. Hilfe fiir

den Lehrer wird daher wesentlich als Hilfe zur Selbsthilfe gesehen.

Die Produkte solcher Fallstudien sind Interpretationen des dokumentier-
ten unterrichtlichen Handelns, Beschreibungen individueller und inter-
individueller Handlungsroutinen und ihrer Folgen fiir die Beteiligten.

Sie zielen ebenso auf Theoriekritik und Theorieentwicklung.



Philipp S. Schrankel

INTERAKTIONEN IM MATHEMATIKUNTERRICHT -
SCHULER UND LEHRER ALS 'FALLE’

1. Was 'der Fall ist' und was 'der Fall sein kénnte' - ein Datum

Zu den Zielen dieses Tagungsberichtes gehdrt es, einerseits dem Leser
den speziellen Typ der Arbeit der BAUERSFELD-Gruppe vorzustellen und
zu erldutern. Andererseits gilt es, soviel als mdglich von der anregen-
den Atmosphdre und den unmittelbaren Lernerfahrungen der Arbeitsgruppe
fiir den Leser hiniiberzuretten.

Deshalb sei in unverdnderter Form und gleichem Umfang an den Anfang
gestellt, was fiir die Teilnehmer der Arbeitsgruppe (zunichst) der
'Fall' war. Entscheidend fiir unsere Lernerfahrungen war wohl, daf wir
es gar nicht mit einer 'Fallstudie', d.h. mit einer "interpretativen
Darstellung und Diskussion des Falles" (STENHOUSE 1978) mit Rekurs auf
ein Kondensat der Fallmaterialien zu tun hatten. Vielmehr sahen wir
uns mit einem Auszug aus dem Fallmaterial selbst konfrontiert, wir hat-
ten uns auf das Dokument eines Unterrichtstranskripts der BAUERSFELD-

Gruppe einzulassen.

Der Leser sei hiermit eingeladen, diese unmittelbare Erfahrung (von
Realitdt? von Realitdtsabbildungen?) an einem Auszug aus dem vorliegen-

den Dokument nachzuvollziehen.

Das 'Dokument'

Zu diesem Nachvollzug der unmittelbaren Lernerfahrung gehdrt auch, dab
der Leser bei der Lektiire des Dokumentes mit derselben Vor-Information
zufrieden sei, von der auch die Arbeitsgruppe auszugehen hatte: Das
Unterrichtstranskript entstammt dem Stundenanfang einer "Einfiihrung
in Termumformung" im Mathematikunterricht einer 8. Klasse. Diese und
andere Aufzeichnungen bilden das Fallmaterial der Studien der BAUERS-
FELD-Gruppe zu "Algebraischen Termumformungen in der Sekundarstufe I",

die im Gymnasialzweig einer Addifiven Gesamtschule durchgefiihrt wurde.
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Die einleitende Ubersicht zum Transkript umreift den Kontext dieses
Stundenanfangs als erste Begegnung der Schiiler mit dem vom Lehrer zu

vermittelnden mathematischen Inhalt.

Montag, 29. September 1980

Ubersicht

Es wird die Formel fiir die Flachenberechnung eines Rechtecks als Ein-
stieg in die Unterrichtseinheit "Termumformung' gew#dhlt (27-110). An-
schlieRend soll die Formel flir die Oberfldche eines Quaders bestimmt
werden. Der Lehrer hat einen zerlegbaren Pappquader in den Unterricht
mitgebracht. Die Formel lautet

2ab + 2ac + 2bc, wenn

\ \ ¢

N
J :

a

Andreas hat die Idee, in der Formel die 2 'auszuklammern' (307-312).
Darauf will der Lehrer in der nidchsten Zeit zurilickkommen. Hausaufgaben
zum SchluB.

Der Lehrer orientiert sich bei dieser Unterrichtseinheit an '"Mathematik
heute 8", 2.Auflage; vgl. dort S.7f.

L: wir wollen das Thema -...

1 Martina: abschlieBen.
Frank: abschliefen.
2 L: mit der Behandlung der rationalen Zahlen in sofern
3 L: abschlieBen, daB wir uns nicht direkt damit beschdftigen -
4 Gl: aber indirekt.
G2: also doch wieder -
5 L: wir werden das Rechnen mit rationalen Zahlen aber immer
6 L: wieder brauchen. Vor allem in der ndchsten Einheit -
Frank: Zwoheit -
L: wir wollen uns -... in den ndchsten zwei Wochen
7 S: hdr mal zu -
Gruppe: (verhaltenes Geldchter)

8 L: 'zumindest dann, dann wird ne Phase dazwischen sein, und



10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

L:

S
Joachim:
G:

It

L3

S:
Sylvia:
Sl

S2:
Sylvia:

Frank:

L:
Patrizia:

L:
Michael:

L:

L
Cornelia:
Frank:

Sylvia:

Sylvia:
Patrizia:

L:
Patrizia:
L:
Annette:

Cornelia:

Cornelia:
L:

L:

Gl:
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dann, noch ne weitere Zeit... mit Rechnen mit Buchstaben

oh nein -
a mal b gleich ¢
(lautes Gemurmel, Gesprache iiber Autos, Verschiedenes)

beschaftigen, das Thema heiBt -(Pause,L schreibt das

Wort "Termumformungen' an die Tafel
Termumformungen
was heiBtn das? T wie heiBt das?

Termumformungen
wie wird denn Term geschrieben?
wie heifit das?
Termumformungen.

Termumformungen heiBt das Thema
was issn das flirn Sport -

wir werden -...Michael und Mario. ...wir werden in der
Da muB ich ja erst mal das Alphabet lernen

heutigen Stunde, und morgen, herausfinden, was ein
Term ist -
ein Thermometer -
ein Thermometerumformer.

Das hat vielleicht gar nichts mit nem Thermometer zu tun-

Zahlenstrahl oder irgendsowas.
hor du blof8 auf mit Zahlen—

und wir werden auch kennenlernen,

strahl, Junge, da flipp ich ganz aus.
was wir damit anfangen konnen.
oaach-

wir kOnnen damit so

wieso nichts mehr anfangen.
ich mdchte euch bitten, fir

nachste Stunde nicht mehr das Siebenerbuch, das wir

dann einsammeln, sondern das Achterbuch einzusammeln -
ooooch

: nein, bitte nicht jetzt einsammeln ... das wer ich, be-

: kannt geben, wann wir das Siebenerbuch einsammeln.
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29

30
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32

33

34

35

36

37

38

39

40

41

42

i 7
Patrizia:

L

Martina:
Annette:

L:
Frank:
Patrizia:

Sylvia:

S:
S:
S:

L:
Stefan:

Joachim:
Sl:
52
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Ich mSchte diese Einheit Termumformungen beginnen, indem ich
Hatsi schmeckts dann

euch ein Beispiel aus der Geometrie vorstelle. (L zeigt ein

: Rechteck aus Pappe)

Also das...wenn ich so ne Fldche habe (hdlt ein Rechteck aus
Quadrat
das ist ein Rechteck

Pappe in die Hohe),guckt guckt euch mal das bitte genauan~ was ist

fir ne Figur.
Ja zeigen Sies bitte mal her
sieht aus wien Quadrat mit vier Ecken

man muB genau hingucken, um das zu erkennen, es ist

etwas klein geworden -

En Viereck ist das
Ach nee komm wir gucken mal

Achtet, achtet mal da drauf, wenn. . .
" s issn Dreieck
ein Viereck
ein Kreiis
en Dreieck

ist das Mensch

ich muB das anders rum drehen, ob ihr en Unterschied erkennt
en Dreieck (lacht)
en Kreiis

Hoffentlich komm ich mal bald dran

Die Seiten sind nicht gleich lang
Ein Rechteck
Nee Linkseck

Also, was, ist zu sehen Joachim -
En Linkseck

Ich wiirde sagen das ist ein Viereck
Nein
Nein
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Lt
Si:
52
S3:
S4:

Joachim:

L:
S:

Gl:
G2:
G3:

Stefan:
SHE
S2:

S:
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Auf jeden Fall is es en Viereck
Falsch
en Sechseck
en Rechteck
Richtig Joachim

und wenn mans rumdreht ist es ein Rechteck

Ist ne Unverschamtheit von einigen von euch, immer wieder
Zwei Seiten sind gleich lang

einfach reinzubriillen als wenn man im Zoo ist.(laut)
(groBes Gel#chter)
Bei den Affen (leise)

Welcher Affe (leise)
Da vorn steht er (leise)

: Weil das SpaB macht euch so aufzufiihren...

Ja wer kanns weiterfiihren, es hatten sich ja noch
mehr von euch gemeldet ... Dirk.
S issn Rechteck.

Ja, ‘Rechteck, uns interessiert... die Fldche von dem

: Rechteck, wer weiB denn von euch noch, wie man

sowas berechnet?

die Flache eines Rechtecks
Uaach
Lange mal Breite
Flache oder oder Inhalt
Flasche
Lange mal Breite
Ja, mein ich doch

Lange mal Dicke
Lange mal Breite
der René meldet sich

die Lange mal die Breite

: Jetzt hat einer von euch, gesagt, hat gefragt,

die Flache, oder der Inhalt diesgs Rechtecks
mal Hohe, mal Hohe noch (lacht)
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L
S:

S1:
Martina:

L:

S2:
Patrizia:
Frank:

L:
S:

L:
Sylvia:
Patrizia:

nwnur

L
Patrizia:
Martina:

L:
L

Cornelia:
S

nuwnnw

nwnne

Cornelia:
L:
Cornelia:

Sylvia:

L:
Sy}via:

L:
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Gibt es auch en Inhalt bei dem Rechteck...
Ja

muB man mal aufschneiden
halt da kommt noch was hin,

Also wir sprechen bei
mal Hohe Quadrat
Quadratmeter
Lange mal Breite mal Hohe

sowas nur die Fliche berechnet...
Quadratmeter

Da miiBten wir aus,
Lange mal Hohe mal Breite
Nein Lénge mal Breite mal Hohe

Da miiBten wir ausrechnen
Das gibt Quadratmeter
Ja
Ja.

Lange mal Breite... ;
mal Hohe
Haste gestern den doofen StrauB gehort?

Wie kann ich en das kiirzer schreiben hier, ich will

nicht immer Lange mal Breite schreiben,

1 mal b
1 mal b

Gibts da ne Kurzform?

a mal b

1 mal b
Jja genau

Ich kann,

b mal 1
a mal b
1 mal b

Fldache, 1 mal b
Fldche ist a mal b, ich kann natiirlich auch andere

1 das ist besser ]
1 mal b

Abkiirzungen einfihren ...
das kann man sich besser merken.

Wir wollen, wir wollen hier die ersten Buchstaben
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L: des Alphabets nehmen...

75 ! ; . .
Joachim: Augenblick noch was, Sie miissen
76 L: Joachim bitte
Joachim: aber auch ... hier (Gemurmel) Sie
77 Joachim: miissen aber auch aufzeigen, was a und was mal
78 L: Gut. 0.K. -
Joachim: @h und was b ist. (undeutlich)
79 S: Moment mal ich versteh Sie nicht
80 S: Ist doch egal was de nimmst
L% Ich hab jetzt...vielleicht das Problem ich will
81 S1: (gghnt)
S2: Jetzt gibste keine
S3: der ist immer so frech zu mir
82 L: mir einen Kasten bauen, aus Holz oder aus
83 L: irgendeinem Material ... dafiir ist es oft wichtig,
84 L: zu wissen, wieviel Material brauche ich dabei...

'Was der Fall sein konnte': Distanz und Nihe zur 'Realitdt’

Die Wiedergabe des Dokuments sei an dieser Stelle (an der zum Quader-
problem ‘iibergegangen wird) abgebrochen. Weiter gelangte auch die Ar-
beitsgruppe nicht, die das Transkript mit verteilten Rollen und einiger
Begeisterung laut gelesen hatte. In gewissem MaBe wurde durch diese
'interaktive Textrezeption' die Unterrichtsrealitit neu inszeniert,
vermutlich auch zuginglicher, wihrend dem Leser das 'sich-hinein-
versetzen' in diese Realitdt sicherlich schwerer gefallen sein diirfte.
Das Transkript dieser Unterrichtsstunde umfaPBt weitere 13 Seiten, doch
schon nach der Lektiire der ersten Seiten mag sich dem Leser die Frage
der Zumutbarkeit gestellt haben - eine wesentliche Frage fiir die Kommu-
nizierbarkeit von Fallstudien iiberhaupt. Angesichts des 'Chaos' einan-
der iiberlappender Lehrer- und SchiilerduBerungen werden sich nicht weni-
gen Lesern weitere Fragen stellen, etéa: Wenn sich dieser Text schon
nicht wie ein (wissenschaftlicher) Prosatext 'herunterlesen' 1dft, wie
lese ich dann? Wie fasse ich das? Oder in der Sprache der 'Fallstudie':

Was ist hier eigentlich der Fall? Ist es der Lehrer?...Sind es die
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Schiiler?...Welche Schiiler?...Einzelne oder eine Schiilergruppe? und wei-
ter eingrenzend: Auf was soll ich achten?... Welche Aspekte des Verhal-
tens gehdren zum 'Fall'? Vorstellbar sind auch Fragen, die die Zumut-
barkeit mit dem Didaktischen der Konfrontation mit dem Fallmaterial
verkniipfen: Was kann man mit sowas machen? Warum soll ich mich darauf

einlassen? Was will BAUERSFELD mich damit erfahren lassen ?

Diese Fragen zielen auf das, was eigentlich bei diesem Fallmaterial
'das Datum' und damit 'den Fall' konstituiert. Anders gewendet: Der
Leser kann diese Erfahrung fiir sich vertiefen, wenn er sich in ver-
schiedene Rollen versetzt. Also: Was mag ein Lehrer (dieser 'betroffene'
Lehrer), was mdgen Schiiler (diese 'betroffenen' Schiiler), was mdgen
Forscher und andere professionelle Interpreten von Schulwirklichkeit
und Unterrichtsrealitit bei der Lektiire des Transkripts gedacht haben,

damit gemacht haben ?

Die gemeinsame Rezeption des Transkripts als 'Interaktions-Text' und
die Bemiihung um Ansitze der Bestimmung und Analyse 'des Falles' vermit-
telten als direkte Erfahrung, was vielleicht auch der Leser bei einer
Auseinandersetzung mit dem Dokument spiirte:

- die Unsicherheit professioneller Interpreten von Unterrichtsreali-
tit in der direkten Konfrontation mit einer - wenn auch reduzierten -
Abbildung von Unterrichtswirklichkeit und ihrer durch kein analyti-
sches Instrument gefilterten, darum 'chaotisch' anmutenden Komple-
xitdt;

- den Riickgriff auf Strategien der Reduzierung der Komplexitdt und

der prinzipiellen Offenheit eines solchen Abbildes von Unterrichts-

realitit.
Eine Form der Unsicherheit manifestiert sich etwa darin, daB man nach
einer ersten Konfrontation mit dem Dokument zunichst einmal seinen
'Realititsgehalt' zu definieren sucht. Die Beziehung des Transkripts
zur Realitdt des Unterrichts, insbesondere zu den subjektiven Realitd-
ten der Erforschten, wird dabei in Zweifel gezogen. Im Vergleich zur
"Ursprungsrealitit" (vgl. SOEFFNER 1979, S.328f) des Videobandes, von

dem dieses Transkript erstellt wurde, ist das Dokument ein wiederum
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reduziertes, durch die Transformation der audiovisuellen in sprachlich-
zeichenhafte Repridsentation gefiltertes Abbild der Unterrichtsrealitdt.
Wie bei jeder sprachlich-zeichenhaften Reprisentation von Realitit,
wie bei jedem Text, wird iibersichtlich im Nacheinander und Nebeneinan-
der abgebildet, was 'in Wirklichkeit' ein hochkomplexes 'Mit-und-Durch-

einander', eben Interaktion war.

Diese Versuche, den Realititsgrad des Dokumentes zu definieren (einzu-
grenzen), und das Transkript selbst hab’en damit ein Gemeinsames: Sie
beruhen beide schon auf Interpretationen der "Ursprungsrealitit", vor
allen Fragen und Antworten, was denn hier 'der Fall' ist. In der Aus-
einandersetzung mit dem Dokument erfahren wir unmittelbar die Gebunden-
heit einer jeden Rezeption, Wahrnehmung und Reprdsentation von 'Wirk-
lichkeit' an Wahrnehmungsfilter, die in Gestalt von Zentrierungen und
Ausblendungen 'die' Realitdt immer schon als Figur-Grund-Konstruktion
abbilden.

Dies als eine unmittelbare Lernerfahrung hervorgehoben und fiir das wei-
tere vorausgesetzt, bleibt angesichts eines solchen Abbildes von Unter—
richtsrealitit die - fir manchen vielleicht fatale - Erfahrung festzu-
halten: Die Realitdtsabbildung verrit als solche nicht, was hier (fir
BAUERSEFLD, fiir uns) 'der Fall ist'. Insofern sie zumindest dies mit
der 'Ursprungsrealitdt' verbindet, bildet sie deren prinzipielle Offen-

heit ausreichend valide ab.

"Was der Fall sein konnte":

Nihe zur Konstruktion von Realitit und Bedeutung

Uber diese zweite Anniherung kommen wir zu einer weiteren Lernerfahrung,
die unmittelbar erleben 1dBt, was oben die Strategie der Reduzierung
von Komplexitdt und prinzipieller Offenheit der Unterrichtsrealitdt
genannt wurde. Die einzelnen Strategien sollen hier nicht aufgefiihrt
werden. Vielmehr seien mdgliche Ergebnisse in Form dessen, was Teilneh-
mer der Arbeitsgruppe als den 'Fall' unmittelbar herausgriffen, nur
stichwortartig aufgereiht. Der Leser mag vorweg notieren, was fiir 'ihn

der Fall sein kénnte", wie er denn dazu kommt, und dann vergleichen.
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Der Stundenanfang - oder besser gesagt seine Bedeutung? - bildet sich

dann etwa so ab (siehe ausfiihrlicher die Anmerkungen von BAUERSFELD):

Lehrer-Aspekt : 'Angst vor der offenen Situation'
'GewShnungsritual!
'Warming-up vor der eigentlichen Aufgabenstellung'
'Aufhaltsames Verfehlungsspiel'

Schiiler-Aspekt : 'Schiiler-Taktiken'
'Innerer Monolog des Schiilers'

Diese Interpretationen der Anfangssituation seien hier in ihren Begriin-
dungszusammenhingen nicht weiter dargestellt (siehe zu den Schwerpunk-
ten der Gruppendiskussion KOCH-PRIEWE und die Anmerkungen von BAUERS-
FELD). Hier gilt es hervorzuheben, was diesen Interpretationen gemein-
sam ist: Sie reduzieren die Komplexitdt der Unterrichtsrealitdt und
unsere Unsicherheit angesichts dieser Komplexitdt. Dies geschieht -
und damit werden die Strategien dahinter deutlich - durch Mechanismen,
die wir schon von einfachsten Wahrnehmungsvorgingen her kennen: Focus-
sierung des Blicks - Herausgreifen einzelner Handlungstriger - Regi-
strierung und Interpretation bestimmter Verhaltensweisen dieser Hand-
lungstriger - und dies alles von Anfang an auf der Grundlage verfiigba-
rer impliziter und expliziter Theorien iiber 'Wirklichkeit'. Auch wenn
man das nun als Bestandteil seines 'Regelwissens' schon zu wissen ge-
glaubt hat, man erfihrt jetzt in der Aﬁseinandersetzung mit dem Doku-
ment noch einmal ganz unmittelbar, wie diese Realitdtsabbildung in all
ihrer Komplexitdt sofort einer speziellen Theorie subsumiert werden
kann. Man 'siehf' das, was die Theorie erfaBt, und was die Theorie

nicht erfaft, das 'sieht' man auch nicht.

Bei der Bestimmung dessen, was in diesem Unterrichtsgespridch 'der Fall
sein konnte', greifen professionelle Interpreten von Unterrightsreali-
tit bezeichnenderweise zunichst und dominierend den Lehrer als Hand-
lungstriger, als 'Fall', heraus. Die oben schlagwortartig aufgefiihrten
Interpretationen oder theoretischen Floskeln zeigen dabei die Wirkmdch-
tigkeit der expliziten Theorien, die wir als professionelle Interpreten
von Unterrichtsrealitdt zu beherrschen gelernt haben. Diese Schlagworte

kénnten aus einem gingigen pddagogischen Lexikon stammen, dabei fehlt
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hier wie dort zum Beispiel das Schlagwort 'Schiiler-Schiiler-Interaktion'.

Die direkte Konfrontation mit einem solchen Dokument stimuliert also
iiber die Fragen 'was der Fall ist' und 'was der Fall sein konnte' eine
Reihe recht unterschiedlicher Deutungen, je nach dem Stand-Ort des In-
terpreten. Die eine Realitdtsabbildung macht damit eindeutiger als die
schon immer abstrahierende 'Fall-Studie' selbst klar, was es mit den
Besonderheiten von Fallstudien auf sich hat, die BRUGELMANN mit den
Stichworten "Beriicksichtigung multipler Realitdten", "Personen als
(MeB-)Instrumente" und "Kontext-Analyse" umreift (vgl. in diesem Band
S. 75ff.).

Was bedeutet das? BAUERSFELD gibt uns anhand seines Dokumentes die Ge-
legenheit zu erfahren, was es heibt, die gewohnte Distanz zum piddago-
gischen Geschehen zu verlassen, aus der die Unterrichtsforschung den
groften Teil ihres 'Regelwissens' gewonnen hat. Die direkte Konfronta-
tion mit einem Dokument und die Suche nach dem, 'was der Fall ist oder
sein konnte', 1dpt erfahren, was es heiBft, sich unmittelbar auf die
komplexe Realitdt einzulassen, wie sie hier in Form eines Transkripts
als 'Interaktions-Text' abgebildet ist. Zwei Formen der Realitidtsabbil-
dung stehen einander gegeniiber; an der einen werden die Mdglichkeiten
und Grenzen der anderen deutlicher: Einerseits die gewohnte Realitdts-
abbildung '2.0rdnung'; sie gibt Realitdt (etwa von Unterricht) immer
schon in vielfach geordneten Strukturen von Kategorien, Kennwerten,
Faktoren etc. wieder. Andererseits die im Zuge der Entwicklung des
"psychostatistical approacﬁ" (STENHOUSE) 'ungewohnt' gewordene Reali-
tdtsabbildung '1.0rdnung': Sie gibt - etwa in Form von Unterrichtspro-
tokollen - Realitdt ebenfalls in reduzierter Form wieder, wie sie in
den Regeln der Transkribierung verbaler und nicht-verbaler Verhaltens-
weisen begriindet ist. Trotz dieser Reduzierung auf die sprachlich -
zeichenhafte Reprisentationsform gibt diese Realitdtsabbildung ihre
'Ursprungsrealitdt’' unmittelbarer wieder. Sie vermag den Leser mit der
ganzen Dynamik, Komplexitdt und Uniibersichtlichkeit sozialer Interak-
tionssituationen in einer Unmittelbarkeit und Realitdtsnihe zu konfron-

tieren, die der Realitdtsabbildung '2.0rdnung' verschlossen bleibt.
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Diese Realitdtsabbildung ist vergleichsweise ungebrochen von struktu-
rierenden und ordnungsstiftenden Filtern und abstrahierenden Organisa-
tionsprinzipien. Das hat zur Folge, was mit STENHOUSE und BRUGELMANN
als Stdirke und zugleich Schwiche der mit solcher Realitétsabbildung
arbeitenden Fallstudien gedeutet werden mag:Der Forscher hat zundchst,
weil aus seiner gewohnten Distanz zum Geschehen gerissen, Schwierigkei-
ten; etwas zu 'verstehen'. Der Erforschte dagegen mag sich leichter
in einer solchen Realitdtsabbildung wiederfinden und sich in darauf
griindenden Interpretationen des Forscher vielleicht eher verstanden

fiihlen.

Die 'Unmittelbarkeit' und 'Realitdtsnihe' ist eine bekannte Argumenta-
tionsfigur der Adepten von Fallstudien. Man wirbt fiir die Fallstudie,
weil sie ja so schdn 'konkret' sei, 'dichter an der Realitdt', weil
der Forscher glaubt, er habe nun endlich doch das 'Feld' verstanden,
wenn er 'ganz nahe dran ist', oder gar, wenn die Erforschten sich eher
verstanden fithlen. Dies lehrt die Diskussion des BAUERSFELD-Dokuments
gerade nicht. Im Gegenteil: Aus der unmittelbaren Konfrontation mit
einem Fall-Dokument zeichnet sich vielmehr ein ganz anderer Wert von
Fallstudien ab: Fallstudien bringen uns nicht unbedingt dichter an
'die' Realitdt heran, als der Zugang iiber psycho-statistische Ansidtze.
Sicherlich aber fithren sie uns - Forscher, Erforschte und Leser von

Fallstudien - ndher an die Konstruktion von Realitdt heran, wie sie

Grundlage jeder wissenschaftlichen Aussage iiber 'die' (Bedeutung von)

Realitdt ist.

In der Bestimmung und in zweiter Linie der Analyse dessen, 'was der
Fall ist', manifestiert sich stdrker und unmittelbarer als bei den psy-
cho-statistischen Zugingen zur Realitit die Abhingigkeit jeglicher
Wahrnehmung von und Aussage iiber 'die' Realitidt von impliziten und ex-
pliziten theoretischen Vor-Entscheidungen. Die standardisierten Formen
der Datenerzeugung im psycho-statistischen Ansatz verfithren nur allzu
schnell dazu zu vergessen, daf auch sie von - allerdings lange vor der
aktuellen Konfrontation mit der Wirklichkeit getroffenen - Vor-Ent-

scheidungen abhingig sind und den durch sie Realitdt abbildenden For-
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scher nur bestimmte Dinge sehen lassen. Nur insofern also ist die Fall-
studie 'dichter an der Realitdt', als sie uns durch die "Erhaltung der
Spur" (K. WOUNSCHE) unmittelbarer, quasi ganz am Anfang, bewuBft macht,
wie sehr die Wahrnehmung von Realitit immer schon das 'Fiir-wahr-Halten'
dessen impliziert, was sich als 'Spurentreue' aus der Realitdtssicht
des Betrachters bestimmt. Niher an der Konstruktion von Realitdt sein
heift damit auch: ndher an der Konstruktion von Bedeutung sein. An den
Interpretationen der Unterrichtsrealitdt, wie sie das Dokument heraus-
gefordert hat, zeigt sich ganz unmittelbar die aktive Rolle des For-
schers in der Konstruktion der Bedeutung, die diese Realitdt 'hat'
(vgl. McCUTCHEON 1981).

Da somit Fallstudien niher an die Konstruktion von Realitdt und Bedeu-
tung heranfilhren als die standardisierten Formen der Erzeugung theorie-
relevanter Daten im psycho-statistischen Ansatz, stellt sich fiir die
Fallstudie wohl auch eher das Problem der Psychologie der Selektion
und Interpretation von Realitét iiber Fall-Auswahl, -Analyse, -Darstel-
lung, -Rezeption und schlieBlich Fall-Nutzung. Die immer wieder hervor-
gehobenen Probleme der groBeren Betroffenheit, Intimitdt und Subjekti-
vitit auf seiten des Forschers wie des Erforschten hingen mit dieser
Ndhe zur Realitdts- und Bedeutungskonstruktion zusammen. Diese psycho-
logischen Probleme stellen sich fiir standardisierte Datengewinnungszu-
ginge aufgrund der vorher eingenommenen Distanz zur Realitdt kaum so

deutlich wie eben fiir Fallstudien.

Fallstudien fiihren uns jedoch nicht nur niher an die Konstruktion von
Realitit und deren Bedeutung durch den Forscher und seine Theorien und
Instrumente. Wenn sie in Form von Materialausschnitten 'die Spur erhal-
ten', konfrontieren sie uns auch unmittelbarer mit Mdglichkeiten, Pro-
blemen und Grenzen der wissenschaftlichen, d.h. intersubjektiv giiltigen,

Re-Konstruktion von Realitidt.

Die spezielle Rekonstruktion der Realitdt des Fall-Dokumentes durch
die BAUERSFELD-Gruppe mufte aufgrund der grofen Faszination durch das

Dokument selbst in der Arbeitsgruppe und bisher in diesem Bericht zu
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kurz kommen. Aus der Perspektive des Rezensenten und unter Riickgriff
auf Hintergrundmaterial der BAUERSFELD-Gruppe sei diese Re-Konstruktion

des 'Falles' in ihren Grundlagen nachgezeichnet.

2. 'Was zum Fall gemacht wird' -

eine Rekonstruktion des Unterrichtsgeschehens

Bei den bisherigen Interpretationsversuchen wurde primir der Lehrer
als Handlungstriger herausgegriffen, die Schiiler blieben ebenso im Hin-

tergrund wie die Interaktion zwischen Lehrern und Schiilern.

Gegeniiber dieser eingeschrankten, auf eine Person bezogene Perspektive
wihlen BAUERSFELD und seine Gruppe einen weitergefaften Aspekt (KRUMM-
HEUER und BAUERSFELD 1981): Lehrer und Schiiler werden als gleichberech-
tigte Interaktionspartner gegeniibergestellt, ihr wechselseitiges Ver-
halten in der Unterrichtssituation bildet den 'Fall'. Dieses Verstdnd-
nis des Mathematikunterrichts als soziale Situation wird in einfachen
Worten klar umrissen: "Mathematik lernt man in der Schule von anderen
und mit anderen. Der Mathematikunterricht stellt eine Folge von sozia-

len Situationen dar" (KRUMMHEUER 19081).

Wenn man dies so akzeptiert, dann kann die Kommunikation zwischen Leh-
rern und Schiilern - iiber alle speziellen mathematischen Inhalte hin-
weg - als Spezialfall komplexerer alltiglicher Kommunikationssituatio-

nen gesehen werden.

Wie wird durch diese allgemeine Kennzeichnung das Unterrichtsgesprich
in unseren Dokumenten zuginglicher, verstdndlicher? Zunichst einmal
dadurch, daB wir jedes Verhalten des Lehrers und der Schiiler sehen kon-
nen als mitbestimmt durch die subjektive Wahrnehmung und Interpretation
einer gegebenen Situation. Dariiber hinaus: Der Lehr-Erfolg des Lehrers
wie der Lernerfolg eines jeden Schiilers wird als Ergebnis einer wech-
selseitig gesteuerten Erarbeitung einer gemeinsamen Situations-Defini-
tion verstanden werden konnen. In unserem Falle wire das Ergebnis der

gemeinsamen Situationsdefinition dann das gemeinsame Verstindnis des
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mathematischen Unterrichtsgegenstandes (hier: "Termumformungen"), auf

das die Lehrer-Schiiler-Kommunikation hinarbeiten muf.

Fiir die BAUERSFELD-Gruppe existiert dabei nicht nur eine gemeinsame
Situation, die man oberflichlich in der Lehrer-Schiiler-Interaktion auf-
suchen konnte. Es gibt vielmehr eine Reihe von unterschiedlichen,
gleichzeitig ablaufenden 'gemeinsamen Situationen': KRUMMHEUER und
BAUERSFELD unterscheiden die 'gemeinsame Situation' des offiziellen
Unterrichtsgesprdachs zwischen Lehrer und Schiilern von den 'gemeinsamen
Situationen' in relativ eigenstdndigen, parallel zum offiziellen Unter-
richtsgespriach etablierten 'Kommunikationszonen', die von 'Kleingruppen

intensiv kommunizierender Schiiler' gebildet werden.

Wir haben damit eine allgemeine theoretische Konzeptualisierung des
Geschehens im Unterricht, die zum Eindruck des 'Chaos', das sich in
dem Transkript der Unterrichtsrealitdt wohl fiir viele Leser abbildete,

recht gut paft.

Die spezielle Rekonstruktion der hier vorherrschenden Situationsdefi-
nitionen versuchen BAUERSFELD und seine Gruppe nun auf der Grundlage
eines weiten inhaltsfreien Theorierahmens zur sozialen Interaktion,
der "frame"-Analyse (Rahmen-Analyse) von GOFFMAN (1974; dt. 1978). Die
jeweilige subjektive Wahrnehmung und Interpretation gegebener inhalt-—
licher Information (in diesem 'Fall' in Bezug auf 'Termumformungen')
wird damit als "individuelle Rahmung" verstehbar. Zentral sind dabei
die Konzepte des "Rahmens" und der "Modulation". Unter Rahmen haben
wir eine "Struktur von Plausibilitits- und Organisationsprinzipien fir
die Situationsdefinition" zu verstehen. Der Begriff Modulation steht
fiir die "Transformation solcher Situationsdefinitionen" in Verbindung
mit den speziellen inhaltlichen Komponenten des Mathematikunterrichts
(vgl. KRUMMHEUER und BAUERSFELD 1981, S.4f), womit auch Prozesse von
Bedeutungsverianderungen zu mathematischen Inhalten einer Beschreibung

zugdnglich gemacht werden sollen.

KRUMMHEUER und BAUERSFELD fiillen mit dem Bezug auf die inhaltliche
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mathematische Bedeutung eine Liicke in GOFFMANs Rahmenkonzept, das in
Hinsicht auf die allgemeinen inhaltlichen Komponenten von "Rahmen" man-
ches zu wiinschen iibrig ldft. Wieweit trotz dieser Problematik des GOFF-
MAN-Konzeptes dieser theoretische Rahmen der BAUERSFELD-Gruppe hilft,
das 'Chaos' der Unterrichtsrealitit in unserem Dokument zu ordnen, den
Kommunikationsprozefl besser zu verstehen und fiir den Leser verstdndli-
cher zu machen, sei am Beispiel einiger Interpretationen des Unter-

richtsgeschehens skizziert.

Der Leser wird - dhnlich wie die Schiiler - Schwierigkeiten gehabt haben
zu erkennen, worauf der Lehrer eigentlich hinaus will. KRUMMHEUER und
BAUERSFELD (1981) versuchen eine erste Anndherung an die subjektive
'Rahmung' des Lehrers in der Betrachtung einer Folge von Lehrerduferun-
gen, die aus dem Interaktionszusammenhang der ersten einleitenden AuBe-—

rungen herausgeldst so erscheint (s.o. Dokument 27-32):

"Ich mdchte diese Einheit mit Termumformungen beginnen, indem ich
euch ein Beispiel aus der Geometrie vorstelle. Also das...wenn ich
sone Fldche habe, guckt mal das bitte genau an - 'was ist das fiir
ne Figur?"

Diese AuBerungsfolge wird von KRUMMHEUER und BAUERSFELD als Erdffnung
der Unterrichtseinheit 'Termumformungen' gewertet, obwohl das Thema
bereits vorher angesprochen wurde (vgl. 11-14), wobei es einige Verwir-
rung bei den Schﬁlerﬁ zur Folge hatte. Die weitere Interpretation die-
ser AuBerungen versucht einerseits mehr iiber die Absichten des Lehrers
zu erschliefen, andererseits den offenkundigen Verstdndnisschwierigkei-

ten der Schiiler auf den Grund zu gehen:

"Dem vorliegenden Transkript und der 'Ubersicht iiber den Unterrichts-
ablauf' ist zu entnehmen, daf der Lehrer auf die Erstellung der Formel
fiir den Flédcheninhalt von Rechtecken hinaus will. Dies kann man zum
jetzigen Zeitpunkt hdchstens erraten. Die Schiiler sollen zunichst ein-
mal 'genau gucken was das fiir ne Fliche ist'. Der Lehrer scheint momen-
tan zu erwarten, dabB die Schiiler die von ihm hochgehaltene Papp-Fliche
als ein Rechteck identifizieren. Die Frage scheint aber den durch sie
an die Schiiler gerichteten Handlungsauftrag nicht deutlich genug zu
umreifen. Im derzeitigen Analysestadium kann man nur Vermutungen an-—
stellen, warum die Frage fiir die Schiiler undeutlich bleibt. Sie kdnnten
z.B. lauten:

- Die Aufforderung, 'genauer zu gucken', konnte bedeuten, da der Name

fiir diese geometrische Figur genannt werden solle,
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— oder daB diese Figur von der zunehmenden Klasse der Rechtecke durch
eine nur durch genaues Hinsehen zu erkennende Irregularitdt abweiche
und diese erkannt werden solle,

- oder daB den Schiilern nicht klar ist, was Termumformungen sind. Hat
es etwas mit Thermometern oder dem Zahlenstrahl zu tun, wie am Tisch
1 vermutet wird? Somit kdnnen sie auf keine explizite Vorstellung
zum Begriff der Termumformungen zuriickgreifen, sei sie auch noch so
schemenhaft, um die vom Lehrer gestellte Frage zu verstehen."
(KRUMMHEUER und BAUERSFELD, 1981, S. 55)

Die Interpretation nimmt sich wiederholt iselbst zuriick durch einschrin-
kende Formulierungen; sie muB zunichst unbefriedigend bleiben. Was sich
darin wiederspiegelt ist aber sicherlich nicht nur die Unsicherheit
des Interpreten. Der Interpret steht ja grundsidtzlich vor denselben
Problemen der Konstruktion von Bedeutung wie der Horer dieser AuBerun-
gen in der zu uritersuchenden Interaktionssituation (vgl.SOEFFNER1979).
So spiegeln sich in den Schwierigkeiten des Interpreten bei der Sinn-
‘auslegung der Auferungen dieses Textes auch die Schwierigkeiten der
Schiiler, den Sinn dieser Lehrerduferungen zu verstehen. Erst spiter
im Interaktionsgeschehen fillt die Bedeutungskonstitution leichter,
wenn der Lehrer spezifiziert: (vgl. 53-56)

"Ja Rechteck, uns interessiert...die Fldche von dem Rechteck, wer
weiB denn von euch noch, wie man so was berechnet...die Fl&che eines
Rechtecks"

KRUMMHEUER und BAUERSFELD (1981) interpretieren diese AuBerungen des
Lehrers spezifischer auf mutmapfliche "Rahmungen" und nehmen dabei auch
Bezug auf den weiteren Interaktionsverlauf:

"Mit dieser Frage steuert der Lehrer auf das erste Beispiel eines Terms
zu. 'a-b' gibt den Fldcheninhalt eines Rechtecks an, wenn a und b die
Lingen der paarweise verschiedenen Rechteckseiten bezeichnen. 'Linge
mal Breite' lautet die Antwort der Schiiler. Die Formulierung 'Linge
mal Breite' stellt eine im Alltag gebrduchliche Formel dar. Sie hdlt
aber dariiber hinaus durch Verwendung der Begriffe 'Linge' und 'Breite'
deutlich am Bild eines Rechtecks fest. Diese Bindung an ein Bild des
Rechtecks wird unnoétig, sobald man den Blick auf die algebraische
Struktur dieser Formel wendet. Unter einem solchen Blickwinkel stellt
a*b die Verkniipfung zweier reeller Zahlen dar, fiir die gewisse Eigen-
schaften gelten sollen. Eine Vorstellung an den Flicheninhalt eines
Rechtecks ist damit nicht verbunden. Er wire eine denkbare geometrische
Veranschaulichung fiir das Produkt a.b,  wenn beide Faktoren nicht-nega-
tive Zahlen sind. Es ist zu vermuten, dah sich hinter der Formulierung
'Linge mal Breite' bzw. 'a.-b' zwei verschiedene Rahmen zur Interpreta-
tion des Fliacheninhalts eines Rechtecks verbergen."

(KRUMMHEUER und BAUERSFELD, 1981, S.57)
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Als unterschiedliche "Struktur von Plausibilitits-— und Organisations-—
prinzipien fiir die Situationsdefinition" (s.o.) spezifizieren die Auto-
ren nun den algebraisch-didaktischen Rahmen (a‘*b) und den "vom alltég—

lichen Bild eines Rechtecks geprigten" Rahmen (Linge mal Breite). Die

Uberlappungen und Konflikte zwischen diesen Rahmen ebenso wie Ansitze
zu Modulationsversuchen auf seiten des Lehrers versuchen KRUMMHEUER
und BAUERSFELD (1981) am Beispiel des letzten Gespriachabschnittes (im
Dokument 67- 84) aufzuzeigen:

"Der Lehrer fragt dort, wie man 'Linge mal Breite' 'kiirzer schreiben'
kénne (68). Von den Schiilern wird sowohl 'a+«b' als auch 'l°*b' angebo-
ten. (...) 'l:b'" stellt in der Tat eine 'Kurzschreibweise' fiir 'Linge
mal Breite' dar. Es werden die Anfangsbuchstaben der beiden Substantive
genommen, fir 'mal' der gebrauchliche Multiplikationspunkt. Die enge
Anlehnung an das Bild eines Rechtecks bleibt somit weitgehend erhalten."
(KRUMMHEUER und BAUERSFELD, 1981, S.57)

Wenn wir bei beiden Ausdriicken die formale Produktgestalt konstatieren,
heift das, daB Lehrer und Schiiler 'dasselbe meinen', sich auf eine Rah-
mung geeinigt haben? Die Termini der GOFFMANschen Rahmenanalyse fassen
.diese Frage genauer: Liegt der Verwendung der Produktformel bei Lehrer
und Schiiler die gleiche Rahmung, die gleiche Situationsdefinition zu-
grunde? Haben die Schiiler also eine Modulation vollzogen, eine Bedeu-

tungsverdnderung in Richtung auf den "algebraisch—didéktischen" Rahmen,
der hier dem Lehrer unterstellt werden kann? Ein Indiz fiir die vermut-
bare Ubereinstimmung der Rahmungen von Lehrer und Schiiler kénnte in
der weiteren Diskussion der 'Abkiirzungsfrage' und einem Kommentar eines
Schiilers herangezogen werden. Der Lehrer schligt die beiden ersten
Buchstaben des Alphabets vor (s.o. 74/75), die Schiiler ziehen zunichst
'1.b' vor, 'das kann man sich besser merken' (71-73). Der Schiiler Joa-
chim wendet ein: 'Sie miissen aber auch aufzeigen, was a und was mal
dh und was b ist' (75-78), eine Bemerkung, die vom Lehrer positiv be-
stirkt wird. Die Autoren stellen dieser Lesart einzelner AuBerungen
eine Interpretation aus dem Gesamtzusammenhang des Unterrichtsgesprichs
entgegen:

"An der vorgestellten Deutung der Kommunikationsprozesse entstehen
Zweifel, wenn man bedenkt, daB die scheinbare Einigung auf die Formel
'a.b' auf der Grundlage eines vom alltidglichen Bild eines Rechtecks

geprégten Rahmens, den vor allem Schiiler der aufgenommenen Kik$
(='Kommunikationszone intensiv kommunizierender Schiiler'; der Ref.)
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verdeutlichen, zustande kam. In einem zweiten Interpretationsversuch
der vorligenden Passage soll gezeigt werden, daB unter Verwendung eines
algebraisch-didaktischen Rahmens beziiglich des Verstindnisses eines
Produkts der entsprechende Kommunikationsprozef in einer anderen Weise
gedeutet werden kann. Unter dieser Annahme kann die vorgestellte Ge-
sprachspassage als eine kurze Wiederholung von Rechteck und Rechtecks-
Inhalt angesehen werden. Ziel wdre eine schnelle Hinfiihrung zu dem Term
a*b, um dann am ndchsten Problem, der Oberfldchenformel eines Quaders,
wichtige Fragestellungen zum Stoffgebiet der Termumformungen aufzugrei-
fen. Die vorgeschlagene Abkiirzung 'a:b' bedeutet weiterhin unter der
formulierten Annahme die Einfiihrung der Variablen. Das anfingliche Be-
harren einiger Schiiler auf dem Term der Form 'l-b' sei zwar grundsitz-
lich méglich, da 'a*b' jedoch auch schnell akzeptiert werde, scheine
die Einigkeit erzielt worden zu sein. Der Einwand von Joachim zeige
sogar an, daB zumindest bei einigen Schiilern auch eine gewisse 'Tiefe'
von der Bedeutung der Variable vorhanden zu sein scheint. Denn verwen-
det man Variablen, dann ist es aus mathematischer Sicht unbedingt ndtig
anzugeben, Elemente welcher Menge sie reprdsentieren sollen. In diesem
Sinne erschiene dann der oben erwihnte Einwand Joachims als besonders
bemerkenswert, weil er ‘'spontan' ein Exaktheitskriterium erfiillt zu
haben scheint, das - aus welchen Griinden auch immer - im Mathematikun-
terricht oft vernachlissigt wird." (KRUMMHEUER und BAUERSFELD, 1981,
S. 58)

Fiir die Autoren bleibt unentschieden, ob die beiden explizierten Rahmen
verwendet wurden oder andere Rahmen ausschlaggebend waren. Der dem Leh-
rer unterstellte "algebraisch-didaktische" Rahmen kann noch am ehesten
Geltung beanspruchen, da er sich aus der 'offiziellen' Didaktik der
Termumformungen ableiten 1ldft. Demgegeniiber ist der den Schiilern unter-
stellte Rahmen nur aus ihren Auferungen selbst erschlieBbar. Zur Stiit-
zung der Interpretationen des Unterrichtsgespridches im vorliegenden
Dokument haben die Autoren deshalb zusdtzlich die Kommunikationsprozes-
se in einer auBerschulischen Kleingruppen-Arbeit der hier beteiligten
Schiiler sowie den Fortgang des Unterrichtsgespriches analysiert, das
sich im Anschluf an das vorliegende Transkript hinsichtlich der Berech-

nung der Quaderoberfliche entwickelte.

An dieser Stelle kann das Ergebnis der Analyse weiterer Fallmaterialien
nur skizziert werden. Sowohl in der Kleingruppenkommunikation als auch
im weiteren Unterrichtsgesprich zwischen Lehrern und Schiilern werden
die in der ersten Analyse angedeuteten Rahmungen identifizierbar: Sie
kdnnen als "algebraisch-didaktischer" Rahmen des Lehrers und "alltags-

geometrischer" Rahmen fiir Terme der Schiiler spezifiziert werden. Durch
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das gesamte Unterrichtsgesprdch zieht sich damit ein Konflikt zwischen
diesen unvereinbaren Rahmen, der von allen Interaktionspartnern im Un-
terricht selbst kaum erkannt wurde. Modulationen, d.h. Bedeutungsverdn-
derungen hin zum algebraisch-didaktischen Rahmen des Lehrers sind nur
ansatzweise auszumachen. Aus didaktischer Sicht erheben sich daher
Zweifel fir die Autoren, ob geometrische Veranschaulichungen unbedingt
zur Einfiihrung in das Gebiet der Termumformungen geeignet erscheinen.
Sie heben jedoch hervor, daB die in Konflikt stehenden Rahmen beide
mathematische Rahmungen darstellen.

"Die bei Schiilern beobachteten Rahmungen scheinen aber anderer Natur
zu sein. Ihre Rahmungen beziehen den 'Alltag des Mathematikunterrichts'
mit ein. Wichtiges Element stellt dabei die Interpretation der Unter-
richtssituation als an sie gestellte 'Aufgabe' dar. Ihre Rahmungen sind
geprdgt von Handlungen, die zu einem schnellen und sichtbaren Ergebnis
filhren. Diese Rahmungen scheinen weniger iiber (mathematisches) Begriin-
den und Argumentieren sinnvolle Handlungen zu ermdglichen." (KRUMM-
HEUER und BAUERSFELD 1981, S.71; Hervorhebungen v. Ref.)

Die Autoren definieren diese Rahmungen der Schiiler als "alltags-geome-

trische" Rahmen fiir Terme, um die enge Bindung dieses Rahmens an die
spezifischen Kommunikationsprozesse im Mathematikunterricht hervorzu-
heben, die von den Schiilern "als Folge kontingenter, arbitrdrer und
mehr oder weniger isolierter Situationen" (S.54) verstanden werden,
denen lediglich schnell zum Ziel fiihrende Handlungsorientierungen ge-
meinsam sind. Die Stabilitdt und das konstante Auftreten dieser all-
tags-geometrischen Rahmungen iiber eine Reihe von verschiedenen Unter-
richtssituationen sehen KRUMMHEUER und BAUERSFELD dabei weniger im
offiziellen Unterrichtsgesprach zwischen Lehrer und Schiilern begriindet
als vielmehr in den Kommunikationsprozessen zwischen den Schiilern in
den lehrerunabhingigen 'Kommunikationszonen intensiv kommunizierender

Schiiler' verankert.

3. Was man aus dem 'Fall' lernen kann

Wir haben damit Ausgangsmaterialien und Produkte der Fallstudie von
KRUMMHEUER und BAUERSFELD in Ansidtzen kennengelernt. Was aus der unmit-
telbaren Konfrontation mit dem Dokument zu lernen war, wurde in der

Diskussion der "Spurerhaltung" und der Nihe zur Konstruktion von Bedeu-
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tung durch den Forscher zu verdeutlichen gesucht.

Was 14Bt sich nun aus dem spezifischen Produkt dieser Fallstudie ler-

nen, wie kann man es verwenden, wie konnte man es 'verbessern'?

Das Produkt dieser Fallstudie ist eine theoriegeleitete Interpretation
der Interaktion und Kommunikation in einer mathematischen Unterrichts-
stunde. Sie beschreibt subjektive Wahrnehmungen und Situationsinterpre-
tationen der Beteiligten, die individuellen Rahmungen und ihre Konse-

quenzen fiir den Fortgang der Kommunikation.

Wesentliche Kriterien der Beurteilung solcher interpretativer Studien
und ihrer Produkte sind nach McCUTCHEON (1981):
- ob die Argumentationslinie der Interpretation schliissig und nach—
vollziehbar ist,
- ob die Evidenz fiir die Stiitzung der Interpretation ausreichend ist,
- ob die Interpretation Stiitzung in anderen Studien dieser Art findet,
- ob die Interpretation signifikante Fortschritte im Verstdndnis der
untersuchten Realitidt ermégiicht.
Da wir hier nur einen Ausschnitt aus dem Fallmatggial und den Interpre-
tationen zur Verfiigung haben, konnen die ersten drei Kriterien kaum
herangezogen werden. Deﬁgegenﬁber kdnnen jedoch schon die exemplari-
schen Produkte der Interpretationen einiges aussagen iiber den Gewinn

fiir unser Verstindnis der Unterrichtsrealitit.

Wichtig erscheint zun&chst-hervorzuheben, dap jede Interpretation auf
einem recht schmalen Grat zwischen 'Unter-Interpretation' und 1{iber-
Interpretation' ausbalanciert werden muB. Wer die Interpretation zu
weit vorantreibt, dem kann passieren, daf seine Schluffolgerungen nicht
durch ausreichende Evidenz belegbar sind, keine Beziige zu anderen Stu-
dien aufweisen, kurz 'unwahrscheinlich' sind. Eine trivialere Interpre-
tation mag dagegen leichter zu stiitzen sein, jedoch wenig konzeptuell
Neues zum Verstdndnis beitragen. Wer also zu vorsichtig interpretiert,
verliert sich leicht im Offensichtlichen, Banalen, Unwichtigen: 'Das

wufiten wir schon vorher!'.
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Der Frage, wo zwischen diesen Extremen der Interpretation denn die In-
terpretationen und SchluBfolgerungen der BAUERSFELD-Gruppe stehen, kon-
nen wir uns annihern, indem wir die Interpretationen daran messen, was
sie zum Verstindnis der Unterrichtsrealitdt beitragen, was und(wem sie

nutzen koénnen.

Ein besonderer Vorzug der Fallstudie kommt dabei erneut zur Geltung:
die Nihe zu den Mechanismen von Bedeutung und Sinn - wenn die 'Spur
erhalten' bleibt, wenn der Rekurs auf den "first record" (STENHOUSE),
die Anndherung an die "Ursprungsrealitdt" grundsdtzlich immer wieder
méglich bleiben - fiir den Forscher zur Selbstkontrolle, fiir den Er-
forschten zur vertieften Reflektion seines Handeln und zur Validierung
der Interpretation, fiir den Leser von Fallstudien zur Generalisierung

auf die eigene Situation.

Hiermit sind dann auch Ziel-Gruppen und Ziel-Dimensionen derartiger
Fallstudien angesprochen, auf deren Hintergrund Nutzen und Verwendbar-
keit des Interpretationsansatzes der BAUERSFELD-Gruppe umrissen werden
kénnen. Ubergreifend geht es dabei nicht um die Vermittlung konkreter
Handlungsanweisungen fiir den 'Benutzer' dieser Fallstudie; der Gewinn
liegt eher in einer erhShten Reflektiertheit mdglichen Handelns und
mdglicher Ursachenzuschreibung fiir Handlungen. Im Hinblick auf die von

STENHOUSE herausgestellten Verwendungsdimensionen von Fallstudien -

"observation", "analysis" und "modification" - sind dabei drei Ebenen

vorstellbar:

- Inhaltsiibergreifende Erfassung, Beschreibung und Verdnderung von Pro-
zessen des Mathematik-Lehrens als Kommunikationsprozesse, wobei weni-
ger Handlungsrezepte fiir den Lehrer das Ziel sein kdnnen, sondern
Hilfe zur Selbsthilfe im Vordergrund steht (Lehrer als primire Ziel-
gruppe: 'didaktische' Rahmenvergleiche, Erkennen und Modulieren von
Schiiler-Rahmungen, Modulationshilfen etc.);

- Inhaltsiibergreifende Erfassung, Beschreibung und Verdnderung von Pro-
zessen des Mathematik-Lernens, wobei die BewuBtmachung individueller
Rahmungen und inter-individueller Verfestigung solcher Rahmungen in

Schiilergruppen im Vordergrund steht (Schiiler als primire Zielgruppe:
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Rahmungen des mathematischen 'Alltagswissens', Fixierungen und Konfu-
sionen von Rahmungen, Gruppenkommunikation als auf Normen beruhende
und Normen konstituierende Folge von Rahmungen);

- Inhaltsiibergreifende Erfassung, Beschreibung und Verdnderung von Pro-

zessen der Verstindigung in der komplexen Kommunikationssituation

des Mathematikunterrichts, wobei die Bewuftmachung von Rahmungskon-

flikten und ihrer Folgen fiir Lehren und Lernen im Vordergrund steht
(Lehrer und Schiiler als gemeinsame Zielgruppe: 'Didaktische' Rahmun-
gen versus 'Alltags'-Rahmungen, Rahmungskonflikte,-durchbrechungen,
—konfusionen (vgl. QUASTHOFF 1979), Modulationstechniken etc.).

Auf allen drei Ebenen kann das interpretative Vorgehen der BAUERSFELD-
Gruppe sicherlich bedeutsame neue Verstindnisdimensionen aufschliefen
- fiir den Forscher wie fiir die Erforschten gilt das gleichermaBen. Die
Bemiihungen um tieferes Verstindis konnen dariiberhinausgehend von den
Besonderheiten der Fallstudie profitieren, wenn das spezifische Ver-
hidltnis, das hier Forscher und Erforschte zu der untersuchten Realitdt
haben, noch weitgehender ausgenutzt wird. Beide konnen ja in diesem
Fall mit einer Realitdts-Abbildung arbeiten, die in hohem Mafe die
'Spur erhilt', die iiber Videographie und Transkript immer wieder neue
Anndherungen an die 'Ursprungsrealitdt' moéglich macht. Forscher und
Erforschte sind dabei zwar nicht dichter an 'der' Realitdt, der Vorteil
der Fallstudie liegt vielmehr in ihrer gegeniiber dem psycho-statisti-
schen Ansatz groferen Nihe zur Konstruktion der Realitdt und ihrer Be-
deutung. Auf dieser Ebene der stindigen Reibungsmdglichkeit zwischen
einem subjektiv von Forscher und/oder Erforschtem jeweils neu konstitu-
ierbaren 'Datum' und der Konstruktion von Bedeutung sind Erginzungen
zum Interpretationsansatz der BAUERSFELD-Gruppe vorstellbar. Was die
Ebene der Realitdts-Abbildung angeht, so kann man neben Transkripten

stirker auf die Videographien zuriickgehen.

Der verstirkte Rekurs auf den -gegeniiber Transkripten ganz anders, weil
komplexer gearteten - "first record" der Videographie wdre dabei in
zweifacher Weise hilfreich: Die Videographie erhdlt in hohem Mafe die

Spur der 'Ursprungsrealitit', d.h. der Kommunikations- und Interak-
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tionskontext wird in den Dimensionen des verbalen und non-verbalen Ver-
haltens umfassend in der bisher groften Anndherung an die aufgezeichne-
te Wirklichkeit reproduzierbar und einer groferen Variation von Analy-
semethoden und (Selbst-)Erfahrungsdimensionen zuginglich (vgl. KENDON
1979; SCHAEFFER 1975). Damit erdffnet die audio-visuelle Form der Rea-
lititsabbildung gegeniiber anderen Formen die Mdglichkeit zusdtzlicher
und auch grundsdtzlich andersartiger Verstdndnisdimensionen: etwa durch
den Einsatz von Verfahren des 'nachtridglichen lauten Denkens' der Er-
forschten in der Selbstkonfrontation mit eigenen Verhaltensweisen an-
hand ausgewdhlter Videosequenzstellen. Die Sinnauslegung des Forschers
hitte sich dann im unmittelbaren Rekurs auf den "first record" der Kon-
stitution von Bedeutung durch den Erforschten zu stellen. Dieser und
weitere Wege, iiber den gemeinsamen Bezug auf den "first record" und
die abgleiteten Bedeutungskonstitutionen zu einem tieferen Verstdndnis
der Unterrichtsrealitit zu gelangen, sind allerdings mit Bedacht und
VerantwortungsbewuBtsein zu beschreiten. Forscher und Erforschte haben
sich in besonderer und im bisherigen Forschungsbetrieb ungewohnter Wei-
se aufeinander einzulassen, wenn die Interpretationsaussage iiber diese
Form der 'Kontext-Analyse' validiert und angereichert werden soll. Wo-
rin das Besondere liegt, wurde in der Auseinandersetzung mit dem Doku-
ment in der Arbeitsgruppe ansatzweise erfahrbar und kann hier lediglich
umrissen werden: Die als Ausweis der Wissenschaftlichkeit errichtete
und gewohnte Distanz zwischen Forscher und Erforschten wird verlassen,
die Erarbeitung eines jeden tieferen Verstehens der Unterrichtsrealitdt
wird in seiner Abhidngigkeit vom spezifischen Kontext und seinen "mul-
tiple realities" (BRUGELMANN, s.o. S.76)erfahrbar, mit allen Problemen
und Chancen fiir die Einldsung der wissenschaftlichen Anspriiche auf in-
tersubjektiv gesicherte 'Wahrheit', 'Gililtigkeit- und 'Gerneralisier-

barkeit'.



Barbara Koch-Priewe

INNEN- UND AUBENPERSPEKTIVE DES UNTERRICHTS
Anmerkungen zur Diskussion In einer Arbeitsgruppe

Zugang zum Fall-Material

Von den beiden vorgelegten Transkripten entscheiden sich die Teilnehmer
fir das 'Chaos', wie einige sagen, d.h. fiir die Aufzeichnung des Stun-
denanfanges zur Einfiihrung in Termumformungen in der 8. Klasse eines
Gymnasiums. Das andere Transkript, Kleingruppenarbeit zur Kombinatorik
in einem 6. Schuljahr, auch eine Einfiihrung, erscheint manchem in dem
multidisziplindren Diskussionskreis als 'zu fachlich-mathematisch be-
tont' und wombglich Unbehagen ausldsend. Hier bereits beginnen Intimi-

titsgrenzen spirbar zu werden.

In den Eréffnungsziigen der Diskussion tritt eine starke Kritik am Tran-
skript hervor. Nicht, daB es wegen seiner Anlage oder etwa der Verldp-
lichkeit wegen in Zweifel gezogen wiirde, es ist vielmehr die Beziehung
zur Wirklichkeit - oder besser zu den subjektiven Wirklichkeiten - des
Klassenzimmers iiberhaupt: Es fehle die ganze dringende Sinnlichkeit
und Kérperlichkeif des Geschehens; das Transkript stelle sehr unter-
schiedlich eindrucksmichtige Passagen, Handlungen und AuBerungen deut-
lich und optisch gleichgewichtig einfach nebeneinander, schon lesbar
aufgereiht; und damit sei es 'sternenweit' von den Wirklichkeiten ent-

fernt, ein hdchst blasses und gefiltertes Bild.

Man entschlieft sich, die ersten zwei Seiten mit verteilten Rollen noch
einmal laut zu lesen. Die Begeisterung daran trigt dann bis auf die

vierte Seite.

Perspektivische Interpretationen

Wie fast stets bei Lehrern, Erziehungswissenschaftlern und Studenten
richtet sich die erste Aufmerksamkeit auf den Lehrer und seine Perspek-
tive. Vier einander nicht ausschliefende Interpretationen der Anfangs-—

situation zeichnen sich in der Diskussion ab:
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(1) Angst, als Angst des Lehrers vor offenen Situationen, vor dem Ein-
lassen auf Ereignisse, deren Verlauf nicht vorhersehbar, mdglicherweise
risikoreich ist. Das lange 'Drumherumreden' erscheint dann verstdndlich

als ein Verzdgern, ein Hinausschieben der Einlassung.

(2) GCewShnung. Metaphorisch wird aus der Entwicklungsgeschichte des
Hundes die Steppengewohnheit des Sich-auf-der-Stelle-Drehens vor dem
Hinlegen bemiiht, die oft so weit sich verselbstdndigte, dah es 'vor

lauter Messerwetzen nicht zum Beefsteakschneiden komme'.

(3) 'Warming up' als bei vielen Rednern beobachtbare Routine vor der
Sache nur iiber die Sache, aber nicht von der Sache zu reden, 'ich komme
jetzt zu...', 'wir werden im folgenden...' usw. Die Funktion solcher
Eroffnungsrituale liege darin, daB sie fiir Sprecher und Horer zugleich
das Bediirfnis nach Umschalten, nach Einstimmung auf die Sache erfiill-
ten, insbesondere, wenn alle Beteiligten kurz zuvor woanders herkimen,

z.B. aus der Schulpause.

(4) Aufhaltsames Verfehlungsspiel. Im Wechselwirkungsprozeh gegenseiti-
gen Verfehlens 1aft zundchst der Lehrer lange Zeit iiberhaupt keine kon-
krete Aufgabenstellung erkennen (bis 30/31 im Dokument). Die Schiiler
lassen ihre Energie in Sprachspielen verpuffen (s.1,6,14,17,22 usf.),

stets spottbereit 'stdren' sie, halten auf, lenken ab und bringen damit
den Lehrer auf das Einsammeln des alten Lehrbuchs (22-26), womit er
das Spiel des Hinausschiebens fortsetzt. Auch seine erste Frage: " -
was ist das fiir ne Figur?" ist viel zu offen gestellt, um konzentrie-
rend wirken zu kOnnen, so daB das Spiel weitergeht. Wiewohl sich schein-
bar eine latente Konfliktneigung auf beiden Seiten erhdht, bleibt doch
die Respektierung gewisser Grundregeln (Lehrerrolle, Sprecherwechsel
usw.) deutlich, so daB sich der Eindruck eines eingeschliffenen, gewohn-
ten und von beiden Parteien akzeptierten Spiels ergibt, das niemand
zerstdrt (vgl. 45-50), das aber dem Lehrer erlaubt, seinen Arger loszu-
werden, wie andererseits es den Schiilern ermdglicht, ihre identitdtsfor-
dernden Frechheiten offiziell anzubringen, - und alles 'liuft' eben

mit einem gewisseén Anstand. Zu diesem Spiel gehdrt vielleicht auch der
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Umstand, da® der Lehrer die bereits (vgl. 30) allzu rechtzeitig gegebe-
ne Antwort "das ist ein Rechteck" im Vorgriff auf seine Frage iiberhort
und erst nach etlichen Umwegen und einer Reihe von richtigen weiteren
Einwiirfen (vgl. 40,43,44) die Schiilerduferung (52) als Antwort nimmt.
Vielleicht auch erschien dem Lehrer die eigene Frage noch nicht genug
abgearbeitet in dem Sinne, daB gewif vorhandene Fehlvorstellungen von
den Schiilern auch sicher geduBert und korrigiert werden konnten, wozu
richtige Beitrige anderer Schiiler in der Schwebe gehalten werden

missen, weil anders die Sache als verhandelt und abgeschlossen gilt.

Der Schiileraspekt bildete den zweiten Aufmerksamkeitsbereich. Neuerlich
wird die Ausgangslage kritisiert: Der Videorecorder sei ein Apparat,
der etwas anderes aufzeichne als das, was eine beteiligte Person wahr-
nimmt. Die Videoaufzeichnung sei daher subjektlos (was im Blick auf

weitere Interpretationen auch als Vorzug gesehen werden kann).

Die Diskussionsteilnehmer befabBten sich mit der offenbar fesselnden
Idee, wie und ob das Protokoll der Mathematikstunde durch die 'Innen-
sicht' der Beteiligten angereichert werden konnte. Dabei wurden drei
verschiedene Ansitze ins Spiel gebracht, die Ausdruck des Spektrums

der Fallstudienforschung zu sein scheinen:

(1) Der Vorschlag (von Horst RUMPF), die Gedanken und Gefiihle von einer
am Unterricht beteiligten Schiilerin aufzuzeigen, war als Aufforderung
gemeint, sich vorzustellen, wie die Schiiler den Unterrichtsablauf wahr-
genommen haben. RUMPF ging es vermutlich darum, iiber Wirkungen des Un-
terrichts auf einzelne Schiiler zu spekulieren und dies dem Leser als
eher literarisches Produkt (und nicht als empirisch begriindete Teilstu-
die) anzubieten (es wiirde eine auf viel Phantasie gestiitzte 'Fallge-
schichte' daraus werden). Diese Methode, Einfiihlung zu steigern, sei
auch empfehlenswert fiir Historiker und Sozialwissenschaftler: Sie miih-
ten einen inneren Monolog entwerfen fiir Personen, die historisch agiert

haben.

(2) Der auf das 'innere Fliistern' bezogene Vorschlag wurde zum einen
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unter dem Aspekt diskutiert, unter welchen Untersuchungsbedingungen
man das tatsdchliche 'innere Fliistern' des Lehrers erfassen kdnnte.
In der Regel kommentieren die betroffenen Lehrer direkt im Anschlup
an den Unterricht vor allem die Aspekte, die von ihnen am stdrksten
emotional besetzt sind. Wenn die Fragen sehr allgemein gehalten sind,
kommen selten ergiebige Antworten iiber das, was der Lehrer widhrend des
Unterrichts dachte bzw. erlebte. Ein Beispiel fiir einen vergleichbaren,
ergiebigeren Versuch findet sich bei Rob WALKER, der einen Schulrat
bei seinen Schulbesuchen begleitete: Der Schulrat sprach zwischen den

Interaktionen seine jeweiligen Gedanken und Gefiihle auf Band.

(3) Das 'innere Fliistern' wurde zum zweiten daraufhin bedacht, ob und
welche Wirkungen sich beim Lehrer zeigen konnten, wenn der Wissen-
schaftler selbst einen inneren Monolog des Lehrers konstruiere und ihn
damit konfrontiere ("Ich habe mich bemiiht, mich in Sie reinzuversetzen;
sind Sie das?"). Hier gab es Ankldnge an Effekte des Psychodrama: beim
'Doppel' wird dem Akteur eingefliistert, wie er sich fiihlt; sein innerer

Monolog wird verbalisiert — ein Dialog kann entstehen.

Unterschiede zwischen Fallstudien
In der Hoffnung, dabB eine vorschnelle Etikettierung den fruchtbaren
Austausch zwischen den Fallstudikern nicht hemmt, kann man versuchen,

zwischen den Herangehensweisen zu unterscheiden:

(a) den literarisch-didaktischen Ansatz, der Fallgeschichten in aufkli-
render, pddagogischer Intention erzihlt; dabei ist die empirische Au-

thentizitdt sekunddr;

(b) den deskriptiv-empirischen Ansatz, der handhabbare Systeme fiir die

Beschreibung empirisch erhobener Daten sucht;

(c) den 'transaktionalen' Ansatz, der eine weitere subjektive Realitdt

konstruiert, um dialogische Bewegungen auszuldsen.

Moglicherweise ist allen drei Ansdtzen gemeinsam das Interesse an der

Offenlegung intrapsychischer Vorginge.
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Dietlind Fischer

Vier TAGE IN DER HaupTscHuLE E.
- PORTRAT EINER LANDL ICHEN HAUPTSCHULE -

*

Welche Probleme haben Lehrer und Schiiler zur Zeit an der Hauptschule?
Wie erfiillt die Schule unter den gegenwdrtigen Bedingungen ihre Auf-
gaben? Wie 18sen Lehrer die alltdglichen Probleme und welche Perspek-
tiven haben sie fiir die zukiinftige Gestaltung von Schule und Unter-

richt?

Mit diesen und &dhnlichen Frégen sind wir im Herbst 1979 zu zweit vier
Tage in einer Hauptschule gewesen. Wir haben mit dem Schulleiter, Kon-
rektor, einigen Lehrern, Fachleitern und Schiilern gesprochen, ihren
Unterricht angeschaut, auf Lehrer-, Rektor- und auf Schiilerstiihlen ge-
sessen und zugehdrt. Wen wir fragten, der gab uns bereitwillig Aus-
kunft, nahm sich Zeit dafiir, opferte die Pause oder eine Freistunde

fiir ein Gesprich.

Was wir in Erfahrung bringen konnten, haben wir zusammengetragen: Es
prigt unser Bild von dieser Schule. Wir bringen unsere Eindriicke zu
Papier, um das Gesprich iiber diese Hauptschule (und andere) fortsetzen
zu konnen, um mehr Verstdndnis zu gewinnen, Einsichten zu vertiefen
und Erklirungen finden zu konnen fiir das, was Lehrer und Schiiler in
Hauptschulen besorgen, und um Perspektiven gewinnen zu konnen, wie und

wo Unterstiitzung und Hilfe nottut.

Die Schulumgebung

Gepflegte AuBenanlagen mit weiten Rasenflichen, iiberdachten Fahrrad-
stindern, gekennzeichneten Autoeinstellplitzen, pflegeleichten Bepflan-
zungen an den Rdndern befestigter Zugangswege fallen dem Besucher zu-
erst auf. Ein gelbes Schild verwehrt Unbefugten in einer Bannmeile von
100 m den Zutritt. Sind wir als Besucher befugt? Der Ort E. hat knapp
20.000 Einwohner; rund 10% der Zementproduktion der Bundesrepublik

* Zur Ver'deentlichuﬁg in: Die Deutsche Schule 1982
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werden hier hergestellt. Der Ort gilt aufgrund seiner ldndlich-reizvol-
ven Mittelpunktlage gleichzeitig als Wohnzentrum fir vier Kleinstddte
im Umkreis von 15 km. Die Hauptschule ist Mittelpunkt fiir sechs Grund-
schulen. Wenn in zwei Jahren eine weitere Hauptschule im Nachbarort
aufgeldst wird, dann ist die Schule E. die einzige Hauptschule in der
Region. Eine Realschule ist am Ort, ein Jugendzentrum, eine Altenbegeg-
nungsstitte; dem Schulgebdude benachbart liegt eine Bezirkssportanlage,

Tennisplidtze, eine grobBe Turnhalle und ein Hallenschwimmbad.

Ltwa 75% der Bevilkerung sind katholisch, rund 10% evangelisch; im

Gemeinderat hat die CDU die absolute Mehrheit.

Die Schiilerzahlen an weiterfithrenden Schulen werden, wie iiberall seit
1078, beginnend mit dem 5. Schuljahr, geringer. Die Zahl der Arbeits-—
losen im Arbeitsamtbezirk A hat seit dem Vorjahr eine geringfiigig ab-

nehmende Tendenz.

Die Schule — riumliche und personelle Gegebenheiten

Die Schule befindet sich in einem als Schulzentrum geplanten Neubau,
etwa finf Jahre alt. Drei einstdckige Trakte mit jeweils acht Klassen-
raumen sind durch breite, helle Wandelginge miteinander verbunden; in
einem Trakt befindet sich eine Grundschule. Weitere Klassenriume sind
in einem Anbau untergebracht. Die Ginge sind sauber, glatt, ordentlich.
An einigen Wianden und in Vitrinen sind Schiilerarbeiten aus dem Kunst-
und Werkunterricht ausgestellt. In der Pausenhalle steht eine gepol-
sterte Sitzgruppe, von Gummibdumen umrahmt. Manchmal sitzen Schiiler

darauf, wenn sie auf den Bus warten.

Ein Plakat an der Eingangstiir zum Pausenhof fordert zur Teil-
nahme an einem Malwettbewerb auf: Motive des Ortes sollen ge-
malt werden. Die besten Bilder sollen in einen Kalender kom-
men, den die Schule produzieren will. Fotoapparat, Biicher und
Schallplatten sind als Preise vorgesehen, Kunsterzieher bieten
ihre Beratung an. Das Kalenderprodukt soll zugleich als Werbe-

triger fir die Gemeinde verwendet werden.
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Die Schule ist mit 825 Schiilern fiinfziigig ausgelegt, im 6. Schuljahr
sind es sechs Ziige; zur Zeit gibt es zwei freiwillige 10. Schul jahre.

Die Klassen haben im Schnitt 30-35 Schiiler; an der.Schule sind 40 Aus-

ldanderkinder.

Von den 40 Lehrern sind fiinf oder sechs Teilzeitbeamtinnen; dazu kommen
noch vier oder finf Referendare und zwei Halbtags-Sekretdrinnen. Das
Kollegium hat ebensoviele Midnner wie Frauen; der Schulleiter ist mit

45 Jahren der dlteste Kollege.

Die Ausstattung der Schule ist nach Aussage des Schulleiters sehr gut,
"wir haben alles, was wir brauchen": Klassen- und Fachriume fiir Physik,
Werken, Holz- und Metallarbeit, Sprachlabor, grofziigige Verwaltungsrdu-

me, Tageslichtprojektoren in jeder Klasse.

Die Schule erhilt einen Lehrmitteletat von jdhrlich rund 12.000 DM.
Eingesparte Mittel aus dem Schulbuchetat kann die Schule eigenstdndig

verbrauchen.

Zwei' von drei Orundschiilern besuchen in diesem Ort die Hauptschule
(1974: 60%). In ein paar Jahren werden 50% der Grundschiiler nach der
vierten Klasse die Hauptschule besuchen (vgl. Schulentwicklung Kreis W.
1970-1974). Jedes fiinfte Kind geht nach der Grundschule auf ein Gym-
nasium in den ‘Nachbarstddten oder auf die Realschule. Im letzten Jahr
(1978) sind 45 Schiiler vom Gymnasium und von der Realschule zuriickge-
kommen, die meisten schon im Verlauf und zum Ende des 5. Schuljahres.
Ohne Hauptschulabschluf wurden im EntlaBjahrgang 1977/78 fiinfzehn Schii-
ler (= 8,3% von 180) entlassen.

Der Schulleiter sagt, daB alle Schiiler nach dem Schulabschlufy auf Lehr-
stellen oder Arbeitsplitze untergebracht worden seien; problematisch
sei allerdings die Ausbildungsplatzsituation fiir die Middchen, weil die

Industrie nicht geniigend Plitze anbiete.



154

Der Unterricht

Wir konnten an drei Schulbesuchstagen in 11 Unterrichtstunden hospitie-
ren und mit den Lehrern in den Pausen oder in einer Freistunde iiber
ihre Arbeit sprechen. Der Schulleiter hatte, unseren Wiinschen entspre-
chend, die Hospitation vermittelt, hauptsichlich im 6. und 9. Schul-

jahr. Drei der besuchten Kollegen waren Fachleiter.

Die Schiiler lernten ein Gleichnis, eine Fabel, ein Horspiel kennen;
sie be}echneten Flicheninhalte von Kreisringen und wandelten eine Kurz-
geschichte in ein HOrspiel um; sie wiederholten die Reinigung des Was-
sers, die Konjugation englischer Verben, die Benennung von Satzglie-
dern; sie ilibten Regeln der Konsonantenverdoppelung, Nacherzdhlung und

Abschreiben.

Die Schiiler sollten Gleichnisse verstehen lernen; sie sollten anhand
einer Schulfunksendung und fingierten Pressemeldungen das Problem dis-
kutieren, ob Jesus ein Revolutiondr war; sie sollten aus der Fabel die
Lehre ziehen, daB man sich als Schwicherer nicht immer nach der Decke
zu strecken braucht; sie sollten Rechtschreibung und Grammatik {iiben
und wiederholen und den Umgang mit unterschiedlichen Informationstri-

gern kennenlernen.

Obgleich die Schiiler in fast allen Klassen an Gruppentischen safen,
haben wir Gruppenunterricht nur einmal gesehen. Meistens saB oder stand
der Lehrer vor der Klasse; fragend-entwickelnde Unterrichtsphasen iiber-
wogen. Je dynamischer er fragte, desto einsilbiger antworteten die
Schiiler. Zu bearbeitende Texte wurden vom Lehrer vorgelesen, die Schii-
ler antworteten auf Fragen, die der Lehrer stellte, dann schrieben sie

auf, was an der Tafel oder im Buch stand oder was der Lehrer diktierte.

Fast alle Lehrer wiinschten sich kleinere Klassen. Sie versicherten zu-

gleich, dap ihr Unterricht bei kleineren Klassen nicht anders aussdhe.

Tafel und Tageslichtprojektor wurden oft eingesetzt. Wichtigstes Medium

ist das Schulbuch, das in Klassensidtzen an die Schiiler verliehen wird.
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Wir nahmen Einblick in die Sammlung alter Religionsbiicher, die in einem
verglasten Kleingruppenraum hinter einer Klasse aufbewahrt wurden. Der
Raum wurde als Gruppenraum nicht gebraucht. Die Biicher standen ordent-
lich in dem Regal; es gab keine Loseblattsammlungen und keine Material-

archive.

Die 9. Klassen waren vor kurzem aus dem dreiwdchigen Betriebspraktikum
zuriickgekehrt. In einer Klasse hingen groBformatige Berufsbeschreibun-
gen an der Wand. Die Schiiler hatten im Deutschunterricht einen Prak-
tikumsbericht geschrieben zur Erfahrungssicherung und zur Information
des folgenden Jahrgangs. Das Praktikum war von der Fachkonferenz Wirt-
schaftslehre vorbereitet und vom Klassenlehrer betreut worden. Ein Leh-

rer fand diec Vorbereitung nicht ausreichend.

In Mathematik und Englisch sind die Klassen nach Leistung differen-
ziert: im 7. Schuljahr in vier Grundkurse und einen Erweiterungskurs.
Vom 7. Schuljahr an haben die Schiiler Wahlpflichtunterricht in Sport,
Musik, Tennis und Werken; im 9. Schuljahr werden Neigungskurse ange-
boten. Eine Lehrerin hielt die Differenzierung des Unterrichts fiir zer-
storerisch. Die Stammklassen sind im 9. Schuljahr nur noch in Deutsch

und Geschichte zusammen.

Die auslindischen Kinder erhalten an vier Tagen in der Woche Forder-
unterricht. Er wird von einer engagierten Lehrerin erteilt, die sich

autodidaktisch dieser Aufgabe stellt.

Wegen des kleinen Anteils evangelischer Kinder wird deren Religions—
unterricht in Mischgruppen aus je einem Schiilerjahrgang erteilt; 35
Schiiler eines Jahrgangs treffen sich einmal wdchentlich eine Stunde

zum Religionsunterricht in einem Kellerraum.

Lehrer sprechen iiber ihre Schiiler
Die Lehrer gaben Einschitzungen der gerade unterrichteten Klasse. Die

eine galt als "besonders unruhig und sehr schwierig", weil sie nahezu
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ein Drittel '"Riickldufer" zu verkraften hatte. In schwierigen Klassen
sei der Unterricht besonders anstrengend, nur bei "Stillarbeit" seien

die Schiiler ruhig. Es wurde viel Stillarbeit gemacht.

Die andere Klasse war "sehr diszipliniert". Der Lehrer kannte seine
"Pappenheimer", die bei ihm genau wuBten, was sie bei ihm diirften und

was nicht.

Eine weitere Klasse galt als "sehr schwach", die nidchste als "sehr gut'y
einige Lehrer storten sich an der "schlechten Arbeitshaltung" der Schii-
ler. Ein Lehrer nutzte unseren Besuch zu einem Gesprdch mit den Schii-
lern iiber seinen Unterrichtsstil, Demonstration und Reflexion zugleich.
Die Klasse galt als "sehr schlimm", bevor er sie im Fachunterricht
iibernahm. Er beteiligte die Schiiler an der Themenabsprache, erklidrte
und verbalisierte sein Belohnungs- und Bestrafungsverhalten und duBerte
Verstindnis fiir die Interaktionsprobleme der Klasse. Die Schiiler hat-
ten bisher unter dem Klassenklima gelitten, wo "einer den anderen ver-

petzt." Den neuen Unterricht mochten sie lieber.

Drei jlingere Schiiler sprachen eine Lehrergruppe in der Pause
an: Schiiler X wiirde wieder priigeln, die Lehrer sollten helfen.
Das war Anlap fiir die Kollegen, sich an eine Zeit zu erinnern,
wo sich die Kleinen fiir Geld einen 'Killer' aus den oberen

Klasse gemietet hatten, um mit dem Schliger fertig zu werden.

Mit besonderen Formen aggressiven und destruktiven Verhaltens der Schii-
ler hitte die Schule nicht zu kdmpfen; der Schulleiter erinnert sich

an eine problematische Zeit, die Sache hitte man nun aber "im Griff".

In der Pause hat der Schulleiter die Polizei benachrichtigen
miissen. Ein 'ausgerissener' Schiiler, der hiufig von zu Hause
weglief und in den naheliegenden Kleinstadten aufgegriffen
wurde, war von den Schiilern in der Nihe des Schulgelindes ge-
sichtet worden. Das sei nun ein Fall fiir die psychiatrische

Anstalt, meinte der Schulleiter.
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In einem 9. Schuljahr kritisierte der Lehrer die Mitarbeit der Schiiler,
die nicht mehr so gut wie vor einem halben Jahr wire. Er vermutete,
dap es "die Entwicklung" oder "das Alter'" seien, die Verdnderungen be-
wirkten. Die Schiiler hatten vor wenigen Wochen ein Betriebspraktikum

gemacht.

Zusammenarbeit im Kollegium

Die informelle Sitzordnung im Lehrerzimmer zeigte noch immer die Zusam-
mensetzung des Kollegiums aus zwei Stammschulen, die vor vier Jahren
zusammengelegt worden waren. Die Fachkonferenzen tagen zwei- bis vier-
mal jdhrlich; sie arbeiten "unwahrscheinlich intensiv", wie der Schul-
leiter sagte. Pidagogische Konferenzen seien fast ausschlieflich orga-
nisatorischen Fragen gewidmet. Auf Klassenkonferenzen wiirde iiber Pro-

blemschiiler gesprochen und wie man mit ihnen fertig wird.

Eine didaktische Koordination stecke noch in den Kinderschuhen, bekann-
te ein Kollege. Ein anderer bedauerte, daB zwar iiber problematische
Schiiler, nicht aber iiber problematischen Unterricht gesprochen wiirde.
Er erkldrte diesen Mangel damit, daB Kollegen, die mit grofier Anstren-—
gung fiinf oder sechs Stunden Unterricht hinter sich gebracht hitten,

nicht auch noch nachmittags dariiber reden wollten.

ber die Konferenzen hinaus gab es keine Arbeitsgruppen der Lehrer an
dieser Schule. Man feierte gelegentlich zusammen oder ging kegeln. Ge-
genseitige Hospitationen fanden nur in Ausnahmefillen statt, meistens

in Zusammenhang mit der Ausbildung von Referendaren.

Jeder Lehrer sieht selbst zu, wie er schwierige Situationen iiberlebt.
Uns war die funktionale Glattheit in den Klassenrdumen aufgefallen:
Kein Ort zum Leben oder Wohnen. Die Lehrer eilten in den Pausen in das
Lehrerzimmer. Dort war es warm und hell; zigarettenrauchumhiillt saBen
an einem langen Konferenztisch etwa dreifig Lehrer zu zweit oder zu
dritt zusammen, die Kaffee tranken, friihstiickten, auch unterrichtsbezo-

gen plauderten. Schiiler hatten zum Lehrerzimmer keinen Zutritt.
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Schiiler iiber Schule und Unterricht

Wie sehen die Schiiller den Unterricht? Im Mathematikunterricht sagte
ein Mddchen iiber den Lehrer :"Der erklirt immer so schnell und nimmt
keine Riicksicht, wenn man es nicht kapiert hat." Zum Religionsunter-
richt sagte ein katholischer Junge: "Ganz toll, von Liebe, Partner-
schaft und Sex reden wir", und seine Augen leuchteten dabei. Dagegen
ein evangelisches Midchen: "O, furchtbar, immer von Jesus und Gott und

so'n Killefit, das ist langweilig."

Es ist schwer, als Fremder mit Schiilern in ein Gesprdch zu kommen. Dem
Frage- und Informationsbediirfnis der neugierigen Besucher begegnen die

Schiiler mit Zuriickhaltung und Skepsis.

Wir haben in einer Unterrichtsstunde einer 9. Klasse den Lehrer ver-
treten und mit den Schiilern dariiber gesprochen, was sie in der Schule
dndern wiirden, wenn sie Entscheidungen zu treffen hitten. Die Schiiler

haben ihre Ideen fiir uns aufgeschrieben.

Als erstes wollten viele Schiiler die Hausaufgaben, Klassenarbeiten und
Zensuren abschaffen. Einige wiirden auch gern die Stunden-, Tages- oder
Wochenlernzeit verkiirzen. Das 10. Pflichtschuljahr steht ihnen auch

mehr als Last denn als Chance bevor.

In den Auferungen driickt sich nicht Protest gegen die Schule oder Haf
auf den Leistungsdruck aus, sondern ein moderater Wunsch nach Verbesse-
rungen oder Verdnderungen. Das betrifft insbesondere auch die Gewich-
tung der Fdcher: Sport, Hauswirtschaft, Technisches Werken, Textilar-
beit und Musik sollten hiufiger stattfinden. Englisch soll Nebenfach
und mit Physik oder Chemie getauscht werden; viele Schiiler wiinschen
sich mehr praktisches Arbeiten. Kein Schiiler nennt Themen oder Inhalte,

die zum Gegenstand des Unterrichts werden sollten.

Im Blick auf die Lehrer wiinschen sich einige Schiiler nur junge Lehrer,
die sie duzen diirfen und die Sprechstunden fiir Schiiler haben. Die Klas-

sen- und Schulumgebung wird hiufig im Katalog der Verdnderungswiinsche
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genannt: Die Rdume sollten wohnlicher und gemiitlicher sein, auf dem
Schulhof sollte es Spiel- und Sitzgelegenheiten geben; sie wiinschten
zusdtzliche Aufenthaltsrdume fiir die Pausen. "Die Schiiler diirfen auf
dem Schulhof nicht wie Gefangene behandelt werden". "Eine Stunde in
der Woche fiir die Schiiler zum Besprechen von Problemen". "Schule be-
zahlt und noch Geld dazu." '"Mehr Auslauf in den Stunden". Das wiinschen

sich einzelne Schiiler.

In diesen Tagen waren die Schiilervertreter fiir die Mitwir-
kungsgremien zu wihlen. In der Pausenhalle hingen 'Steckbrie-
fe' mit Fotos und Programmpunkten der fiinf Schulsprecher-Kan-
didaten. Zwei Vertrauenslehrer bemiihten sich intensiv um die
Schiilervertretung. Die Schiiler, die wir fragten, fanden die

Wahlen nicht besonders aufregend.

Wenn sie mehr unterrichtsfreie Zeit hdtten, wiirden die Jungen mehr Aus-
fliige und Klassentreffen machen und ihren Hobbies nachgehen, wie Musik
horen, Sport treiben, FuBball spielen, Rad- und Mofafahren. Die Mddchen
wiirden hauptsichlich mehr lesen, handarbeiten, spazierengehen, in Haus
und Garten helfen, in einen Tanzkurs oder eine Diskothek gehen, mit
Freunden und Freundinnen zusammensein, sich mit Tieren, Behinderten,
Alten und Kindern beschiftigen. Organisierte Angebote der Freizeitkul-
tur (z.B. Kino, Theater, Jugendzentrum, Vereine) spielten keine Rolle

bei den Wunschkatalogen.

Schulleben und besondere Ereignisse
Zwei Wochen innerhalb von drei Jahren steht der Schule eines der drei
Schullandheime des Kreises zur Verfiigung; im Sauerland, in Tirol, auf

einer Nordseeinsel. Der Aufenthalt dort ist begehrt und beliebt.

Zu besonderen Anldssen wird etwa flinfmal im Jahr ein Schulgottesdienst

abgehalten.

Der Schulleiter ist bemiiht, eine gute 6ffentliche Meinung von der Schu-

le zu erhalten. Ein Weihnachtsbazar, eine Einladung an die Senioren
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des Ortes zum Schulbesuch, das Kalender-Projekt und die gelegentliche
Beteiligung der ortlichen Presse sind einige Anldsse zur Imagepflege,

neben den pidagogischen Intentionen derartiger Aktionen.
Das Ansehen der Hauptschule im Ort ist unangefochten.

Versuche zur Erklirung und Bewertung

Die Schule hat in der kurzen Zeit ihres Bestehens ein relativ ausbalan-
ciertes Format fiir die Bewdltigung von Anforderungen und Problemen ge-
funden. So wie uns der Schulleiter darstellt, gibt es keine Probleme,

die nicht irgendwie schon geldst worden sind:

Schwierigkeiten mit 'Rockern' sind im Griff, einige jlingere 'antiauto-
ritire' Lehrer sind gegangen, das Kollegium hat sich konsolidiert, die
Organisation klappt, Stundenpldne, Busfahrpline, Vertretungspldne las-
sen sich koordinieren, der Betrieb lduft reibungslos, Probleme sind
handhabbar. Der Schulleiter erkennt und nutzt Freirdume fiir selbstver-
antwortete Entscheidungen; seine Beziehungen in der Gemeinde geraten

zum Nutzen der Schule und ihrem Ansehen in der Offentlichkeit.

Vielleicht haben wir die Schule zu sehr aus der Perspektive des Schul-
leiters zu sehen bekommen. Der ist - sicher nicht zu unrecht - stolz
auf seine Fidhigkeit, diesen 'Betrieb' zu managen; im Schulleiterzimmer
ist die Stundenplan-Stecktafel Schaltpult und Organisationsplan. Be-
triebsunfille gibt es nicht. Was in den Klassen geschieht, erfahrt er
allerdings nicht aus eigener Anschauung; meist setzen seine Aufgaben
erst dann ein, wenn Klagen kommen, von Lehrern oder Eltern. Fiir die

Schiiler hat er ebenfalls eine Sprechstunde eingerichtet.

Die Hauptschule ist die weiterfiihrende Schule fiir die meisten Grund-
schiiler, so daB Fihigkeiten und Leistungsvermdgen der Schiiler noch
breit variieren. Es ist keine 'Restschule'. Auch die materielle und
personelle Ausstattung ist makellos. Auf Schiilern und Lehrern lastet
zur Zeit kein existentiell bedeutsamer oder bedrohlicher Druck, der

zu besonderen Anstrengungen herausfordert, wie z.B. Jugendarbeitslosig-



161

keit, Vandalismus, Kriminalitdt, Drogenkonsum.

In der Tendenz bestitigt diese Schule die Ergebnisse von FEND (1977),
der eine grofe subjektive Zufriedenheit bei Hauptschiilern und -lehrern

feststellte. Der Betrieb lduft glatt.

Wir hatten den Eindruck, dah der Schulleiter viel iiber seine Schule
nachgedacht hat; von allen Kollegen hat er die groBte Distanz zu Schii-

lern, das gestattet ihm ein umfassenderes Nachdenken.

Vielleicht wurden wir auch vorsichtig abgeschirmt. Wir baten bei den
Lehrern nicht selbst um die Erlaubnis zu einem Unterrichtsbesuch; wir
fanden wenig Gelegenheit fiir ungeplante und zufdllige Gesprdche mit

Lehrern.

Die Schule wurde uns in ihrer offiziellen Version prdsentiert. Dennoch:
Nirgendwo wurde einem behaglich zumute in der funktionalen Ordnung ei-
ner Schule, die formalen Anspriichen geniigt. Drei herausragende Aspekte

erscheinen bemerkenswert:

(a) Die Inhalte des Lernens spielen keine Rolle. Schiiler wie Lehrer

erzdhlen nicht, ob und was ihnen inhaltlich wichtig ist. Die Vor-
schriften im Lehrplan scheinen eine Auseinandersetzung iiber schuli-
sche Inhalte und ihre Gewichtung unter den Bedingungen dieser Schii-
ler und Lehrer nicht mehr aufkommen zu lassen. Die Schiiler sind
gelangweilt. Sie erleben sich selbst nicht als Verursacher von
Lernerfahrungen. Eigeninitiative und Mitbeteiligung der Schiiler
sind kaum gefragt. Der Gruppenraum wird zum Abstellen von Biichern
benutzt, nicht fiir Gruppen. Vielleicht hat das Betriebspraktikum
fiir eine kurze Zeit alternatives Lernen bedeutet; dadurch wird die
Schule anschliefend noch farbloser und unattraktiver. Die Lehrer
kdnnen sich die Verdnderung der Schiiler nach dem Betriebspratikum
mit einem Hinweis auf "das Alter" oder "die Entwicklung" erklédren.
Sie horen auf, weiter nach Bedingungen fiir den inneren Riickzug der

Schiiler zu fragen; daB hier die Erfahrung von Lernen iiber prakti-
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sches Handeln eine Rolle gespielt haben kdnnte, bei dem sich zu-
gleich ein Sinn vermittelt, der den Schulunterricht in Frage
stellt, derartige Uberlegungen dringen nicht durch.

(b) Eine piddagogische Konzeption, die den Fachunterricht iibergreift,

ist nicht erkennbar. Die Lehrer wiinschen sich kleinere Klassen,
aber sie konnen nicht sagen, was sie in kleineren Klassen anders -
machen wiirden. Wenn es in der Klasse schwierig wird, werden die
Schiiler still beschiftigt mit Einzelarbeit. Der eine oder andere
Fachleiter probiert piddagogische Konfliktregelungen in 'seiner!'
Klasse. Das dringt iiber diesen Rahmen nicht mehr hinaus. Einige
Lehrer klagten iiber die schlechte Arbeitshaltung der Schiiler oder
iiber Disziplinprobleme. Aber ihre Unzufriedenheit scheint offiziell
micht zugelassen; sie bleibt als individuelle Problematik ver-
schlossen und ist einer Bearbeitung im Kollegium nicht zugdnglich.
Dennoch fanden wir bei den Lehrern keine expliziten Verdnderungs-
wiinsche. Keine Probleme zu haben, bedeutet aber auch, keine Per-
spektiven zu haben, keine Konzeptionen zu entwickeln. Unzufrieden
ist nur der, der sich bessere Alternativen vorstellen kann. Keiner
scheint zu wissen, wohin es gehen soll, und jeder iiberlebt irgend-
wie.

(c) Die Schule ist (noch) kein Erfahrungsraum, kein Lebensraum in dem

Sinne, daB sich hier Schiiler (und Lehrer) ganzheitlich als Personen
einbringen und verwirklichen konnen. Die Schiiler klagen iiber die
'ungemiitliche' Atmosphdre in ihren Klassen: Was hindert sie daran,
ihre Umgebung selbst zu gestalten? Sie wiinschen sich persdnlichen
Kontakt zu Lehrern, Zeit und Raum fiir informelle Gesprdche: Warum
gibt es solche Gelegenheiten nicht? Das warme, wohlige Lehrerzim-
mer ist wie ein Nest, in das alle Erwachsenen fliehen diirfen. Fiir

die Schiiler gibt es keine vergleichbaren Zufluchtstitten.

Wie wird sich diese relativ junge Schule entwickeln? Eine bemerkens-
werte Regenerierung des Kollegiums durch neue Krifte ist fiir die nich-
sten 20 Jahre nicht zu erwarten. Wird es eine Bedeutung fiir die Weiter-
entwicklung der Schule haben, wenn der Anteil der Schulentlassenen ohne

Ausbildungsplatz steigt? Was mub geschehen, damit dem Bediirfnis nach
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Lernen in Realsituationen didaktisch entsprochen wird? Wird die Schule
auf Dauer ein Profil gewinnen konnen, das iiber das reibungslose Am-

Laufen-Halten und die glatte Funktionalitdt hinausgeht?

Nachbemerkungen

Die Schulleitung hat den vorstehenden Bericht zugesandt bekommen mit
der Bitte um ein Gesprdch iiber unsere Eindriicke und iiber die Versuche
zur Erklirung und Bewertung des 'Stils' dieser Schule. Das erwiinschte
Gespriach sollte mit dem Kollegium stattfinden. Der Schulleiter hat da-

rauf nicht reagiert.
Tiir zu, aus, Ende des Kontakts.

Ob die Welt dieser Schule allzusehr in Ordnung ist, oder ob die beiden
Untersucher (und die Berichtschreiberin) verriickt geworden sind, wird
nicht mehr unter den Beteiligten zu klédren sein. Leute, die hinter den
Vorhang schauen mdchten, den sie nicht selbst zu verantworten brauchen,
konnen so problemlos als Voyeure abgewiesen werden. Die Regeln der H&f-

lichkeit verletzt niemand ungestraft.

Einige Forscherkollegen konnten mit dem Bericht etwas anfangen; sie
hielten das 'Portridt' fiir anschaulich genug, um sich unter der Schule
etwas vorstellen zu kdnnen. Sie zeigten sich angetan von Passagen, in
denen die feinstrukturierte Briichigkeit zwischen dem reibungslosen und
storungsfreien Ablauf des Schulbetriebes auf der 'offiziellen' Seite
und den Ausbriichen der Schiiler aus diesem System angezeigt wurde. Na-
tirlich werden auch eine Fiille von Belegen fiir die kritischen Folge-
rungen vermifit und vollstidndigere Informationen iiber einzelne Aspekte
der Schulstruktur erwartet. Aber es wurde auch befiirchtet, daB das
Stilmittel der Ironie, das in einigen Stellen - z.B. durch die Kombina-
tion unterschiedlicher Beobachtungseinheiten - eingesetzt wird, nur
Eingeweihten verstdndlich sei. Ironie als Sprachmittel zwischen Nicht-

Kollegen ist verletzend und kridnkend.

Einige Lehrerfortbilder fragten sich, ob denn ‘Klassenzimmer wirklich
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zu Wohnrdumen fiir Schiiler werden miiften? Sie vermuteten, daB nur solche
Lehrer, die in ihrem Kollegium isoliert seien, sich Gespridchen mit
Schulfremden 6ffnen wiirden; wer gut in das Kollegium integriert sei,
wirde Gespriachspartner von aufen meiden. Sie fanden iibereinstimmend,
dap die Problemeinschdtzung schlechter Stil und eine "unverschiamte Pro-
vokation" sei, der keineswegs gesprdchserdffnend wirken koénne und auf

den jedermann zu recht mit Distanz reagieren miisse.



Dietlind Fischer

SCHULSKIZZEN

Die Butterblumenschule

"Wenn wir alles das getan hdtten, was wir nach Erlassen und Regelungen
tun sollten, dann widre unsere Schule ldngst kaputt." So sieht der
Schulleiter dieser Schule seine Handlungs- und Entscheidungsspielriume.
Er blickt auf eine fast 40jdhrige Schulerfahrung zuriick. Die Trennung
der Grund- und Hauptschule vor 11 Jahren hielt er fiir eine sinnvolle
Entwicklung, glaubt jedoch, daB die weiterfiihrenden Schulen stéirker

zusammenarbeiten kdnnten.

"Frither mubte ich darum kdmpfen, daB Eltern ihre Kinder zu weiterfiih-
renden Schule schicken. Dann kam eine Zeit, wo alle Eltern den Spleen
hatten, ihr Kind miisse studieren. Inzwischen haben zunehmend mehr El-
tern erkannt, daB es auch Bildung ist, wenn ich einen Nagel gerade in
die Wand einschlagen kann, und nicht nur, wenn ich weiff, was Nagel auf

englisch heift."

Die Schule, mit 420 Schiilern in 15 Klassen, ist in einem Gebdude aus
den 50er Jahren untergebracht. Die Schiiler haben meist Arbeitereltern,
wenige Angestellte. Jeder fiinfte Schiiler kommt morgens mit dem Schulbus
aus einer Bauernschaft. Der Anteil der 'Riickldufer' aus anderen weiter-
filhrenden Schulen ist hoch: In jeder Klasse sind es vier oder fiinf
Schiiler; die meisten kommen im 7. Schuljahr, so daB dort eine neue

Klasse gebildet werden miiBte.

"Die Schiiler sollen mdglichst viel selbst tun" ist ein pddagogisches
Leitmotiv, dessen Umsetzung an vielen Ecken erkennbar wird: Bei der
selbstverantworteten Pflege von Griinpflanzen im Schulhaus, bei der Re-
paratur zerrissener Vorhinge in den Klassen, bei der Ausgestaltung des

Schulhofs zu einer Spiel- und Erholungsanlage.

Die rdumlichen Voraussetzungen fiir einen Schwerpunkt im Technik- und
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Werkunterricht sind giinstig: Weitrdumige Kellerbereiche enthalten die
notwendige Ausstattung mit Holz-, Metall- und Elektrowerkstdtten, La-
gerrdume, Maschinenrdume, vor allem aber Abstellflichen und Ecken, in

denen Material gelagert und Dreckarbeiten gemacht werden kdnnen.

Zur Zeit werden Betonsockel fiir die Ruhebinke auf dem Schulhof herge-
stellt. Die Verschalungen sehen professionell aus; die Mischmaschine
hat ein Bauunternehmer ausgeliehen. Die Schiiler haben schon im Uberei-
fer einen teil der Anpflanzungen um den Schulhof herausgerissen, um
die Binke installieren zu kdnnen. Das gab Arger mit der Stadtverwal-
tung, die mit Finanzierungsvorbehalten nun die Initiative der Schiiler

unterdriickt.

Dennoch ist die 'Schulhofgestaltung' ein Projekt, an dem Werk-, Tech-
nik- und Kunsterziehungslehrer beteiligt sind und fiir das sich Schiiler
iiber eine lingere Zeit engagieren. Im Kunstunterricht werden Skulpturen
aus Speckstein gemeifielt, um damit einige Mauervorspriinge kiinstlerisch

zu dekorieren.

Die Ausgestaltung des Wahlpflicht-Unterrichtsbereiches an dieser Schule
ist gleichfalls interessant. Die Stadt hat das Honorar fiir Silentien
und Nachmittagsangebote so erhdht, daB es dem Honorar fiir Lehrkrifte
an der Volkshochschule und der Jugendmusikschule entspricht. Fiir die
Lehrer ist es dadurch attraktiver geworden, Arbeitsgruppen fiir Schiiler
anzuleiten. Die Gewichtung von kiinstlerischen und musikalischen Lernan-

geboten an dieser Schule ist unverkennbar.

Die Lowenmaulschule
Die Schule wurde vor 11 Jahren éebaut, aus rotem Klinker, Steinfliesen
in den Korridoren, Beton. Inzwischen sind in der Pausenhalle einige

Sitzbdnke fiir die Schiiler aufgestellt.

Das Kunstwerk aus 'Kunst am Bau'-Mitteln in der Pausenhalle ist ein

geometrisches Betonrelief. Nur auf dem Gang zum Lehrerzimmer fanden
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wir Bilder an den Winden, nirgendwo sonst.

Das Lehrerzimmer ist sehr kalt, griine Vorhinge, dunkelgriiner Teppich-
boden. Die Nichtraucher haben immer das Fenster aufgerissen, weil sie
sich von den Rauchern beldstigt fithlen. Die #lteren Kollegen sitzen
zusammen, auch die jiingeren Lehrerinnen sind unter sich. Wer in der
Pause zuerst ins Lehrerzimmer kommt, setzt die Kaffeemaschine in Be-
trieb. Jeder sitzt auf seinem Stammplatz und trinkt aus seiner Stamm-

tasse. Fiir Besuch sind keine Tassen da.

Das Lehrerklo mit der Lehrergarderobe im Vorraum ist warm und sonnen-
durchflutet. Hier hidngt ein Zigarettenautomat, fiir die Lehrer. Mit den

Rauchern unter den Schiilern gibt es Probleme.

Die Stadt hat fiir ihre drei Hauptschulen Schulbezirke eingerichtet;
der Schulbezirk Ldwenmaulschule umfaft den Innenstadtbereich und eine
Bauernschaft. Nebenan befindet sich das einzige Gymnasium der Stadt.

Eine der beiden Realschulen liegt in unmittelbarer Nihe.

Mehr als die Hilfte aller Beschiftigten dieser 30.000 Einwohner-Stadt
arbeiten in der Textil- und Bekleidungsindustrie, ein Fiinftel in der
Eisen- und Metallverarbeitung; der Anteil Auslinder an der Wohnbevilke-

rung lag 1970 bei 5%.

Die Schule hat iiber 600. Schiiler; sie wird vierziigig gefithrt. In diesem
Schuljahr (1979/80) sind die Anmeldungen im 5. Schuljahr geéringer als
in den Jahren zuvor. Jeder 10. Schiiler ist Ausldnder; in Klasse 5 ist

jeder 10. Schiiler tiirkischer Herkunft.

"Die Schiiler sind schwierig", sagt der Schulleiter, "im 5. Schuljahr
sitzen manchmal 13- und 14 jdhrige, das ist der Rest. Das Fachlehrersys-
tem kann diesen Schiilern nicht gerecht werden." Nachmittdgliche Silen-
tien wurden mal angeboten, inzwischen ist dieses Angebot gestrichen,

weil dafiir keine Lehrer zur Verfiigung stehen.
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Der Schulleiter benennt keinen bemerkenswerten pidagogischen Schwer-
punkt dieser Schule. Die Schiiler wiirden Kunst und Sport gern machen,
dort seien einige besonders engagierte Lehrer. Auf die Frage nach mog-
lichen Entwicklungsperspektiven fiir die Hauptschule bekommen wir keine
Hinweise. Ob {iber schulorganisatorische Verinderungen, zum Beispiel
im Hinblick auf Gesamtschule, nachgedacht wiirde ? "Die Gefahr besteht
hier nicht". Im Lehrerzimmer liegt eine Einladung an alle Eltern der
Schulpflegschaftsvorsitzenden zu einer Informationsveranstaltung iiber
die Gesamtschule. Dazu wird Bezug genommen auf das Volksbegehren gegen
die Koop-Schule, die "unser im grofen und ganzen bewdhrtes gegliedertes
Schulsystem zu zerschlagen" versuchte. Die Informationsveranstaltung

wurde zusammen mit der 'Biirgeraktion Schule' durchgefiihrt.

An dieser Schule mochten nur 3 von 40 Lehrern mit uns sprechen. Einer
von ihnen war bedriickt von der Situation seiner Schule: "In der Haupt-
schule ist es viel schlimmer, als man ahnt. Die Schiilerpopulation hat
sich in den letzten Jahren verdndert, es sind immer mehr leistungs-
schwache Schiiler geworden. Ich fiihle mich um meinen Beruf betrogen,
ich habe resigniert." Dennoch engagiert er sich fiir seine Schiiler: Er
lddt die Klasse zu sich nach Hause ein, er gibt auch fachfremden Unter-
richt in seiner Klasse, um den Schiilern einen einstiindigen Biologie-
lehrer zu ersparen, er gibt einen TOpferkurs im Kunstunterricht, der
ihm selbst und der Klasse SpaPd macht. Aber er iiberlegt, ob er den Lehr-
beruf aufgeben sollte.

Der deprimierende Eindruck haftet lange im Geddchtnis.



Jiirgen Diederich

MiT DER WAHRHEIT LEBEN KONNEN

Was ist unser Hauptproblem, wenn wir eine Fallstudie entwerfen, durch-

fiihren und beschreiben? - Die Dosierung von Nihe und Abstand, von Ver-

trautheit, von Wahrheit und Takt. Alles andere sind quantitative, tech-

nische oder bestenfalls theoretische Probleme; fundamental ist nur die-

ses eine praktische Problem: kann man mit der Wahrheit leben?

(1)

(2)

'Wir' (im ersten Satz), das sind zunichst nur Dietlind FISCHER und
ich, Autor und Leser dieser Studie. Ich glaube aber, das genannte
Problem ist nicht nur unseres; alle Kollegen kennen den Balanceakt,
den ich anspreche, in vielen Varianten.

'Man' in der letzten Frage, das sind auBer 'uns' die 'Fdalle', die
wir studieren; schon dies eine gelinde Beleidigung, wenn man asso-
ziiert, welchen Beiklang das Wort Fall im Deutschen haben kann -
dabei ist jeder von uns fiir bestimmte andere 'ein Fall', reif fiir
die Pensionierung oder die nidchste Heilanstalt, v6llig ungeeignet
fiir seine Position, unmdglich als Partner usf. Mit dieser Wahrheit
LiBt es sich gemiitlich leben, solange jene anderen nicht zu 'be-
deutsamen Anderen' werden; aber dann wird es ernst: Haben diese
anderen Recht, steht es so schlimm um mich, vielleicht haben sie
ein wenig Recht, sehen sie klar, was ich mir gerne verberge? Sehen
sie mich nicht vollig falsch, ist nicht alles, was sie von mir den-
ken, Tduschung oder Ubertreibung? - Da kommt also jemand und inter-
essiert sich fiir mich, meinen Unterricht, meine Schule, macht sich
damit fiir mich zum 'bedeutsamen Anderen', obwohl ich ihn gar nicht
kenne, macht mich usw. zu einem interessanten Fall, will mit hel-
fen (obwohl ich gar nicht geholfen haben will), will mit mir die
Wahrheit suchen,’ die ich zu fiirchten (und zu verdrdngen) gelernt
habe.

Und er sagt auch gleich, er ginge dann wieder! Wollte er iiber viele
Jahre mein Kollege sein, unter den gleichen Bedingungen arbeiten,

seine Anspriiche unseren Bedingungen anpassen, dann wire vielleicht
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Offenheit von Anfang an geboten, wire heilsam; nun aber? Ist der,
der da kommt, wenigstens einer 'von uns', wird er Verstidndnis dafiir
haben, daB wir die Anspriiche den Bedingungen anpassen muften? Wird
er wissen, daf niemand mit der vollen Wahrheit leben kann? - Und
bange Selbstpriifung: Leben wir hier vielleicht zu bequem, haben
wir uns zu sehr arrangiert, halten andere mehr Wahrheit aus als

ich?

Diese Zeilen schreibe ich, nachdem ich einmal ganz 'durch' bin: Durch
eine eigene Fallstudie (ich durfte an die Schule wiederkommen und sogar
Giste mitbringen), durch die Anfangskrisen eines neuen Unternehmens
(diesmal bin ich noch viel 'niher dran') und durch alle Zeilen, die

'meine Autorin' schrieb. Die letzten will ich zitieren:

"Sie (einige Lehrerfortbilder) fanden iibereinstimmend, daf die Problem-—
einschdatzung eine 'unverschidmte Provokation' und schlechter Stil sei,
der keineswegs gespriachserdffnend wirken kdnne und auf den jedermann
zu recht mit Distanz reagieren miisse." (s.o. S.164)

Zuerst habe ich an dieser Stelle wie an einigen anderen herzlich ge-
lacht: "So jaulen sie, die getroffenen Hunde!" Dann habe ich mich ge—
fragt, warum ich das Lachen so befreiend fand: "Endlich mal eine unein-
geschrinkt ehrliche MeinungsduBerung, eine bitterbdse zwar, aber kli-
rend, hilfreich!" Dann habe ich die Uberschrift zu diesem Text formu-

liert.

Ich werde nun einige Sitze zitieren, iiber die ich mich besonders ge-
freut habe, von denen ich aber zugleich vermute, daB jene anderen Leser
sie als Belegstellen fiir "unverschidmte Provokation" heranziehen wiirden.
Mich faszinierte an diesen Stellen D.FISCHERs ausgesprochen lakonischer
Stil, die unterkithlte Konfrontation von Fakten.

"In einem 9. Schuljahr kritisierte der Lehrer die Mitarbeit der Schii-
ler, die nicht mehr so gut wie vor einem halben Jahr wire. Er vermute-
te, daP es 'die Entwicklung' oder 'das Alter' seien, die Verdnderungen

bewirkten. Die Schiiler hatten vor wenigen Wochen ein Betriebspraktikum
gemacht." (s.o. S.157)

"Die Fachkonferenzen tagen zwei- bis viermal jahrlich; sie arbeiten
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'unwahrscheinlich intensiv', wie der Schulleiter sagte. Pidagogische
Konferenzen seien fast ausschlieflich organisatorischen Fragen gewid-
met." (s.S. 157)

"Wegen des kleinen Anteils evangelischer Kinder wird deren Religions-
unterricht in Mischgruppen aus je einem Schiilerjahrgang erteilt; 35
Schiiler eines Jahrgangs treffen sich einmal wdchentlich eine Stunde
zum Religionsunterricht in einem Kellerraum." (s.S. 155)

"In schwierigen Klassen sei der Unterricht besonders anstrengend, nur
bei 'Stillarbeit' seien die Schiiler ruhig. Es wurde viel Stillarbeit
gemacht." (s.S. 156)

"Fast alle Lehrer wiinschten sich kleinere Klassen. Sie versicherten
zugleich, daf ihr Unterricht bei kleineren Klassen nicht anders aus-
sihe." (s.S. 154)

Zwei Behavioristen begriiBen sich: "Guten Tag, wie geht es mir?" In der
Vorlesung benutze ich so etwas als 'Merkwitz', manche Passagen in D.
FISCHERs Texten haben diese Qualitdt: Sie hat den Fall durchschaut,
alle Kenner lachen mit - aufler den 'Fdllen'. Auf unserer etwas gestelz-
ten Suche nach Wahrheitskriterien im Zuge von Fallstudien, sollten wir
diesen offensichtlichsten Indikator vielleicht mal etwas griindlicher

wiirdigen: das Lachen an der richtigen Stelle.

Ob jemand einen Witz versteht, ist nur eine Variante dieses Indikators
(obwohl wir ihn/diese in allen Formen von Unterricht noch viel zu sel-
ten einsetzen - gibt es eine Okonomischere Evaluation?!); wichtiger
scheint mir hier das einverstédndige Lachen zu sein, das punktuell zwei

Lebensgeschichten zur Kongruenz bringt.

Von dieser Form sind ndmlich die zitierten Passagen fiir mich gewesen:
D.FISCHER hatte etwas genauso gesehen wie ich es gesehen hitte, sie
hatte dieselben Fakten konfrontiert, die ich konfrontiert hitte, sie
hatte (folgere ich etwas leichtfertig) dieselben Situationen erlebt,
dieselben Scheinerkldrungen gehdrt, dieselben Schleier zerrissen. Ich
konnte ihr sogar nachfithlen, mit welchen Skrupeln sie diese Sitze nie-
derschrieb, fragte deshalb bei ihr an, welchen Leserkreis die Sidtze
erreichen konnten und sollten, befiirchtete mit ihr, daB sich niemand

gerne so entlarven 1ift, daB sie bestimmte Tiiren kiinftig verschlossen



172

fiande (und die Prognose traf beziiglich jener Schule auch ein).

Wissenschaftstheoretisch interessiert mich an solchen Konstellationen
die 'Evidenz'; ich mdchte aber zugleich davor warnen, den Unterschied
zwischen 'Evidenz' und 'Wahrheit' in dem Sinne, daB alle Giitekriterien
erfiillt sind, zum Gesprichsgegenstand zu machen (Evidenz ist ja ein
Fall von Verifikation, welchselbige nach gegenwdrtigem Theoriestand
logisch unmoglich ist, von statistisch/technischen Problemen ganz ab-

gesehen).

Wissenschaftsstrategisch interessiert mich, wie man iiber Takt und Tak-
tik hinaus fiir Fallstudien Vorkehrungen treffen kann, den Balanceakt
auf sozusagen ansteigendem Seil durchzuhalten: der Wahrheit immer n&d-
her, ohne unter sicﬁ Abgriinde von Miftrauen und MiBverstdndnis zu se-
hen. - Im Bild: Man muf sich wohl gemeinsam mit den 'Objekten' in

schwieriges Geldnde begeben.

Wissenschaftspraktisch interessiert mich, wie wir dann 'Objektivitdt!'
definieren wollen — mdglicherweise alé das Mah von Wahrheit, das gerade
noch gemeinsam auszuhalten war. Eine Illusion wédre damit jedoch aufzu-
geben: die, dap Fallstudien 'verstdndlicher' seien als andere. Was dort
die intrumentenkundige 'Forschergemeinschaft', ist hier die feldkundige

Leserschaft; Wahrheit bleibt Ideal.

'Mit der Wahrheit leben konnen' hat hier wie immer zwei Seiten. Fiir
den Forscher heift es: Mit dem Ideal der Wahrheit leben zu konnen, mit
der Wahrheit als Ideal (und nicht als Realitdt).leben zu kdnnen; zu
wissen, daB alle Ergebnisse fehlerbehaftet, alle Interpretationen par-
teilich, schon alle Wahrnehmungen selektiv sind; und trotzdem Aussagen
zu machen, Empfehlungen zu geben, Gutachten zu verfassen. Kurzgefaft
1apt sich deshalb alle Methodologie als "Standardisierung von Anerken-
nungsrisiken" beschreiben (DIEDERICH 1970); es soll erkennbar gemacht
werden, welche Risiken jemand eingeht, der wissenschaftlichen Aussagen
vertraut; der Forscher benennt die Grenzen seiner Verantwortung. Noch

diese 'relative Wahrheit', der 'Forschungsstand', die gerichtliche
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Feststellung, was der Fall gewesen sei, sind aber dem Zweifel ausge-
setzt, sind gleichsam nur Indizienbeweise, solange das 'Gestéindnis'
fehlt. In Fallstudien geht es um das Zugestdndnis oder Einverstidndnis
der Erforschten, darum, daB sie die relative Wahrheit (so sie es sei)
auch als ihre Wahrheit anerkennen und annehmen kdnnen. Tun sie es nicht,
1lapt sich jede Studie durch methodologische Einwdnde entwerten, seien
sie auch nur vorgeschoben. Wahrheit, nun in der eingeschrinkten Bedeu-
tung von Objektivitdt als Grad intersubjektiver Ubereinstimmung, kon-
stituiert sich also erst in dem Mafe, in dem die Erforschten das Er-

forschte als ihre Realitit wahrhaben wollen.

'Klassischen' Empirikern, die im von STENHOUSE so genannten "psycho-
statistical paradigm" arbeiten, ergeht es iibrigens nicht besser, sie
erleben als Echo ihrer Bemithungen: Die Botschaft hér' ich wohl, allein
mir fehlt der Glaube. So betrachtet, verlegen Fallstudien nur das Pro-
blem an eine andere Front: Wahrheit wird weniger zwischen Autor und
Leser als zwischen Autor und Erforschten ausgehandelt, Glaubwiirdigkeit
wird anders testiert. Wenn ich als Leser einer Fallstudie den Autor
verstehe, ist erst ein Indizienbeweis gefiihrt; akzeptieren jedoch auch
noch die Erforschten die Ergebnisse, scheint eine Fallstudie mehr er—
reicht zu haben als Forschungen anderer Art: zwar immer noch relative,
nun aber ubiquitire und nicht mehr differentielle Wahrheit. Von der
absoluten Wahrheit bleibt auch dieser Fall dadurch getrennt, dab alle

Beteiligten gemeinsamen Tduschungen unterliegen konnen.

Fiir Fallstudien besteht demnach der Reiz, aber auch die Gefahr darin,
der Wahrheit (nur) so nahe zu kommen, wie die Erforschten es zulassen
(kdnnen); und in dem MaBe, in dem sie um Wahrheit an dieser Front be-
mitht sind, begeben sie sich zugleich beim Leser in den Verdacht der
Komplizenschaft mit dem Feld. DaB umgekehrt Versuche, dem Leser das
Anerkennungsrisiko durch Instrumentengebrauch zu standardisieren, Ein-
winde der Erforschten begiinstigen, ist hinreichend oft dargelegt wor-

den - Instrumentenphobie vieler 'Handlungsforscher!'.

Vielleicht sind so die vielen kleinen Balanceakte, die jeder vom Schrei-
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ben einer Fallstudie kennt, auf ihren gemeinsamen Grund zuriickgefiihrt:
Bestenfalls kann es dem Forscher gelingen, die Schnittmenge dessen zu
vergrdbern, was sowohl die Leser als auch die Erforschten und schlieB-

lich er selbst fiir 'wahr' halten.

Bevor ich diesen Grundgedanken fiir die verschiedenen Stadien einer
Fallstudie und ihre verschiedenen Funktionen der Vorlage entlang ver-
folge, mochte ich ihn auf der elementarsten Ebene nochmals festhalten,

der Abgrenzung der Untersuchungseinheiten.

Ein Datum - oder 'was der Fall ist'

Gegeben sei ein Autounfall: Laub auf feuchter Strafe, der eine Fahrer
alkoholisiert, der andere Brillentrdger, nun als Verletzter aber ohne
Brille; Ddmmerung, an einem Auto brennt das Licht noch, an des Brillen-
trigers Auto nicht; Zeugen glauben, ein Kind sei auf die Strafie, dann
aber wieder schnell zuriickgetreten; nun ist kein Kind mehr an der Un-
fallstelle, nur ein Radfahrer, der es fiir schuldig hdlt: Das Auto, das
ihn gerade iiberholt habe, habe dem anderen nicht ausweichen konnen,

als dieses dem Kind auswich.

Die Frau des einen Verletzten macht sich Vorwiirfe: hitte sie ihren Mann
doch nicht gebeten, auf dem Heimweg noch eine Besorgung einzuschieben;
der Freund des anderen auch: er hatte 'einen ausgegeben'. So ist das
mit der Kausalitit und mit den Ursachenzuéchreibungen: die Anzahl der
Bedingungen, unter der ein Fall zustandekommt, ist prinzipiell unbe-
grenzt, einige von ihnen hervorzuheben und als potentielle 'Ursachen'
anzusehen, setzt bereits etwas Theoretisches voraus, Hypothesen ndmlich

iiber die Relationierung von Bedingungen und Ereignis.

Die eingangs zitierten Sdtze beziehen ihre Pointen daraus: eine andere
Bedingung (und damit potentielle Ursache) wird erwidhnt, das Betriebs-
praktikum; eine Bewertung (arbeiten intensiv) wird mit einem Faktum
(zwei- bis viermal jahrlich) auf einen ungenannten Hintergrund konfron-
tiert - fir den kundigen Leser hort es sich an, als wiirde einer der

unfallbeteiligten Autofahrer beteuern, er sei hdchsten 80 km/h gefah-
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ren; bis in die Wortwahl hinein gehen die Vermutungen (alkoholisiert
- wie sehr? Brillentriger - bendtigen die Brille; Ddmmerung - gefihr-
licher als Dunkelheit; Kind - welchen Alters? u.a.m.) und platzen als
Pointen (pddagogische Konferenzen/organisatorische Fragen - der Schul-
leiter sagt eben nicht 'sogenannte piddagogische Konferenzen', er be-
merkt die Spannung zwischen Anspruch des Begriffs und Realitdt schon
gar nicht mehr). Zwei Beschreibungen des gleichen Sachverhalts werden
konfrontiert: die offizids-unterrichtsorganisatorische, die sich ver-
niinftig anhdrt, solange man nicht weiB, daB nur eine Stunde, die aber
mit 35 Kindern und im Keller als Religionsunterricht erteilt wird. Im
Unfallprotokoll lise sich das so: das andere Fahrzeug war ein blauer

Ford, ordnungsgemiB bereift, Baujahr 1962 mit defekten Bremsleitungen.

Was also konstituiert ein Datum? Was macht eine Beschreibung vollstdn-
dig? Was alles wire zu erwdhnen, bis alles 'Relevante' beschrieben
ist? - Und in welcher Reihenfolge haben die Aussagen zu stehen? Die
letzten beiden aus D.FISCHERs Bericht zitierten Passagen widren ja so-
fort weniger anstoBig, wenn nur die Reihenfolge der Sdtze umgekehrt

und eine Beziehung zwischen beiden Aussagen hergestellt wiirde:

"Es wurde viel Stillarbeit gemacht, weil dann die Schiiler ruhiger seien,
besonders in schwierigen Klassen". Das muf eine wohldurchdachte Schule
sein. In D.FISCHERs Version hingegen verrdt die Schule unwillentlich,

dap die Klassen alle schwierig sind.

"Die Lehrer hatten prinzipiell an ihrem Unterricht nichts auszusetzen,
wiinschten sich nur kleinere Klassen". Auch das hort sich abgewogen und
durchdacht an, D.FISCHERs Version beleuchtet hingegen eine kaum noch

tragbare Naivitdt der Lehrer.

Nun bezweifle ich aber D.FISCHERs Formulierungen nicht, kritisiere auch
nicht ihren Stil; im Gegenteil, ich finde diese Passagen brillant: so

kennen wir unsere Pappenheimer!

Bisweilen muf man da nicht einmal Kunstgriffe der Formulierung oder
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der Komposition von Daten anwenden. In unserer letzten.Klassenlehrer-
konferenz planten wir ziemlich griindlich einen Tag der offenen Tiir mit
drei Stunden Unterricht fiir die Eltern an einem schulfreien Samstag
(Donnerwetter, wiirde jeder sagen, der ein Wortprotokoll der Sitzung
lise — bis zum letzten Satz). Der letzte Satz, von einem Mitglied des
Personalrats gesprochen, lautete: "Dafiir lassen wir dann einen anderen
Samstag ausfallen, wie im letzten Jahr." Es war wirklich der letzte

Satz, niemand widersprach.

Ist mein Zusatz nun ein Datum (etwas, was kein Ereignis ist, kann
schlecht ein Datum sein), oder ist es schon ein Kommentar, der weniger
feldkundigen Lesern die Pointe erklirt? Was besagt es, den Sprecher als
Mitglied des Personalrats zu kennzeichnen? Das kann heiflen: da sieht
man mal wieder, immer diese Leute mit dem OTV-Standpunkt, die ruinieren
jede Schule; das kann auch heiBen: fiir sich selbst hdtte dieser Lehrer
das nicht gesagt, er sagt das zum Schutz seiner Kollegen, in Wahrneh-
mung seines Amtes. - Und die anderen Lehrer schweigen: dankbar oder

peinlich beriihrt? Vielleicht einige so, die anderen so?

Wer da denkt, eine Fallstudie sei doch etwas schdn Konkretes, immer
dicht an der Realitdt, der kann weder ein guter Literat sein, noch ist
er durch die harte Schule der klassischen Empirieausbildung gegangen.
HALO und HAWTHORNE sind auch hier immer mit von der Partie, nun aber
als scheinbar freundliche Begleiter,nicht als am Wege der Studie dau-
ernd lauernde Gefahr. Wer glaubt, nun habe er 'das Feld' richtig ver-
standen (am Ende gar, weil es sich auch verstanden fiihlt), wer als Le-
ser glaubt, dies sei eine brillante Studie, beschreibe sie doch das
Feld genauso, wie er es sieht, der ist immer schon auf dem Holzweg,
immer den beiden freundlichen Begleitern schon ins Netz gegangen. Gewil
ist am Ende dieses Abschnitts bestenfalls eines: Daf in diesem Fall
Autor und Leser sich gut verstehen; wir kennen, was wir fiir unsere Pap-

penheimer halten.

Anders wird das erst, wenn ich die Ebene einzelner Daten verlasse und

die ganze Studie betrachte, hier gerne Genaueres und dort gerne mehr
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wiibte, hier eine andere Interpretation aktiviere und dort zu zweifeln
beginne. Auch bei Fallstudien macht es also nicht das einzelne Datum,
sondern die Menge der Daten, ihre Verteilung, ihre Verkniipfung, Varianz
und Korrelation, wenn ich schlieflich 'ein Bild' von einer Schule zu
haben glaube - oder gar ein Bild von den Hauptschulen in Nordrhein-

Westfalen.

Ein Bild mit mehr oder minder Tiefenschirfe, sei gleich eingeschrinkt,
denn ob man eine Schule als Interviewer, Beobachter oder Mitarbeiter,
einen Tag, eine Woche oder ein Jahr lang kennt, das macht schon Unter-

schiede aus.

Was also hdtte D.FISCHER unter gegebenen Bedingungen anders und viel-
leicht besser machen kdnnen; welche anderen Bedingungen hitte sie bend-

tigt, um ihre Anspriiche voll einldsen zu kdnnen?

Improvement approach - oder 'wie die Fdlle sich unterscheiden' *

D.FISCHER hat, vielleicht nicht explizit genug, einen differentiellen
Ansatz gewdhlt: wie nutzten die untersuchten Schulen ihre Ermessens-
und Handlungsspielriume (und was kdnnten sie voneinander lernen)? Sie
unterscheidet landeseinheitliche und regional besondere Rahmenbedingun-

gen und fragt, wie die einzelne Schule sie nutzt.

1. Landeseinheitliche Bestimmungen und durchschnittliche Entwicklungen

Obwohl dieser Teil 25% der Studie ausmacht, bleibt er doch sehr ober-
flichlich, vielleicht eine Erinnerung filir den Kenner, kaum eine Einfiih-
rung fiir den Laien. Sehr viel mehr Hintergrundwissen miiBte eigentlich
aktiviert werden, wenn man spdter die Bemilhungen der Schule gerecht
einschitzen will. D.FISCHER ist das nicht vorzuhalten; in gleicher Lage
konnten wir nur an einer Stelle (DifferenzierungserlaB) die Rahmenbe-
dingungen so analysieren, wie sie es eigentlich verdienen: hier Erlasse

als ein Kunstwerk von Bindung und Freiraum, das auf viele Schulen pas-

* Ich beziehe mich im folgenden auf das Untersuchungskonzept, ein weiteres 'Schulpor-
trat', auf Schulskizzen und einen zusammenfassenden Bericht lber die Hauptschulstu-
dien, jeweils unverdffentlichte Manuskripte von D.FISCHER, Minster 1980
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sen muf), viel Abteilungen im Ministerium zufriedenstellen, keinen Poli-
tiker wecken, von Eltern verstanden werden, von Schulen ausgelegt wer-
den soll, kann, muf. Wollte man die Entwicklung der Schiilerzahlen, die
Bedeutung von Richtlinien, das Image der Hauptschule usw. jeweils so
darstellen, daB der Leser weiB, auf welchem Hintergrund die Autorin
'auswéhlt, fragt, beobachtet, interpretiert, schreibt - es wire kaum
weniger als ihre ganze Lebensgeschichte zu lesen, bevor man zu den
Fallstudien k&me. Hier kommt man leichter ins Schlaraffenland, wenn

man dem Inhaltsverzeichnis traut.

2. Regional oder lokal besondere Rahmenbedingungen

Dort angelangt, muf) man sich noch durch etwas Brei fressen, obwohl man
das erste Schulportrit schon schnuppern kann: Die wichtigsten Rahmen-
daten fiir das Schulwesen der Stadt M: Schiilerriickgang und Auslinderkin-
der, welche Schulen sollen geschlossen werden? Die Autorin beschreibt
eher sanft, wie das einer Schule ins Mark trifft, alle anderen Aktivi-
tditen ersticken kann. Schriebe sie hier bereits an einer Fallstudie,
konnte sie von einem Rektor handeln, fiir den eine gleichwertige Stelle
nur in Winterberg oder Aachen aufzutreiben ist, der ein Haus hat und

schulpflichtige Kinder.

3. Schulen auswidhlen und EinlaB finden

Im Untersuchungskonzept heiffit es, 10-15 Schulen im Umkreis von ca. 100
km um Miinster sollten je eine Woche besucht werden. Viel mehr erfihrt
der Leser nicht iiber diesen Punkt. Beides ist auf seine Art spannend
und entscheidet iiber den Wert einer Studie. In M. besuchten 1979 55%
des Jahrgangs 5 die Hauptschule, im Landesdurchschnitt NW 43,4%. In
M. gibt es einen Verzdgerungseffekt, eine Trendverspitung, warum be-
sucht D.FISCHER nicht Hauptschulen in Miinster (23% des Altersjahr-
gangs)? Allgemeiner: warum fragt jemand Lehrer zwar nach ihrem Alter
und ihrem Geschlecht, nicht aber nach ihrer SchuhgréBe? Vermutlich hat
er (implizite) Annahmen dariiber, daB Alter und Geschlecht relevante
Variablen sind - aber inwiefern relevant? Was sagt er iiber die Kovaria-
tion von Alter oder Geschlecht mit den abhingigen Variablen, die er

durch Befragung oder Beobachtung erheben will? Sind es vielleicht am
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ehesten alleinstehende Damen mittleren Alters, die bereit sind, tiir-

kisch zu lernen?

Es ist wiederum dieser Studie nicht speziell vorzuwerfen, sondern be-
reits bedauerliche Tradition, dabB Forscher nicht mitteilen und sich

hdufig nicht klarmachen, inwiefern sie vor Eintritt in die Untersuchung

bestimmten Rahmenbedingungen bestimmte 'Wirkungen' zuschreiben wollen.
So schiitzen sie ihre impliziten Annahmen (auch Vorurteile) gegen expli-

zite Widerlegung.

Romane liefen sich dariiber schreiben, wie man in eine Schule hinein-
kommt, wenn man im Verdacht .steht, verldngerter Arm der Schulaufsicht
zu sein, wenn man aus einer linken Universitdt kommt oder nicht selbst
Lehrer war. D.FISCHER kam (ich las nichts anderes) in alle Schulen hin-
ein, dufBerlich jedenfalls. Wir bevorzugen es, unsere Kinder dort ein-
zuschulen, niemand kennt eine Schule genauer; notfalls kann man Eltern-
rechte geltend machen, am leichtesten kommt man mit Lehrern ins Ge-
spriach, die Eltern sind und sich in dieser Eigenschaft iiber Kollegen
an anderen Schulen #drgern. (Doch wer kann es schon wagen, die Trick-
kiste des Schulforschers so weit zu &ffnen; verldft man nicht die For-
schergemeinschaft, wenn man so etwas in eine Studie schreibt und druk-

ken 1ipt?)

Fragen des Designs, der Ausbildung des Forschungspersonals, Vereinba-
rungen iiber Datenschutz, sind samt und sonders auch theoretische Fra-
gen, wenn denn 'Indikatoren' mit 'Konstrukten' in einer Beziehung der
Operationalisierung bzw. Validitdt stehen. Methodologische Selbstrefle-
xionen dieser Art habe ich aber bei D.FISCHER nicht gelesen, und viel-
leicht belasten sie eine Fallstudie auch nur (sofern sie nicht zugleich
Dissertation ist). Je mehr jedoch von Zufall oder Gunst der Stunde ab-
hingt, in welche Schulen man Einlaf findet, desto griindlicher sollte
man sich bei der weiteren Planung des Forschungsvorhabens iiberlegen,
welche besonderen Fragestellungen damit erdffnet und welche anderen
damit ausgeschlossen sind - darin stimme ich mit STENHOUSE {iberein;

und insofern sind D.FISCHERs Schulportrits keine reinrassigen Fallstu-
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chen, Sensibilitdt zu erhdhen, ohne daB schon ein Losungsvorschlag mit-

berichtet werden kann.

Dafy D.FISCHER auf dieser Rundreise durch mehrere Schulen iiberhaupt bis
in den Unterricht vorgedrungen ist, ist ihr hoch anzurechnen. So gebot
es wohl auch die Dankbarkeit, die Themen aller besuchten Stunden zu
erwihnen (s.o. S. 154). Das liest sich so und ist gewiB eine '"unver-

schamte Provokation":

"Die Schiiler lernten ein Gleichnis, eine Fabel, ein Horspiel kennen;
sie berechneten Flicheninhalte von Kreisringen und wandelten eine Kurz-
geschichte in ein HOrspiel um; sie wiederholten die Reinigung des Was-
sers, die Konjugation englischer Verben, die Benennung von Satzgliedern;
sie f{ibten Regeln der Konsonantenverdoppelung, Nacherzihlung und Ab-
schreiben."

Empért kdnnte ich als Schulleiter hier einwenden: aber doch nicht all
das an einem Tag! - Kiihl kdnnte ich mit ihm an den Gesamtstundenplan
gehen und ihm vorlesen (nun fiir die Schule, an der ich gegenwirtig ar-
beite: Deutsch, Latein, Erdkunde, Mathematik, Sport, Biologie'- Klasse
5a, donnerstags- oder Mathematik, Biologie, Religion, Latein, Erdkunde,

Deutsch - Klasse 5c, montags) - also doch in einer Klasse an einem Tag.

Ich kann mich hier kurz fassen, die Vorlage spricht in Sachen Unter-
richtsbeobachtung fiir sich selbst. Man kann auch mit dem Leiter der

'Butterblumenschule' zusammenfassen:

"Wenn wir alles das getan hdtten, was wir nach Erlassen und Regelungen
tun sollten, dann wire unsere Schule lingst kaputt."(s.0.S.165)

Die gegenwirtige Fachlehrer—-Ausbildung ist fiir die Klassen 1 - 6 und
die Hauptschule wirklich ruinids (aber standespolitisch wichtig - fiir

unsere Pappenheimer).

Auf dieser Datenbasis, biete sie auch nur Schlaglichter, kann man auf

Probleme aufmerksam machen, kann man vielleicht Leute aufwecken oder
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aufschrecken, die selbst keine Kinder haben (Eltern wissen so etwas
sowieso) und - hin und wieder - begegnet man einem Wunder: es geht auch
anders unter den gleichen landeseinheitlichen Rahmenbedingungen, frei-

lich dann nicht mit der Mentalitdt von Verbandsfunktioniren.

Mentalitdt ist auch das entscheidende Stichwort fiir die Bedeutung der
nichsten Datensorte, der Interviews. Bisweilen erfihrt man auch auf
dieser Ebene schlichte Fakten, vor allem von Schiilern; in aller Regel
werden aber Interpretationen mitgeteilt, die den Interpreten kennzeich-
nen: die Enge oder Weite seines Wahrnehmungshorizonts, die zentralen
Ideen, unter denen er seine Wahrnehmungen organisiert und an denen er
sein Handeln orientiert. D.FISCHER hitte hier an vielen Stellen noch
konsequenter attributionstheoretisch interpretieren sollen: welchen
'Ursachen' schreibt der Interviewte Ereignisse zu, versteht er sich
als Tdter oder Opfer (origin/pawn;DeCHARMS 1969) usf. Zwar wiren dann
noch mehr Provokationen in ihrem Text zu finden gewesen, aber auch noch
mehr Erklirungen auf der Ebene, die sich schliebBlich auch bei ihr als
die entscheidende erweist, das Engagement einzelner Lehrer und Kolle-

gien.

Bei so frappierender Ubereinstimmung mit Studien ganz anderer Machart
(FENDs Schulvergleiche), taucht bei dem unbefangenen Steuerzahler-Leser
denn doch die Frage auf, ob es gut ist, daB Lehrer Beamte sind. Ein
wenig Leistungsprinzip statt Alterszulage oder Fortbildungsprimie statt
Urlaubsgeld, vielleicht sogar nur etwas mehr korperlich anwesende Schul-
aufsicht statt telefonischer - auf solche absurden Ideen kann man als

Leser dieser Studie kommen.

6. Eindriicke und Daten (zusammen)ordnen

D.FISCHER lebte nicht nur von zufilligen Eindriicken. Zu den Rahmenbe-

dingungen und zur Situation der Schule hielt sie sich an eine Check-
liste, auBerdem an Leitfaden fiir die Gesprdche mit den Lehrern und mit
Schiilern. Ich habe nicht erfahren, wie streng sie sich jeweils an diese
Vorlagen gehalten hat. In den Berichten wirkt die Aufzdhlung der Rah-

menbedingungen bisweilen etwas holzern und pflichtgemdf; den Passagen,
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die sich auf Gespriche stiitzen, ist hingegen der Leitfaden im Hinter-
grund weniger anzumerken. Jedenfalls hat sie sich nicht gescheut, ihr
Vorgehen durch Festlegung auf Instrumente ein wenig zu kontrollieren;
und das scheint mir besser begriindbar.zu sein als die Befiirchtung, man
verbaue sich dadurch den unbefangenen Blick auf den Fall (als ob irgend-
wer einer Schule unbefangen gegeniibertreten konnte). Andererseits sieht
man dem Bericht nicht mehr an, welche Informationen aus Interviews und
welche aus informellen Gespridchen stammen; gerade daraus kdnnte man
aber eine Kritik der Interviewleitfdden ableiten: Ein Gesprdch beginnt
in unseren Breiten mit einer Bemerkung iiber das Wetter; ein Interview
nach der Vorstellung des Vorhabens mit Fragen zur Person. In einem Ge-
sprich erfihrt man Einzelheiten, in einem Interview Generalisierungen -
ich fiihre das nicht weiter aus, warne nur, daraus einen Paradigmenstreit
abzuleiten. Warum sollte ein 'Psycho-Statistiker' nicht auch Gesprache
filhren, warum ein Kasuistiker nicht auch erfahren wollen, wie seine
Gesprdachspartner reagieren, wenn sie zu Generalisierungen ermuntert

werden.

Im {ibrigen befolgte D.FISCHER zwei Gliederungsprinzipien nebeneinander
und ineinander verschachtelt; das nach Schulen (Fillen) und das nach
Themen (Auswertungsgesichtspunkten). Bei den einzelnen Schulen hat sie
sich darum bemitht, den hervorstechenden Eindruck, das Besondere dieser
Schule, herauszuarbeiten, angefangen bei den Uberschriften (eine "Aus-
linderschule", eine "pidagogische" Schule, eine "liberfliissige" Schule),

fortgefithrt in der Gliederung nach dem Gewicht der Eindriicke.

Wer die Entschulungsdebatte ein wenig kennt, wird an dieser Stelle
schmunzeln: es gibt sie also beide, die pddagogische Schule und die
iiberfliissige - aller Theorie zum Trotz. Hier liegt natiirlich ein Pro-
blem: Einerseits ist jede Schule anders, andererseits sind alle Schulen
gleich; wie bringt der Portrdtist beides zum Ausdruck? Kommen die Schu-
len mit dem Allerweltsgesicht nich schlechter weg als die markant hib-
lichen Visagen oder die aparten Antlitze? Eine Checkliste und Leitfidden
zu haben, wirkt hier kontrollierend: man kann sich nicht nur an die
schonen Augen oder die dicken Nasen verlieren, man muB auch etwas iiber

die unauffdlligen Ohren sagen.
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7. Die Kunde verbreiten

STENHOUSE hat Recht, uns vorzuhalten, daB man die Schritte trennen
sollte! Bei D.FISCHER habe ich den Eindruck und von mir weiB ich, dab
sich die Daten erst beim Schreiben organisieren; bei ihr in den Ab-
schnitten, bei mir in den Kapiteln regiert der Stil, glaube und hoffe
ich wenigstens. Vielleicht ist es ja vor allem dies, was Fallstudien
so lesbar macht, daB® man ndmlich Geschichten erzdhlt. Ein wenig span-
nend soll das sein, Pointen darf das haben, zwar darf nicht geflunkert
werden, aber die Unterscheidung von fiction und non-fiction ist flies-
send, wenn man nicht gerade Lyrik und Bdrsenkurse vergleicht. Hier wire
so etwas wie 'Re-Analyse' oder ein Supervisor hilfreich, der uns zwar
nicht beim Schreiben stdrt, aber hinterher kiihl analysiert, wie Pegasus
mit uns durchging, trotz besserer Vorsitze und evtl. vorbildlicher Da-

tenorganisation.

Vielleicht ist dies die Stelle, an der meine Leitfrage in nochmals an-
derer Gestalt, ndmlich der gesamtgesellschaftlichen BewuBtseins, in
Erinnerung zu rufen ist. Kaum jemand wird im vormaligen Land der Dich-
ter und Denker bestreiten, dah Literatur (gerade auch Belletristik)
den Zeitgeist spiegelt, die Geschichte in lebendiger Erinnerung hilt,
politisches Bewufitsein prdgt, einer Epoche ihr Schicksal voraussagt usf.
Obwohl oder gerade weil 'fiction', hdlt Literatur einen Rang neben,
bisweilen sogar iiber Wissenschaft, jedefalls dort, wo es um'Lebensfra-

gen' geht.

Nutzt jedoch die Wissenschaft literarische Mittel, kann ihr das in den
Augen einer groBen Bevdlkerungsmehrheit nur abtrdglich sein. Zuldssig
ist, bei populdrwissenschaftlichem Schrifttum, allenfalls noch, daB
man es versteht; manche Kollegen riimpfen aber schon dann die Nase. Wis-
senschaft darf sich nicht so einfach unters Volk begeben. (Ich iiber-
springe nun geschichtsphilosophische Betrachtungen, zu denen ich nicht
qualifiziert bin, und gebe dem Gedanken lieber seine ironische Wendung
mit der Frage:) Sind wir Liebhaber von Fallstudien vielleicht verhin-
derte Literaten, genauer: wiirde irgendjemand unsere Belletristik kau-

fen, wenn sie sich nicht als wissenschaftlich ausgidbe?
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Jedenfalls finde ich es mal eine aparte Tagungs-Idee, Experten wie
KEMPOWSKI, JENS oder LENZ unsere Fallstudien zerrupfen zu lassen; mog-

licherweise rieten sie uns, doch lieber wieder Fliegenbeine zu zdhlen.

Funktionen - oder 'was man aus Fallstudien lernen kann'

Als wir unsere Fallstudie 'Kierspe' im Kultusministerium ablieferten
und ein wenig mehr fiir Entscheidungsfreiheit der einzelnen Schulen plé-
dierten, sagte man uns den markanten Satz: "Wir verkaufen einen Marken-
artikel!" (Gewichtige Argumente wie Rechtssicherheit, Chancengleichheit
schlossen sich an). Mindesten eines kann man aus D.FISCHERs Studien
lernen: Was alles der Fall sein kann. Schon in der Verpackung unter-
scheidet sich der Markenartikel von Ort zu Ort, vom Inhalt ganz zu
schweigen. D.FISCHER stellt zunichst die 'Fille' getrennt vor und damit
schlicht nebeneinander. Sie schlieft dem Empfehlungen an, die an das
ankniipfen, was sich an der jeweiligen Schule bereits in Entwicklung
(Innovation, Verbesserung) befindet. Ich finde das eine angenehm unauf-
dringliche Art, den improvement-approach zu handhaben: Erst einmal kann
jeder Lehrer, jede Schule von sich selbst lernen; man muf} nur seine
guten Stunden oder Seiten mit seinen schlechten vergleichen. Dann liest
man aber auch, wie es anderswo ist: teils Anregungen (das miiBte doch
bei uns auch mdglich sein), teils Trdstliches (das Problem haben wir
geldst, die kochen auch nur mit Wasser). Man kdnnte hier etwas systema-—
tischer den Zeigefinger heben, sollte vielleicht sogar empfehlen, daB
Kollegien einander besuchen (Betriebsausfliige im doppelten Wortsinn),
aber vielleicht ist die unaufdringliche Reihung der Fdlle noch wirksa-
mer, der Wink mit dem Fortbildungszaunpfahl abschreckend. D.FISCHER
hat diese beiden Funktionen und Lernmdglichkeiten fiir Administration
und Einzelschule, die ideologiekritische und die pragmatische nur mit-
laufen lassen; zentral fiir sie und gliederungswirksam werden bei ihr
'Handlungsfelder' (wenn man den Systematisierungsversuchen der Schul-
pidagogik mit dieser Bezeichnung nicht zu viel Ehre antut):

- Gestaltung der rdumlichen Bedingungen

— Unterrichtsorganisation und Differenzierung

Fachpersonal und situationsbezogene Lehrerfortbildung

— AubBerschulische Verbindungen und Elternarbeit
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In dhnlicher Lage haben wir auch unsere Fallstudien nach solchen Ge-
sichtspunkten ‘gegliedert; ich weiB also, welche Fdden man zerreift,
welche Querverweise man wieder stiften muff, wenn man die Systematik
einfithrt. Inzwischen frage ich mich, ob man nicht noch entschlossener
literarisch verfahren sollte, die Geschichten erzdhlen sollte, wie sie
einem begegnet sind, ob nicht, um ein Beispiel von nebenan zu nehmen,
Horst RUMPF eine noch geeignetere Darstellungsform fiir das gefunden
hat, was er mitteilen will. Einfach Szenen aufschreiben, wie D.FISCHER
sie eingefiigt hat, macht noch keinen Roman; die Szenen auf Lebensge-
schichten zu beziehen, wie Horst RUMPF das zu tun pflegt, auch noch

nicht, doch ist sein Atem schon ldnger.

Wie alles mit allem zusammenhdngt, das konnte man im einzelnen Fall
erfahren, brachte man als Autor noch mehr Zeit und als Leser noch mehr
Geduld mit; insofern ist erst die rein literarische Form, das Epos,
das Drama, der Roman die klare Alternative zum psycho-statistical ap-

proach.

Wie manches mit manchem zusammenspielt, daB kann man jedoch schon in
einzelnen Szenen erfahren, und insofern werfen Fallstudien Schlaglich-
ter auf die Schulszenerie - auch dann, wenn sie auf Stippvisiten von
einer oder drei Wochen beruhen. Was man aus Fallstudien, wie D.FISCHER
sie vorlegt, lernen kann, mdéchte ich deshalb von einer subjektiven und
einer objektiven Seite aus formulieren. Der subjektive Ertrag ist eine
erhdhte Sensibilitdt: man lernt, weit entfernte Ereignisse als zusam-
menhingend, Bedingungen in ihrem Zusammenspiel, die Vielschichtigkeit
von Beziehungen, die Doppeldeutigkeit von Argumenten, die Vielseitig-
keit von Personen und die Unergriindlichkeit von Charakteren wieder zu
beachten, teils zu schidtzen, teils zu fiirchten. Man weifl, wenn man sich
auf eine Fallstudie eingelassen hat, was man ausrichten, aber auch an-
richten kann, wenn man sich konsequent im analytischen Paradigma be-
wegt, wenn man disjunkte Klassen bildet, lineare Ordnungen annimmt,
Aquidistanz postuliert oder absolute Nullpunkte sucht (um mal nur in
der Skalen-Sprache zu reden). Man weif, zusammenfassend, woher die MefB-

fehler kommen, die Fehlervarianz - soweit beide den objektiven Zufall



188

iberschreiten. Insofern sind Fallstudien ausbildungsintensiv und ein

notwendiges kritisches Korrektiv zu jedem Statistik-Kurs.

Von der objektiven Seite aus betrachtet, hat man Probleme entdeckt
(nicht nur Beulen und Schrammen im Markenartikel, sondern untersuchens-
werte Probleme). Folgt man der Wissenschaftstheorie, auf die sich das
analytische Paradigma beruft, so geht wissenschaftliche Tdtigkeit mit
Problemen los, vielleicht sogar mit Rdtseln, die man erst durch einc
Fallstudie zu einem Problem schirfen muf. Betrachtet man die Daten-
friedhdfe, die das psycho—statisfische Paradigma und hinterlassen hat,
die vielen Fidlle von angeblicher Forschung, ohne Fragestellung, ge-
schweige Problembewuftsein, sind Fallstudien schon hinreichend gerecht-
fertigt. Freilich nur solche, die nicht zu schnell auf Erkldrung aus
sind. Vielleicht ist der schwerwiegendste Vorwurf gegen unsere Kiimmer-
form von Belletristik, dah wir mit Erkldrungen zu schnell bei der Hand
sind (fiir uns selbst und fiir andere), daf wir nicht einfach das Ritsel-
hafte aufschreiben, daf wir - wie andere Wissenschaftler auch - so pe-

netrant auf Wahrheitssuche sind.

Mit der Wahrheit leben zu konnen, das heiBt nicht zuletzt, eine Ar-
beitsteilung anzuerkennen, in der Fallstudien sich auf das beschrinken,
was ihre Stdrke ist: uns vor Augen zu fithren, was wir alles nicht wis-
sen. Zumindest in der Pddagogik wird in Fallstudien jener Rest von phi-
losophischem Interesse aufbewahrt, ohne den alle Wissenschaften - seit

ihrem Auszug aus der Philosphie - verkiimmern miiten.



Hansjorg Scheerer

FALLSTUDIEN UND DIE FRAGE NACH DER WAHRHEIT

Die Diskussion im Anschluf an die Prédsentation der Fallstudien von D.
FISCHER und einiger Gedanken des 'Lesers' DIEDERICH bewegte sich um
die Frage nach der 'Wahrheit' von Fallstudien. Dabei wurden vor allem

drei Bereiche angesprochen:

(1) Die Auswahl von Fillen oder: was macht einen Fall zum Fall?
(2) Durchfiihrung der Untersuchung: Vergleiche und Kontrolle
(3) Bericht und Riickmeldung oder: die Fallgeschichten

1. Auswahl der Fialle

Was als Fall einer Fallstudie gelten kann, erweist sich vor allem da-
durch, dab es mdglich ist, Erfahrungen an diesem Fall zu organisieren,
an diesem Fall hiufig auftretende Phinomene in ihrer Strukturiertheit
und ihrem Beziehungsgeflecht darzustellen. Dieses selbe Prinzip gilt
auch dann, wenn fiir eine Fragestellung mehrere Fille untersucht werden
sollen. Die Auswahl der Fille wird man danach vornehmen, wieviel sie
zur Aufklirung der Strukturphdnomene beitragen. So wird man bei der
Untersuchung von Hauptschulen mit unterschiedlichen duBeren Bedingungen
(Einzugsgebieten, Grofen etc.) in die Lage versetzt, etwas iiber die
Wirkungen dieser verschiedenen Bedingungen auszusagen, wahrend man bei
der Untersuchung von Schulen mit gleichen Ausgangsbedingungen die un-
terschiedlichen Resultate mit inneren Strukturen der Schulen (Kolle-
gium, Schulleitung u.i.) in Beziehung setzen kann. Es geht hier also
nicht um die Reprédsentativitdt der ausgewdhlten Fille fiir die Gesamt-
heit aller Fdlle im Sinne klassischer Stichprobentheorie, sondern um
die Generalisierbarkeit der an diesem Fall (diesen Fdllen) aufgezeigten

Strukturen.

Dieses Prinzip, ganz deutlich bei der Fallstudie, die sich auf einen
einzigen Fall stiitzt, der in der Regel nicht der durchschnittliche son-

dern in gewisser Hinsicht der hervorragende Fall ist, gilt auch bei
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einer aus mehreren Fdllen bestehenden Fallstudie: Die Fille werden so
ausgesucht, dap die fir wichtig gehaltenen Bedingungen variieren. So
konnen fiir Fallstudien gerade auch Extremfdlle interessante Aufschliisse
geben, wenn an ihnen das Zusammenspiel verschiedener Einfliisse deutlicﬁ
wird oder gemacht werden kann; in klassischen Untersuchungen, die auf
Gruppenkennwerte abheben, wird man dagegen solche 'AusreiBer' eher zu

vermeiden suchen.

Was macht aber den Fall zum Fall? Dies ist die Frage nach der Validitdt
von Fallstudien, und sie kann nur-aus der einer Fallstudie zugrundelie-
genden Fragestellung beantwortet werden. D.h. lassen die ausgewdhlten
Fdlle Erkenntnisse erwarten, die Antworten auf die gestellten Fragen
geben? Wenn etwa untersucht werden soll, ob 'die Hauptschule' ein ei-
genes Gesicht erworben hat oder erwerben kann und ob es hierfiir spezi-
fische Fortbildungsbediirfnisse der Lehrer gibt, so kann es sinnvoll
sein, solche Schulen zu untersuchen, die aus eigenem Antrieb oder ge-
zwungen durch Hubere Bedingungen (z.B. hohen Auslinderanteil) abwei-
chende Schwerpunkte setzen, wie auch jene Schulen, die trotz guter dus-—

serer Bedingungen zu einer solchen Entwicklung nicht gekommen sind.

2. Durchfithrung der Untersuchung

Die Frage, die sich im Zusammenhang der hier vorgetragenen Untersuchung
stellt, betrifft die Vorteile, die aus der Untersuchung mehrerer Fille
resultieren. Es ist davon auszugehen, daB - um mit DIEDERICH zu spre-
chen - "HALO und HAWTHORNE ... auch hier immer mit von der Partie
(sind)" (s.S. 176 ), d.h. daB jeder, der eine Fallstudie zu machen sich
anschickt, mit bestimmten Erwartungen und Vorerfahrungen, mit Theorien
und blinden Flecken an seinen Fall herangeht. Die Gefahr ist nie ganz
auszuschliefen, man kann lediglich versuchen, sie durch verschiedene
Verfahren zu reduzieren. Untauglich dabei ist sicher die Forderung an
den einzelnen Forscher, seine Annahmen, Erwartungen, Vorerfahrungen
etc. vorher aufzulisten; eher schon realistisch die Forderung an den
Forscher, die sozialwissenschaftlichen Theorien, die iiber die Begriffe
in seine Beschreibung eines Falls eingehen, auch explizit zu benennen.

Eine andere Moglichkeit, die Fallstudien valider zu machen, d.h. syste-
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matische Blindstellen und Fehlinterpretationen auszuschalten, geschieht
iiber die Riickmeldung an die Betroffenen, worauf im nichsten Abschnitt
eingegangen wird. Ebenso trigt der Einsatz mehrerer Forscher/Beobachter
eines Falles dazu bei, solche systematischen Fehler zu reduzieren, ins-
besondere, wenn diese Beobachter auf unterschiedliche Vorerfahrungen
zuriickgreifen. So wird der eine etwas bemerken, was dem anderen nicht
bemerkenswert erschien, wird dieselbe Beobachtung in verschiedenen Be-
zugssystemen beschrieben und interpretiert, z.B. als Phdnomen der Iden-
tititsfindung und als unterrichtsorganisatorische Mafinahme. Die Wahr-
heit wird auf diese Weise eher angenihert, als wenn nur einer sieht
und fragt. Dies ist besonders dann wichtig bei Fallstudien, bei denen
nicht ausschlieflich systematische Beobachtungs- und Interviewleitfdaden
eingesetzt werden, sondern daneben (oder iiberwiegend) auch zufdllige
Beobachtungen und informelle Gespriche zur Informationsgewinnung iiber
einen Fall herangezogen werden. Die korrigierende und erginzende Funk-
tion mehrerer Beobachter beschrinkt sich jedoch nicht allein auf die
Informationssammmlung, sondern ebenso auf die Interpretation der Infor-
mationen, die immer dann einsetzt, wenn iiber den Fall berichtet, wenn
er 'beschrieben' wird, ist doch eine Beschreibung ohne Theorie(n) nicht

mdglich.

Eine weitere Mdglichkeit, die eigene 'Brille' sichtbar zu machen und
damit zu valideren Ergebnisssen zu kommen, ist die Untersuchung mehre-
rer Fille. Dadurch wird man in die Lage versetzt, zu vergleichen, Ur-
sachen und Wirkungen eher zu identifizieren, auf Aspekte aufmerksam
zu werden, die bei der Beobachtung nur eines Falles vielleicht unbe-
merkt bleiben wiirden. Dies gilt vor allem fiir die Untersuchung von In-
stitutionen, die unter gleichen Zielsetzungen und vergleichbarer Aus-
stattung mit dhnlichen Aufgaben konfrontiert sind und dafiir verschie-
dene Strategien entwickelt haben. Die komparative Analyse bietet hier
mehr Erkenntnismdglichkeiten als eine Einzelfallstudie. Dariiber hinaus

ergeben sich daraus Vorteile fiir die Fallbeschreibung.

3. Der Bericht iiber die Fallstudien

Eine Fallstudie schlieft mit einer Beschreibung, einem Bericht iiber
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die Untersuchung ab. Diese Berichte, zuginglich einem weiten Leser-
kreis, missen verschiedenen Anforderungen geniigen: Sie sollen den Fall
méglichst 'wahr' darstellen, sie sollen einen Erkenntnisfortschritt
bringen, indem sie Zusammenhinge sichtbar machen, und sie miissen das
Vertrauen der Fidlle, d.h. vor allem der Personen schiitzen. Daf Fall-
berichte auch eine didaktische Funktion fiir einen weiteren Leserkreis
haben kénnen, ist das Thema einer anderen Arbeitsgruppe und soll daher

hier nicht weiter erdrtert werden.

Die Validitdt des Berichts bei Fallstudien ist vor allem deshalb ein
so wichtiges Kriterium, weil in diesem Bericht die vielen systemati-
schen und unsystematischen Beobachtungen, die Interviews und die Ge-
spriache eingehen und in einen Zusammenhang gestellt werden. Selbst wenn
die Validitdt der einzelnen Daten schon widhrend der Untersuchung ge-
sichert wird, so bedarf doch ihre Gewichtung und ihr In-Beziehungset-
zen, wie es im Bericht explizit oder durch Anordnung von Sitzen und
in Sitzen geschieht (dafiir hat DIEDERICH eine Reihe von Beispielen aus
der Fallstudie von D.FISCHER beigebracht), zusitzlicher anderer Vali-
dierungsverfahren. Als wichtigstes Kriterium fir die Validitdt eines

Fallstudienberichts wird die Zustimmung anderer angesehen. Die 'ande-

ren' lassen sich dabei grob in zwei Gruppen zuordnen: der Gruppe der
Betroffenen und der Gruppe derer, die nicht Betroffene sind, aber Er-
fahrungen und Kenntnisse iiber &dhnliche Fdlle und Situationen haben.
Zwischen diesen beiden Gruppen kann es auf die Frage, ob der Fallbe-
richt den Fall wahrheitsgetreu schildert, unterschiedliche Antworten
geben. Da der Forscher selbst der zweiten Gruppe, den Unbeteiligten,
zuzuordnen ist, wird es fiir ihn erforderlich, die Zustimmung der Betei-
ligten zu seinem Bericht zu erhalten, die fiir die Beteiligten "noch
zumutbare Wahrheit" (DIEDERICH) auszuloten. Diese Riickmeldung an die
Betroffenen kann als kommunikative Validierung angesehen werden, als
ein ProzeB, in dem Forscher und Erforschter sich dariiber verstdndigen,
wie die ihnen beiden bekannten Tatsachen zu gewichten, in Beziehung
zu setzen und zu bewerten sind. Wenn es hierbei vorkommt, daB best "mte
Dinge nicht geschrieben oder nicht so geschrieben werden konnen, dab

die Wahrheit sozusagen ausgehandelt wird, so ist darin nicht Zensur
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zu sehen, sondern ein Prozepl der Wahrheitsfindung. Der Forscher ist
nicht allein im Besitz der Wahrheit, und er kann schon gar nicht Rich-

ter iiber die Handlungen anderer sein.

Hinsichtlich des Vertrauensschutzes fiir die Beteiligten einer Fallstu-
die gibt es aus seelsorgerischer und therapeutischer Praxis ausreichend
Modelle. Diese betreffen aber in der Regel das Verh&ltﬁis zwischen ein-
zelnen, dem Therapeuten/Seelsorger und seinem Klienten, welches durch
ein entsprechendes 'Geheimnis' geschiitzt wird. Dies 1dft sich iibertra-
gen auf Fallstudien, bei denen einzelne Personen oder Situationen Ge-
genstand der Studien sind, selbst wenn bei Fallstudien der Therapie-
oder Beratungsaspekt weniger wichtig ist oder sogar ganz fehlt. (Auf
das Problem, wie dann zur Mitarbeit zu motivieren ist, wenn keine di-
rekte Hilfe zu erwarten ist, wird hier nicht eingegangen). Ahnliche Mo-
delle fiir Fallstudien iiber Institutionen gibt es jedoch nicht. So ist
es z.T. nicht mdglich, bei Untersuchungen iiber Institutionen, etwa
Schulen, die Berichte so abzufassen, daB es fiir die Mitglieder der In-
stitution nicht moéglich wire, einzelne Akteure zu identifizieren. Das
Bemithen der Beteiliéten, die Anonymitdt zu wahren, kann daher zur Ver-

weigerung der Zustimmung zu Sachaussagen fiihren.

Noch viel schwieriger wird es, diese Zustimmung zu erlangen, wenn mit
dem Bericht gleichzeitig 'therapeutische' Absichten verbunden werden -
etwa Widerspriiche zwischen verschiedenen Aussagen oder zwischen Aussa-
gen und Handlungen durch Gegeniiberstellung aufzuzeigen, um dadurch Ver-
dnderungen bei den Betroffenen herbeizufiihren. Aus dieser Schwierigkeit
konnte die Durchfiihrung vergleichender Fallstudien einen Ausweg bieten,
weil bei einem Bericht i{iber mehrere Schulen die Anonymitit leichter
zu wahren ist und bei einer Riickmeldung an die Betroffenen daher eher
Reaktionen auf die Sachaussagen zu erwarten sind. Auch ist die Zustim-
mung zu den Sachaussagen vielleicht eher zu erhalten, wenn die Abbil-
dung der Strukturen auf dem Hintergrund anderer realer Fille erfolgt,
als wenn die Beteiligten das Gefiihl haben, ihre Erfahrungen und ihre
Praktiken wiirden von einer realitdtsfernen Position aus gesehen und

beurteilt, der Position des Forschers.
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Ein Fall von Forschung...



Hans Briigelmann | Ridiger Séhnen

FALLSTUDIE ‘EINSTUFIGE JURISTENAUSBILDUNG KONSTANZ':
Die KonzePTION

Vorbemerkung

Die Unzufriedenheit mit der herkdmmlichen Juristenausbildung hat in
der zweiten Hdlfte der 60er Jahre zu einer Vielzahl von Reformvorschli-
gen gefiihrt. Diese Vorschldge wurden in unterschiedlicher Weise mitein-
ander verkniipft und von sechs Bundesldndern in Ausbildungsmodelle iiber-
setzt. Jedes Bundesland hat sein besonderes Modell an nur einer Univer-

sitdt (und den umliegenden Praxisstellen) in einem Versuch erprobt.

Damit man aus den Experimenten zur Reform der Juristenausbildung lernen
kann, hat die Justizministerkonferenz im Sommer 1976 beschlossen, die
verschiedenen Modelle untereinander und mit der herkdmmlichen Ausbil-
dung zu vergleichen. Zu diesem Zweck ist jedem Einstufen-Modell eine
sogenannte 'Gruppe vor Ort' beigegeben worden, die das Modell selbst
beobachtet. AuBerdem ist in Mannheim eine Zentrale Forschungsgruppe
eingerichtet worden, welche die Einzelbeobachtungen koordinieren und
vergleichend auswerten soll. Diese zentrale Gruppe kann die Gruppen

vor Ort nur beraten, nicht aber anweisen.

Wir in Konstanz sind die einzige Gruppe, die 'ihr' Einstufen-Modell
mit der herkommlichen Ausbildung unmittelbar vergleicht, und zwar mit
dem Universitdtsstudium in Tiibingen und der Referendarausbildung in

den Landgerichtsbezirken Konstanz, Ravensburg, Rottweil und Waldshut.

Der Aufgabenrahmen (Hans Briigelmann)

Welche Schwierigkeiten dieses Unternehmen in sich birgt, macht die An-
nahme deutlich, verschiedene Vorstellungen von der Gesamtschule wiren
jeweils an nur einem Ort probeweise verwirklicht und durch pddagogische
Forscher begleitet worden. Es gibe viele Schiiler und Klassen, aber die
entscheidende Untersuchungseinheit, die Schule als Umsetzung des pidda-

gogischen Programms, die gibe es jeweils nur einmal.
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Vor diesem Hintergrund haben wir im Februar 1977 einen Arbeitsplan
skizziert, den ich in einen 'Aufgabenrahmen fiir die vergleichende Beob-
achtung und Auswertung der einstufigen Juristenausbildung in Konstanz'

(Bericht la) iibersetzt habe. Thm sind die folgenden Ausziige entnommen:

"I. Bedingungen der Evaluation
Die folgende Aufgabenbeschreibung hat von folgenden Randdaten auszuge-
hen:
- Beginn des Konstanzer Modellversuchs im Herbst 1974;
- bundesweite Beendigung der Modellversuche und Entscheidung des Bun-
desgesetzgebers im Herbst 1981;
- Besetzung der Evaluationsgruppe vor Ort mit
- einem 3/5 Juristen von Herbst 1976 bis Herbst 1981 und
- einem 1/1 Pidagogen von Sommer 1977 bis Sommer 1980;
- fehlende Abstimmung zwischen den Evaluationsgruppen vor Ort in den
verschiedenen Bundeslindern und nicht erfolgte Arbeitsaufnahme durch
die ldnderiibergreifende Projektgruppe bis Friihjahr 1977. (...)

ITI. Anforderungen an die Evaluation
Aufgabe der Evaluation ist es, herauszufinden
- wieweit der Modellversuch in Konstanz den durch Gesetz und EJAPO
gesetzten Erwartungen gerecht wird;
- ob im Modellversuch diese Erwartungen besser erfiillt werden als in
der bisherigen Ausbildungsform;
- wie das baden-wiirttembergische Modell zur Reform der Juristenausbil-
dung im Vergleich mit den Modellversuchen in anderen Bundeslidndern
abschneidet. (...)

Solche Vergleiche werfen eine Reihe von Schwierigkeiten auf, die auch
dem Juristen aus dem Alltag der Anwendung rechtlicher Vorschriften ver-
traut sind. Drei davon wollen wir kurz beschreiben, weil sie fiir die
weiteren Uberlegungen besonders bedeutsam sind, nimlich

(1) das Problem der Normauslegung,

(2) das Problem der Sachverhaltsermittlung und

(3) das Problem der kausalen Zuordnung von Wirkungen zu bestimmten
Bedingungen.

Das erste Problem taucht bei einer Evaluation immer dann auf, wenn es
um die Bestimmung des MafBstabes geht, an dem verschiedene Modelle im
Vergleich untereinander, ein Ausbildungsgang im Vergleich zu seinem
Anspruch oder der Lernerfolg von Studenten zu verschiedenen Ausbil-
dungszeitpunkten gemessen werden sollen.(...)

Eine historische Skizze der Reformdiskussion der letzten zehn Jahre
diirfte unter diesem Aspekt ebenso niitzlich sein wie eine vergleichende
Analyse verschiedener Dokumente aus der Modellentwicklung in Baden-
Wirttemberg untereinander und im Kontrast zu entsprechenden Materialien
aus anderen Bundeslindern; erginzend miite empirisch erhoben werden,
wie verschiedene am Reformversuch Beteiligte solche zentralen Vorstel-
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lungen auffassen und auf ihre Situation hin auslegen. Vermutlich wer-
den - mit der jeweiligen Rolle verkniipfte — Interessen und die konkre-
ten Arbeitsbedingungen fiir die Erkldrung unterschiedlicher Wahrnehmungs-
muster wichtig werden.

Das zweite Problem bezieht sich auf die Ermittlung dessen, was im Mo-
dellversuch nun tatsdchlich vor sich geht, d.h. in welcher Weise die
Modellvorstellungen unter bestimmten Randbedingungen umgesetzt werden.
Erfahrungen mit anderen Versuchen einer organisatorischen und/oder in-
stitutionellen Reform im Bildungsbereich zeigen erhebliche Unterschiede
zwischen Planung und Wirklichkeit. Diese Tendenz wird besonders bedeut-
sam fiir einen Vergleich verschiedener Konzeptionen und ihrer Realisie-
rung. Nicht nur, dah die Umsetzungen einer Konzeption sehr breit streu-
en konnen; hiufig liegt gerade bei Versuchen, die sich des Vergleichs-
charakters bewuft sind oder das Ergebnis einer allgemeinen Neuorientie-
rung sind - (die dann informell auch auf die nicht geplant reformierten
Einrichtungen durchschlagen) -, der Mittelwert der konkurrierenden Mo-
delle niher beieinander als die Extremwerte eines einzelnen Modells.
Hinzu kommt, daB komplexere soziale Reformen von verschiedenen Beobach-
tern unterschiedlich wahrgenommen werden konnen. Selbst wenn das erste
Problem der MaBstabserklirung geldst scheint, brechen Einschidtzungsdif-
ferenzen oft bei der Interpretation einzelner Modellmerkmale in ihrem
spezifischen Zusammenhang wieder auf. Die Evaluatoren kdnnen in dieser
Hinsicht keine besondere Autoritdt fiir ihre Urteile, etwa im Sinne ei-
ner authentischen Interpretation der Versuchswirklichkeit, beanspruchen.
Zum einen repridsentieren sie als Beobachter nur eine mdgliche Perspek-
tive, zum anderen miissen sie aus Griinden der Arbeitsdkonomie auf Ein-
schitzungen anderer Beteiligter zuriickgreifen, die auch durch eine sy-
stematische Verarbeitung nicht ihren grundsidtzlich ausschnitthaften
Charakter verlieren. Allerdings kdnnen und sollten die Evaluatoren sol-
che empirischen Differenzen suchen, darstellen und durch ihren Riickbe-
zug auf die Situation, d.h. durch eine Vernetzung der verschiedenen
Perspektiven und Daten, fiir eine Entscheidung iiber den Nutzen des Mo-
dells erschliefen. (...)

Vor diesem Hintergrund kann zur Entscheidung iiber den Beitrag einzelner
Ausbildungskomponenten weder auf ein experimentelles noch auf ein qua-
si-experimentelles Design zuriickgegriffen werden. Selbst regressions-
analytische Untersuchungen der Daten helfen nicht weiter, kommen doch
Interaktionseffekte zwischen dem (schon auf der Konzeptebene jeweils
einzigartigen) Modell und dem (jeweils auch nur einmal vorhandenen)
Kontext hinzu.

Das dritte Problem schlieflich betrifft die Zurechnung bestimmter Wir-
kungen des Modellversuchs zu bestimmten Merkmalen eben dieses Modells
im Vergleich zu anderen Modellen oder zum traditionellen Studium (und
in Abhebung von anderen Ursachen, wie etwa der personellen Zusammenset-
zung der Studentenschaft ~oder anderer modellunabhingiger Kennzeichen
der fiir den Versuch ausgewdhlten Ausbildungsstdtten). Einerseits han-
delt es sich hier um ein empirisches Problem, das man durch die Samm-
lung von Kontextdaten und von Informationen iiber den Verlauf des Ver-
suchs verringern kann. Damit wird zumindest die Einschitzung der Uber-
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tragbarkeit der Modelle auf andere Bedingungen erleichtert, vor allem,
wenn man bewuft Auswirkungen der 'Pioniersituation' der Versuche einer-
seits und Erfahrungen mit der Verbreitung von Reformen andererseits
mit einkalkuliert.

Andererseits sind selbst solche im Kontrast zu einer anderen Ausbil-
dungsstitte erhobenen Daten, auch wenn sie nach statistischen Grundsit-
zen gepriift werden, nie eindeutig fiir oder gegen eine bestimmte Hypo-
these verwendbar. Zum einen sind statistische Schliisse notwendigerweise
mit einem Fehlerrisiko behaftet, und der Evaluator hat es nur in der
Hand, die Richtung und das MaB moglicher Fehler zu bestimmen. Zum zwei-
ten kann auch aus dem hidufigen gemeinsamen Auftreten zweier Merkmale
noch keine Kausalitdt abgeleitet werden. Solche Interpretationen miissen
auf Denkmodelle zuriickgreifen, die auch in der Wissenschaft hdufig um-
stritten sind.

Es erscheint deshalb wichtig, daB die Evaluation solche theoretischen
Kontroversen in Form alternativer Erkldrungsmdglichkeiten zuginglich
macht. Dieser Riickgriff auf Konstrukte erscheint trotz seiner Risiken
unumgdnglich, da die empirische Untersuchung immer nur Ausschnitte er-
fassen kann, deren Reprisentativitit und Beziehung zu anderen Faktoren
nicht im einzelnen aufgewiesen werden kann. Diese Begrenzung trifft
mit besonderer Schirfe die Erfassung von Lerneffekten der Ausbildung
und die Einschidtzung von Priifungs- oder Testleistungen im Blick auf
ihnen jeweils zugrunde liegende Fihigkeiten oder Einstellungen, im
Blick auf analoge Aufgaben und den Transfer in Ernstsituationen und
schlieflich im Blick auf ihre Stabilitdt fir die Zukunft.

Dieser Problemiiberblick verdeutlicht einige Risikostellen der Evalua-
tion. Die Komplexitdt der Aufgabe wird dadurch gesteigert, daf sich
die genannten Probleme in der Untersuchung nicht so sauber voneinander
trennen lassen, wie das in unserer Hintergrund-Skizze sinnvoll und mdg-
lich schien: Die Wahrnehmung von Daten ist immer selektiv, also durch
- wenn auch naive - Deutungsmuster bestimmt; Deutungsmuster sind immer
fiir bestimmte Probleme oder Handlungsabsichten entworfen und gewinnen
ihren Wert gerade aus der Verringerung von Komplexitidt unter einem aus-
gewdhlten Aspekt; insofern sind sie durch bestimmte Interessen geleitet.

Die voraussehbare Umstrittenheit von Fragen auf der normativen, auf
der empirischen und auf der theoretischen Ebene macht deutlich, daf
eine Evaluation anderen Entscheidungstrigern die Verantwortung fiir die
Einschdtzung von Daten und fiir die Wahl bestimmter Handlungsalternati-
ven nicht abnehmen kann. Sie mub aber versuchen, diesen Entscheidungs-
prozef durch eine entsprechende Aufbereitung von Informationen auf eine
solidere Grundlage zu stellen (konstruktive Funktion) und eine Vernach-
lissigung wichtiger Gesichtspunkte zu erschweren (kritische Funktion).
Um niitzlich zu sein, wird sie eine schwierige Balance zwischen Hand-
lungserleichterung (Entlastung durch systematische Aufbereitung und
Verdichtung von Informationen) und Entscheidungsverbesserung (Belastung
durch ErschlieBung einer komplexeren Perspektive und Aufweis moglicher
Probleme) herstellen miissen.
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Die Niitzlichkeit der Evaluation wird auch davon abhidngen, -daf sie sich
nicht als Grundlagenforschung mifversteht, sondern diejenigen Fragen
beantwortet, die tatsdchlich zur Entscheidung anstehen. Das bedeutet
aber auch eine Ausrichtung der Untersuchung an der Bedeutung der ein-
zelnen Entscheidungsfragen und nicht an der Verfiigbarkeit methodisch
hoch eingeschitzter Forschungsinstrumente. Es erscheint wichtiger, den
Informationsstand iiber moglichst viele Aspekte des Modellversuchs zu
verbessern (auch wenn dabei vermeintliche 'Wissenschaftlichkeit' nicht
erreicht wird), als einige ausgewdhlte Gesichtspunkte mit hoher Prizi-
sion zu bearbeiten (und damit die praktische Verwendbarkeit dieser In-
formation fiir die Entscheidungsfindung aufs Spiel zu setzen).

II1. Orientierung fiir die Evaluation

(...) Die Erfahrung mit Reformversuchen im sozialen Bereich spricht da-
gegen, dabB mit klaren Ergebnissen fiir oder gegen das Modell zu rechnen
ist. Es sind deshalb unterschiedliche Entscheidungsebenen zu beriick-
sichtigen, auf denen Erfahrungen aus dem Versuch und der vergleichenden
Evaluation fiir eine Verbesserung der juristischen Ausbildung nutzbar
gemacht werden kdnnen:

(1) Die bildungspolitische Ebene: Bund und Linder miissen sich nach der
Durchfithrung der Modellversuche (1981) dariiber verstindigen, welche
Rahmenbedingungensie in den gesetzlichen Vorschriften fiir die Ju-
ristenausbildung festlegen wollen; es geht dabei vor allem um die
leitenden Ziele, um die methodisch-didaktischen Grundsidtze und die
institutionellen Voraussetzungen des Ausbildungsgangs.

(2) Die Ebene der Studienplanung und Kursentwicklung: Innerhalb dieses
Rahmens konnen Gremien an der Universitdt, Einrichtungen der Pra-
xisphase und einzelne Dozenten bzw. Ausbilder Vorstellungen iiber
Inhalt und Form des Lehrangebots entwickeln; solche Entscheidungen
lassen sich aus den Vorgaben zu (1) nicht einfach ableiten, sondern
bediirfen zusdtzlicher Rechtfertigung aus den spezifischen Bedingun-
gen der jeweiligen Einrichtung, ihres personellen Angebots, den
Interessen der Studenten usw.; daB solche Entscheidungsriume bewubt
eingerdumt und genutzt werden, scheint ein wesentliches Kriterium
fiir die Qualitit der praktischen Umsetzung von Lehrplinen, Kursen
usw. zu sein.

(3) Die Ebene der individuellen Lernplanung: Auch die Ausweisung mehr-
jihriger Studienpldne oder die Planung einzelner Kurse durch die
Dozenten 14Bt den Studenten eine Vielfalt von Entscheidungen iiber
die Gestaltung ihres personlichen Studienplans und die Organisation
ihrer eigenen Lernaktivititen offen, die vermutlich in hohem MafBe
dariiber entscheiden, was sie aus der Ausbildung mitnehmen. Die Er-
fahrungen mit den Repetitorien sind nur ein Beispiel dafiir, wie
weit das formell ausgewiesene Curriculum-auf-dem-Papier und das
de facto wirksame Curriculum-in-Aktion des einzelnen Studenten aus-
einanderklaffen konnen; diese Ebene muf deshalb nicht nur als Be-
zugspunkt fiir die Nutzung von Evaluationsergebnissen beriicksichtigt
werden - sie liefert auch wichtige Informationen fiir die Einschit-
zung des Modells in seiner Umsetzung. (...)




200

IV. Geplante Aktivitdten

Um der Komplexitdt des Reformversuchs und Modellvergleichs mit den not-
wendigerweise begrenzten Mitteln einigermafen gerecht werden zu kodnnen,
wird eine breite Streuung von Untersuchungsperspektiven und -methoden
erforderlich. Zu vielen Fragen werden Daten nur informell gesammelt
werden konnen. Andere Fragen werden analytisch, z.B. durch eine ver-
gleichende Interpretation von Gesetz, EJAPO und Studienplan oder von
verschiedenen Ausbildungsordnungen, zu bearbeiten sein. Der Einsatz
von aufwendigeren empirischen Instrumenten wird sich jeweils vom zu
erwartenden Ertrag her zu rechtfertigen haben. Insgesamt empfiehlt es
sich, das Design so flexibel zu halten, daB es aufgrund der ersten Aus-
wertungen neu ausgerichtet werden kann. Insofern bietet sich eine all-
mdhliche Fokussierung an, die von mdglichst breiten Perspektiven zu
spezifischeren Hypothesen iibergeht. Zum zweiten erscheint es ratsam,
die Verwendung standardisierter Instrumente bei einem ndherungsweise
repriasentativen Kreis von Beteiligten mit einer intensiveren Untersu-
chung ausgewidhlter Beteiligter durch teilnehmende Beobachtung, offene
Interviews und #hnlich dichte Verfahren zu koppeln. (...)

Ausgangspunkt und - trotz des angestrebten ldnderiibergreifenden Ver-
gleichs - Schwerpunkt der Arbeit der Konstanzer Evaluationsgruppe wird
die Untersuchung des Modellversuchs im Kontrast zum Tiibinger Ausbil-
dungsgang sein. (...) Die Schwerpunkte der Untersuchung sollen vorliu-
fig wie folgt bestimmt werden.

Das GRUNDSTUDIUM: Der Jahrgang 1976/77 soll bis zum Zwischenexamen be-
gleitet werden. Diese Gruppe hat bereits einen Eingangsfragebogen er-
halten, dessen Ergebnisse mit einem Fragebogen nach dem 6. Semester
verglichen werden sollen. Zusdtzlich werden im 3., im 5. und im 7. Se-
mester Intensivinterviews mit einer Teilgruppe durchgefiihrt, um Hilfen
fiir die Interpretation der Fragebogenergebnisse zu bekommen. Zudem sol-
len die Ergebnisse der Interviews zusammengefaBt und anderen Studenten
zur Kommentierung angeboten werden. Schlieflich werden die Klausuren
im Zwischenexamen mit den Ergebnissen in Tiibinger Klausurenkursen ver—
glichen. Die Einhaltung vorher festgelegter Beurteilungsgesichtspunkte
soll iiber Gegenkorrektur -ausgewdhlter Arbeiten gepriift werden. Uber
teilnehmende Beobachtung in den sog. 'Praxiskursen' und den von den
Nachbarwissenschaften angebotenen Kursen sollen zusidtzliche Informatio-
nen iiber diese beiden Modellmerkmale gewonnen werden. Kontrolldaten
fiir den Studienanfang sollen iiber den Jahrgang 1977/78 gewonnen werden.
Auch hier wird der Eingangsfragebogen verteilt. Zusdtzlich sind jeweils
zweiwdchige Phasen teilnehmender Beobachtung zu Beginn des 1.Semesters,
in der Mitte des 3. Semesters und gegen Ende des 5. Semesters beabsich-
tigt. Auf dieser Ebene ist eine Paralleluntersuchung in Tiibingen vorge-
sehen. Da das Zwischenexamen dieser Gruppe bei einer Beendigung der
Untersuchung im Sommer 1980 nicht mehr ausgewertet werden kann, sollen
zusitzlich die Klausuren des Jahrgangs 1975/76 im Vergleich mit Tiibin-
gen einbezogen werden, um Kontrolldaten fiir den Abschluf des Grund-
studiums zu erhalten. Auch diese Gruppe hat den Eingangsfragebogen zur
Gewinnung von Vergleichsdaten erhalten - allerdings wie der Jahrgang
1974/75 erst im Laufe des Grundstudiums.
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Die PRAXISPHASE: SchwerpunktmiBig werden diese Ausbildungsstationen
mit dem Jahrgang 1974/75 verfolgt. Im Vordergrund stehen dabei Inten-
sivinterviews mit Praktikanten und Ausbildern, eine Abstimmung der Be-
urteilungsmafstibe flr das Praktikum und ein Vergleich ausgewdhlter
Arbeiten mit Unterlagen aus der Referendarausbildung. Fiir die Arbeits-
gemeinschaften sind wiederum kurze Phasen teilnehmender Beobachtung
geplant. Noch nicht absehbar ist die Einsetzbarkeit von Praxistagebii-
chern. Sie bedeuten fir Praktikanten und Evaluatoren eine erhebliche
zusdtzliche Belastung, versprechen aber wichtige Informationen iiber
den tatsdchlichen Verlauf der Praxisphase und ihren Nutzen fiir die
Teilnehmer. Zumindest iiber Interviews mit Praktikanten und Ausbildern
- evtl. in Form von Gruppengesprichen - sollen Kontrolldaten aus dem
Jahrgang 1975/76 gewonnen werden. (...)

Das VERTIEFUNGSSTUDIUM: Diese Ausbildungsphase kann nur einmal (nimlich
am Jahrgang 1974/75) in die Untersuchung einbezogen werden; eine syste-
matische Auswertung erscheint nur gesichert, wenn die Evaluationsgruppe
zumindest bis Anfang 1980 arbeiten kann. Wegen der Neuartigkeit dieses
Ausbildungsabschnittes, fiir den zudem gegenwirtig noch kein Studienplan
vorliegt, haben wir vorliufig vor allem eine intensive teilnehmende
Beobachtung und Interviews mit den Beteiligten vorgesehen.

Wesentlich sind weiter Einschdtzungen des Modells und seiner Realisie-
rung durch die Dozenten und Ausbilder. Sie sollen durch Interviews bzw.
Fragebdgen zu Beginn und gegen Ende des Erprobungszeitraums erfragt
werden. Erginzend ist die Teilnahme an Sitzungen verschiedener Gremien
vorgesehen. Wichtig erscheint uns auch eine Einbeziehung der 'Drop-
outs' aus dem formellen Ausbildungsgang - seien es Studenten, die das
Studium ganz abbrechen, in einen anderen Studiengang iiberwechseln, das
Modell verlassen oder zum Repetitor gehen. In diesem Bereich kdnnen
vermutlich nur punktuell Erfahrungen und Einschitzungen erhoben werden,
die uns aber fiir die Nebenwirkungen des Modells wie der herkémmlichen
Ausbildung besonders aussagekriftig erscheinen. SchliePlich sind zen-
trale Ziele anderer Ausbildungsmodelle in die Beurteilung der Ausbil-
dungsgédnge einzubeziehen, um zu verhindern, daf die MaBstibe herkdmmli-
cher Ausbildung unkontrolliert in die Evaluation durchschlagen. Unter
diesem Gesichtspunkt sollen, zumindest durch informelle Erhebungen,
Erwartungen und Anforderungen in verschieden Berufsfeldern dokumentiert
und auf die Reformdiskussion der letzten zehn Jahre bezogen werden.
Diese Gesichtspunkte lassen sich denn zumindest in Kriterien fiir die
Bewertung des Ausbildungsprozesses umsetzen (z.B. Gelegenheit zum ko-
operativen Arbeiten, zur selbstdndigen Bewdltigung von Aufgaben, zur
Auseinandersetzung mit konkurrierenden Positionen u.i.).

Die Aufstellung der Aktivitdten konnte den Eindruck erwecken, als sei
die Datenerhebung durch die Evaluationsgruppe beliebig steuerbar. Dies
ist weder beabsichtigt noch mdglich. Die Gruppe vor Ort muf zwar die
Initiative ergreifen und die Sammlung der Erfahrungen bzw. ihre Auswer-
tung koordinieren. In der Bestimmung der Kriterien und in der Interpre-
tation der Daten ist sie aber auf die Zusammenarbeit mit den Beteilig-
ten angewiesen. Die rasche Riickmeldung von Untersuchungshypothesen und
Zwischenergebnissen an die Beteiligten halten wir fiir das geeignetste




202

Mittel, um sicherzustellen, daPB die Untersuchungsschwerpunkte unmittel-
bar entscheidungsrelevant bleiben, die Untersuchungsergebnisse auf ihre
Stimmigkeit hin gepriift und die Konsequenzen der Versuchserfahrungen
fiir verschiedene Entscheidungsebenen friithzeitig diskutiert werden kon-
nen."

Ein kurzer Blick zuriick (Hans Briigelmann)

Der Aufgabenrahmen hat heute noch seine Berechtigung. Vor allem als
Problembeschreibung trifft er den Kern unserer praktischen Erfahrungen.
Er strahlt aber - zumindest unterschwellig - einen methodischen Opti-
mismus aus, der nur aus der Aufbruchsstimmung eines neuen Projekts zu
erki&ren ist. Die Stimmigkeit des Gesamtkonzepts haben wir in dieser
Verkniipfung unterschiedlicher Modellaspekte und methodischer Verfahren
nicht durchhhalten konnen. Dagegen haben wir drei- bis viermal so viele
Einzeluntersuchungen durchgefiihrt wie vorgesehen und ‘tatsichlich auch
(in iiber 80 Einzelberichten) ausgewertet und dargestellt. Unter diesem
- weitgehend selbstgeschaffenen - Produktionsdruck haben die Durchsich-
tigkeit der Untersuchung fiir Auffenstehende und die systematische Ver-
kniipfung verschiedener Modellaspekte und Datenebenen gelitten. Aktuelle
Fragen der modellinternen und ausbildungspolitischen Diskussion haben
unsere Arbeit bestimmt und eine Konzentration auf iibergreifende Frage-
stellungen (z.B. 'Geschichte des Reformverlaufs') verhindert. Eine
Riickbindung an theoretische Modelle scheiterte am Zeitbedarf und am
wachsenden Gefithl, das Modell 'auys sich selbst heraus' zu verstehen.
In viel stdrkerem Mafle als beabsichtigt wurde auf Reprédsentativerhebun-
gen, standardisierte Instrumente und quantitative Daten zuriickgegrif-
fen. Sicher legt der Gegenstand dies nahe. Auch die Regelungsinteressen
des Auftraggebers sprechen fiir diese Perspektive. Aber auch hier kamen
pragmatische Gesichtspunkte hinzu: Die verwendeten Verfahren (vor allem
Fragebogen an Studenten) haben uns rasch und mit geringem Aufwand einen
breiten Uberblick iiber viele Aspekte des Modells verschafft; 'techni-
sche' Instrumente und statistische Auswertungen haben unsere Glaubwiir-
digkeit gegeniiber modellinternen und -externen Lesern gestiitzt; Berich-
te auf der Grundlage informeller Daten erschienen vielen dubios. Den-
noch waren gerade diese Informationen wichtig: fiir uns selbst, um einen
dichten Interpretationshintergrund zu gewinnen; gegeniiber modellinter-

nen Kritikern, um ihre 'persdnliche Erfahrung' mit unserer eigenen Er-
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fahrung konfrontieren zu kdnnen. In den Berichten wird davon fiir den
Auffenstehenden nur selten etwas greifbar. Auch das hat mehrere Griinde:
Wir haben uns in viel stdrkerem Mafe als beabsichtigt auf die politi-
sche Entscheidungsebene eingelassen und dort versucht, die Rolle eines
_kritischen Korrektivs zu spielen; dies hatte eine wachsende Verdichtung
der Berichte (Thesen statt 'offener' Daten) zur Folge. Die systemati-
sche Aufbereitung qualitativer Daten (statt ihrer nur impressionisti-
schen Verwertung) ist zudem mit einem erheblichen Zeitaufwand verbun-
den. Schlieflich haben wir es zwar geschafft, das Nebeneinander ver-
schiedener Informationsarten in unseren Kdépfen zu Mustern zu verkniip-
fen; es ist uns aber nicht gelungen, diese Integration methodisch nach-
vollziehbar zu machen. Mein persdnliches Fazit: Wir haben es in wesent-
lich hoherem MaBe als erwartet geschafft, mit den knappen Mitteln fiir
uns selbst

- ein aussagekrdftiges und zuverldssiges Bild der Modellwirklichkeit

zu gewinnen;
- zu erkldrungskrdftigen und sicheren Deutungen von Zusammenhidngen

zwischen verschiedenen Modellmerkmalen und -wirkungen zu kommen;
- die Ubertragbarkeit unserer Erfahrungen und ihre Vorhersagekraft
fiir konkrete Reformmafnahmen einzuschitzen.

Nicht zufrieden sind wir mit der Verstdndlichkeit und Uberzeugungskraft

unserer Berichte.

Im Riickblick komme ich zu dem Eindruck,

- daB wir 'falsches Bewuftsein' chirurgisch operieren wollten, wo ho-
méopathische Forderung des Nachdenkens langfristig wirksamer gewesen
ware;

- daBh wir zu sehr auf den 'bewuBten Entscheider' gesetzt haben, der
sein Urteil aus systematischer Information 'ableitet', und die Be-
deutung informeller Erfahrung, perstnlicher Interessen und institu-
tioneller Zwinge unterschitzt;

- daB wir unsere Leser mit der Absicht vollstindiger und nachpriifbarer
Information iiberfordert haben, z.T. auch mit der Verantwortung, ei-
gene Folgerungen aus der vielfﬁltigen Datenmenge zu ziehen;

- dap wir das Papier als Informationstriger iiberschitzt und zu wenig
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Moglichkeiten gesucht bzw. bekommen haben fiir eine Mund-zu-Mund-Beat-
mung im persdnlichen Gesprich (wo diese Gelegenheiten gegeben waren,

sind wir durchaus erfolgreich gewesen).

Interessanterweise hat unsere wachsende Konzentration auf die Informa-

tionsbediirfnisse des Auftraggebers (die iibrigens meist erst nach Durch-

fiilhrung unserer Erhebungen in klare Fragen iibersetzt wurden!) unsere
Berichte gerade fiir andere Beteiligte verwertbar gemacht (z.B. fiir Ab-
solventen, um ihr Image auf dem Arbeitsmarkt aufzupolieren; fir die
Fakultit in Auseinandersetzungen mit dem Ministerium; fiir die Studenten
in der wuniversitdtsinternen Diskussion; fiir Vertreter verschiedener
Einrichtungen, die zu Stellungnahmen in der Modelldiskussion aufgefor-
dert wurden). Dennoch: Hier wird ein Dilemma der Arbeitsteilung sicht-
bar, die durch Spezialisierung der Untersuchungstidtigkeit Vorteile
schafft, die dann von den praktisch Handelnden nicht mehr genutzt wer-
den konnen. Hitte ich selbst heute im Ministerium die Mittel fiur diesen
Auftrag, ich wiirde mir einen Vertreter fiir meine Routineaufgaben suchen
und mit einem sozialwissenschaftlich versierten Helfer selbst vor Ort
gehen, Erhebungen planen, durchfilhren und auswerten. Unseren Anspruch,
'stellvertretende Erfahrung' fiir andere zu sammeln, haben wir jeden-
falls nicht erfiillt. Oder gab es gar kein Bedirfnis nach Informationen

dieser Art?

Ein zweiter kurzer Blick zuriick (Riidiger S6hnen)
Aus meiner Sicht sieht die Entwicklung wihrend der fiinfjihrigen Unter-

suchung anders aus:

Wir haben begonnen mit standardisierten Instrumenten aus der Forschungs-
tradition, auf diese Weise viele Daten erhoben, mit groffem SpaB Frage-
bogentechnik und computerisierte Auswertung gelernt und haben u.a.
breite Information zu Fragen gesammelt, die fiir die Forschungstradition
(z.B. der Hochschulsozialisation) interessant, aber fiir die Reform der

Juristenausbildung unerheblich waren.

Daraus haben wir gelernt, die Fragen zu prédzisieren, d.h. auch, sie
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quantitativ zu operationalisieren. Wir haben die Fragebdgen zugunsten
von Interviews eingeschrinkt, wo immer das technisch mdglich war, und
haben die Fragen so eng an den Kategorien der Befragten - nicht unseren
eigenen - formuliert wie moglich. Das hat uns den Eindruck vermittelt,

das Konstanzer Modell aus sich selbst heraus zu verstehen.

Die Interviews und die damit persdnlichen und durchweg erfreulichen,
z.T. mehrfachen Begegnungen mit allen am Modell Beteiligten haben uns
mehr Glaubwiirdigkeit verschafft als die Fragebogenauswertungen zusam-
mengenommen, wenn es auch sicher zur Anerkennung beigetragen hat, daB

wir unter Beweis stellen konnten, etwas von Statistik zu verstehen.

Aus meiner Sicht haben wir uns nicht von 'weichen', impressionistisch
arbeitenden Liebhabern der Fallstudie zu 'harten' Statistikern entwik-
kelt, sondern sind von naiven Empirikern akademischer Provenienz zu

hart an der Sache (am Auftrag) arbeitenden Pragmatikern geworden.

Entwickelt hat sich bei uns die Prdzisierung der Fragestellung: Nicht:
Was ist tiiber die Juristenausbildung zu wissen interessant,- sondern:
Was mup ein Ministerialbeamter wissen, um eine neue Ordnung der Juris-
tenausbildung zu entwerfen, was muf ein Landtagsabgeordneter wissen,

um sich iliber den Entwurf eine fundierte Meinung zu bilden.



Jiirgen Baumert

EINDRUCKE EINES AUBENSEITERS - BEMERKUNGEN ZUR EVALUATION
DER KONSTANZER EINPHASIGEN JURISTENAUSBILDUNG

Als mich Hans BRUGELMANN fragte, ob ich fiir diese Konferenz den Part
eines Lesers der Forschungsberichte iiber die einphasige Juristenausbil-
dung in Konstanz zu spielen bereit sei, sagte ich nach kurzer Material-
einsicht leichtfertigerweise zu, obwohl ich als Unbeteiligter, der von
der Reform der Juristenausbildung weder unmittelbar noch mittelbar be-
troffen war, aus dem Leserkreis eigentlich ausgeschlossen sein sollte.
Die Fallstudie 'Konstanz' wurde in der Absicht durchgefiihrt, einen un-
mittelbaren Beitrag zur Rationalisierung politischer und praktischer
Entscheidungen zu leisten. Sie wurde im Blickwinkel der vermuteten In-
teressen spezifischer Adressaten entworfen, und die Berichte wurden
fiir diese Gruppen geschrieben. Dazu gehdren in erster Linie Ministe-
rialbeamte der Justizverwaltung, dann Hochschullehrer, die an der Ver-
wirklichung des Konstanzer Reformprogramms mitarbeiten, in sehr be-
grenztem Umfang vielleicht auch Jurastudenten dieser Hochschule und
schlieflich die an anderen Hochschulstandorten parallel arbeitenden
Evaluationsgruppen. An einen Beitrag zu einem kumulativen sozialwissen-
schaftlichen Forschungsprozepd war nicht gedacht. Dieses Vorgehen beruht
einerseits/ auf der optimistischen Annahme, daB empirische Forschung,
wenn sie sich nur auf die Perspektive von Beteiligten einliefe, einen
direkten Beitrag zur Gestaltung einer wiinschenswerten Wirklichkeit lei-
sten konnte, andererseits auf einer gewissen Geringschitzung langfri-
stiger und oft nicht intendierter Wirkungen theoriegeleiteter sozial-
wissenschaftlicher Forschung. (Ich will an dieser Stelle auf dieses
Problem nicht weiter eingehen; Renate Mayntz hat das Verhdltnis von
Soziologie und politisch-praktischem Handeln kiirzlich in einem Vortrag
behandelt, in dem ich meine Vorurteile im wesentlichen wiederfinden

konnte. )

Nun, die Neugier eines Aufenstehenden blieb nicht 'ungestraft'. Den

Konferenzteilnehmern lag ein knapper, an das baden-wiirttembergische
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Justizministerium gerichteter AbschluBbericht der Forschungsgruppe vor;
auf dem Schreibtisch des 'Lesers' tiirmte sich jedoch die vollstidndige
Dokumentation einer ganz erstaunlich kontinuierlichen Berichterstattung
zu einem gut 20 cm starken Papierberg. Zweifellos eine breite Material-
basis, die sich jedoch bei ndherem Hinsehen aufgrund ihrer Adressaten-
spezifitit fiir den auPenstehenden Leser als ausgesprochen sperrig er-
wies. Trotz allen Bemithens gelang es mir zum Beispiel nicht, den Unter-
suchungsplan vollstindig zu rekonstruieren. Ahnlich erging es mir bei
gelegentlichen Versuchen, der Datenbasis einzelner Zwischenberichte
auf die Spur zu kommen, wenn ich mich nicht auf die angebotene Aggrega-
tionsebene einlassen wollte. Dennoch hat mir die verschlungene Lektiire
Vergniigen bereitet - wohl nicht nur aufgrund einer déformation pro-

fessionelle.

Nach ersten Versuchen, das Material als Darstellung eines 'Falls' zu
ordnen, drdangt sich der Eindruck auf, daB es sich bei der Konstanzer
Evaluation eher um eine im wesentlichen quantitative Untersuchung ein-
zelner Programmdimensionen in quasi-experimentellen Anordnungen (Ver-
gleich vorgegebener Gruppen und ex-post-facto-Analysen) handelte als
um eine 'Fallstudie'. Um dies zu verdeutlichen, bedarf es einer gewis-

sen Verstindigung iiber das, was man mit 'Fallstudie' bezeichnen mdchte.

Fallstudien werden oft im Zusammenhang qualitativer Sozialforschung
diskutiert. Bei der dieser Diskussion zugrundeliegenden Vorstellung
einer Fallstudie werden in der Regel analytisch zu trennenden Aspekte
empirischer Forschung vermischt. Auseinanderzuhalten sind Formen empi-
rischer Evidenzen (zum Beispiel qualitative oder quantitative Daten),
Erhebungsverfahren (zum Beispiel Interview, Beobachtung, Fragebogen
oder Test) und Forschungsstrategien. Fallstudien stellen, &hnlich wie
das Experiment, die Survey-Untersuchung oder die Simulation, eine for-
schungsstrategische Vorgehensweise dar. Forschungsstrategien haben in
der Regel eine Affinitdt zu bestimmten Datentypen und Erhebungsformen,
ohne an diese gebunden zu sein. Zu den spezifischen Kennzeichen von
Fallstudien scheint folgendes zu gehdren: (1) Es handelt sich um Feld-

untersuchungen zu einem ausgewdahlten Problemgebiet und in einer aus-
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gewdhlten Untersuchungseinheit, wobei der Einzelfall als in sich diffe-
renziertes 'Ganzes' aufgefaBht wird. Was als Fall gilt, bestimmt die
Definition des Forschers. Die (klinische) Einzelfallanalyse, bei der
Untersuchungseinheit und Merkmalstriger zusammenfallen, ist eine spe-
zielle Ausprigung der Fallstudie. (2) Die Grenzen zwischen Untersu-
chungsphinomen und -kontext lassen sich theoretisch nicht von vornher-
c¢in klar bestimmen. Daraus folgt, daBh zumindest zu Beginn und auf der
Ebene der Gesamtuntersuchung in Relation zu den verfiigbaren Beobachtun-
gen zu viele 'Variablen' vorhanden sind, als daB Experimente oder Sur-
vey-Anordnungen Beriicksichtigung finden kdnnten (Mangel an Freiheits-—
graden). Fir einzelne Teile einer Fallstudie kdnnen jedoch durchaus
Survey-Verfahren oder quasi-experimentelle Anordnungen Verwendung fin-
den. In der Folge verbinden sich mit Fallstudien, zumal wenn sie sich
stirker qualitativer Evidenzen bedienen, in der Regel Forschungsinter-

essen folgender Art:

- Theoretische Exploration (unter bestimmten, relativ eng begrenzten
Voraussetzungen konnen Fallstudien auch der Uberpriifung theoreti-

scher Annahmen dienen);

— Beschreibung und Analyse komplex strukturierter sozialer Einrich-

tungen und sozialer Programme;

- Beschreibung und Analyse komplexer Wahrnehmungs- und Deutungsmuster

in institutionell vorstrukturierten Handlungssituationen.

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen springen einige Eigenheiten
der Konstanzer Untersuchung ins Auge, die mich dazu veranlaBten, die
den Konferenzteilnehmern vorliegenden Fragen zum Forschungsbericht zu
stellen (siehe Anhang). Die Evaluation der Konstanzer Ausbildungsreform
wurde durch einen von der Justizverwaltung vorgesehenen Katalog von
Fragen angeleitet, die einen doppelten Vergleich erforderlich machten.
Die Realisierung des Programms war mit seinen expliziten Zielsetzungen
ebenso zu vergleichen wie mit Formen traditioneller Ausbildung. Die

vorgelegten Fragen waren relativ prdzise und in erster Linie auf poli-
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tische Entscheidungsprozesse bezogen. Die Zeit, die zur Beantwortung
dieser Fragen zur Verfiigung stand, war auferordentlich knapp bemessen.
Im Rahmen dieser Restriktionen hat die Arbeitsgruppe mit bewundernswiir-
diger Disziplin ein umfangreiches Forschungsprogramm absolviert. Der
Kunstgriff, mit dem die Aufgabe handhabbar gemacht wurde, lag in einer
pragmatischen Aufsplitterung des Programms in Einzeluntersuchungen,
deren wichtigste Ergebnisse kontinuierlich in Zwischenberichten doku-
mentiert wurden. Dieses Vorgehen hatte seinen Preis, der wohl in erster
Linie im Verzicht aut die Durchfiihrung einer Fallstudie im engeren Sinn

bestand:

- Die von der Arbeitsgruppe vorgelegten deskriptiven Berichte fiigen
sich nur in seltenen Fillen zu einer komplexen Beschreibung wichti-
ger Aspekte des Programms, geschweige denn zum Entwurf eines Gesamt-
bildes zusammen. Ein 'case report' steht noch aus (vielleicht miiften

es auch eher verschiedene 'reports' sein).

- Die Interessen des Auftraggebers und die zeitlichen Arbeitsbedingun-
gen erforderten den maBgeblichen Riickgriff auf standardisierte Sur-
vey-Verfahren. Der Status der qualitativen Untersuchungsschritte
wird aus den Ergebnisberichten nicht recht deutlich. Mir scheint
es, daP sie im wesentlichen dazu dienten, den Untersuchenden zusédtz-—
lich Informationen zu verschaffen, die fiir Bargaining-Prozesse im
Feld und mit den Auftraggebern niitzlich waren. Der Versuch, quanti-
tative und qualitative Daten systematisch zum Zwecke wechselseitiger
Validierung zu verkniipfen, wird nur an einzelnen Stellen sichtbar.
Damit muf die Untersuchung notwendigerweise hinter ihrem Anspruch
als Fallstudie zuriickbleiben, in intensiver Feldarbeit Kategorien
und Konstrukte zu entwickeln, mit denen Handlungsprobleme und Deu-
tungsmuster von Betroffenen mdglichst angemessen begrifflich erfaBt
und interpretiert werden kénneh. Dies scheint mir auf ein grundsitz-
liches Problem hinzuweisen: Die Diversifizierung von Erhebungsver-
fahren fithrt nicht automatisch zu einer Kumulation ihrer Vorteile,
sondern unter restriktiven Bedingungen mdglicherweise auch dazu,

daB ihre spezifische Leistungsfihigkeit nicht voll ausgeschdpft wird.
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— Durch die Konzentration auf Einzelfragen wird relativ wenig an theo-
retischer Fortentwicklung sichtbar - sei es, daB Vorannahmen expli-
ziert oder daB Konzepte revidiert werden. Im vorgelegten Material
sind zweifellos geniigend 'widerstindige Daten' zu finden, die zum
Revisionsprozeh herausfordern. Zur Zeit stehen sich reibende Befunde
in den Berichten noch ungenutzt nebeneinander. Mit der pragmatischen
Aufteilung des Programms in Einzeluntersuchungen wurde die Aufgabe
sicherlich bearbeitbar; zugleich kniipfte man jedoch mit einzelnen
Fragestellungen an etablierte Forschungsstringe an (zum Beispiel
Wirkung von Gruppengrdfen), deren Fragen und Befunde man bei der
eigenen zugespitzen Untersuchung schlecht unberiicksichtigt lassen

kann, und setzte sich so anderen Anspriichen aus.

Um das Gesagte zu konkretisieren, méchte ich mit einigen Bemerkungen
auf zwei groBere Untersuchungskomplexe eingehen, obwohl mir bewubt ist,
daB dies nicht ganz einfach ist, da die Konferenzteilnehmer keine ge-
meinsame Lektiire der Einzelberichte betreiben konnten und eine ausfiihr-

lichere Darstellung von Befunden sich an dieser Stelle verbietet.

1. Grundlagen des Rechts und Einbeziehung von Nachbarwissenschaften
Mit dem Konstanzer Reformprogramm war die Absicht verbunden, sozialwis-
senschaftliche Nachbarfdcher systematisch in die Juristenausbildung
einzubeziehen. Diesem Problemkomplex wurde ein eigener Untersuchungs-
schwerpunkt gewidmet. Bei dieser Teiluntersuchung entspricht das For-
schungsvorgehen der Arbeitsgruppe meines Erachtens am ehesten einer
Fallstudie, wenngleich der Ansatz auch nicht konsequent durchgehalten
wird. Die Untersuchung setzt auf verschiedenen Analyseebenen an und
kombiniert unterschiedliche Erhebungsverfahren und Daten: Die Arbeits-
gruppe versucht zunichst, die Intention des Programms auf politischer
Ebene zu rekonstruieren; dann werden Ausdeutungen und Realisierungsab-
sichten der Dozenten erhoben, Kursankiindigungen und Kursmaterialien
analysiert, ferner juristische und nachbarwissenschaftliche Veranstal-
tungen unter dem Gesichtspunkt der Verkniipfung unterschiedlicher Fach-
gebiete beobachtet und schlieflich Studenten, Ausbilder der Zivilsta-

tion und Praktikanten zur Bedeutung und Realisierung des Reformanlie-
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gens befragt. Dieser breite Ansatz fordert eigentlich zu einer systema-
tischen Verkniipfung der unterschiedlichen Analyseebenen heraus. Den
folgerichtigen Schritt, Dozenteninterviews, Kursbeschreibungen, teil-
nehmende Beobachtung und -Studentenbefragung aufeinander zu beziehen,
um den Implementationsprozessen und ihrer Perzeption detaillierter auf
die Spur zu kommen, vollzieht die Arbeitsgruppe jedoch nicht. Infolge-
dessen gelingt es in der Berichterstattung auch nicht, recht komplexe
Konfigurationen zu beschreiben. Ebenso bleibt die Einordnung der Befun-
de in einen allgemeineren Problemhorizont vage, obwohl die Berichter-
statter - wie aus ihrem MaBnahmenvorschlag hervorgeht - dariiber nachge-
dacht haben und im Laufe der Untersuchung offenbar auch zu einer Revi-

sion ihrer ersten Schluffolgerungen gelangen.

2. Untersuchung des Studienbeginns

Eines der wichtigsten Teilstiicke der Studie stellt die Untersuchung
der Studieneingangsphase dar. Sie ist zugleich Basis fiir eine Reihe
von Nachuntersuchungen, die iiber den Studienverlauf in Konstanz und
Tiibingen Auskunft geben sollen. Die Arbeitsgruppe versuchte, sich auf
zwei Wegen der Beschreibung und Analyse des Studienbeginns zu nidhern.
(1) Einer der Mitarbeiter, selbst Jurist, versuchte, in einem zehntigi-
gen Tiibingen-Aufenthalt den Studienbeginn ein zweites Mal zu erleben
und gleichsam stellvertretend fiir eine neue Studentengeneration und
mit ihren Augen die ersten Schritte im Jurastudium und die Hilfestel-
lungen der Hochschule zu beschreiben. Ein Bericht iiber die Metamorphose
und der Kommentar einer verdrgerten Fakultit liegen vor.(2) Quantitati-
ve Grundlage der Untersuchung ist die schriftliche Befragung der Stu-
dienanfinger der Jahrginge 1976 bis 1979 mit Hilfe eines standardisier-
ten Erhebungsinstruments. Teile dieses Instruments wurden im 4. und
6. Semester in Konstanz wieder vorgelegt. In Tiibingen wurde ein Exa-
menssemester in die Untersuchung einbezogen. Vollstindige Datensitze
liegen fiir die Kohorten 1976 und 1977 vor. Ferner gibt es fiir den Jahr-
gang 1978 eine Nachbefragung nach Abschluf vierwdchiger Einfiihrungsver-
anstaltungen. Die Daten der verschiedenen Erhebungen sind jedoch nicht
zusammenfiihrbar, da Personenkennzeichnungen nicht vorgenommen wurden.

Mit der Eingangsbefragung, die sich auf ein breites Spektrum studien-
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relevanter Merkmale bezieht, soll eine empirische 'base line' gesi-
chert werden, die insbesondere Anhaltspunkte zur Einschitzung der Ver-
gleichbarkeit der Studentenpopulation in Konstanz und Tiibingen vermit-
telt. Erfapt wurden unter anderem: sozial- und bildungsstatistische
Grunddaten, Fachwahlmotive, Studienortwahlmotive, studentische Proble-
me, die emotionale Einstellung zum Studium, Studienerwartungen und
—-interessen, Lernstile, Urteile iiber das Reformmodell, der Konnota-
tionsraum des Begriffs 'Recht' sowie poralische Orientierungen. Die
kurzfristige Nachbefragung des Anfingerjahrgangs 1978 konzentrierte

sich auf Wahrnehmung und Bewdltigung von Studienanfangsproblemen.

Es ist weder méglich noch sinnvoll, an dieser Stelle Vorziige und Schwi-
chen dieses Erhebungsprogramms im einzelnen zu diskutieren. Wenn ich
jedoch aus unserem Interesse an Fallstudien heraus nur auf zwei relativ
grundsitzliche Probleme hinweise, so ist hinzuzufiigen, daB damit der
Gesamtuntersuchung zweifellos keine Gerechtigkeit zuteil wird. Diese
Probleme sind:

- die vermeintliche Objektangemessenheit qualitativer Beschreibung;

- Beschreibungen auf quantitativer Grundlage und die Resistenz von

Vorannahmen.

Der Bericht iuber den Tiibinger Studienanfang scheint mir ein gutes Bei-
spiel dafiir zu sein, wie die 'Naivitdt' eines Beobachters, der ver-
sucht, sich unbefangen auf die Situation im Untersuchungsfeld einzulas-
sen, dazu fithrt, daB seine Vorannahmen relativ ungefiltert in seine
Beschreibung einfliePen. Der vorliegende Bericht schildert aus der nor-
mativen Perspektive eines ausgebildeten Juristen, der klare Vorstellun-
gen iiber einen guten, nimlich systematisch durchstrukturierten Studien-
anfang hat, die Irrwege der Studenten und Verwirrspiele der Dozenten.
So empathisch diese Darstellung auf den ersten Blick (vor allem einem
Reformer) auch erscheint, bemiiht sie sich nicht wirklich ernsthaft,
die in der Regel doch erstaunlich erfolgreichen Versuche von Studienan-
fangern, sich in einer diffusen Situation zu orientieren, nachzuzeich-
nen oder die Handlungsstrategien von Dozenten in ihrer eigenen Rationa-

litdt differenziert zu beschreiben. Die verirgerte Antwort der betrof-
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fenen Hochschullehrer ist wohl nicht zuletzt auch Reaktion auf die vor-
gebliche 'Unbefangenheit' des Berichterstatters. Eine mdgliche Stdrke
qualitativer Beschreibung, ndmlich ein vorsichtig tentativer Umgang
mit deskriptiven Kategorien und ein 'In-der-Schwebe-lassen' vermuteter
Wirkungszusammenhinge kommt im vorliegenden Bericht, so finde ich,

nicht recht zur Geltung.

Eine doppelgleisige Strategie, wie sie die Arbeitsgruppe verfolgte,
ist zweifellos belastend und konnte dazu fiihren, dafy die spezifischen
Stirken der einzelnen Vorgehensweise nicht systematisch genutzt werden.
Die quantitativen Berichte {iber die Studieneingangsphase beruhen im
wesentlichen auf Grundauswertungen der Fragebdgen; erste Schritte zu
komplexen Zusammenhangsanalysen deuten sich zwar an, gleichwohl sind
analytische Perspektiven, unter denen das vorliegende Material syste-
matisch strukturiert werden kdénnte, noch nicht deutlich sichtbar. Das
hat unmittelbare Folgen auch fiir die vorliegende Berichterstattung.
So haben etwa inkonsistente Befunde, die zur Vorsicht bei der Interpre-
tation der Untersuchung als Quasi-Lingsschnitt anraten, nicht immer
die erforderliche Wirkung, oder Vorannahmen erweisen sich gegeniiber
widerstindigen Daten als resistent. Ein Beispiel: Die 78er Nachbefra-
gung zeigt, daB die sorgfdltig geplante und organisatorisch aufwendige
systematische Studieneinfiihrung in Konstanz von den Studenten als hilf-
reicher beurteilt wird als die wenig strukturierten Angebote in Tiibin-
gen. Dennoch scheinen die Anpassungsprobleme der Studenten in Tiibingen
wider Erwarten innerhalb der ersten vier Wochen stdrker zuriickzugehen
als in Konstanz. Dieser Befund bereitet den Berichterstattern ersicht-
liche Schwierigkeiten. In einer Fallstudie aber kdnnen derartige Ergeb-
nisse gerade fruchtbare Anldsse sein, iiber alternative Deutungsmoglich-
keiten nachzudenken und/oder gezielte Nachforschungen anzustellen. Wird
der individuelle Einfidelungsprozef in einen zunichst schwer iiberschau-
baren Studienbetrieb durch die kollektiv organisierte Einfithrung in
Konstanz mdglicherweise nicht ersetzt, sondern nur verschoben? Oder
wird durch eine systematische Einfithrung, die versucht, den Studienver-
lauf insgesamt iiberschaubar zu machen, die wahrgenommene Komplexitit

erhoht und der Studienbeginn dadurch vielleicht belastender? Und wie
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kdnnte sich dies mit der praskriptiven Vorstellung iiber einen guten

Studienbeginn in iibereinstimmung bringen lassen?

Die Tatsache, daB analytische Perspektiven nur sehr zuriickhaltend ent-
wickelt werden, steht sicherlich mit dem Anliegen der Arbeitsgruppe
im Zusammenhang, fiir bestimmte Adressaten in iibersichtlicher Form un-
mittelbar praktisch verwertbare Informationen zu liefern. Nach der Lek-
tiire der vorliegenden Berichte ist es allerdings Eindruck eines Auben-
stehenden, daf die praktische Bedeutsamkeit der Studie moglicherweise

gerade von der Fortsetzung der begonnenen Analysen abhdngen konnte.

Anhang

1. Der vorliegende Bericht liber den Fall 'Konstanz' ist Kondensat einer
Reihe von Einzelberichten, die zu verschiedenen Problembereichen
ausfiihrlicher Stellung nehmen.

a) Beschreibt dieser Bericht die Implementation eines Reformpro-
gramms als komplexen GesamtprozeB?

b) Ist der Bericht in einem konzeptuellen Rahmen organisiert, so
daB Elemente angemessener Objekttheorien sichtbar werden?

2. Die forschungsstrategische Funktion von Fallstudien legt die Bevor-
zugung qualitativer Verfahren nahe.
Wird aus dem vorliegenden Bericht deutlich, welcher Datentypus
die Berichterstattung trzgt? Welche Bedeutung haben qualitative
Untersuchungsverfahren?

3. Es ist ein notorisches und fast immer unbefriedigend geldstes Pro-
blem von Fallstudien, im Forschungsbericht Feldarbeit und erhobene/
gesammelte Daten einerseits und Deskription und Analysen anderer-—
seits 'angemessen' in Beziehung zu setzen.

a) Vermittelt der Bericht einen Eindruck vom EntwicklungsprozeB der
Untersuchung (Verschiebung, Ausweitung, Pr#dzisierung von Frage-
stellungen; Revision von theoretischen Annahmen; iiberraschende
Deutungsprobleme)?

b) Auf welches Verhdltnis von Daten und Deskription/Analyse 148t
der Bericht schlieBen? Welche Rolle spielen 'widerstindige' Da-
ten?

Inwieweit spiegelt der Bericht das Anliegen wieder, dem komplexen

Gegenstand in einem 'offenen' ForschungsprozeB und mit dem Ange-

bot alternativer Deutungen gerecht zu werden?

d) Bietet der Einsatz unterschiedlicher Instrumente/Erhebungsverfah-
ren die Gewdhr filir differenziertere Beschreibungen und dem Gegen-
stand angemessenere Analysen, insofern jeweils die Schwdchen ei-
nes einzelnen Verfahrens kompensiert werden? Oder summieren sich
moglicherweise die Nachteile einzelner Verfahren, ohne daB ihre
spezifischen Vorziige voll ausgeschdpft werden kdnnen?

(e]
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Die Fallstudie 'Konstanz' ist dezidiert im Hinblick auf spezifische
Adressaten durchgefiihrt worden; die Berichte wurden fiir diese Grup-
pen geschrieben. Die Studie versteht sich als Beitrag zur Rationali-
sierung politischer und praktischer Entscheidungen.

a) Stellen sich die Probleme und Schwierigkeiten einer Fallstudie
mdglicherweise anders oder jedenfalls einfacher dar, wenn man
mit einer einzelnen Fallstudie unmittelbar zur LOsung politischer
und praktischer Probleme beitragen will? Reduzieren sich die Pro-
bleme auf die Wahl adressatengemdBer Sprach- und Darstellungsfor-
men?

b) Ist die (nicht neue) Vorstellung, daB man mit einer einzelnen

Untersuchung - und sei es jetzt eine Fallstudie - einen unmittel-

baren und wesentlichen Beitrag flir politische Entscheidungen und/

oder praktisches Handeln leisten konnte, realistisch oder ist
damit allseitige Enttaduschung vorgezeichnet?

Wiegt der Gewinn eines derartig adressatenspezifischen Vorgehens

den Verzicht, in erster Linie einen Beitrag zu einem kumulativen

ForschungsprozeB zu leisten, auf? Oder werden langfristige und

gewissermaBen osmotische politisch/praktische Wirkungen einer

Forschung, die sich zundchst an die Forschergemeinschaft richtet,

unterschatzt?

—

c

Ist fiir die Losung der Aufgabe, ein paddagogisches Reformprogramm
unter bestimmten politisch definierten Fragestellungen zu evaluie-
ren, eine Fallstudie das Vorgehen der Wahl? Oder sind durch die Rah-
menbedingungen bereits Restriktionen vorgegeben, unter denen die
besonderen Starken einer Fallstudie nur sehr begrenzt zur Geltung
kommen konnen?



Riidiger Sthnen

PRAGMATISCHE FELDFORSCHUNG, BRILLENKRITIK UND SUPERVISION
Dialogstiicke aus der Arbeitsgruppe, nach persénlichen

Aufzeichnungen moglichst lebensnah rekonstruiert

BAUMERT :

Auch der andere Vorzug der Fallstudie ist nicht genutzt, ndmlich die
Moglichkeit, ein Gesamtbild zu erstellen. Beurteilt man die Konstanzer
Untersuchung mit herkdmmlichen methodischen Mafstdben, dann muf} man
riigen, dap die Ankniipfung an verwertbare Traditionen fehlt. Das gilt
vor allem fiir den Kleingruppenbericht und den Studienbeginn. Es gibt
zu beiden Themen umfangreiche Forschungen, die weder berichtet noch
ausgewertet, noch mit den Konstanzer Untersuchungen in Zusammenhang

gebracht werden.

UHLE:
Wenn man einen einzelnen Fall untersucht, ist die Ankniipfung an Tradi-
tionen selten hilfreich. Erwartet werden ja AuBerungen iiber diesen Fall

und nicht iiber die Beziehung des Falls zur Tradition.

DIEDERICH:

Jeder, der eine Fallstudie selber macht, wird merken, daf ihm jede Men-
ge Forschungstraditionen fehlen. Uns in Kierspe z.B. hat die Organisa-
tions-Soziologie gefehlt, wir haben sie einfach nicht gekannt. Nachdem
wir unsere Studie'fertig hatten, kamen die Kollegen vom Fach und sag-
ten, wo habt ihr die Organisations-Soziologie gelassen, da gibt es jede
Menge Aussagen von Luhmann und Kollegen, die habt ihr gar nicht beriick-
sichtigt, die hdtten euch viel helfen kdnnen. Das ist nur ein Beispiel.
Man mufy ja den SpieB umdrehen. Weil man als derjenige, der die Fallstu-
die macht, gar nicht alle einschlidgigen Disziplinen kennen kann, muf
man mit seinen gesammelten Daten auf den Markt gehen und sie dort den
verschiedenen Meistern, die auf der Hohe ihres jeweiligen Fachs stehen,
vor die FiiBe werfen und sagen: Nun seht einmal, was ihr damit anfangen

konnt mit eurem speziellen Vorwissen.
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BAUERSFELD:
Ohne Theorie allerdirigs bleibt man im Gefingnis der schon vorhandenen
Deskriptionssysteme. Ich selbst habe viel gelernt von der Soziolingu-

istik.

DIEDERICH:
Aber auch die Soziolinguistik liefert doch wieder nur eine bestimmte
Sorte Brillen. Besser ist: Man 1ldBt die anderen durch ihre jeweiligen

Brillen die Ganzheit sehen, die man naiv vor sie hinstellt.

SCHEERER :
Naivitdt, die imstande wdre, eine Ganzheit hinzustellen, gibt es doch
gar nicht. Das ist doch auch wieder nur eine Brille, nur eine, von der

man nicht weif), wie sie aussieht.

BAUMERT :

Je spezieller die Frage, die untersucht wird, desto gréfer ist die
Pflicht, an Traditionen anzukniipfen. Um ein Beispiel aus der Konstanzer
Studie herauszugreifen: Wenn ich wissen will, wie .die Gruppengrofe die
Beteiligung beeinfluft, dann kann ich nicht einfach ignorieren, was
es dazu an Forschung aus den Klassenzimmern gibt. - Ein Beispiel dafiir,
dap auch der scheinbar naive Betrachter eine ganz bestimmte Brille auf-
gesetzt hat, liefert der Bericht von BRUGELMANN iiber den Studienanfang
in Tiibingen: Da tut er so, als sei er ein naiver und gewdhnlicher 'un-
bedarfter Jurastudent' im 1. Semester, hat aber in Wirklichkeit eine
ganz klare Vorstellung davon, wie der Studienbeginn organisiert sein
miifte: Nimlich so, daf die Studienanfinger mdglichst von Anfang an ein’
klares und genau gegliedertes Bild ihres Studiums erhalten. Das sagt
er aber nicht offen, das muB man sich aus seinen AuBerungen erschlies-
sen. Durch Ankniipfung an die Forschungstradition wird die jeweils auf-

gesetzte Brille deutlicher sichtbar.

BRUGELMANN:
Es gibt zwei deutlich voneinander verschiedene Ansidtze zur Beobachtung:

1. Man kann sich in die Tradition stellen und sie fortzufiihren versuchen.
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2. Man kann sich als Stellvertreter derjenigen sehen, die spater iiber

die zu untersuchende Frage entscheiden miissen. Letzteres war mein
Standpunkt.
Die Forschungen iiber Kleingruppen in der Schule z.B. sind einfach uner-
heblich; es kommt nicht darauf an, ob die Jurastudenten sich anders
oder genauso verhalten wie die Mathematikschiiler, sondern darauf, wie

die Juristen selbst reagieren.

DIEDERICH:

Das ist genau der Standpunkt, den ich in meiner Kierspe-Studie vertre-
ten habe: Was wiirde mich eigentlich interessieren, was wollte ich wis-
sen, wenn ich im Ministerium sdfe? - Herr BAUMERT will zuviel auf ein-
mal. Man kann nicht gleichzeitig ein schdnes rundes Gesamtbild haben

wollen und zeigen, wie die Daten den eigenen Annahmen Widerstand leisten.

SCHEERER :
Herr Briigelmann hat doch jede Menge Brillen. Er verfiigt iiber ein ganzes

Arsenal. Er soll jeweils klarlegen, welche er aufsetzt.

BAUERSFELD:

Die Fragen bedingen selbstverstdndlich die Methoden. Ist es nicht so,
dap alle Fragen, die eine Verwaltung interessieren konnen - in diesem
Fall eine Justizverwaltung - immer schon so aussehen, daB sie mit quan-

titativen Methoden beantwortet werden miissen?

SOHNEN:

Der Streit um die richtige Deutungsbrille ist zwar fiir die Verbesserung
der Theorien, iiberhaupt fiir den Wissenszuwachs wichtig. Die jeweilige
Brille klarzulegen ist auch sicher ein Gebot methodischer Fairnef. Ich
kann aber nur sehr nachdriicklich wiederholen: Was fiir unser Justizmi-
nisterium entscheidungserheblich ist, das ist von den Daten her so grob
und klar zu fassen, daB es mit allen denkbaren Brillen gleich aussieht.
Keine unserer Aussagen widre mit einem anderen theoretischen Verstdndnis
anders ausgefallen. Insofern ist der Brillenstreit nicht entscheidungs-

erheblich. Ich gehe noch einen Schritt weiter: Das, was man von Verwal-
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tung und von Politik wegen iiberhaupt regeln kann, ist so weit von der
Erlebenswirklichkeit pddagogischer Ereignisse entfernt, daB man sich
am besten gar nicht darum kiimmert. Aus unserer Erfahrung leite ich fir
die Verwaltung die Empfehlung ab: Zentrale Priifungen auswerten und drei
oder vier Dutzend Interviews mit Dozenten, Ausbildern und Studenten
reichen aus, um den entscheidungserheblichen Sachverhalt zu ermitteln.
Das sollte der Verwaltungsmann, der die Entscheidungsvorlage vorberei-
tet, am besten selbst machen. Wer zwei voll ausgebildete Forscher an-
setzt, der setzt eine Informationsproduktion in Gang, die ihm viel zu
viel Luxuswissen verschafft. Oder mit STENHOUSE formuliert: eine ver-
dichtete Fallstudie, selbst gemacht, das kann die Allzweckwaffe der Ver-

waltung werden.

BAUMERT :

So einfach darf man sich nicht aus der Verantwortung stehlen. Fallstu-
dien haben einen groferen Anspruch und eine grofere Bedeutung als nur
den Auftraggeber zufriedenzustellen. Wenn Herr BRUGELMANN sein Papier
fiir diese Tagung hier einbringt, dann hat er mehr im Sinn als das Ju-
stizministerium. Auch DIEDERICH hat sich in Kierspe nicht nur die Mini-

sterialbrille aufgesetzt.

DIEDERICH:
Doch.

SCHEERER :

Herr BRUGELMANN sagt, er habe im Laufe der Arbeit an der Studie eine
biographische Entwicklung durchgemacht. In Wirklichkeit hat er seine
Theorien iiber die Wirklichkeit verdndert. Das sollte beschrieben und

kenntlich gemacht werden.

DIEDERICH:

Am Brillenproblem ist natiirlich etwas dran. Man sollte sichern, dabB Leu-
te mit verschiedenen Brillen die Daten studieren. Man sollte zweitens
sichern, daf die Fallstudienmacher vor lauter Termindruck nicht be-

triebsblind werden. Das lieBe sich machen, daB man sich im Halbjahres-
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rhythmus mit einer Aufsichtsgruppe trifft. Anders geht es nicht. Man

kann nicht ins Material eintauchen und gleichzeitig Wissenschaft machen.

SCHRANKEL:

Die Idee mit der Supervision von Herrn DIEDERICH scheint mir wichtig.
Denn die Leute im Feld stehen unter Entscheidungsdruck. Dieser Ent-
scheidungsdruck wirkt auch auf die Fallforscher, die sich wirklich auf
das Feld einlassen. Mir scheint, wenn man den Brillenwechsel so sehr

betont, hindert man sich daran, ein integriertes Bild fertig zu stellen.

SOHNEN :

Der Vorschlag von Herrn DIEDERICH ist beherzigenswert. Er beriihrt sich
mit dem, was Herr STENHOUSE fiir die Durchfiihrung der Viel-Fall-Studie
vorgeschlagen hat: Die Feldforscher treffen sich regelmdBfig mit den
Projektleitern; auf diesen Besprechungen soll mdglichst offen und unge-
zwungen, d.h. frei vom Zwang der Selbstverteidigung, der Fortgang der
Fallstudie diskutiert werden. Dieses Verfahren, so einleuchtend es sich
anhodrt, hat seine Tiicken. Die Justizministerkonferenz hat, ganz im Sin-
ne von STENHOUSE, die Evaluation so angelegt, daB jedes Modell eine
Gruppe vor Ort erhielt und daB eine zentrale Forschungsgruppe einge-
richtet wurde. Diese zentrale Forschungsgruppe sollte die Fallstudien
der einzelnen Gruppen vor Ort so aufeinander abstimmen, daf Vergleiche
quer iiber die Falle moglich wiirden und sie sollte den einzelnen Gruppen
Hilfestellung geben, indem methodische Fragen gemeinsam besprochen und
gelost wiirden. Dieses Vorhaben ist gescheitert, weil die Mehrheit der
Herren Wissenschaftler ausgeprédgten politischen Ehrgeiz hatte: Das je-
weils eigene Modell sollte die bestmdgliche Chance erhalten, im Kampf
um die kiinftige einheitliche Gestaltung der Juristenausbildung zu ge-
winnen. Deswegen wurden alle Vorhaben, die einen direkten Vergleich
ermdglicht (und damit etwas Transparemz in den Markt bebracht) hdtten,

sabotiert.

BRUGELMANN :
Anders als der verehrte Kollege SOHNEN vorhin, glaube ich, dah die Fra-

gen des Justizministeriums die. Erhebung von sehr vielen Daten ndtig



221

gemacht haben. Es ist so, daB die Fragen hinterher, nachdem man durch
einen ganzen Berg von Daten gestiegen ist, einfacher aussehen als sie
von Anfang an waren. Zwei Beispiele: In der Diskussion iiber die Kon-
stanzer Priifungsergebnisse spielte von Anfang an das Argument eine Rol-
le, Konstanz siebe die ungeeigneten Studenten frithzeitig aus und komme
so zu seinen verhdltnismifig guten Priifungsergebnissen. Diese Annahme
war nur nach einer umfangreichen und methodisch komplizierten Untersu-
chung zu widerlegen. Zum zweiten hat man gemeint, nach Konstanz kdmen
von vornherein intelligentere Studenten als nach Tiibingen. Auch dieses
Argument mufte erst durch umfangreiche Erstsemesterbefragungen wider-
legt werden. Wenn man iiber beide empirische Ergebnisse verfiigt, sind

die Fragen einfach und auch einfach zu beantworten. Vorher aber nicht.

Noch einmal zum Gesamtbild: Es gibt eine Untersuchung von einem wissen-—
schaftlichen Angestellten des amerikanischen Kongresses, den interes-
siert hat, wonach sich Ministerialbeamte und Politiker eigentlich rich-
ten. Er bekam eine Rangfolge von sehr verschiedenen Informationsquellen
heraus. Sie beginnt mit dem, was die Kinder in der Schule erleben, geht
tiber die eigenen Erfahrungen und Eindriicke des Berufslebens, iiber die
Tee- oder Kaffeerunde mit den Kollegen, und erst ganz hinten kommen
die Ergebnisse wissenschaftlicher Forschung. Mir war wichtig: Wie werde
ich glaubwiirdig, wie erreiche ich, daB meine Ergebnisse 'ankommen'.
Wenn man Gesamtbilder im Sinn hat, also Geschichten erzihlt, dann sind
zwar alle erfreut, es heiBt aber, man verfahre wie ein schlechter Jour-
nalist. Das waren unsere- Erfahrungen mit dem Bericht eines Tiibinger
Studienanfingers. Ohne quantitatives Material kann man sich nicht ver-

kaufen.

BAUERSFELD:

Nach meiner Erfahrung wollen die Politiker die Ergebnisse nicht so
mundgerecht serviert bekommen, dafl ihre Meinungsbildung iiberfliissig
wird. Da reagieren sie im Gegenteil ganz allergisch drauf. Das Gesamt-
bild ist eine schwierige Angelégenheit, wenn es um Kollektive geht.
Individualgeschichten sind leichter und besser hinzukriegen, Kollektiv-

geschichten sind schwer zu fassen. Vielleicht schlieft es sich aus,
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Kollektive zu untersuchen und eine Fallstudie zu machen, vielleicht
lassen sich Fallstudien nur fiir einzelne Personen oder ganz kleine Er-

cignisbausteine anwenden.

DIEDERICH:

Nach meiner Erfahrung ist es so, daBb man viel Problemwissen mitbringen
muB, um sich als Beratungspartner diir die Verwaltung glaubwiirdig zu
machen. Die 'Geschichten', die wir unserer Kierspe-Studie als Anhang
beigefiigt hatten, haben uns sozusagen die Tir im Ministerium gedffnet.
Nach der Lektiire dieser Geschichten wurde fiir die Ministerialbeamten
auf einmal das interessant, was wir vorher an sachlicher Aussage ge-
schrieben hatten. - Herr BAUERSFELD hat zwar sicher damit recht, dab
die Politiker nicht didaktisch aufdringlich belehrt werden wollen, aber

richtig kritisiert werden wollen sie auch nicht.

SCHEERER :

Die Empiriker sind eben wohlgelitten, wenn sie bestdtigen, was ohnehin
schon alle wissen. Bisher scheinen mir die Fallstudien da nicht besser
zu sein. Die Frage ist: Wie kriegt man Fallstudien hin, die dariiber
hinausgehen, die den gidngigen Meinungen und Alltagserfahrungen wider-

sprechen und trotzdem richtig sind?

SOHNEN :

So etwas kriegt man nur hin, wenn der Fallforscher ein richtiges Motiv
dafiir hat: Ein Journalist z.B. ist umso angesehener, je besser die Sto-
ry ist, die er schreibt, je grofer ihr Nachrichtenwert. Allgemein Be-
kanntes hat keinen Nachrichtenwert. Ein wenig Lust am Skandal wird si-

cher die Anschaulichkeit und Attraktivitdt von Fallstudien fordern.

SEIDL:

Eine Fallstudie ist auch ein ProzeB, nicht nur ein Schlufbericht. Das
kann man sehen wie die Analyse im psychotherapeutischen Prozef: Sowohl
der Analytiker wie auch sein Patient (das Feld) haben sich nach der

Analyse kraftig gedndert.
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DIEDERICH:

Das Feld dndert sich sicher. Die Lehrer in Kierspe zum Beispiel haben
liber unsere Studie geredet, haben sich iiberlegt, worauf wir hinauswol-
len und was das alles bedeuten soll. Schon dadurch haben sie sich ver-

andert.

BRUGELMANN :

Barry MacDONALD hat gesagt, es gibe kein besseres Mittel, einen anderen
Menschen zu beeinflussen, als ihn zu interviewen. - Mein Problem mit
den Fallstudien ist aber nach wie vor, wie man an die Entscheider her-
ankommt, oder auch an das Feld selbst, wie man schreiben oder reden

mup, damit die Ergebnisse zur Kenntnis genommen werden.

SEIDL:

Man darf das nicht so auf das Ergebnis begrenzen, alles gehdrt zur Fall-
studie, jedes Informationsgesprdch gehdrt schon dazu. Deswegen muf man
gar nicht so viel Wert darauf legen, ob nun das Endergebnis auch gehd-

rig rezipiert wird.

DIEDERICH:

Wenn klar ist, daB man auf jeden Fall die zu Untersuchenden dndert,
dann muf man fragen, wie dndere ich optimal. Ein Beispiel aus Kierspe:
Die Schulleitung sagte: So Leute wie ihr miibten 6fter kommen, da wird
dann wieder mal iiber Grundsidtzliches geredet, das bleibt sonst im All-
tagsgedridnge ‘auf der Strecke. - Mein Problem bei Fallstudien ist: Soll
man sie in die Lehrerausbildung oder Lehrerfortbildung einfiihren und
wenn ja, zu welchem Zeitpunkt? Es ist sehr aufwendig, jeden Lehrer durch

Fallstudien lernen zu lassen, wie er seinen Unterricht verbessern soll.

UHLE:
Wir miibten, das zeigt die Diskussion, nach Funktionen der Fallstudien

trennen, das tun wir nicht, deswegen reden wir durcheinander.

BAUERSFELD:

Ich glaube, man muB drei Aspekte von Fallstudien und ihrer Wirkung
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unterscheiden.

(1) Die unmittelbar Betroffenen:
In meinem Mathematikunterrichtsprojekt hat eine Tiefenpsychologin
mitgearbeitet. Die habe ich auf die Lehrer angesetzt. Alle waren
nach den Interviews sehr dankbar. Sie hdtten noch nie so intensiv

iiber sich und ihre Rolle als Lehrer nachgedacht.

(2) Die potentiell Betroffenen (klinisch-therapeutischer Aspekt):
Hier liefert Kierspe ein Beispiel. Viele quantitative Daten sind
nur mit viel Hintergrundwissen verstidndlich. Geschichten und Bei-
spiele versteht man gleich, sie liefern den Hintergrund fiir die

Interpretation mit.

(3) Die Auftraggeber:
Auftraggeber sind an numerisch-quantitativen Aussagen interessiert,
die konnen nicht klinisch-therapeutisch wirken und aufbereitet wer-

den. Sie interessieren auch die potentiell Betroffenen weniger.

Man muB sich vorher iiberlegen, auf welche dieser drei Wirkungen man

aus ist.

SOHNEN:

Wenn man intervenieren will, wenn man die Leute &dndern will, erzdhlt
man ihnen am besten Anekdoten: Auch auf dieser Tagung ist zu sehen,
daf alle am meisten die Ohren spitzen, wenn Geschichten erzdhlt werden.
Das ist uns im Verlaufe unserer Interviews nicht anders gegangen. Auch
das Justizministerium ist auf solche Geschichten aus, wenn auch diese

Geschichten nicht als eigenes Ergebnis anerkannt werden.

SCHEERER :
Die Geschichten sind aber problematisch, hidufig stehen sie unverbunden
neben den grofen empirischen Datenbergen, deutlich kann man das z.B.

bei Fend und seiner Gesamtschuluntersuchung sehen.

SEIDL:
Man veridndert andere, indem man den Leuten im Feld zuhdrt und mit ihnen

redet.
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SCHEERER :
Reden, das ist es. Die Intervention ist ein Problem der Rhetorik. Die
Konstanzer Fallstudie ist schlechte Rhetorik, sie macht nicht an. Da

braucht man sich nicht zu wundern, wenn sie wenig Wirkung hat.

BRUGELMANN :

Man muB zundchst viel wissen, viel aufsaugen, bevor man interessant
schreiben kann. Wir haben den ProzeB unseres Wissenserwerbs auch doku-
mentiert. Das ist nicht gut zu lesen. Die Zusammenfassung aber scheint
mir gut zu verarbeiten zu sein. Inzwischen kann ich sie auch nicht mehr
im einzelnen auf die empirischen Ergebnisse zuriickfithren. Insofern
steht sie 'unverbunden' neben den Materialsammlungen. Ich erinnere mich
aber noch sehr gut, wie wir die Zusammenfassung vorbereitet haben. Die-
se Vorfassung war in jedem einzelnen Satz mit den Erhebungen abgesi-
chert. Nur die Kondensierung auf die gegenwirtige Fassung war dann un-

abhdngig vom empirischen Material.

BAUMERT :
Man sollte diese Ubergangsstadien zuginglich machen, fiir die Nichtbe-

troffenen auch. Dann mub man das aber anders darstellen.

BRUGELMANN:
Ich halte den Vorschlag von STENHOUSE zur Verdffentlichung von Fallauf-
zeichnungen fiir wichtig und gut. Das hdtte man aber vorher wissen und

planen miissen.

DIEDERICH:

Erst mal sollte jeder vier Fallstudien einfach machen. Danach kann man
sich dann auf die Ebene von STENHOUSE hinaufschwingen. Wir in der Pida-
gogik sollten einmal sehen, wie die Physiker Daten erheben und verar-
beiten. Da wird eine Woche experimentiert und Daten gesammelt. Das wur-
de ein Jahr vorbereitet und wird noch zwei Jahre hinterher unaufhdrlich
ausgewertet. In der Pddagogik machen wir das umgekehrt. Das ergibt die
Datenhalden.
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BRUGELMANN :

Mein erster Forschungsantrag an der Universitdt Bremen greift dieses
Problem auf: Es gibt eine quantitative Untersuchung iiber Lese-Lern-
schwierigkeiten mit einer Vielzahl von Variablen, die in Form statisti-
scher Kennwerte analysiert und dargestellt wurden. Diese Daten will
ich sekundidr auswerten. Ich werde mir 30 schwierige Kinder herausgrei-
fen und einzeln beschreiben. Ich will auf diese Weise versuchen, statt
isolierter statistischer Beziehungen Muster von Lese-Lernschwierigkei-
ten sichtbar zu machen. - Mir geht es darum, in Fallstudien die "tacit
knowledge" in den Griff zu bekommen. So wie Mif Marple bei Agatha Chris-
tie. Die ist deswegen so erfolgreich, weil sie alles, was in einem Kri-
minalroman vorkommt, mit einer der unendlich vielen Geschichten assozi-
iert, die sie aus ihrer reichen Verwandschaft kennt. Diese Assoziatio-
nen, dieses analoge Denken, mdchte ich in den Griff bekommen. Das

scheint mir mit den standardisierten Verfahren nicht zu gehen.

SCHEERER :
Was der Herr BRUGELMANN da machen will mit seiner Sekundiranalyse zeigt
doch die Fragwiirdigkeit des Fallstudienansatzes. Was kann denn da grof

bei herauskommen?

DIEDERICH:

Viel kann herauskommen. Ein Beispiel: Wenn er bei der Untersuchung fest-
stellt, dap die gleiche Lese-Lernschwierigkeit bei Schiilern sonst ver-
gleichbarer Beschreibung einmal da ist und einmal fehlt, dann hat er
entdeckt, daB im Untersuchungsansatz Variablen fehlen, damit wird der

Aussagewert der Untersuchung ganz erheblich eingeschrinkt.

BAUERSFELD:

Ich glaube auch, daB dabei etwas herauskommen kann. Ich habe z.B. einen
multiple-choice Test in Mathematik Blatt fiir Blatt persdnlich durchge-
sehen. Die Aufgabe war, eine geometrische Figur um 180° zu drehen. Bei
der fiinften Durchsicht habe ich gemerkt, daB es offenbar Schiiler gibt,
die eine Figur nicht drehen kénnen (um 180°), sondern nur klappen

(um 90°). Das kam bei einer solchen Sekunddranalyse heraus.
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"Man kennt nur die Dinge, die man zdhmt',
sagte der Fuchs.
""Die Menschen haben keine Zeit mehr,
irgend etwas kennenzulernen.

Sie kaufen sich alles fertig in den Geschédften.
Aber da es keine Kaufldden fiir Freunde gibt,
haben die Leute keine Freunde mehr.

Wenn du einen Freund willst, so zdhme mich!"
"Was mufB3 ich da tun?"
sagte der kleine Prinz.

"Du muBt sehr geduldig sein',
antwortete der Fuchs.

Du setzt dich zuerst ein wenig abseits von mir ins Gras.
Ich werde dich so verstohlen,
so aus dem Augenwinkel anschauen,
und du wirst nichts sagen.

Die Sprache ist die Quelle der MiBverstdndnisse.
Aber jeden Tag
wirst du dich

ein biBchen n&dher setzen koénnen..."

Antoine de Saint-Exupéry

Der Kleine Prinz (S.67)



4. Zwischenbilanz



Dietlind Fischer

"FALLSTUDIEN IN DER PADAGOGIK'
Erfahrungen und Perspektiven

Meine Erinnerung an diese Tagung ist mit Bildern verkniipft: Zuerst
sehe ich den Weg zwischen den beiden Tagungshiusern durch die griine
Wiese mit den Apfelbiumen. Es ist sonnig und warm, die Apfel leuch-
ten knackig-rot und iippig vom Baum, reif zum Pfliicken,- natiirliches
Dekor fiir die Fallstudiker auf dem Weg und auf den Gartenbianken
unter den Apfelbdumen. Der Reiz, Fallobst aufzuheben, ist grober,
als es mit dem Fuf fortzukicken.

Die Wirklichkeit von Erfahrungen zu fassen kriegen...?

Wenn ich meine Studenten (Anfangssemester) losschicken will, 'teilneh-
mende Beobachtung' auszuprobieren und sich auf etwas einzulassen, was
sie selbst interessant finden und was sie neugierig macht, dann lehnen
sie das zunichst ab: Das sei nicht 'objektiv'; auferdem wdren sie noch
nicht geriistet dafiir, was sie denn iiberhaupt tun sollten? Ein v6llig
unstrukturiertes Feld ist den meisten unheimlich, sie trauen sich nicht
hinein. Sie suchen nicht die Nihe zur Wirklichkeit und nicht die direk-
te Begegnung mit dem, woriiber zu reden ist. Sie fragen nach dem Rist-
zeug fiir die technische Handhabbarkeit von Beobachterrollen. Das ist
wie die Beobachtung von Wild aus der Distanz des Jigers mit dem Nacht-

fernglas auf dem Hochsitz.

Ein Student, Trainer in seinem Fufiballverein, tiiftelte ein Codierungs-
system fiir Foul-Situationen beim FuBballspiel aus, das er beim Bundes-
ligaspiel im Fernsehen ausprobierte; er stellte fest, dabB er das Spiel
ganz anders sah als sein Freund - vor allem ohne den GenuB an guten

Spielphasen und ohne ein Bild von dem Spiel insgesamt.

Fiir einige Studenten war die Aufgabe eine Herausforderung zum Suchen
und’ Probieren, zwischen Mutprobe und kalkuliertem Risiko gelagert. Sie
suchten die Penner am Lambertibrunnen oder alte Menschen auf der Prome-
nade auf, um mit ihnen zu reden. Allerdings blieben sie fiir ihre Beob-

achtungsobjekte anonym. Ihre Vorsicht, sich dem Unbekannten, Neuen,
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Fremden zu ndhern, werden sie in Kiirze mit 'Beobachtungstechniken' ka-

schieren kdnnen. So bleibt die Distanz zur Wirklichkeit gewahrt.

Die Ndhe zur Wirklichkeit, zu Erfahrungen, zum 'Leben' spielt bei den

Fallstudien eine grofe Rolle. Wie kann man mehr Spuren von Wirklichkeit
an sich heranlassen, weniger Abwehr formieren? Nihe, Dichte, Aufgabe
von Distanzierung - das ist auch Arbeit an Grenzen und Zumutbarkeiten,
das sieht nach Blofstellung und Indiskretion aus. Der Untersucher, der
Spuren sichert und Unbekanntes aufdeckt, Privates vertffentlicht, Ver-
borgenes hervorholt, ist indiskret; die Grenzen zum Spitzel, Schniiffler
und Detektiv sind fliefend. Wer schiitzt die Opfer vor dem Zugriff der
Verfolger? Muf jedef Untersucher fir sich selbst ergriinden, wieviel

Distanz er iiberwinden und wieviel Nihe er zulassen kann?

Wenn bei einem Gesprdch iiber schlechten Unterricht erkennbar wird, dab
es sich nicht hauptsdchlich um professionelle Problematik handelt, daB
also die Ebene, auf der Forscher und Lehrer miteinander verhandeln,
verlassen wird, sobald der Lehrer die Gesamtheit seiner Lebens- und
Personlichkeitsprobleme hilfesuchend in die GCesprichssituation ein-
bringt und sich vom Unterrichtsforscher Losungsperspektiven erhofft,
dann gerit die Untersuchungssituation aus den Fugen und einer muf die
Grenzen zum therapeutischen Gesprach markieren. Diese Grenzziehung

schiitzt vor Uberforderungen.

Ahnliches kann sich bei der Erkundung einer Schule ereignen: Was fingt
man mit der Peinlichkeit an, die entsteht, wenn man ein subtiles und
ausbalanciertes System von Unpiinktlichkeit, Schlamperei, Unterdriickung,
Vernachldssigung und Verschleierung entdeckt? Wer darf den Schleier
zerreifen? Nur der, der durch gemeinsames Handeln mit den Beteiligten
an- dieser Schule iiber einen ldngeren Zeitraum Verantwortung fiir die

Verinderung der Zustdnde iibernehmen will?

Es ist mdglich, dap sich das Problem von Distanz und Nihe oder von ana-
lytisch-interpretierendem Zugriff und empathischen Verstehen nicht ver-

bindlich normativ, sondern nur pragmatisch 1dsen 14Bt. Das ist das
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Was ist der Fall? Wozu Fallstudie?

Das ist nicht eindeutig.

Die Erdrterung eines einzelnen Falles in einer Untersuchung lift grund-
sitzlich unterschiedliche methodische Moglichkeiten der Erfassuﬁg und
Darstellung zu.

Fallstudien sind auch nicht synonym zur Verwendung qualitativer Metho-
den zu definieren.

Auch die Einmaligkeit eines Grenzfalles, der die Normalitdt der Mittel-
werte iberragt, die Ausnahme von der Regel, soll nicht ausschlieflich
der Gegenstand von Fallstudien sein.

Das Kunststiick, das iiberrascht, erstaunt, neugierig macht, anmutet,
unerkldrt ist, als Gegenstand einer Fallstudie? Ja, auch, aber nicht
nur.

Fallstudien sind Versuche, Ganzheitliches zu erfassen, als ProzeB in
Bewegung. Das macht wohl auch ihre Attraktivitit und Niitzlichkeit fiir
die Pddagogik aus.

Das Bediirfnis, Wirklichkeit als Ganzes zu erfassen, zu begreifen und
darzustellen ist deshalb so dringlich geworden, weil empirische Prdazi-
sion und Eindeutigkeit im pidagogischen Feld bisher weitgehend bedeu-
tungslos fiir die darin Handelnden geblieben ist. Sie finden ihre Sache
in der allgemeinen Regel nur gebrochen wieder.

Nicht, daB ein Spiegel der Realitdt gesucht wird, der Wirklichkeit nur
zu doppeln vermag; die Komplexitdt miiBte schon reduziert sein - aber
nicht in Form eintdniger Flurbereinigung und zu Tode begradigter Fliis-
se. Wenn Wissenschaftlichkeit zu einer 'grandiosen Abwehr von Lebens-—
stromen' (RUMPF mit Alice MILLER) degeneriert, dann ist sie fiir padago-
gisches Handeln unbrauchbar, wenn nicht gar schiddlich.

Die einen haben ein Interesse an Fallstudien, weil sie die urspriing-
liche, konkrete, sinnlich erfahrene Begegnung mit dem, woriiber man re-
det, vermissen. Sie sehen Ganzheitlichkeit in der Wiederaufnahme von
intuitiven, &dsthetisch-kiinstlerischen und sensitiven Mdglichkeiten der
Wirklichkeitserfassung, welche die technisch-rationalen erginzen oder

auch umrahmen. Die anderen sehen die Aktualitit des Fallstudienthemas
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dadurch begriindet, daf es einfach zu wenig qualitative empirische For-
schung in der Bundesrepublik gibt; es fehlen empirisch gehaltvolle Ob-
jekttheorien und die differenzierten Beschreibungen komplexer Gefiige,
bei denen unklar ist, was zum Gefiige und was zum Kontext gehdrt. Dafiir
braucht man Beschreibungssysteme, die auch Briiche und Widerstdndig-

keiten nicht wegglitten.

Die Ahnung davon, daB der 'Elefant' Fallstudie so oder so nicht zu

greifen ist, unterschied die Tagungsteilnehmer von den Blinden aus der

alten Geschichte:
"Mehrere Blinde versuchen, einen Elefanten niher zu bestimmen. Einer
betastet den Riissel und sagt: 'Er ist lang und weich und 1ipft Luft
ausstromen.' Ein anderer, der sich an die Beine hdlt, sagt: 'Er ist
massiv, zylindrisch und hart.' Wieder ein anderer, der dem Elefanten
iiber das Fell fahrt, sagt: 'Er ist rauh und schuppenférmig.' - Alle
drei lassen sich tduschen. Aus ihrem Teilwissen ziehen sie allgemei-
ne Schliisse." (1)

Persénliche Netze und soziale Kontrolle

Dem Feldforscher geht es wie dem Langstreckenldufer: Er ist einsam.
Das macht ihn anfdllig und verletzlich. Wie ist zu verhindern, dah die
Sensibilitdt fiir Vielfalt, Aspektreichtum und Widerspriichliches verlo-
rengeht oder als 'Betriebsblindheit! keine neuen Erkenntnisse bringt,

sondern nur Plausibles wiederholt und Vorurteile bestdtigt?

So wie die Zuginge zum Untersuchungsfeld in der Regel nur dadurch ge-
6ffnet werden, dah persdnliche Bekanntschaften den Untersuchenden als
glaubwiirdig vermitteln oder seine Reputation Vertrauen in seine Sach-
kenntnis bewirkt, so ist auch die Kontrolle des Untersuchungsprozesses
weniger. durch technische Pridzision als vielmehr durch kollegiale Super-
vision zu organisieren. Die eingeplante Supervision soll sicherstellen,
daB keine individualistische Verengung des Blickwinkels einsetzt oder
dap nicht Eindugigkeit den Fall verzerrt.

Eine neue Art kollegialer Kooperation unter Wissenschaftlern? Man

wird es probieren miissen.
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Ubertragung und Verstindigung

Eine wichtige Option von pddagogischen Fallstudien ist es, Forschung
und Professionalisierung zu koordinieren, um fiir das alltdgliche Han-
deln von Lehrern bessere Bedingungen zu schaffen. Es scheint fiir unter-
richts- und schulpraktisches Handeln bedeutsamer, Erkenntnisse aufgrund
von Erfahrungen zu fordern, zum Beispiel indem man 'am Fall' sensibel
wahrnehmen und interpretieren lernt; demgegeniiber ist die Gewinnung
von Erkenntnis oder das Lernen von Interpretationen weniger handlungs-
bedeutsam. Anstatt nur rationale Zustimmung zu Forschungsergebnissen
zu erwarten, sollte Forschung weiter stimulierende, kommunikative oder
belehrende Ankniipfungspunkte anbieten, die Einverstdndnis bewirken.
Kasuistik ist in der Lehrerausbildung erforderlich (vgl. BINNEBERG
1979; GAMM 1967; GUNTHER 1973; HENNINGSEN 1967). Von zweifelhaftem Wert
ist das 'Lernen am Fall' (Kasuistik) im Hinblick auf bildungspolitische
Entscheidungstriger: Wenn ihnen Forschungsergebnisse in didaktisch-
belehrender Form prdsentiert werden, wird ihnen die Moglichkeit be-

schnitten, selbstverantwortlich zu bewerten und zu gewichten.

Dennoch sprechen einige Erfahrungen dafiir, daB® Entscheidungen nicht
ausschlieflich aufgrund rationaler Argumente getroffen werden. Das
'Bild', -das sich ein Bildungspolitiker von der zu entscheidenden Sache
macht, wird stirker von persoénlichen Gewdhrsleuten, Ireunden, Bekannten
geprdagt als von Untersuchungsergebnissen. Die Erfahrungen der Tochter
in der 11. Klasse des Gymnasiums beeinflussen die Einschitzung der

Oberstufenreform vermutlich nachhaltiger als ein Evaluationsbericht.(2)

Fallbeschreibungen und Fallgeschichten wollen weniger Annahmen iiber
einen Sachverhalt belegen oder zuriickweisen, als vielmehr den Sachver-
halt selbst erhellen, zeigen, illustrieren, auf ihn aufmerksam machen,
um das Verstehen zu fordern, das auch das Verstehen von Widerspriichen
in ihrer internen Logik einschlieft. Dafiir sind auch andere Formen der
Darstellung erforderlich. Die beobachteten Vorginge miissen transfor-
miert werden. Die Anekdote als 'Urgrofvater' der Fallgeschichte leistet
dies, indem sie das Ereignis oder die Begebenheit in einer bestimmten

Situation pridsentiert; Karikaturen und Parodien verdichten und markie-
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ren Ereignisse auf andere Art. Man versteht wenn man die Pointe erfaBt.

Das Geschichtenerzihlen (3) als Form der Verstidndigung kommt dem all-
tagssprachlichen Reden sehr nahe und ist wohl auch deshalb so attraktiv
fiir pidagogisches Handeln. Widerspriichliches, Paradoxes und Kontrasti-
ves unterschiedlicher Herkunft kann darin zusammengebracht und in Be-

ziehung zueinander gesetzt werden.

Wie steht es mit der terminologischen Pridzision? Unsere Sprache ist
arm an Begriffen fiir die Beschreibung von Prozessen; meist werden rdum-
liche Hypostasierungen verwendet, um Zeitliches zu fassen. Dagegen kon-
nen langfristige Prozesse besser in Geschichten dargestellt werden.
Jegliche Diffamierung der Alltagssprache muBf vor diesem Hintergrund
als unzuldssig zuriickgewiesen werden: Alltagssprache ist - im Unter-
schied zu Fachsprachen - die einzige Sprache, die Kommunikation iiber
sie selbst erlaubt. Die Unschirfe in der Erfassung eines Gegenstandes
wird dadurch ausgeglichen, daB durch mehrere sich gegenseitig iiberlap-
pende Beschreibungen eine Ndherung erreicht wird, die von den Mitglie-
dern einer Sprachgemeinschaft verstanden wird, weil ihre Erféhrungen

darin vorkommen.

Das sind einige Ergebnisse aus den Gesprichen der Tagung, die fiir meine
Arbeit ein besonderes Gewicht bekommen haben und die mir weiterhin zu

denken geben.

Weitere Perspektiven

Eine systematische Zusammenfassung der sehr unterschiedlichen Vorstel-
lungen iiber die Fallstudie als Arbeitsform und als Medium der Darstel-
lung f4llt schwer. Bei einer guten Tagung nimmt sowieso jeder sein per-
sonliches Pdckchen an Erfahrungen mit nach Hause: Ideen, Bestidtigung
eigener Annahmen, aber auch Fragen und Zweifel, von denen man sich
schon befreit glaubte. Die vermeintliche Autoritit eines Ergebnispro-
tokolls verdeckt oder verschiittet leicht solche individuellen Ertrige.
Gleichwohl mdchte mancher seine Ergebnisse klarer, in einem iibergrei-

fenderen Zusammenhang sehen, mdchte vielleicht auch Ordnung schaffen,
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indem er sich an den Systematisierungsversuchen der anderen reibt. In
seinem Beitrag zum Schlufplenum hat Hans BRUGELMANN ein solches Resiimee
versucht, allerdings unter dem Vorbehalt, daB dies seine ganz person-
liche Einschitzung sei. Einige dieser Gedanken, die er in einem Bericht
iiber die Tagung ausfiihrlicher dargestellt hat (4), mdchte ich deshalb
hier kurz zusammenfasseﬂ (5). Dabei verstehe ich diesen Systemafisie—
rungsversuch als Satz von Hypothesen, die die weitere Diskyssion und

vor allem die praktische Arbeit herausfordern sollen.

BRUGELMANN stellt zunichst vier Thesen auf, mit denen er weniger die
gegenwdrtige methodische Praxis wiirdigt als vielmehr Hoffnungen und
Anspriiche benennt, die Fallstudien im Vergleich mit Untersuchungen aus

der empirisch-analytischen Tradition besser erfiillen kénnen.

Erstens: Fallstudien kdnnen die Wahrnehmungsfdihigkeit und Abbildungs-
genauigkeit von Beschreibungen steigern,

- wenn sie die Person als Instrument kultivieren und damit der

Entsinnlichung pddagogischer Erfahrung gegensteuern;

- wenn sie die Wahrnehmungen verschiedener Beteiligter auf den-
selben Sachverhalt zur Sprache bringen und die subjektive
und situative Bedingtheit von Wahrnehmungen und Deutungen
sichtbar machen;

- wenn sie sich um ein Gesamtbild des Untersuchungsgegenstandes
bemiihen und den wechselseitigen Zusammenhang verschiedener
Merkmale darstellen.

Zweitens: Fallstudien konnen die Erkldrungskraft und VerliBlichkeit
von Deutungen steigern;

- indem sie viele Aspekte eines Sachverhaltes im Zusammenhang
erfassen und die Wechselwirkungen in Aktion sichtbar machen;

- indem sie den Fall in seiner zeitlichen Entwicklung und in
seiner Einbettung in die jeweilige Umwelt untersuchen;

- indem sie denselben Sachverhalt mit unterschiedlichen metho-

dischen Verfahren angehen und somit deren jeweilige Verkiir-
zung durch eine systematische Verkniipfung von Daten aus -ver-

schiedenen Quellen iiberpriifen und eventuell ausgleichen.
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Drittens: Fallstudien kénnen die Ubertragbarkeit auf und die Erschlies-
sungskraft fiir die neue Situation steigern,

- indem sie die Anwendung von Untersuchungsergebnissen erleich-
tern. Wiahrend das induktiv-deduktive Regeldenken das Ubertra—
gungsproblem aus der Klarheit der Allgemeinaussagen verbannt,
appellieren Fallstudien an das analoge Denken des Praktikers
von Fall zu Fall und bieten ihm bei zureichender Dichte der
Falldarstellung eine Hilfe, um die Passung von Untersuchungs-
fall und Anwendungsfall einzuschidtzen.

Viertens: Fallstudien konnen die Verstindlichkeit und Uberzeugungskraft
von Berichten steigern, wenn sie die Erfahrung des Lesers,
seine Denk- und Erklidrungsmuster durch die Verwendung von
Alltagssprache , durch Bilder und Begriffe der pddagogischen
Folklore aktivieren, so daB sich Praktiker und Laien mit ih-

rer persdnlichen Erfahrung in der Fallstudie wiederfinden.

BRUGELMANN unterscheidet als Konsequenz aus diesen Anforderungen die

Konzentration auf Einzelfdlle als Untersuchungsgegenstand auf der einen

Seite und eine methodische Umorientierung auf der anderen Seite. Diese

methodische Verdnderung wirft allerdings einige Schwiefigkeiten auf,

die BRUGELMANN in drei Perspektiven niher untersucht.

Erstens: In der Beziehung zu denjenigen, die an der Untersuchung unmit-
telbar beteiligt sind, gibt es zwei Probleme: Zum einen verschirft sich
der Konflikt zwischen dem wissenschaftlichen und G6ffentlichen Recht
auf Wahrheit und dem individuellen Recht auf Privatheit; die Verletz-
lichkeit des identifizierbaren Einzelfalls verlangt einen besonderen
Schutz. Auf der anderen Seite bedeutet der Verzicht des Forschers auf
das alleinige Definitionsrecht von Beschreibungen und Erklirung durch
seine Instrumente, daf neue Formen der Validierung von Erfahrungen und
Deutungen gesucht und erprobt werden miissen (z.B. Kommentierungs- oder
gar Editionsrecht der Betroffenen; Vernetzung konkurrierender Deutun-

gen; Bezug auf theoretische Modelle).

Zweitens: In der Beziehung zu denjenigen, die Berichte lesen und ver-
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wenden, gibt es ebenfalls zwei Probleme. Das Validitdtsproblem stellt
sich hier als Frage nach der Glaubwiirdigkeit des Forschers und seiner
Berichte. Als Ldsungsversuche sind die Darstellung der verschiedenen
Stufen der Untersuchung und Auswertung, die personelle Trennung ver-
schiedener Aktivititen im Forschungsprozef und die Einrichtung einer
Art Supervision diskutiert worden. Das zweite Problem betrifft die
Spannung von Entlastung (Vereinfachung praktischen Handelns durch Deu-
tungs- und Entscheidungshilfen) und Belastung (wachsende Komplexitit
durch Einsicht in die Vielfalt der Bedingungen). Insbesondere die Form
vieler Fallstudien (Portrdts statt Regeln) droht ihre Wirkungsmdglich-
keiten ganz einfach durch den Umfang der Berichterstattung zu unter-

graben.

Drittens: In der Beziehung zur Profession und zur wissenschaftlichen
Offentlichkeit sind die Fragen der Traditionsbildung einerseits und
die Lehrbarkeit andererseits eng miteinander verkniipft. Der Forderung
nach stirkerer methodischer Disziplinierung stellen andere das Bediirf-
nis entgegen, verschiedene Verfahrensweisen alternativ zu erproben und
das Methodenrepertoire anzureichern, um unterschiedlichen Untersu-
chungsinteressen und -situationen gerecht zu werden. Die Aufgabe einer
kumulativen inhaltlichen Auswertung von Erfahrungen aus Einzelfallstu-
dien ist nicht minder schwierig. Thre L&sung wird in hohem MaBe davon
abhangen, ob sich eine zureichende Zahl und Qualitdt von Untersuchungen
entwickelt, ob es also gelingt, die Fahigkeiten und das Instrumentarium,

aber auch Mafstdbe fiir die Giite von Fallstudien zu vermitteln.

Die Tagung war ein Versuch in dieser Richtung. Beim Lesen des BRUGEL-
MANNschen Resiimees hat man den Eindruck, daB die eigentliche Arbeit
erst noch bevorsteht. Die Erfahrung auf der Tagung hat mich ermutigt:
Die Fragen sind nicht weniger geworden, aber sie sind klarer formu-
liert; diffuse Vorstellungen sind zu Hypothesen und konkreten Vorschld-
gen fiir die weitere Arbeit verdichtet worden. Bewdhrt hat sich das Be-
mithen, an den Untersuchungserfahrungen einiger Teilnehmer entlang die
grundsitzlichen Fragen zu diskutieren. In dieser Richtung sollte man

weiterarbeiten. Den bisherigen Ertrag auch anderen zuginglich zu machen



238

ist Aufgabe dieses ganzen Buches. Er kann aber in der praktischen Ar-

beit nur iiber ein gemeinsames Engagement wirksam werden. Insofern hoffe

ich, daB wir nicht alleine bleiben, daB Tagung und Buch auch die all-

tigliche Zusammenarbeit fordern und den Kreis der Kontakte erweitern.

ANMERKUNGEN

(1)
(2)

(3)

(4)

(5)

Robert ORNSTEIN: Die Psychologie des BewuBtseins. Frankfurt 1976, S.22.

Einen Hinweis auf die Reihenfolge von EinfluBfaktoren fiir bildungspolitische Ent-
scheidungstridger gibt R.C.ANDRINGA, Mitglied der Erziehungskommission im US-Repri-
sentantenhaus , berichtet von G.T.FOX: Did we really say influence policy through
naturalistic inquiry? Paper presented at the AERA meeting Los Angeles 1981 (Mimeo).

Rob WALKER sieht eine wichtige Aufgabe des Fallstudienforschers darin, bei seiner
Informationsbeschaffung nicht nur einzelne Daten, sondern zusammenhingende Geschich-
ten zu suchen ("to look for stories"): Pine City - A case study in science educa-
tion. CARE Norwich, 1980 (Mimeo).

Vgl.: Hans BRUGELMANN: Fallstudien in der Pidagogik. In: Z.f.Pid. 28 (1982) 2 (in
Vorbereitung).

Der folgende Abschnitt ist eine Zusammenfassung von Gedanken aus dem Manuskript.
Er wurde von Hans BRUGELMANN in dieser Form gebilligt.
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"Die Menschen béi dir zu Hause',
sagte der kleine Prinz,
""ziichten fiinftausend Rosen
in ein und demselben Garten...
und doch finden sie dort nicht,

was sie suchen...”
""Sie finden es nicht'!,
antwortete ich...
"Ind dabei kann man das, was sie suchen,
in einer einzigen Rose
oder in ein biBchen Wasser finden..."
Ganz gewiBR",
antwortete ich.
Und der kleine Prinz fiigte hinzu:
"Aber die Augen sind blind.

Man muB mit dem Herzen suchen.'

Antoine de Saint-Exupéry
Der Kleine Prinz (S.79)
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IN VORBEREITUNG
In der Reihe NTYIICERRBTRIMINEIN: crscheint im Friihjahr 1983:

Hans Briigelmann

KINDER AUF DEM WEG ZUR SCHRIFT
Eine Fibel fiir Lehrer und Laien

Konne Affen lesen lernen? st es schlimm, wenn ein Kind am Ende
eines Schuljahres "Fogl" statt '"Vogel" schreibt? Sind gute Leser
Wortbildjdger? Lernen Kinder besser lesen, wenn sie im Kindergar-
ten iben, Formen und Figuren zu unterscheiden? Wie organisiert
man ein Lernangebot nach dem Spracherfahrungsansatz?
Dies sind einige Fragen, die im neuen Buch von Prof.Dr. Hans Briigelmann
untersucht werden. Es ist der Theorie der Leselernforschung ebenso nah
wie der Praxis des Unterrichtsalltags: Interessante Experimente aus der
Wahrnehmungs— und Geddchtnispsychologie werden versténdlich dargestellt,
zu Wort kommen neueste Entwicklungen der Lernforschung, Theorien zum
Aufbau und zur Entwicklung unseres Schriftsystems und Konzepte zur
Sprach- und Denkentwicklung von Kindern.
Lehrern und Studenten soll eine Art didaktischer Landkarte fir das
schwierige Geldnde des Schrifterwerbs gegeben werden. Lesen und Schrei-
ben werden dabei nicht getrennt, Lernschwierigkeiten im Anfangsunter-
richt, Rechtschreibung, Handschrift, Spontanes Schreibenlernen und

Lernprogramme sind zentrale Themen.

KINDER AUF DEM WEG ZUR SCHRIFT ist aus der mehrjzhrigen Arbeit mit Stu-

denten und Lehrern entstanden. In verstdndlicher Sprache, mit anschau-
lichen Beispielen werden p#ddagogische Ideen, Forschungsergebnisse, For-
dermaterialien und Beobachtungshilfen vorgestellt. Aktive Leser kodnnen
an offenen Fragen, Unterrichtsbeispielen und simulierten Entscheidungs-
situationen ihr neugewonnenes Verstidndis iberpriifen.
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Jedes Kind bringt andere Voraussetzungen mit, jedes lernt auf seine
Weise, jedes hat andere Schwierigkeiten. Da hilft es wenig, wen syste-
matische Lehrgidnge in Lernmaterial fiir Kinder gezwungen wird. Mit sei-
nem neuen Buch will Hans Briigelmann das didaktische Verst#ndnis und
methodische Repertoire des Lehrers erweitern helfen. Zus&dtzliche Hand-
lungsmdglichkeiten und Wahrnehmungsfdhigkeit flir wesentliche Lernbe-
dingungen, werden dadurch erdffnet. So kdnnen Kinder auf ihren unter-
schiedlichen Wegen zur Schrift besser begleitet werden.
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Was ist der Fall bei FALLSTUDIEN? Entgehen FALLSTUDIEN der Bedeutungslosigkeit, wie sie
von Praktikern der empirisch-statistischen Forschung vorgeworfen wird? Unterlaufen FALL-
STUDIEN den normativen Anspruch der Aktionsforschung? Ist mit FALLSTUDIEN nun die 'All-
tagswende' in der Erziehungswissenschaften angekommen? Sollen FALLSTUDIEN die 'Lebens-—
ligen' der Praktiker erhalten? Kommen FALLSTUDIEN den Handlungszusammenhdngen der Schul-
wirklichkeit naher als andere Forschungsstrategien? Sollen sich FALLSTUDIEN um den Nor-
malfall oder den Ausnahmefall kiimmern? Wie werden FALLSTUDIEN belangvoll fiir politische
Entscheidungen? Sind FALLSTUDIEN dilettantische Versuche einer erziehungswissenschaftli-
chen Sozialgeschichte? Kdnnen FALLSTUDIEN pidagogischen Institutionen ebenso gerecht
werden wie Einzelpersonen? Welchen Platz kdnnen FALLSTUDIEN in der berufsqualifizieren-
den Lehrerausbildung einnehmen? Was sind angemessene Kriterien fiir gute FALLSTUDIEN?
Welche Methoden der Informationssammlung, -aufbereitung und -darstellung kommen fiir FALL

STUDIEN Gberhaupt in Frage? Wie kdnnen FALLSTUDIEN-Forscher spezifische Kompetenzen ge-
winnen? Wie sind die Ergebnisse von FALLSTUDIEN aussagekrdftig, glaubwiirdig und theore-
tisch stimmig zu sichern? Gibt es eine eigenstdndige Forschungstradition fiir FALLSTUDIEN

Fallgeschichten, Fallanalysen? Was sind Fille fiir die FALLSTUDIE in der Erziehungswis-
senschaft: Personen, Ereignisse, Programme, Institutionen? Konnen FALLSTUDIEN beanspru-
chen, Hypothesen zu bilden fiir Forschungsvorhaben mit grdBeren Stichproben? Ist mit FALL

STUDIEN Theorieverstidndnis besser anzubilden? Was kann Erziehungswissenschaft aus der
FALLSTUDIEN-Forschung von Psychologie, Soziologie und Ethnologie lernen? Welchen Nutzen
haben FALLSTUDIEN als Produkte fiir unterschiedliche Verwender? Welche methodischen Merk-
male kennzeichnen FALLSTUDIEN? Welchen Status haben unterschiedliche Methoden und Stile
der Interpretation bei FALLSTUDIEN? Wie sind Giitekriterien wie: Glaubwiirdigkeit, Trans—
parenz und kritische Intersubjektivitdt in der FALLSTUDIE zu verwirklichen? Sollen Stu-
denten FALLSTUDIEN-Technik lernen? Sollen FALLSTUDIEN methodisch diszipliniert werden?
Welche Rolle spielen personelle Kontinuitdt und Erfahrungsaustausch bei FALLSTUDIEN?
Bilden FALLSTUDIEN-Enthusiasten eine geschlossene Gesellschaft? Nutzen FALLSTUDIEN nur
dem Praktiker etwas? In welches Verhdltnis kdonnen statistische Erhebungen und FALLSTU-
DIEN kommen? Bedeutet die Vorliebe fiir FALLSTUDIEN die Riickkehr zur genauen Beobachtung?

Worin unterscheidet sich die Praxis piddagogischer FALLSTUDIEN von der teilnehmenden Be-
obachtung in der Ethonologie? Kdnnen vergleichende FALLSTUDIEN zu einem neuen Forschungs

nodell werden? Konnen Lehrer von FALLSTUDIEN lernen, ihren eigenen Unterricht als Hand-
lungsforschung zu verstehen? Wie sollte die Zusammenarbeit von Forschern bei verglei-
chenden FALLSTUDIEN organisiert werden? Wie handelt man fiir eine FALLSTUDIE den Zugang
zu einer Schule aus? Welche ethischen Probleme werden in FALLSTUDIEN bedeutsam? Gehdren
die Daten einer FALLSTUDIE den Infor-
men sind der FALLSTUDIE angems<~
den der Kritik? Welche Rolle
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durch FALLSTUDIEN ford
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‘= Forschern? Welche Dokumentationsfor-
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"EN verwendet werden? HuB
2ignissen unterscheiden?
n ein Stichwortverzeich-
jbarkeit von Erfahrungen
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'Ursprungsrealitit' kom-
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