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Merle Hummrich

Der Fall aus der Perspektive der Erzichungswissenschaft

1 Einleitung

Die erziechungswissenschaftliche Bedeutung von Kasuistik als der Lehre vom Fall
nimmt Bezug auf die Doppelstellung des Falls als Erméglichung von Erkenntnis
iiber die Spezifik der Professionalisierung in einem Berufsfeld einerseits und der
einer berufsfeldspezifischen Theorie-Praxis-Relationierung andererseits. Kasuis-
tik ist dabei vor allem dort prominent, wo es um widerspriichliche Handlungs-
anforderungen in Berufen geht, in denen die normativen Bezugshorizonte zum
Teil unklar sind und in denen Praxis und Theorie nicht in einen unmittelbaren
Wirkungszusammenhang gebracht werden kénnen. Wihrend z.B. in technischen
Berufen Theorien unmittelbar in Praxis iibersetzt werden kdnnen, entsteht durch
das Technologiedefizit (vgl. Luhmann & Schorr 1983) pidagogischer Berufe ein
Ubersetzungsproblem: Theorien sind nicht unmittelbar auf die Praxis iibertrag-
bar, aus Praxis gehen keine Theorien unmittelbar hervor. Hier kann u.a. an das
Bonmot von Adorno angeschlossen werden:

,Kein stetiger Weg fiihrt von der Praxis in die Theorie — das eben wird vom Hinzutre-
tenden als spontanes Moment gemeint. Theorie aber gehort dem Zusammenhang der
Gesellschaft an und ist autonom zugleich. Trotzdem verlduft Praxis nicht unabhingig
von Theorie, diese nicht unabhingig von jener.“ (Adorno 1977, 780)

Diese Perspektive ist anschlussfihig an Disziplinen, deren Lehre fallanalytisch
vorgeht: Thr Theorie-Praxis-Verhilenis steht in einem diskontinuierlichen Zusam-
menhang, der Erkenntnis nicht mit einer unmittelbaren Umsetzungsperspektive
versicht, jedoch gewahr ist, dass Praxis (theoretischer) Vorstellung von Umsetzung
ebenso bedarf, wie umgekehrt Theorie auch gewendet werden kann, um Maglich-
keiten und Grenzen von Praxis zu reflektieren.

Kasuistik verspricht nun, Theorie und Praxis in einen systematische(re)n Zusam-
menhang zu bringen und am Fall — als Beispiel typischer Praxissituationen — her-
ausarbeiten zu kénnen,

doi.org/10.35468/5870-02
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a) worin die ,Ubersetzungsprobleme* zwischen Theorie und Praxis iiberhaupt be-
stehen;

b) wie sich in den Fall professionstypische Bearbeitungsformen von Uberset-
zungsproblemen und Widerspruchsverhiltnissen zwischen Theorie und Praxis
einschreiben und

c¢) inwiefern Fille Ausdrucksgestalten allgemeiner Handlungsprobleme in der
Praxis sind.

Dabei ist der Tatsache Rechnung zu tragen, dass der kasuistischen Orientierung
Annahmen vorausgehen, wie z.B. die Annahme der widerspriichlichen Konstitu-
ierung der Handlungsfelder oder die Méglichkeit durch eine methodisierte Bear-
beitung von Fillen Theoriegewinne verzeichnen zu kénnen. Dies sind nur zwei
der komplexen Erwartungen, auf die hingewiesen werden soll.

Die Erkenntnisgenerierung am Fall steht dabei in methodologischer Nihe zu
(qualitativ) empirischen Verfahren und zeichnet sich dadurch aus, dass ein Fall,
vermittelt durch ein Protokoll oder einen Akteneintrag, zum Fall gemacht wird
(vgl. Foucault 1994). Insofern ist ein Fall Ausdrucksgestalt von Praxis, aber nicht
die Praxis selbst, d.h. in den besonderten Fall schreiben sich allgemeine Normen
sozialen Handelns ein: Hier artikuliert sich also zugleich Besonderes und Allge-
meines einer sozialen Praxis. Dies zeigt sich schliefflich auch in den Anwendungs-
beziigen kasuistischer Lehre, in der fallrekonstruktiv vorgegangen und damit
ein verstehender Zugang zu sozialer Praxis etabliert wird. Vor dem Hintergrund
unterschiedlicher Professionalisierungsperspektiven durch Fallarbeit entstehen
schlief$lich Moglichkeitsriume der Fallzuginge, die in diesem Beitrag gegenstind-
lich werden sollen.

Die Perspektiven auf den Fall werden im folgenden zweiten Kapitel vor dem
Hintergrund von Kasuistiken aus anderen als erziehungswissenschaftlichen Dis-
ziplinen und ausgewihlten Subdisziplinen der Erziehungswissenschaft dimen-
sioniert. Im Fokus stehen dabei die erkenntnistheoretischen Interessen und die
professionstheoretische Bedeutung jeweiliger Fallzuginge. Insbesondere an den
subdiszipliniren Perspektiven wird deutlich, dass es Parallelen zwischen der Allzu-
stindigkeit professionalisierten Handelns (vgl. Combe & Helsper 2002) und der
Bestimmung des Falles gibt. Vor diesem Hintergrund lisst sich Kasuistik im drit-
ten Kapitel iiber eine Typologie fallbezogener Praxiszuginge bestimmen. Hierbei
werden auch Kontrastierungen fallorientierter Methodologien vorgenommen. Im
abschliefenden vierten Kapitel wird schliellich die Bedeutung von Kasuistik im
Feld der akademischen Bildung fiir pidagogische Berufe diskutiert.

doi.org/10.35468/5870-02



Der Fall aus der Perspektive der Erziehungswissenschaft

2 Variationen iiber Fallarbeit. Eine interdisziplinire
Anniherung an erziehungswissenschaftliche Kasuistik

In der Alltagspraxis ist die Rede vom Fall oft dann gegenwirtig, wenn von
Un-Fillen, Vor-Fillen, Kriminal-Fillen, Plagiats-Fillen usw. gesprochen wird
(vgl. Bergmann 2014; Hummrich 2016). Der Fall erweist sich hier als beson-
dere Begebenheit, durch die eine normative Ordnung irritiert oder verletzt wird
(vgl. Bergmann 2014, 17). Damit weicht alltdgliches Fallverstehen von dem oben
bereits skizzierten Fallverstehen ab. Wird der Fall als besonderte Ausdrucksge-
stalt allgemeiner Handlungsbedingungen gesehen, folgt daraus, dass soziale Praxis
und ihre normative Grundlegung zum Gegenstand werden. Welche soziale Pra-
xis in kasuistischen Perspektiven betrachtet wird, ist in diesem Zusammenhang
auch von jeweiligen disziplindren Perspektiven, den Professionskontexten und
Ethiken geprigt, in denen sie zur Anwendung kommen (vgl. Hummrich 2020).
Die Frage, welche Varianten von Fallarbeit sich finden lassen und in welchem
Verhiltnis sie zu disziplindren Professionsethiken stehen, soll in diesem Kapitel
entfaltet werden. Dazu sollen zunichst Kasuistiken in den Blick genommen wer-
den, die typischerweise in anderen Disziplinen als der Erzichungswissenschaft
verhandelt werden: Hier sind vor allem rechtswissenschaftliche und medizinische
Auseinandersetzungen zu nennen. Deren Professionalisierungswissen ist Gegen-
stand kasuistischer Auseinandersetzungen bzw. wird tiber Kasuistik vermittelt.
Damit hat Kasuistik strukturlogisch das Potenzial mit Professionalisierungswis-
sen in Zusammenhang gebracht zu werden. Dass hier die Erziechungswissenschaft
eine Sonderrolle einnimmt, ist bekannt und breit diskutiert. Welche Folgen dies
fir eine erzichungswissenschaftliche Kasuistik hat, soll exemplarisch anhand der
Auseinandersetzung mit strukeurtheoretischen Professionalisierungsansitzen aus-
differenziert werden.

2.1 Fallarbeit in interdisziplinirer Perspektive

Die regelgeleitete Betrachtung von Einzelfillen, als die Kasuistik beschrieben wer-
den kann, analysiert Fille aus Praxiszusammenhingen (vgl. Hummrich 2016).
Klassische Professionen wie (Moral-) Theologie, Jura und Medizin haben schon
lange Fallanalytik etabliert. Moraltheologische Auseinandersetzungen sind dabei
auf die Vermittlung von konkreten Handlungen und gétdich offenbartem Sit-
tengesetz (vgl. Wernet 2006, 85) bzw. christlichem Ethos gerichtet (vgl. Egenter
1950). Dass Kasuistik bereits im 19. Jahrhundert umstritten war (vgl. ebd.), ver-
weist auf eine tradierte Diskussion um sie. Die Begriindung einer Kasuistik ist
dabei die Lebensnihe, die sie verspricht, und die Zielorientierung auf die ,,selb-
stindige Gestaltung des konkreten Lebens® (vgl. ebd., 55). Auch Kant — obschon
Vertreter einer sikularisierten Wissenschaftsperspektive — hebt die Bedeutung ei-
ner Kasuistik als systematisch in der Ethik verankert hervor (vgl. Schiiffler 2012).

doi.org/10.35468/5870-02
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Dabei stellen kasuistische Perspektiven die Briicke zwischen moraltheoretischem
Wissen und praktischen Konkretionen dar (vgl. ebd., 71).

Kennzeichen juristischer Perspektiven auf Kasuistik sind das Argumentieren fiir
und wider bestimmte Entscheidungen sowie die Auslegung von Texten. Juri-
stische Kasuistik gestaltet sich vor dem Hintergrund der Bezugsnorm der Ge-
setze aus und stellt sich nach Immig (2016, 28) hiufig uniibersichtlich dar. Die
argumentative Logik, die dieser Art der Kasuistik zukommt, wird als persuative
Analytik (vgl. Ramm & Villiger 1997, 212) bezeichnet. Wird Kasuistik in der
Lehre verwendet, so geht es darum, sich mit Prijudizien — also vorhergehenden
Fallentscheidungen in fritheren Verfahren — auseinanderzusetzen und in einem
aktuellen Fall Ahnlichkeiten herstellen zu konnen. Im anglo-amerikanischen
Raum existiert dariiber hinaus das sogenannte Fallrecht, das sich von Verallgemei-
nerungen aufgrund von geltenden Rechtsordnungen distanziert und darauf zielt,
anhand von Prizedenzfillen dem Einzelfall gerecht zu werden. Gleichwohl muss
sich juristische Kasuistik den Anspriichen geltender allgemeiner Rechtsnormen
stellen (vgl. Wernet 2006, 85).

Medizinische Kasuistik setzt sich mit pathologischen Erscheinungen und thera-
peutischen Mafinahmen auseinander (ebd.). Im Gegensatz zur juristischen per-
suativen Logik wohnt der medizinischen Kasuistik — z.B. in wissenschaftlichen
Publikationen — eine stark standardisierte Logik (Anamnese, Diagnose, Therapie,
gef. Diskussion) inne (vgl. Ramm & Villiger 1997, 213). Vornehmlich geht es
um die Deskription von Fakten und die Darstellung von Erfolg oder Misserfolg
einer Therapie. Dabei fallen die Darstellungen hiufig schematisch aus und sind
auf die normative Ordnung eines Mafles an Gesundheit bezogen, das angesichts
einer Traumatisierungsgeschichte maximal erreicht werden kann (vgl. Oevermann
2008, 61).

In psychologischen Ansitzen finden sich weitere Varianten kasuistischen Vorge-
hens: In der komparativen Kasuistik (vgl. Jiittemann 1997) geht es um die Be-
schreibung differenzieller Probleme und die phinomenzentrierte Untersuchung
von Einzelfillen. Dabei bewegt sich Kasuistik ,zwischen den Polen der Univer-
salitdt allgemein psychologisch verorteter Funktionsbereiche einerseits und der
Individualitit des einzelnen Menschen andererseits® (ebd., 6). Auf der Grundlage
des Ansatzes von Piaget entwickelt Geigges (2003) die reflexive Kasuistik, die an
der Einheit und Passung von Organismus und Umwelt arbeitet.

Die Zuginge aus den Nachbardisziplinen vergleichend betrachtend, kann zu-
nichst konstatiert werden, dass sich in allen Fillen von experimentellen Erkennt-
nislogiken distanziert wird. Es geht nicht darum, professionelles Handlungswissen
und Expertise aus Laborsituationen zu gewinnen, sondern vor dem Hintergrund
eines verallgemeinerten Systems von Maximen, Rechtsnormen oder therapeu-
tischen Ansitzen spezifische und fallangemessene Problemldsungsperspektiven zu
entwickeln (vgl. Wernet 2006, 85).

doi.org/10.35468/5870-02
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Vor dem Hintergrund von Oevermanns (1999) strukturtheoretischem Professio-
nalisierungsmodell zeigt sich in diesem Zusammenhang, wie deutlich die jewei-
ligen Varianten von Kasuistik zu den Professionszustindigkeiten passen. So bezie-
hen sich Moraltheorie, Moraltheologie und auch Rechtswissenschaft auf die Frage
nach allgemein verbindlichen Normen. Medizin und Psychologie arbeiten an der
subjektiven ,Passung” (Geigges 2003, 8) von Person und Gesellschaft. Es geht
also jeweils um die Integricit der Person — einmal die normative und zum anderen
die subjektive (vgl. Wernet 2014, 83). Oevermann fiigt auch einen dritten Typus
hinzu, der sich auf den gesellschaftlichen Funktionsbereich von Wissenschaft und
Kunst bezieht: Dies ist die Erméglichung von Erkenntnis. Auch , Erkenntnis er-
moglicht gesellschaftliche Integritit bzw. somatopsychosoziale Integritic (Oever-
mann 2008, 60).

Kennzeichnend fiir das kasuistische Vorgehen in den Professionen Theologie,
Jura, Medizin sowie Psychologie und auch mit Blick auf wissenschaftliche Er-
kenntnis ganz allgemein ist nun, dass diese Disziplinen im Modus der ,stellvertre-
tenden Krisenbewiltigung® (ebd., 56) arbeiten, also immer dann in Erscheinung
treten, wenn lebenspraktische Krisen die Integritit des Subjekes bedrohen. Dies
kann an einem einfachen Beispiel deutlich gemacht werden: Jemand, der auf-
grund eines Fiebers nicht arbeiten gehen kann, sucht eine Arzt*in auf und bleibt
in drztlicher Behandlung — bis seine somatische Integritdt wiederhergestellt ist.
Dasselbe lasst sich fiir die anderen Bereiche auch auslegen. Als Patient*in aber
wird man seine Symptome schildern, die Arzt*in wird eine Diagnose stellen und
eine Therapie vorschlagen. Ist die Therapie nicht wirksam, wird sich erneut in
die Diagnose begeben. Letztlich zeigt sich aber an diesem Beispiel auch, dass das
professionalisierte Handeln nicht standardisierbar ist, da eine Diagnose ,,nie nach
einem TUV-Modell“ gemacht werden kann (ebd., 61), sondern sie ,immer nur
in der Rekonstruktion der Motivierung eines Mangels bestechen (ebd.) kann, der
in einem bestimmten Fall spezifische Mafinahmen erfordert, um jenes ,Mafd an
Gesundheit® (ebd.) wiederherzustellen.

An dieser Stelle lisst sich festhalten: Professionen erfordern aufgrund einer nicht-
standardisierbaren Praxis die Rekonstruktion der Einzigartigkeit eines Falles, auf
den Problemlésungen bezogen sind. In diesen Problemlésungen geht es allgemein
um die Wiederherstellung der Teilhabefihigkeit am gesellschaftlichen Alltag — die
Integritdt der Person.

Kasuistik ist in diesem Zusammenhang zu verstehen als die Lehre, die sich mit
den professionstypischen Problemkonstellationen auseinandersetzt und in die
Auseinandersetzung mit spezifischen Fillen einfiihrt, die jeweils Ausdrucksge-
stalten der Notwendigkeit sind, dass Professionelle (temporir) die Deutungs-
hoheit tiber die normative, subjektive oder erkenntnisbezogene Integritit iiber-
nehmen. In der Auseinandersetzung mit Fillen entsteht somit ein Wissen iiber
die Notwendigkeit stellvertretender Krisenbewiltigung, die funktional gebunden

doi.org/10.35468/5870-02
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(also durch bestimmte Funktionsbereiche gekennzeichnet: Gesundheitssystem,
Rechtssystem, Wissenschaftssystem) und auf die jeweils geltende verallgemeinerte
Ordnung (Gesundheit, Normen, Wissen/Erkenntnis) bezogen ist.

2.2 Kasuistik und Pidagogik — ein Problemaufriss

Dass pidagogisches Handeln nicht standardisierbar ist, lesen wir allenthalben in
erzichungswissenschaftlichen Einfiihrungswerken (vgl. Koller 2014, 11f; Kriiger
2019, 13f.). So scheinen pidagogische Berufe den oben genannten Wissenschafts-
feldern (Theologie, Rechtswissenschaft, Medizin) dhnlich und somit scheinen auch
pidagogische Berufe eine wichtige Bedingung der Professionalisierung zu erfiillen:
Ebenso wie die genannten Felder sind sie in der Doppelstellung wissenschaftlicher
Erkenntnis und einer Nutzung dieser Erkenntnis fiir die Praxis. Dennoch treffen
die Merkmale und Eigenschaften der oben genannten Professionen nicht vollgiil-
tig zu. So lief§ sich das Merkmal der stellvertretenden Krisenldsung als zentraler
Bezugspunkt fiir professionalisiertes Handeln beschreiben; jedoch ist zu beden-
ken, dass professionalisiertes schulpidagogisches Handeln nicht nur das individu-
elle Handeln Einzelner betrifft, sondern dass es auch durch eine gesellschaftlich
abgesicherte Handlungsbasis institutioneller und organisatorischer Rahmenbe-
dingungen gestiitzt wird (vgl. Helsper 2019, 51). Auch kann strukturtheoretisch
festgestellt werden, dass die stellvertretende Krisenlésung im Sinne der Wiederher-
stellung eigenstindiger Handlungspraxis nicht uneingeschrinkt behauptet werden
kann. In Erzichungssettings frithkindlicher Bildung und in der Schule steht (je
junger Kinder sind um so mehr) die Abhingigkeit der Kinder im Vordergrund;
Kinder und Jugendliche sind durch die Schulpflicht vereinnahmt; Schule entfaltet
als formale Organisation (z.B. der Disziplinierung und Zertifizierung) eine Eigen-
logik, die selbst nicht als institutionalisierter Ort der Professionalisierung bezeich-
net werden kann (vgl. Oevermann 2008, 55; Helsper 2019, 92).

Fiir sozialpidagogische Handlungszusammenhinge lisst sich herausarbeiten,
dass Klient*innen sowohl Subjekte der Unterstiitzung sind (und sich damit die
Zusammenarbeit zwischen Expert*in und Klient*in professionalisiert gestalten
konnte), als auch, dass Klient*innen Objekte staatlicher sozialer Kontrolle sind
(vgl. Schiitze 1999). Schulische und sozialpidagogische Handlungsfelder sind
somit von feldtypischen Widerspriichen gekennzeichnet (vgl. Hummrich &
GrafShoff 2012), die konstitutiv fiir die Berufe sind, sie aber auch in die Lage
bringen, gesellschaftlich nicht vollgiiltig anerkannt oder verachtet zu werden (vgl.
Ricken 2008; Oevermann 2008) und schliefSlich ,institutionell keine Professio-
nalisierung erfahren haben® (Helsper 2019, 51), die Gewissheit iiber den Bezugs-
horizont des Handelns gibt. Wernet (2014) fasst die Strukcur der Ungewissheit
als Diffundierung pidagogischen Handelns und entfaltet dies am Beispiel der
Schule: Lehrer*innen arbeiten durch Wissensvermittlung an der professionellen
Vermittlung von Erkenntnis, sie sind als Erzichende aber auch gleichzeitig fiir
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die subjektive und die normative Integritit der Schiiler*innen zustindig. Helsper
(2019) setzt sich in diesem Zusammenhang mit der konstitutiven Ungewissheit
von pidagogischen Handlungsfolgen auseinander, wenn es um {iber die blofle
Lernleistung hinausgehende pidagogische Ziele (z.B. Miindigkeit im spiteren Er-
wachsenenleben) geht.
Wo setzt eine Kasuistik in padagogischen Handlungsfeldern demnach an? Auf
welche Dimension des professionalisierten Handelns kann sie sich richten? In den
case studies, wie sie im 19. und 20. Jahrhundert in der Sozialpidagogik prominent
waren, finden sich Belege fiir eine Fallorientierung, die damals allerdings deutlich
am Modell medizinischen Handelns orientiert war (vgl. Hummrich 2016, 2020).
Mit der Versozialwissenschaftlichung von Pidagogik etabliert sich ein breiterer
erzichungswissenschaftlicher Diskurs im ausgehenden 20. Jahrhundert, der sich
u.a. auf die Ungewissheitsdimension sozialpidagogischer, schulpidagogischer
und erwachsenenbildnerischer Zusammenhinge bezieht (vgl. Helsper u.a. 2003;
Hérster 20115 Gral$hoftf & Schweppe 2012; Mollenhauer & Uhlendorf 1999;
Meseth 2011; Reh & Schelle 2010; Gruschka 2009; Kolbe & Combe 2004; Stel-
amaszyk 2000; Beck u.a. 2000; Olhaver & Wernet 1999; Kade 1999). Verschie-
dene Systematisierungsversuche der vorfindbaren Fallarbeit unterscheiden jewei-
lige Zuginge zu Fillen: etwa den akteurs- oder klientenzentrierten Zugang (vgl.
Wernet 2006), bei dem zum einen ein Erkenntnisinteresse iiber die Beziehung
der Akteur*innen, zum anderen die handlungstheoretisch motivierte Problem-
zentrierung der Klient*in im Vordergrund steht. Alexi u.a. (2014) unterscheiden
Papierfall und Realfall, wobei Papierfille als protokollierte und verschriftete Fille
bezeichnet werden, die zum Zweck der wissenschaftlichen Auseinandersetzung
entstehen; Realfille in Form von Fallberichten sind Grundlage einer Diskussion
von Handlungsorientierung.
Wir finden also in erzichungswissenschaftlichen Publikationen eine Fiille von
Vorgehensweisen und Varianten fallanalytischen Vorgehens, das zum Teil per-
suativ und standardisiert ist, zum Teil argumentativ und klientenzentriert, zum
Teil offen und reflexiv auf Befremdung der eigenen normativen Orientierung ge-
richtet. Was heifSt dies fiir Kasuistik und Pidagogik? Wihrend es im juristischen,
drztlichen und universitiren bzw. kiinstlerischen Bereich entsprechend der struk-
turtheoretischen Annahmen relativ klar zu sein scheint, was der Fall ist, wenn
entschieden ist, ob eine Klient*in, eine Patient*in oder eine Student*in die ent-
sprechende Expert*in zu Recht aufgesucht hat, sind in pidagogischen Kontexten
zwei Entscheidungen zu treffen:
a) welche Regelverletzung (im Sinne einer sprachlichen Besonderheit oder Auffil-
ligkeit) liegt in einer Situation vor (normativ, subjektiv, erkenntnisbezogen);
b) wie kann angemessen reagiert werden, ohne schematisch zu handeln (vgl.
Hummrich 2016, 2020).
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Insbesondere bei Kindern und Jugendlichen, aber auch in einigen pidagogischen
Zugingen, in die Erwachsene involviert sind, geht es also zunichst darum, sich
Klarheit iiber die Frage zu verschaffen: Was ist der Fall?

Um diese Frage zu beantworten, ist schliefllich auch den bereits benannten Cha-

rakeeristika erziechungswissenschaftlicher Kasuistik Rechnung zu tragen:

— Erstens, der Spezifik pidagogischer Handlungsfelder — nimlich ihre Strukeu-
riertheit durch Widerspriiche bzw. Antinomien (vgl. Schiitze 1999; Helsper
1999). Diese Strukturlogik fithrt in eine systematische Problematisierung von
Angemessenheitsurteilen und Handlungsorientierungen, wie sich anhand der
Widerspriiche Hilfe versus Kontrolle in der Sozialpidagogik oder Autonomie
versus Heteronomie in der Schulpidagogik gedankenexperimentell leicht ent-
falten ldsst.

— Zweitens, der grundlegenden Offenheit des professionellen Handelns, das auch
als kontingent beschrieben wird. Diese Offenheit ist oben schon mit der Nicht-
standardisierbarkeit angesprochen worden. Die (Zukunfts-) Offenheit bedeutet,
dass Erfolg im padagogischen Handeln nicht planbar ist, aber dennoch unter
dem Druck geschieht, dass gehandelt werden muss (vgl. Helsper 2019, 151).

— Dirittens, je weniger Klient*innen oder Schiiler*innen {iber eine autonome
Lebenspraxis verfiigen (z.B. weil sie noch sehr jung sind), umso schwieriger
ist es, die Entscheidungsprozesse mit ihnen abzustimmen. Die stellvertretende
Deutung von Krisen, die professionalisiertes Handeln kennzeichnet, nimmt die
Gestalt einer Krisenprophylaxe an (z.B. in Erzichungsverhiltnissen, in denen
Regelbriichen gewissermaflen vorgebeugt wird) (vgl. Kraimer 2014).

Unter der Bedingung, dass Erziechungswissenschaft selbst kontingent ist (vgl.
Schifer & Wimmer 2004; Thompson 2020), weil sie sich weniger durch einen
disziplindren Kern als durch eine systematische Bezogenheit auf die Vielfalt von
Sozialisations-, Bildungs- und Erziehungsprozessen auszeichnet, zeigt sich auch
in der Verhandlung von pidagogischer Kasuistik, dass das Verhiltnis von Theorie
und Praxis nur schwer zu fassen ist. Vor diesem Hintergrund existieren auch im
kasuistischen Vorgehen unterschiedliche Zuginge, die Theorie und Praxis jeweils
auf verschiedene Art und Weise zueinander relationieren.

3 Die Typik erziehungswissenschaftlicher
Theorie-Praxis-Relationierung in kasuistischen Perspektiven

Der Erziehungswissenschaft sind Medizin und Jura insofern dhnlich, als dass es
in allen dreien um eine doppelte Verpflichtung geht: Erkenntnis fiir die Praxis zu
gewinnen und sich als Disziplin an wissenschaftlichen Standards messen zu lassen.
Fiir das Feld der piadagogischen Fallstudien haben sich in diesem Zusammenhang
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ganz unterschiedliche Varianten herausgebildet, die sich zueinander relationieren
lassen. Dabei kann das Feld der Relationierung danach unterschieden werden,
inwiefern Fallarbeit einem wissenschaftlichen Erkenntnisinteresse dient oder
als beispielgebend fiir die Praxis angesehen wird. Hierzu liegen Studien vor, die
zeigen, dass z.B. im Lehramtsstudium cher ein offener und reflexiver Typus von
Fallarbeit vorherrscht, der erkenntnisorientiert ist, im Referendariat allerdings die
Diskussion von Fillen dazu genutzt wird, Handlungsableitungen zu folgern (vgl.
Kunze u.a. 2014; Kunze 2016; Wernet 2016). Im Kern lassen sich damit Fallbe-
stimmungen nach folgenden Fragen unterscheiden (vgl. Hummrich 2016, 2020):
a) Ist ein Fall ergebnisoffen, wird also in der Analyse nach der Sinnstrukturiertheit
gefragt und der Fall mit offenem Ergebnis diskutiert, oder handelt es sich um
eine geschlossene Darstellung, im Sinne eines Fallbeispiels, das einer spezifischen
Zweckbindung unterstellt ist?
b) Ist der Fall in einen reflexiven Kontext eingebettet, der seine Spezifik zu anderen
Fillen relationiert, oder geht es um die instrumentelle Rezeption vorgingigen
Wissens, indem der Fall gebracht wird, um z.B. eine Perspektive zu veran-

schaulichen? (Abb. 1).

offen
2 1 )
problemldsungs- erkenntnis-
orientiert orientiert
instrumentell reflexiv
a4 2
-r J
belehrend prajudizierend

geschlossen

Abb. 1: Schematische Darstellung einer Typologie kasuistischen Arbeitens

Vor diesem Hintergrund lassen sich im Sinne Webers (1985) vier Idealtypen der
Kasuistik bestimmen, die hier dargestellt werden, indem zunichst die Arbeitswei-
se und dann das Anwendungsgebiet (der institutionelle Ort, an dem die jeweilige
Perspektive der Kasuistik vorkommt) benannt werden:

1. Der erkenntnisorientierte Typus zeichnet sich durch eine rekonstruktive For-
schungslogik, Ergebnisoffenheit und den Anspruch der Reflexivitit aus. Ka-
suistik ist hier auf eine forschende Haltung der kasuistisch Arbeitenden ori-
entiert. Dabei kann es auch zu Irritationen eingeschriebener Handlungs- und
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Deutungsmuster der Interpretierenden kommen (vgl. Olhaver & Wernet 1999;
Stelmaszyk 2000). Diesen Typus finden wir in universitiren Seminaren (vgl.
Kunze 2016, 118) und er ist auf die Ausbildung eines akademischen Habitus
gerichtet. Das Ziel, das dahintersteht, ist auf Bildung im Sinne der Erfahrung
von Befremdung (vgl. Kokemohr 2007) bzw. des iiber sich selbst Hinausgehens
(vgl. Horkheimer 1952/1975, 415) gerichtet. Sie passen somit zum Bildungsi-
deal universitirer Studienginge (ebd.), auch deshalb, weil sie zugleich auf neue
Theoriebildung gerichtet sind (vgl. Hummrich 2016, 18).

2. Den problemlosungsorientierten Typus haben wir oben (Kap. 2) exemplarisch an-

hand der Medizin entfaltet, dort wurde ein Fall als Problem benannt und vor
dem Hintergrund der Frage, wie sich das Problem bearbeiten lasse, kontrovers
diskutiert. Mit Wernet (2006, 186) lisst er sich als klient*innenorientiert be-
zeichnen. Das heif§t, es geht um eine praktische Fallarbeit, in welcher Realfille
(vgl. Alexi u.a. 2014) zum Ausgangspunke der Fallbeschreibung werden und
in der eigene Handlungsbeziige thematisch werden. Dieser Typus kommt in
pidagogischen Handlungsfeldern vor: etwa in der kollegialen Fallberatung (vgl.
Schelle u.a. 2010), der Supervision oder in sozialpidagogischen Zusammen-
hingen. Fille werden aufbereitet und mit dem Ziel interpretiert, zu einer prak-
tischen Losung beizutragen (vgl. Mollenhauer & Uhlendorff 1992; Horster
2003), die instrumentell bestimmt ist (z.B. als Mittel zur Regulierung von De-
linquenz), und gleichzeitig eine helfende Funktion einzunehmen (vgl. Horster

& Miiller 1999, 616).

. Den prijudizierenden Typus haben wir weiter oben anhand der Rechtswissen-

schaften entfaltet. Er ist gekennzeichnet durch die Begriindung einer Praxis
unter Abwigung anderer Alternativen bei einem gleichzeitigen Wissen um rich-
tiges oder rechtmiiffiges Handeln. Es geht darum, den Fall in seiner Eigenlogik
zu verstehen und vergleichbare Fille kiinftig von ihm abzuleiten und danach
zu handeln. Ziel ist es, tiber angemessenes oder richtiges Verhalten zu reflektie-
ren und ein professionelles Bewusstsein auszubilden. Dies finden wir in didak-
tischen Orientierungen (vgl. z.B. Jikel 2014). Bekannt ist auch das Beispiel,
das Henningsen (1984) in seinem Beitrag ,,Peter stort™ aufruft. Dieses Beispiel
versucht, richtiges und falsches Verhalten auszudifferenzieren. Die Reflexion ist
damit immer schon gerichtet auf das Bewertungssystem richrig und falsch, was
voraussetzt, dass es ein prijudizierendes normatives System gibt, in dem diese
Urteile festgelegt sind.

4. Beim belehrenden Typus geht es darum, Technologien zu vermitteln, die ,das in

Erfahrung cingelassene und an Fille und Episoden gebundene Expertenwis-
sen von Lehrkriften als knowledge in action® (Baumert & Kunter 2006, 477)
herausstellen. Im Vordergrund steht das Ziel darzustellen, wie pidagogisches
Handeln eflizient gelingen kann. Dabei steht die Fallskonomie im Vorder-
grund. Deutlich wird dies etwa bei Baumert und Kunter (2006), die Lehrer*in-
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nenhandeln nicht technisch instrumentell verorten, aber dennoch darauf zie-
len, in der Lehrer*innenbildung Technologien der Erzichung und Bildung zu
vermitteln, anhand der — z.B. durch best practice-Beispiele — die Funktionalitit
von Lehrer*innenhandeln erlernt werden kann.

Es ist zu erwarten, dass wir alle diese Typen in Universititsseminaren finden, weil
deren didaktische und erkenntnistheoretische Ausrichtung sich zum Teil erheblich
unterscheidet. An dieser Stelle ldsst sich die Profilierung der Typen noch einmal
deutlich durch eine Kontrastierung der diametral einander gegeniiberliegenden
Felder im Sinne einer maximalen Kontrastierung' hervorheben:

Abb. 2: Kontrastierung des erkenntnisorientierten Typus mit dem belehrenden Typus

Maximal kontrastieren zuerst Typus 1 (erkenntnisorientiert) und Typus 4 (beleh-
rend). Wihrend der erste Typus die Konstitutionsbedingungen pidagogischen be-
ruflichen Handelns reflexiv zuginglich macht, wird im zweiten ein Meister-Schii-
ler-Verhiltnis zwischen Lehrer*innen mit Erfahrungen und Lehrer*innen ohne
Erfahrung, Referendar*innen und Studierenden hergestellt. Dem belehrenden Ty-
pus ist damit eine gouvernementale Struktur inhirent, die Schule gemif§ markt-
formiger Prinzipien versteht und Lehrer*innenhandeln nach technokratischen
Prinzipien rationalisiert und unter den Aspekt der Niitzlichkeit subsummiert
(vgl. Hummrich 2016). Der erkenntnisorientierte Typus hingegen ist zwingend auf
eine Zeitentlastetheit angewiesen, die es im praktischen Handeln nicht gibt. In
ihm reproduziert sich tendenziell auch die Ungewissheit, die ohnehin fiir pida-
gogisches Handeln konstitutiv ist (vgl. Helsper u.a. 2003). Wihrend Typus 1 auf
die Erfahrung einer klassischen Bildungssituation setzt, gestaltet sich Typus 4 in
Form einer Unterrichtssituation aus und erinnert an schulische Unterweisungs-
situationen. Gleichzeitig ist in Rechnung zu stellen, dass die Erwartung von Be-
fremdung (oder die Hoffnung darauf) auch normative Ziige tragen kann und sich

1 Auf eine Entfaltung der minimalen Kontrastvarianten wird hier verzichtet, da die Profilierung
durch maximale Kontrastvarianten hier als hinreichend eingeschitzt wird, wihrend das Hinzufiigen
aller minimalen Varianten in Redundanzen fiihrt.
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die Erfahrungen in Typus 1 Formen einer standardisierten Bewertung entzichen
(die in Typus 4 moglich wire).

Abb. 3: Kontrastierung des problemlésungsorientierten Typus mit dem prijudizierenden Typus

Diametral stehen sich auch Typus 2 (problemlésungsorientiert) und 3 (prijudi-
zierend) gegeniiber. Ihr Kontrast besteht darin, dass der problemlosungsorientierte
Tjpus instrumentell ausgerichtet ist und damit praxistaugliche, effiziente Bear-
beitungsméglichkeiten fiir Fille sucht, wihrend beim prijudizierenden Typus die
Reflexion von Fallbearbeitungen nach einem vorgingigen normativen Schema im
Zentrum steht. Typus 2 bestimmt den Fall instrumentell — als , Fall von“ etwas
(z.B. Delinquenz) — und richtet seine Fallldsungen offen aus, wobei das Ziel der
Fallbearbeitung zwar fallangemessen offen ist, aber auch eine Bearbeitung der Di-
mension des ,Falles von® im Modus des ,Fall fir® (einen bestimmten Zustindig-
keitsbereich) im kasuistischen Vorgehen liegen kann (vgl. Horster & Miiller 1999,
638). Typus 3 setzt hingegen darauf, Routinen der Praxis aufzudecken und daran
deren Unreflektiertheiten zu zeigen (vgl. Krummbheuer & Naujok 1999). Fiir die-
se Reflexion ist auch Zeit- und Entscheidungsentlastung konstitutiv, wihrend dies
bei Typus 2 nur bedingt der Fall ist. Prototypische Situationen fiir Typus 2, wie
sie oben benannt wurden (z.B. Supervision, Fallberatung), bendtigen ein gewisses
Mafl an Zeitentlastung, aber sind auch auf Handlungsanschliisse orientiert; hin-
gegen ist Typus 3 (prototypisch: Referendariat, Fortbildung) vollkommen auf die
Reflexion einer schon stattgefundenen Handlung gerichtet, die am Bezugshori-
zont der disziplindren oder fachlichen Orientierung (richtig/falsch, angemessen/
unangemessen) orientiert ist und damit allenfalls ein Beispiel fiir kiinftiges Han-
deln darstellen kann.

Die Typen unterscheiden sich schlieflich auch mit Blick auf das methodische
Vorgehen. Dies lisst sich typologisch besonders deutlich an der ersten Kontrastie-
rungsvariante (erkenntnisorientierter Typus 1/belehrender Typus 4) entfalten, die
bei einer schematischen Darstellung ebenfalls maximal kontrastieren. Vorausschi-
ckend miissen in diesem Zusammenhang zwei zentrale Strukeurprinzipien fiir ka-
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suistisches Arbeiten dargestellt werden (vgl. Hummrich 2016, 29f.). Die Dialek-
tik von Besonderem und Allgemeinem, in der die Frage nach dem Status des Falles
(als besonderte Ausdrucksgestalt) virulent ist; und die Dialektik von Subsumption
und Rekonstruktion, die durch die Frage bestimmc ist, ob Fille einem vorgin-
gigen Kategoriensystem zugeordnet werden, oder der Fall in seinen objektiven
Sinnkonfigurationen rekonstruiert wird. Das Verhiltnis von Besonderem und
Allgemeinen ist in dieser Kontrastvariante unterschiedlich konnotiert: Wihrend
der belehrende Typus Fille im Sinne einer Illustration instrumentell nutzt, um
allgemeine Prinzipien zu verdeutlichen, arbeitet der erkenntnisorientierte Typus
auf der Basis individuierter Gestalten die sozialen Gegebenheiten heraus, mit dem
Ziel, den Fall in seiner Individuiertheit zu verstehen. Damit ist aber nicht nur
das sich Einfiihlen gemeint, sondern die ,interpretative Nachkonstruktion von
Lebenspraxis, ,wobei das Ziel darin besteht, die kommunikative Wirklichkeit
von Erlebnis- und Symbolisierungszusammenhingen herauszuarbeiten® (Bonfd
1983, 65). Hier tritt wiederum die forschungsorientierte Perspektive des ersten
Typus zutage, aufgrund der Besonderung einen Zugang zu verallgemeinerbaren
Aussagen zu haben (vgl. Hummrich & Rademacher 2012, 42f.) und den Fall als
Ausdrucksgestalt allgemeiner Strukturprinzipien verstehend zu erschliefen. An-
schlussfihig ist hier der Interpretationsmodus der Rekonstruktion, das heifft das
nachvollzichende Fallverstehen in seinem So-und-nicht-anders-Gewordensein,
wihrend bei Typus 4 die Wirkungsforschung als Generierungsprinzip der Falldar-
stellung dominant ist und ein Lehrwissen entsteht, das Fille nach der Mafigabe
gelingender Praxis kategorisiert.

Spielt man Typus 2 (problemorientiert) und Typus 3 (prijudizierend) methodisch
durch, so zeigt sich in ihnen deutlich, dass gerade die Art, wie in problemlésungs-
orientierten und prijudizierenden kasuistischen Herangehensweisen gearbeitet
wird, ausschlaggebend dafiir ist, wie sich Fille in den jeweiligen Typen verorten
lassen. So sind in beiden Typen Strukturvarianten vorstellbar, bei denen subsump-
tionslogisch argumentiert wird und ein vorgingiges Kategoriensystem ausschlag-
gebend fiir die Fallbearbeitung ist. Die Rede vom Fall als Fall von und Fall fiir, die
oben prototypisch dem zweiten Typus zugeordnet wurde, kann hier ein Beispiel
dafiir geben, dass méglicherweise Zuordnungen vorgenommen werden, welche
die Besonderheit des Falles verkennen. Insbesondere das (geschlossene) normative
Bezugssystem des prijudizierenden Typus legt nahe, dass subsumptionslogisches
Urteilen aufgrund als allgemein gegeben betrachteter Annahmen hier Handlungs-
orientierungen anleitet. Die beiden Typen sind schlieflich weniger im Sinne von
best-practice gedacht, als im Sinne von problem-solutions (Typus 2) oder better prac-
tice (Typus 3). Damit lisst sich zeigen, dass die Erkenntnis der Besonderung des
Falles weniger auf eine blofe Einsozialisierung in einen akademischen Habitus
oder die systematische Irritation (Typus 1) orientiert ist, als vielmehr an Zwe-
cken, die auflerhalb von Forschungsinteressen liegen. Dies soll die letztgenannten
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Typen nicht abwerten und auch Typus 4 kann hilfreich sein, um Zuginge zur
Praxis zu erschliefen; doch zeigt sich in der Typologie auch die jeweilige Begrenzt-
heit wissenschafilicher Erkenntnis am Fall auf. Dass diese Grenzen auch im ersten
(erkenntnisorientierten) Typus vorkommen, zeigt sich in den Uberlegungen zur
Imagerie des Praxisanspruchs (vgl. Wernet 2016), in der sich neben den hier ent-
falteten Erméglichungsstrukturen der Einheit von Forschung und Lehre selbst
wiederum ,Muster einer pidagogisch-belehrenden, auf die Weitergabe norma-
tiver Sitze gerichteten Lehre prozedieren® konnen (ebd., 308). Dies liegt wohl
auch im Ausbildungscharakter der universitiren Lehrer*innenbildung begriindet,
der vielerorts zwar einem Bildungsanspruch begegnet, aber deutlich auch auf eine
Aus-Bildung fiir einen Beruf orientiert ist (vgl. ebd., 311). Darauf soll im Fol-
genden abschlieffend und in der gebotenen Knappheit eingegangen werden.

4 Zum Abschluss: Kasuistik in der hochschulischen Bildung
pidagogischer Berufe

Zuriick zum Anfang: Ein Fall beginnt damit, dass er zum Fall gemacht wird. In
der beruflichen Praxis von Sozialarbeit, Medizin, Jura und besonders auch Schule
wird ein Fall dadurch kreiert, dass Handlungssubjekte einem biirokratischen Pro-
zess unterworfen werden. Foucault fithrt dies in Uberwachen und Strafen aus, in-
dem er darauf verweist, dass das Subjekt Dokumentationstechniken unterworfen
wird (vgl. Foucault 1994, 246). Diese Dokumentationstechniken ordnen die Ty-
pik des Falles fach(sprach)lich und fixieren ihn methodisch, indem epistemische
Genres generiert werden, die ,fiir die beteiligten Akteure als externalisiertes Ge-
dichtnis und als Informationsquelle zugleich® fungieren (Bergmann 2014, 26).
Nun wurde in diesem Beitrag deutlich, dass insbesondere aufgrund der Allzustin-
digkeit professionalisierten pidagogischen Handelns auch die Antworten auf die
Fragen, was der Fall ist, wie er fachsprachlich fixiert wird und welche Zielperspek-
tive mit der Fallarbeit verbunden ist, heterogen sind. Der vorliegende Beitrag hat
in diesem Zusammenhang versucht, eine Systematisierung durch Typenbildung
vorzunehmen. Dabei ist er des Sachverhalts gewahr — dies wird insbesondere in
der methodischen Diskussion der Ausrichtung des problemorientierten und des
prijudizierenden Typus deutlich —, dass es sich um eine idealtypische Bestim-
mung handelt, die in der Praxis Uberschneidungen findet.

Welche Bedeutung hat nun Kasuistik fiir professionalisiert pidagogisches Han-
deln und welcher Stellenwert kommct ihr im Rahmen hochschulischer Bildungs-
ginge zu? Wie hier aufgezeigt wurde, gibt es weitgreifende Diskurse um Kasuistik
und professionalisiertes Handlungswissen bzw. die Bedeutung der Praxisreflexion
sowie schliefSlich der Relationierung von Theorie und Praxis. Die Hoffnung, es
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handele sich bei dieser Relationierung und Reflexion um deutlichere Praxisnihe,
kann in eine Imagerie der Praxis miinden, die Kasuistik in einen Zweck-Mittel-Zu-
sammenhang stellt: Fallarbeit wird betrieben, um die Praxis in die Universitit zu
holen (und an ihr zu lernen). Dies ist nun eine Tendenz, die prinzipiell jedem der
oben entfalteten Typen anhaftet. Am Beispiel des gegenwirtig iiblichen Begriffs
der Lehramtsausbildung zeigt sich in diesem Zusammenhang die strukturelle Pa-
radoxie einer verkennenden Praxisorientierung: Wihrend einerseits seit langem
versucht wurde, pidagogische Berufe zu akademisieren, ruht in den Begriffen
des Lehramis und der Ausbildung eine Verwertungslogik, die alles, was man lernt,
einem (unmittelbaren) praktischen Zweck unterstellt (vgl. Hummrich 2019, 67).
Dieser Anwendungsbezug setzt strukturell das Diktum der Aussetzung des An-
wendungsbezugs (vgl. Horkheimer 1952/1975; Roth 1963; Combe & Helsper
1999) in universitiren Bildungsgingen auf8er Kraft. Am Fz/l der Lehrer*innen-
bildung wird somit deudich, wie ein begrifflicher Wechsel (in Lehramtsausbil-
dung) auch die unmittelbare Ubersetzung von Theorie in Praxis als unmittelbares
»Wahrheitsverhilenis“ suggeriert (Thompson 2017; Hummrich 2020). Verallge-
meinert heiflt dies, dass eine Abkehr von verstehensorientierten Haltungen der
Vielfalt der Anforderungen in pidagogischen Berufen nicht gerecht wird. Eine
erkenntnisorientierte Kasuistik bietet schliellich eine Erméglichungsstrukeur, pa-
dagogisches Wissen von unmittelbaren und konkreten Praxiszwingen zu befreien
und sich wissenschaftlich mit dem Handlungsfeld auseinanderzusetzen. Damit
entstehen Maglichkeitsriume, die Grenze der Machbarkeit zu finden und auch
die Indienstnahme durch Herrschaftsinteressen zu reflektieren.
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