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Der Fall in der wissenschaftlichen Erkenntnisbildung:
Ein Ordnungsversuch und Konsequenzen fiir die
Lehrerprofessionalisierung’

Die Diskussion um die Relevanz des Besonderen kann in einen soziohistorischen
Horizont eingeriickt werden. Adorno und Horkheimer gehen in der Dialektik der
Aufklirung davon aus, dass das Besondere dem Allgemeinen in gesellschaftlichen
Rationalisierungsprozessen anheimfillt:

,Die biirgerliche Gesellschaft ist beherrscht vom Aquivalent. Sie macht Ungleichna-
miges kompatibel, indem sie es auf abstrakte Groflen reduziert. Der Aufklirung wird
zum Schein, was in Zahlen, zuletzt der Eins, nicht aufgeht.“ (Horkheimer & Adorno

1978, 11)

Die Dominanz der Abstraktion, der Subsumtion des Besonderen unter das Allge-
meine wird mit der Quantifizierung des Sozialen in Zusammenhang gebracht: Die

1 Ich bin ein Vertreter des strukturtheoretischen Professionsansatzes (vgl. Helsper 2016). Dies mag
an einigen Stellen implizit in meine Argumentation mit einfliefen. Allerdings geht es in diesem
Beitrag nicht um eine strukeurtheoretische Positionierung. Vielmehr versuche ich in diesem Beitrag
systematisch herauszuarbeiten, welche grundlegende erkenntnistheoretische Herausforderung mit
der Dialektik von Allgemeinem und Besonderem verbunden ist und versuche das bis in die Positi-
onierung ausgewihlter method(olog)ischer Forschungs- und Theorieansitze zu verfolgen, die ja fiir
cine fallrekonstruktive Lehrer*innenbildung die entscheidende Grundlage bilden. Das ist mit einem
zentralen Fokus von Professionstheorien verbunden: Der Antinomie von Rekonstruktion und Sub-
sumtion (vgl. Oevermann 1996) bzw. der Paradoxie von Schema-F-Erklirungen und Fallverstehen
(vgl. Schiitze 1996), was sowohl fiir das professionelle Handeln als auch fiir die erste, die univer-
sitire Professionalisierung von Lehrpersonen zentral ist. Die folgende Argumentation beansprucht
also nichg, die allein seligmachende Variante einer kasuistischen Lehrer*innenbildung zu sein. Natiir-
lich ist ein vermittlungslogischer Umgang mit ausgearbeiteten Fillen — etwa zur Veranschaulichung
und Konkretisierung dessen, was Stigmatisierung, Diskriminierung, Entgrenzung im Lehrer*in-
nenhandeln sein kann, um Individualisierung und Inklusion im Unterricht konkret zuginglich
oder theoretische Konstrukte verstindlich zu machen — hoch bedeutsam und eine duf8erst sinnvolle
Form kasuistischen Arbeitens. Darin aber erfolgt keine umfassende reflexive Auseinandersetzung
mit der Rekonstruktions-Subsumtionsantinomie, die ja fiir das Verstehen und die ErschlieSung des
Konkreten, des Situativen, des Individuellen unumginglich ist. In diesem Beitrag geht es also um
den idealtypischen und radikalen Entwurf einer fallrekonstruktiven Lehrer*innenbildung, die in
die reflexive Auseinandersetzung mit der Rekonstruktions-Subsumtionsantinomie einfiihrt — und
zwar durch eine ungeschmilerte abduktive Forschungslogik der Dialektik von Allgemeinem und
Besonderem hindurch.

doi.org/10.35468/5870-08
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Zahl ist gegeniiber dem Konkreten die Abstraktion schlechthin (vgl. Vormbusch
2012; Mau 2017). In den Todeszahlen der Pandemie geht das individuelle Ster-
ben des Einzelnen ebenso unter, wie in den quantitativen Groflen der PISA-Stu-
dien die individuelle Bildungsbiographie und Schulerfahrung von Schiiler*innen
oder im Hirsh-Faktor, dem metrischen Ranking wissenschaftlicher Reputation,
was Wissenschaftler*innen inhaltlich und wie erforschen. Gegeniiber diesen iiber-
greifenden Trends der quantitativen Zuginge, der Quantifizierung des Sozialen
und der Hierarchisierung durch Rankings und Ratings (vgl. Ringel & Werron
2019) erschien die Fallstudie lange Zeit als wissenschaftlicher Ort, an dem das
Singuldre zu Wort kommen konnte. Hier scheint sich — so meine Beobachtung —
auch in den qualitativen Zugingen etwas zu verschieben. Auch in der qualitativen
Forschung scheint sich eine Entwicklung hin zu Generalisierungen zu ergeben.
Der Durchgang durch das Konkrete erscheint eher als Umweg, als etwas, das man
auch tibergehen kann. Dem scheint ein Trend beim Lesen qualitativer Studien zu
entsprechen: Wer kennt nicht die Lesepraxis, die Fille beim Lesen auszusparen
nach dem Motto: ,,mag ja interessant sein, aber das Eigentliche steckt doch in der
Theoretisierung und Typenbildung®.

In diesem Beitrag soll der Bedeutung des Einzelfalles fiir die Erkenntnisbildung
nachgegangen werden. Nicht nur, weil in ihr die Qualitit des Besonderen aufge-
hoben ist, sondern weil die Erschliefung des Konkreten hochgradig relevant fiir
die Erkenntnisbildung und insbesondere die pidagogische Professionalisierung
ist. Die Argumentation vollzieht sich tiber die folgenden Schritte: Zuerst werden
zwei Positionen zur Bedeutung des Falles in der Lehrer*innenbildung ins Ge-
sprich gebracht. Im Anschluss daran wird fiir exemplarisch ausgewihlte metho-
dologische Zuginge jeweils die Bedeutung des Einzelfalles und dessen Stellenwert
fir die Erkenntnisbildung skizziert. Dies miindet in ein Plidoyer fiir die nicht
ersetzbare Bedeutung der Erschliefung des Einzelfalles und die Einfithrung in die
reflexive Handhabung der Dialektik von Besonderem und Allgemeinem fiir die
pidagogische Professionalisierung.

1 Der Fallbezug als Kénigsweg universitirer
Lehrer*innenbildung?

Wenn wir uns bei Protagonist*innen kasuistischen Arbeitens in der Lehrer*innen-
bildung umschauen, finden wir selbst dort deutliche Kontraste. Andreas Gruschka
(2013) erkldrt in seiner Auseinandersetzung mit der empirischen Bildungsfor-
schung im Anschluss an PISA, dass sich ein zunehmender Widerstand der Prak-
tiker*innen gegen diese Form von Forschung zeige. Denn die Metaanalysen und
abstrakten Kausalkonstruktionen zur Unterrichtswirksamkeit erreichten die kom-
plexe Praxis des Unterrichtsgeschehens nicht. Auf die Frage, ob man iiberhaupt
eine Bildungsforschung brauche, gibt Gruschka die Antwort, ja — aber eine andere,

doi.org/10.35468/5870-08
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- eine, in der sich die Praxis wiedererkennen kann

- eine, die die Praxis als Anregung fiir ihre Verinderung erlebt und nicht als Bedrohung
oder Uberforderung

- eine, die ihr erméglicht zu erkennen, wie und warum das gut Gemeinte oft nicht gut

wird.“ (Gruschka 2013, 5)

Eine derartige Bildungsforschung verortet er in der Erstellung von ,exemplarisch
ansetzenden Fallstudien® (ebd.) und einer Sammlung von Fillen, als ,,dem Ernst-
nehmen der natiirlichen Protokolle dieser Praxis (...), nicht aber in der Produk-
tion von Daten, die letztlich mit Artefakten an das heranreichen sollen, was sie
so gar nicht mehr in den Blick nehmen® (ebd.). Unter der Hand gerit Gruschkas
Kritik an den Kausalititskonstruktionen der empirischen Bildungsforschung zum
Entwurf einer Wirkungshoffnung auf Lehrer*innenprofessionalisierung in der
Arbeit mit Fillen — also zu einer Art Kausalititsersatzkausalitit — selbst wenn er
davor warnt, dass man sich dabei davor hiiten miisse zu suggerieren, ,mit ihrer
Hilfe sei der Erfolg herzustellen® (ebd., 6).

Andreas Wernet weckt grundlegende Zweifel gegeniiber der Absicht, Fille zum
Kénigsweg in der Lehrer*innenbildung zu stilisieren (vgl. Wernet 2016). Der Pra-
xisanspruch, der an die universitire Lehrer*innenbildung herangetragen werde,
werde dann, wenn er als Anspruch ernst genommen wird, erst zu einem grundle-
genden Problem, das sich aber gerade nicht lésen lasse, sondern lediglich in Form
einer ,Imagerie® bearbeitet werden kénne. Denn wenn das wissenschaftliche
Studium praxisrelevant sein miisse, dann stehe es ,,im Dienste der wissenschaft-
lichen Entwertung des Lehramtsstudiums® (ebd., 300). Es gehe dann nicht um
die ungeteilte wissenschaftliche Reflexivitit und die methodisierte Geltungsiiber-
priifung, sondern um eine praxistaugliche Light-Version des Studiums, das seine
Tauglichkeit fiir auflerwissenschaftliche Belange unter Beweis zu stellen habe. Da-
mit wiirde das wissenschaftliche Studium fiir sich etwas Unmégliches reklamie-
ren, nimlich in Praxisvollziige einzufithren. Wer Praxistauglichkeit zum zentralen
Bezugspunkt der universitiren Lehrer*innenbildung mache, schwiche genau das,
was das Studium vor allem vermag — nimlich in einen wissenschaftlichen For-
schungshabitus einzufithren:

»,Denn nimmt sie die Rolle, ein fir die berufspraktische Ausbildung privilegiert zu-
stindiger Ort zu sein, an, haftet ihr unweigerlich das Aroma der Nichtwissenschaft-
lichkeit an. Um aber als Wissenschaft ernst genommen zu werden, muss sie sich vom
Praxisanspruch distanzieren; mindestens soweit, dass sie fiir Wissenschaft und Praxis
steht. Denn die radikale Zuriickweisung des Praxisanspruchs wiirde der Disziplin den
legitimatorischen Boden, auf dem sie steht, unter den Fiiflen wegziehen.“ (ebd., 302)

In diesem Dilemma scheint die Kasuistik der rettende Ausweg zu sein. Denn ei-
nerseits ist sie dicht an der Praxis dran und erscheint praxisgesittigt: An einem
Videoausschnitt aus dem Geschichtsunterricht zu arbeiten oder ein Wortzeugnis

doi.org/10.35468/5870-08
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zu analysieren — das ist zwar keine schulische Praxis, hat aber auch nicht den Ge-
ruch der Praxisferne. Und zugleich ist es ein forschender Erkenntnisprozess, der
sich mit schulischen Gegenstinden auseinandersetzt. Der Erfolg einer kasuistisch
orientierten Lehrer*innenbildung scheint genau darauf zu beruhen,

dass sie [scheinbar, W. H.] die Chance eréffnet, die konkurrierenden und wechsel-
seitig sich ausschliefenden Imagerien von Praxisanspruch und Wissenschaftlichkeit zu
versdhnen und selbst die Imagerie der Vermittlung von Theorie und Praxis hervorzu-

bringen.“ (ebd., 307)

Allerdings diagnostiziert Wernet bei der kasuistischen Lehrer*innenbildung eine
Metamorphose: In Umkehrung der Entpuppung der Larve zum wunderschénen
Schmetterling sieht er hier eher eine Riickverwandlung des Schmetterlings in eine
Larve: kasuistische Lehrer*innenbildung behelligt nicht mit allzu viel Theorie, ist
niedrigschwellig, lisst verschiedene Perspektiven zu und alle zur Geltung kommen,
erfolgt als Gruppenarbeit und mutiert unter der Hand zur wissenschaftlichen Er-
kenntnisbildung /ight. In der Praxis der Hochschullehre dominiere dann die Ima-
gerie der Praxisrelevanz durch Fallbezug tiber die forschende Erkenntnisbildung.
Damit votiert Wernet nicht gegen eine fallrekonstruktive Lehrer*innenbildung.
Er votiert aber dafiir, die kasuistische Lehrer*innenbildung nicht als Praxisver-
mittlungsversprechen zu installieren und sie unter der Hand zur besser auf Praxis
vorbereitenden Lehrer*innenbildung zu stilisieren. Denn damit fange sich die ka-
suistische Lehrer*innenbildung genau die Probleme ein, von denen sie sich doch
cher 16sen wolle: nimlich mit dem Fallbezug wirksamer auf die Praxis vorbereiten
zu kénnen und das Studium damit zu iiberfrachten.

Damit sind wir beim Gegenstand: Denn — nimmt man die Argumentationslinie
Andreas Wernets ernst — dann reproduziert sich die Problematik des Praxisan-
spruchs in den aus der Praxis entnommenen Fillen selbst. Erstens ist die Fallrekon-
struktion gerade nicht Forschung oder Wissenschaft /ight. Vielmehr findet sich
in der rekonstruktiven Erkenntnisbildung die ganze Riskanz und Ungewissheit
eines forschenden Erkenntnisprozesses, dessen Ergebnis nicht vorwegzunehmen
ist, vollumfinglich scheitern kann und als Abduktion zu verstehen ist. Es sind
fir Studierende Zumutungen, sich in einer Haltung der kinstlichen Naivitit,
der Kontextfreiheit, der Befremdung — alles methodische Vorkehrungen, um der
kurzschliissigen Subsumtion der Deutungen unter das Bekannte zu entgehen —
mit Fillen auseinanderzusetzen. Diese Zumutungen sind nicht gering zu veran-
schlagen und lésen Irritationen aus: Wieso soll man erst einmal einklammern,
dass es sich um Unterricht handelt, wo man das doch weif$ und genau kennt, was
Unterricht ist? So eine Nachfrage bei der Vorgehensweise in der objektiv-herme-
neutischen Fallrekonstruktion.

Das Problem steigert sich zweitens dadurch, dass der Stellenwert von Fillen im
wissenschaftlichen Erkenntnisprozess selbst alles andere als unumstritten ist. Hier
zeigen sich auch in qualitativen Forschungszugingen sehr unterschiedliche Posi-

doi.org/10.35468/5870-08
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tionen. Im Folgenden werde ich zum Stellenwert von Fillen innerhalb der (erzie-
hungs-)wissenschaftlichen Erkenntnisbildung kommen, die ja als Voraussetzung
in eine fallrekonstruktive Lehrer*innenbildung eingehen.

2 Der Status des Einzelfalls im wissenschaftlichen
Erkenntnisprozess —ein Systematisierungsversuch

Wenn es um eine Systematisierung der Bedeutung von Fillen in der wissenschaft-
lichen Erkenntnisbildung geht, dann ist zu fragen, wonach geordnet werden soll. Der
hier verfolgte Systematisierungsversuch befragt unterschiedliche method(olog)ische
Forschungsansitze darauf, welchen Stellenwert sie der Rekonstruktion des Einzelfalles
fir die Erkenntnisbildung geben. Im Unterschied zu wichtigen Unterscheidungen
der FallerschlieSung — etwa der von , Fallstudie® und , Fallbeschreibung® (Oevermann
2000, 60f.) oder einer ,rekonstruktiven® und einer , praxisreflexiven Kasuistik” (Kun-
ze 2016) — wird hier differenzierter nach dem Stellenwert des Einzelfalles fiir die
Erkenntnisbildung gefragt: Ist der Einzelfall eher ein kurzes Durchgangsstadium zum
Eigentlichen der Generalisierung? Werden Einzelfille erhoben, die dann nicht mehr
systematisch Beachtung finden? Oder ist der Einzelfall der entscheidende Erkennt-
nisschritt zur Generalisierung und theoretischen Abstraktion (vgl. Funcke & Loer
2019; Ecarius & Schiffer 2020)?

Die Systematisierung von methodologischen Positionen erfolgt entlang von zwei
Achsen: Auf der horizontalen Achse werden Ansitze danach unterschieden, ob
sie tiberhaupt eine Einzelfallorientierung aufweisen, etwa ob Einzelfille erhoben
werden. Auf der vertikalen Achse wird danach unterschieden, welchen Stellenwert
Einzelfille fiir die Erkenntnisbildung besitzen, ob der Einzelfall dafiir entscheidend
oder unbedeutend ist. Die Extremvarianten sind augenscheinlich: Wo es keine Ein-
zelfallorientierung des forschenden Zuganges gibt, konnen Fille auch nicht relevant
fir die forschungsbezogene Erkenntnisbildung werden. Allerdings: Die Deutlich-
keit in der bei einer vorliegenden Einzelfallorientierung der Einzelfall auch zentral
fiir die Erkenntnis- oder die Theoriebildung wird, ist durchaus unterschiedlich.
Auch das andere Extrem ist eindeutig: Dort, wo eine Einzelfallorientierung vor-
liegt, ist nicht davon auszugehen, dass Einzelfille iberhaupt keinen Stellenwert fiir
die wissenschaftliche Erkenntnisbildung gewinnen. Die Extremausprigungen des
Quadranten I und die des Quadranten III bleiben also sinnlogisch unbesetzt (vgl.
die grau unterlegten Bereiche in der Abbildung). Dazwischen aber ergibt sich ein
Spektrum unterschiedlicher Konstellationen, die fiir ausgewihlte Forschungsansit-
ze und methodische Positionen durchgespielt werden kénnen (Abb. 1).?

2 Die anschlieflende Sichtung und Systematisierung beansprucht ausdriicklich nicht, den jeweiligen
Ansitzen oder auch diversen Spielarten dieser methdod(olog)ischen Positionen umfassend gerecht
zu werden. Der Fokus liegt deutlich auf dem Stellenwert des Einzelfalles im jeweiligen Ansatz. Diese

doi.org/10.35468/5870-08
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zentrale Bedeutung fiir
Erkenntnisbildung

EF+
Ba OH
pm ET
GT
kein zentraler
EF-Bezug DA EF-Bezug
Ql
QF
LS
EF-
keine Bedeutung fiir
Erkenntnisbildung
OH = Objektive Hermeneutik ET =Ethnographie QI =Qualitative Inhaltsanalyse
BA = Biographieanalyse DA = Diskursanalysen QF = Quantitative Forschung
DM = Dokumentarische Methode GT = Grounded Theory LS = Large-scale Studies

Abb. 1: Bedeutung des Einzelfalles fiir die wissenschaftliche Erkenntnisbildung

2.1 Quantitative empirische Bildungsforschung

Bromme u.a. (2014) stellen fiir die guantitative empirische Bildungsforschung eine
Hierarchie von Forschungszugingen beziiglich des evidenzbasierten Erkenntnis-
wertes auf: An der Spitze der Erkenntnispyramide stehen systematische Uberblicke
und Reviews nach méglichst einheitlichen, standardisierten Kriterien. Darunter
sind andere, nicht nach iibergreifenden standardisierten Vorgaben erfolgende Re-
views und insbesondere Metaanalysen eingestuft, mittels derer fiir spezifische Teil-
bereiche der gesamte forschungsbasierte Erkenntnisstand aufbereitet und in evi-
dente, uneindeutige, umstrittene bzw. widerlegte Ergebnisse untergliedert werden
kann. Darauf folgen Kontrollgruppen- und Lingsschnittstudien. Damit enden
in dieser Erkenntnispyramide die besonders ertragreichen Forschungszuginge fiir
die evidenzbasierte Erkenntnisgewinnung. Einzelfallscudien (case reports) rangie-

Systematisierung macht auch keine Aussage dariiber, welchen Erkenntniswert diese method(olog)
ischen Positionen generell fiir wissenschaftliche Erkenntnisbildung besitzen. Vielmehr werden sie
unter einem ganz spezifischen Fokus durchmustert: In welchem Verhiltnis stehen in diesen An-
sitzen das Besondere und das Allgemeine? Inwiefern ist das Singulire und Konkrete im jeweiligen
Zugang prisent und fiir die Erkenntnisbildung zentral?
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ren auf der zweiten Stufe von unten und gelten beziiglich der evidenzbasierten
Erkenntnisbildung als kaum relevanter als Praxisberichte, auch wenn Bromme
u.a. konstatieren, dass auch eine Fallstudie ,,héchst innovativ und bahnbrechend
fir nachfolgende Studien sein (kénnte)“ (ebd., 13). Insgesamt besitzen in der
quantitativen Bildungsforschung Fallstudien keinen oder einen untergeordneten
Stellenwert und haben allenfalls eine dienende Bedeutung fiir die Erkenntnisbil-
dung. Sie gelten entweder als explorative Vorstudien, auf denen dann die wissen-
schaftliche Erkenntnisbildung aufbauen kann. Oder sie gewinnen die Bedeutung
der exemplarischen Veranschaulichung statistisch ermittelter Ergebnisse, etwa
Best-practice-Beispiele.?

2.2 Objektive Hermeneutik

Der methodologische und theoretische Zugang der objektiven Hermeneutik stellt
demgegeniiber den maximalen Kontrast dar, weil hier der Einzelfall unhintergeh-
bar fir die Erkenntnisbildung ist. Das Soziale ist immer nur in Form des Kon-
kreten gegeben, wenn dieses Konkrete auf der Ebene staatlicher Strukturierung
des Schulsystems auch die Gestalt eines allgemeinen Schulgesetzes annechmen
kann. Es sind somit immer Sinnrekonstruktionen, die an Einzelfillen gewonnen
werden. Indem aber jede individuierte oder kollektive Lebenspraxis immer einen
Ausdruck des Sozialen darstellt, ldsst sich durch die Rekonstruktion des Singu-
liren auch auf das sozial Allgemeine zugreifen. Hier spricht Oevermann von der
Dialektik von Allgemeinem und Besonderem:

,Die Fallrekonstruktionen explizieren (...) die historisch konkreten Fille nicht nur tri-
vial im Hinblick auf ihre objektiv gegebene Individualitit, sondern schlieflen mit der
Fallstrukturgesetzlichkeit das ,Innere’, den inneren Gehalt dieser Individualitit als je
einzigartige Subjektivitit auf. Aber darin erfassen sie zugleich das diese Besonderheit als
Typus sowohl erklirende wie erzeugende ,Gesetzes-Allgemeine’.“ (Oevermann 2000,

74)

Die rekonstruierte Sinnstruktur des Singuliren ist somit zugleich auch die Rekon-
struktion einer sozialen Typik. Gelangt die rekonstruktive Sequenzanalyse iiber
die Formulierung einer riskanten Strukturhypothese und iiber deren Bestitigung
im weiteren Interpretationsverlauf zur Formulierung einer Sinnstrukeur des Ein-
zelfalles, dann generiert sie im Durchgang durch das Singulire eine erste Verall-
gemeinerung. Das lisst sich etwa an Wernets Rekonstruktion einer schulischen
Szene zeigen:

3 Hier wire es sinnvoll, verschiedene Varianten und Konzeptionen von Triangulations- bzw. Mi-
xed-Method-Zugingen in den Blick zu nehmen, in denen quantitative und qualitative Ergebnisse
je spezifisch relationiert werden und auch Fallstudien eine wichtige Bedeutung erhalten. Darauf
kann hier aus Platzgriinden nicht eingegangen werden.
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,Schiiler: Wann geben Sie uns die Klassenarbeiten wieder?

Lehrer: Nichste Woche.

Schiiler: Oh, Sie haben sie doch schon drei Wochen.

Lehrer: Und wenn ich sie fiinf Wochen hitte?

Schiiler: Meine Mutter denkt schon, ich hab‘ die weggeschmissen.“ (Wernet 2000, 276)

Fiir diese Lehrer-Schiiler-Interaktion kann die latente Sinnstruktur einer Enzgren-
zung im Lehrerhandeln rekonstruiert werden. Diese Form der Entgrenzung aber
reprisentiert zugleich einen Typus deprofessionalisierten Handelns, weil hier die
universalistische und spezifische Distanzwahrung nicht erfolgt, sondern die In-
teraktion durch den Lehrer diffundiert, affektiv dramatisiert und in einen Macht-
kampf mit dem Schiiler tiberfiihrt wird. Die Rekonstruktion dieser Fallstrukeur
gelangt damit zur Rekonstruktion eines Typus im professionellen Handeln und
rekonstruiert damit ein sozial Allgemeines (vgl. auch Kramer 2020).

2.3 Dokumentarische Methode

Forschungszuginge der Dokumentarischen Methode weisen beziiglich der Bedeu-
tung des Einzelfalles in den Erhebungs- und Auswertungsschritten Ahnlichkeiten
mit der objektiven Hermeneutik auf. Auch hier geht es mit der reflektierenden
Interpretation darum, in einer strike sequenziellen Interpretation die grundlegen-
den Orientierungen, die positiven und negativen Gegenhorizonte, insgesamt den
Orientierungsrahmen des je konkreten Einzelfalles zu rekonstruieren. Die Re-
konstruktion eines kollektiven, institutionellen oder individuellen Orientierungs-
rahmens bildet einen ersten Verallgemeinerungsschritt, weil in ihm die Orientie-
rungen eines Falles in eine spezifische sinnstrukturierte Gesamtgestalt iiberfiihrt
werden. Das entspricht — wenn auch theoretisch anders fundiert — der rekonstru-
ierten latenten Sinnstruktur des singuldren Falles in der objektiven Hermeneutik.

Die Bedeutung des Einzelfalles (vgl. Bohnsack 2003, 139ff.) wird aber in der
Dokumentarischen Methode zunehmend relativiert und durch die Betonung der
schnelleren Verallgemeinerung in Form verschiedener Typologien abgelost (vgl.
auch Kramer 2018, 2020; Kramer u.a. 2009). In den Entwicklungen der letzten
Jahre scheinen sich somit im Vorgehen der Dokumentarischen Methode die genu-
ine und eigenstindige Relevanz des Einzelfalles zu relativieren und eher schnelle
typologische Verallgemeinerungen in den Mittelpunkt zu riicken (vgl. auch Nohl
2013). Das zeigt sich in Formulierungen wie:

»Im Zuge einer stirkeren Orientierung an der komparativen Analyse und damit an
generalisierungsfihigen Ergebnissen (...) ist die Fallbeschreibung (mit ihrer starken
Bindung an den Einzelfall) in neueren Untersuchungen auf der Basis der dokumen-
tarischen Methode zunehmend in den Hintergrund getreten zugunsten der Typenbil-
dung.“ (Bohnsack 2003, 141)
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Hier aber entsteht ein Problem: Denn wenn der Einzelfall einen geringeren ei-
genstindigen Stellenwert in stirker an typologischen Verallgemeinerungen orien-
tierten Varianten der Dokumentarischen Methode einnimmt, dann bleibt genau
die Ausformulierung dieses ersten Abstraktionsschrittes und dessen Vermittlung
zu den typologischen Generalisierungen im Hintergrund. Genau dieser Schritt
aber ist hoch bedeutsam, weil nur darin augenscheinlich wird, was an Fallspe-
zifischem bei diesen Generalisierungsschritten auf der Strecke bleibt. Als Konse-
quenz dieser Auseinandersetzung mit der Dokumentarischen Methode haben wir
in Studien zum Schiilerhabitus (vgl. Kramer u.a. 2009; Helsper u.a. 2018) daraus
die Konsequenz gezogen, die Rekonstruktion des individuellen Schiilerhabitus als
Einzelfall beizubehalten (vgl. auch Kramer 2018).

2.4 Biographieanalyse

Die Biographieanalyse (vgl. Schiitze 1983; 20006) basiert, wie die Objektive Herme-
neutik, auf der sequenzanalytischen Rekonstruktion des Einzelfalles. Hier kommt
also der Einzelfallrekonstruktion eine entscheidende Bedeutung zu und die bio-
graphische Analyse — in der die Prozesshaftigkeit des jeweiligen Lebenslaufs im
Einzelfall herausgearbeitet wird — ist ein empirisches Ergebnis sui generis. Biogra-
phieanalytische Studien sind ohne die Darstellung ausgewihlter biographischer
Fille als eines ersten zentralen Ergebnisschrittes nicht denkbar. Erst auf dieser
Grundlage kénnen dann — auch im kontrastiven Durchgang durch biographische
Verldufe — iibergreifende Prozessstrukturen des Lebenslaufs (vgl. Schiitze 20006) als
Verallgemeinerungsschritt und typologische Ausdifferenzierung von Prozessstruk-
turen unterschieden werden: etwa die Verlaufskurve, das institutionelle Ablauf-
muster oder das biographische Handlungsschema.

Die Rekonstruktion von einzelnen Biographien bildet auch die Grundlage fiir
die Formulierung von Theorien mittlerer Reichweite, die fiir ein spezifisches ge-
sellschaftliches Teilfeld oder eine soziale Gruppierung formuliert werden kénnen.
Das kann etwa an einer biographieanalytischen Studie zum Aufstieg von Schii-
ler*innen aus der Hauptschule auf die gymnasiale Oberstufe verdeutlicht werden
(vgl. Schneider 2018): Auf der Grundlage kontrastreicher biographischer Fall-
studien zu Schiiler*innen kénnen in einem Theoriemodell die relevanten Pro-
zessstrukturen des schulischen Aufstiegs auf die gymnasiale Oberstufe verdichtet
werden. Dabei werden erstens die biographischen Voraussetzungen und Verliufe
herausgearbeitet, die zu einem schulischen Aufstiegsmuster fithren und zweitens
die Gefihrdungspotenziale des Aufstiegsmusters markiert, etwa in Form der
Entstehung einer kollektiven Degradierungserfahrung und Stigmatisierung als
Hauptschiiler im Ubergang in die Oberstufe. Damit liegt ein biographisch-the-
oretisches Prozessmodell des schulischen Aufstiegs vor. Dieses ist aber im Kern
auf die biographischen Einzelfille gestiitzt: ohne biographische Einzelfille keine
prozessuale Theorie des schulischen Aufstiegs.
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2.5 Ethnographie

Die Ethnographie (vgl. Breidenstein u.a. 2013) weist dem konkret Situierten, dem
Singuldren eine entscheidende Bedeutung bei der Erhebung und Auswertung zu.
Dichte Beschreibungen, die Sammlung von Szenen, Interakten, Praktiken und
Artefakten im Feld von Bildung, Schule und Unterricht sind die Grundlage, auf
der die ethnographische Analyse aufbaut. Das Singulire und lokal Situierte hat
damit einen zentralen Stellenwert innerhalb der Ethnographie. Geht es beim of-
fenen Codieren eher um eine Uberblicksperspektive iiber den gesamten Material-
korpus, so wendet sich die Fallanalyse dezidiert dem ,,Detail“ zu, das dem Korpus
an ,Daten” entnommen wird (Breidenstein u.a. 2013, 139ff.). Kennzeichen der
Ethnographie ist die ,,extreme Zuwendung zum Detail von Beobachtungen®, die
yunter das Mikroskop zu legen® sind (ebd., 142):

yIndem extensiv iiber einzelne Details der Beobachtung nachgedacht wird, werden diese
gewissermaflen vergroffert und auf ihre Strukturiertheit hin untersucht. Man kann sich
die Detailanalyse auch wie eine ,Zeitlupe® vorstellen, in der Abldufe extrem verlangsamt
werden und die Analyse jeden einzelnen Schritt konserviert.“ (Ebd.)

Wenn der Fall also durch die Auswahl eines Ausschnitts entsteht (zur Auswahl von
,Fillen“ ebd., 140ff.), dann bleibt die Ethnographie — zumindest in spezifischen
Varianten — nicht dabei stehen. Denn Fallanalysen setzen ,am Exemplarischen
an“ (ebd., 139), womit die Perspektive einer méglichen Verallgemeinerung ver-
bunden ist: Der Fall ist

wnicht blof ein Beispiel fiir oder von etwas, der Fallanalyse liegt vielmehr die Vermu-
tung zugrunde, dass sich aus dem Partikularen immer auch Verallgemeinerbares erken-
nen lisst. Sie geht davon aus, dass das Allgemeine nur in Form des Konkreten existiert
und es Arbeit am Fall bedarf, um herauszuarbeiten, welche allgemeinen Bedingungen,
Strukturen, oder Konstellationen fiir den spezifischen Fall kennzeichnend sind. Diese
Generalisierungen lassen sich wiederum vom Fall 18sen und auf neue Fille anwenden.

(Ebd.)

Wenn ethnographische Fallanalysen zu Generalisierungen tiber die Arbeit am Fall
vorstofien wollen, dann erfolgt dies, je nach ethnographischer Variante, aber mit
sehr unterschiedlichen Theoriebeziigen und methodischen Anleihen:

,Sie orientieren sich u.a. am Codierverfahren der Grounded Theory, nutzen und vari-
ieren sequenzanalytische Verfahren oder haben einen Goffmanschen Blick auf das Ge-

schehen.“ (Ebd.)

Vom Anspruch her nimmt die Ethnographie also die Vermittlung von Singulirem
und Allgemeinem auf der Grundlage einer zentralen Bedeutung des singuliren
Falles zentral in den Blick.
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2.6 Diskursanalyse

In der Diskursanalyse — eigentlich ist hier stringenter von einem Pool divergenter
diskursanalytischer Forschungskonzepte zu sprechen — fillt es schwer, die Relevanz
des Einzelfalles zu bestimmen. Das hingt damit zusammen, dass von quantita-
tiven Auszihlungen von Begrifflichkeiten in computerbasierten Korpusanalysen,
tiber verschiedene Codierverfahren, wie sie etwa in der Qualitativen Inhaltsanaly-
se (vgl. Mayring 2003) oder der Grounded Theory (vgl. Glaser & Strauss 1998)
vorliegen, bis hin zu sequentiell arbeitenden Sprach- und Interaktionsanalysen
ein sehr breites Spektrum methodischer Zuginge vertreten ist (vgl. Feustel u.a.
2014; Wrana 2014). So fasst Angermiiller das breite Spektrum diskursanalytischer
Zuginge pointiert zusammen:

,Die Diskursanalyse ist keine Methode, sondern ein breites, interdisziplinires Feld von
Methoden, die die Produktion von Sinn als eine sozial gerahmte und situierte Praxis
erforschen. Dabei kann die Diskursanalyse quantitative oder qualitative Ansitze bemii-
hen oder beide kombinieren. (...) Quantitative Instrumente werden gewéhnlich fiir
explorative Zwecke eingesetzt, d.h. fiir die Generierung von Hypothesen iiber den iiber-
greifenden Diskurszusammenhang, die dann in qualitativen Mikroanalysen iiberpriift
und prizisiert werden miissen. Quantifizierende Zuginge der Diskursanalyse haben mit
grof8en Textsammlungen zu tun, wohingegen sich qualitative Ansitze auf kleinere, hin-
disch tiberblickbare Ausschnitte konzentrieren, um fallspezifischen Logiken gerecht zu

werden.“ (Angermiiller 2014, 24f))

Einerseits nihern sich also diskursanalytische Zuginge der quantitativen Logik
an, in der der Einzelfall letztlich keine Relevanz hat. Der einzelne Text dient dann
lediglich als Ausgangsbasis fiir die quantifizierende Analyse, in die er als Rohma-
terial eingeht, ohne in seiner singuliren Form Beachtung zu finden. Andererseits
riumen andere Spielarten der Diskursanalyse dem Einzelfall einen zentralen Stel-
lenwert ein, auf dessen Grundlage verallgemeinernde Schritte erfolgen (vgl. Schi-
fer 2011, 110ff). Lediglich in derartigen Varianten der Diskursanalyse findet sich
ein hoher Stellenwert des Einzelfalls fiir die Erkenntnisbildung. Sicherlich stellt
im Spektrum qualitativer Zuginge die Diskursanalyse den heterogensten Ansatz
dar, in dem sich nahezu das gesamte Spektrum der Relevanz des Einzelfalles fiir

die Erkenntnisbildung abbildet.

2.7 Qualitative Inhaltsanalyse

In der Qualitativen Inhaltsanalyse — eher ein Randfall qualitativer Forschung — tritt
der Einzelfall sehr stark in den Hintergrund. Zwar werden Einzelfille erhoben —
etwa in Form von Interviews (vgl. Mayring 2003) — aber diese werden nicht in
einer sequenziellen Interpretationslogik als Einzelfall erschlossen. An deren Stelle
treten Codierungen bzw. Kategorien, mittels derer der Fall aufgebrochen wird.
Der Fall dient dann als Steinbruch, dem Codes und Kategorien entnommen bzw.
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die an den Fall herangetragen werden. Die Interpretation erfolgt in einem ersten
Schritt in Form der Streichung wenig Inhalt tragender Textbestandteile (z.B. aus-
schmiickende Auflerungen) und deren Ubersetzung auf eine einheitliche Sprach-
ebene und in eine grammatikalische Kurzform. Damit entsteht letztlich ein neuer
Text, mit dem nun beziiglich der Codierungen und Kategorienbildung gearbeitet
wird. Uber verschiedene Generalisierungs- und Reduktionsschritte kommt es zur
Zusammenfassung, Streichung und Integration verschiedener Passagen. Letztlich
verschwindet der Fall in seiner Spezifik und wird in ,Materialteile” zerlegt (May-
ring 2003, 43). Ergebnis ist schliefSlich ein iibergreifendes Kategoriensystem. Er
ist damit nur Datentriger und besitzt keinen eigenen Stellenwert im Erkenntnis-
prozess.

Wir finden also — soweit das Ergebnis dieser Systematisierung — selbst im Feld
qualitativer Ansitze eine auflerordentliche Breite des Stellenwertes und der Be-
deutung des Einzelfalles fiir die Erkenntnisbildung. Das ist wiederum hoch be-
deutsam fiir die fallrekonstruktive, kasuistische Lehrer*innenbildung und ihren
Versuch, in die methodisierte forschende Erschliefung des singuldren Sinns ein-
zufiihren.

3 Schluss: Einzelfall und Verallgemeinerung als Grundlage
einer fallrekonstruktiven Lehrer*innenbildung

Um einer wissenschaftlichen Lehrer*innenbildung /ighr und der Imagerie des Pra-
xisbezugs durch Fallarbeit zu entgehen (vgl. oben), sind zwei Konsequenzen zu
ziehen: Erstens ist es unumginglich, dass die universitire Fallarbeit mit ausgewihl-
ten methodischen Ansitzen qualitativer Forschung erfolgt und auf dieser Grund-
lage in der vollen Riskanz eines offenen Erkenntnisprozesses Sinn erschliefSt. Da-
fiir miissen diese Ansitze — sollen sie die reflexive Auseinandersetzung mit der
Rekonstruktions-Subsumtionsantinomie erdffnen — allerdings zweitens auch der
Interpretation des singuliren Falles eine zentrale Bedeutung geben. Ansitze, die
schnell vom Einzelfall abstrahieren, die Einzelfille als Steinbruch fiir die Herausls-
sung interessanter Aspekte verwenden oder dem Einzelfall keinen systematischen
Stellenwert einrdumen, eignen sich nicht fiir eine fallrekonstruktive Lehrer*in-
nenbildung, weil sie nicht in die reflexive Handhabung der Subsumtions-Rekon-
struktionsantinomie einfiihren kénnen (vgl. Oevermann 1996; Helsper 2020).

D.h. nicht, dass die Auseinandersetzung mit derartigen forschenden Zugingen
nicht zur Herausbildung eines erkenntniskritischen-wissenschaftlichen Habitus
beizutragen vermag, etwa im Sinne von ,Metareflexivitit als konstitutivem Merk-
mal von Professionalitit® (Cramer u.a. 2019, 402). So kann etwa diskursanaly-
tisch eine Auseinandersetzung mit hegemonialen bildungspolitischen Diskursen
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angestoflen werden, etwa eine Auseinandersetzung mit Elite, Exzellenz und Op-
timierung und deren Stellenwert in bildungspolitischen Diskursarenen (vgl. Peter
2014). Das ist aber etwas Anderes, als eine forschende Erkenntnisbildung und
Rekonstruktion des Einzelfalls durchzufiihren.

Von einer fallrekonstruktiven universitiren Lehrer*innenbildung kann nur dann
gesprochen werden, wenn mit method(olog)ischen Ansitzen in die volle Riskanz
der Erkenntnisbildung des Konkreten eingefithrt wird, was auch die Erfahrung
des Scheiterns impliziert. Damit ist aber eine fallrekonstruktive Lehrer*innenbil-
dung nicht erschopfend gefasst. Denn es geht ja um das Verhiltnis von Kon-
kretem und Allgemeinem, von Einzelfall und Generalisierung. Fiir den Prozess
der Herausbildung eines forschenden, erkenntniskritischen Habitus — als Grund-
lage der ersten Professionalisierung (vgl. Helsper 2001) — ist nimlich nicht nur die
Rekonstruktion des Einzelfalles bedeutsam. Ebenso bedeutsam ist die Erfahrung
der Ubersetzung des Einzelfalls in Verallgemeinerungen, etwa Typologien oder
Theorien mittlerer Reichweite. Dafiir bedarf es der Moglichkeit der Entgegen-
fiihrung und des Gegenlesens des Singuliren und seines Schicksals im Prozess ge-
neralisierender Erkenntnisbildung: Was — metaphorisch gesprochen — verdampft
oder bleibt vom Einzelfall auf dem Weg der Generalisierung auf der Strecke? Ist
der Bedeutungsgehalt des Singuliren noch in einer sinngenetischen Typologie, in
Strukeurvarianten objektiven Sinns, in biographischen Prozessmodellen aufgeho-
ben? Hier riicke das schwierige Ubersetzungsverhiltnis des Singuliren in einen
Typus, ein Muster oder eine theoretische Abstraktion in den Mittelpunkt; und in-
folgedessen die Frage, was bei Generalisierungsschritten verloren geht und wann
Verallgemeinerungen angemessen oder unangemessen sind. Damit kommt auch
in den Blick, dass etwa ein Typus eher ein Feld ist, ein Zentrum und eine Periphe-
rie hat und sich mit anderen Typen tendenziell auch iiberlappen kann. Und dass
Einzelfille mehr oder weniger einem Typus entsprechen und auch Zwischen-Fille
bilden kénnen. Nur wenn in einer fallrekonstruktiven Lehrer*innenbildung also
durch die forschende Erschliefung des singuliren Sinnes hindurch auch die Frage
der Verallgemeinerung in den Blick kommt, kann die damit einhergehende Ge-
fahr, dem Konkreten und Singuliren Gewalt anzutun, es in der Generalisierung
zu verfehlen, auch zuginglich werden.

Was bedeutet dies fiir den fallrekonstruktiven Forschungsprozess konkret? In der
fallrekonstruktiven Forschungspraxis ergeben sich auf dem Weg der Erhebung des
Einzelfalles, iiber seine Aufbereitung, die Einzelfallrekonstruktion und (typolo-
gische) Generalisierungen Schrittfolgen, in denen der Fall erst hergestellt, einge-
ordnet und verallgemeinert wird.

In einer ersten Schrittfolge bedeutet dies: Was wird wie als Protokoll — also als
Grundlage und Gegenstand der Interpretation — einer Ausdrucksgestalt des So-
zialen erzeugt? Darin wird der Fall in einem ersten Schritt hergestellt. Damit ist
die Erzeugung bzw. Konstruktion des Falls noch nicht abgeschlossen. Denn: Was
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wird aus dem Protokoll ausgewihlt, was bleibt eher unberiicksichtigt? Es gibt also
ein Selektionsproblem in der Erzeugung des Falles, der nie als Zoalitir zam Ge-
genstand wissenschaftlicher Erkenntnis wird. Und: Wie wird der Fall aufberei-
tet? Was wird wie in eine Form gebrache? Ist das bei Dokumenten, etwa einem
verschrifteten Schulprogramm, noch einfach, so ist dies bei der Protokollierung
und Transkription unterrichtlicher Interaktionen weit schwieriger: Was wird wie
transkribiert und was nicht? Bleibt es ausschliefSlich bei sprachlicher Kommuni-
kation, werden Intonation, Pausen, Satzabbriiche festgehalten? Werden — im Fall
von Filmdokumenten — Gestik und Mimik einbezogen? Erst in der Herstellung
des Protokolls entsteht der Fall und in dessen Erzeugung ist zugleich eingelassen,
was draufSen bleibt.

Auf dieser Grundlage erfolgt dann in einer zweiten Schrittfolge die Sinnrekon-
struktion des Einzelfalles. Das ist aber selbst ein kommunikativer, viele Interpre-
tationsstunden umfassender Prozess, der aufbereitet werden muss und in dem
erkenntnisrelevante von irrelevanten Deutungen und Lesarten getrennt werden.
Die Erstellung einer Fallstudie bzw. einer Fallrekonstruktion — also das Ergebnis
des Rekonstruktionsprozesses — ist eine strukturierende Zusammenfassung der
Rekonstruktionsschritte, in der diese verdichtet und selektiert werden. Die Fall-
studie bildet also den Erkenntnisgang der Rekonstruktion des Singuliren nie eins
zu eins ab, sondern stellt eine ergebnisbezogene systematisierende Verdichtung des
Erkenntnisganges dar. Entscheidend ist hier, inwiefern die Fallstudie selbst noch
einen Detaillierungsgrad besitzt, der einen Nachvollzug der Rekonstruktion der
Fallstrukeur erlaubt.*

Auf der Grundlage derartiger Fallstudien kommt es dann in einer dritten Abfolge
von Forschungsschritten zu einer Verallgemeinerung der Ergebnisse. Dies kann in
der Form erfolgen, dass die rekonstruierte Sinnstruktur des Einzelfalles zugleich als
Typus des Allgemeinen erscheint (vgl. oben, den Typus der Entgrenzung). Zumeist
aber werden auf der Grundlage verschiedener Fallstudien in einem systematischen
Kontrastierungsprozess der Herausarbeitung von Gemeinsamkeiten und Diffe-
renzen der erschlossenen Fille unter der Perspektive zentraler Kontrastierungskri-
terien, unterschiedliche Strukturvarianten oder Typen herausgearbeitet. Hier wer-
den zumeist einige Fille, die zentrale Gemeinsamkeiten aufweisen, zu einem Typ
zusammengefasst und wiederum von Fillen eines anderen Typs unterschieden, der
sich davon beziiglich der Ausprigung der zentralen Vergleichskriterien wesentlich
unterscheidet. Damit werden die Fille auf eine andere Ebene transponiert: Sie
werden hinsichtlich zentraler Gemeinsamkeiten zusammengefasst, die nie alle As-

4 Wenn dies in der Fallstudie selbst nicht méglich ist, wire zumindest der Verweis auf die Transkripte
bzw. auch auf Interpretationsprotokolle bedeutsam, die einen Zwischenschritt von der kommuni-
kativen Interpretation zur Erstellung einer finalen Fallstudie bilden, um auf dieser Grundlage eine
Nachvollzichbarkeit der Ergebnisse der Fallstudie zu gewéhrleisten.
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pekte des Einzelfalles umfassend beriicksichtigen konnen. Damit aber entsteht die
Frage, inwieweit diese Abstraktion vom Einzelfall diesem noch gerecht wird. Hier
bleibt also erkenntniskritisch zu fragen, ob in der Abstraktion die Spezifik des
Einzelfalles noch aufgehoben ist oder sich in diesem Abstraktionsschritt eher eine
subsumtive Kategorisierung des Konkreten ergibt. Damit ldsst sich die Heraus-
bildung subsumtiver Kategorisierungen im wissenschaftlichen Erkenntnisprozess
beobachten und zwar in einer zeitlichen Umkehrung: Kann auf der Ebene alltag-
spraktischen Handelns die Anwendung biographisch-sozialisatorisch erworbener
subsumtiver Klassifikationen auf das Konkrete beobachtet werden — also wie das
Singulire und Konkrete subsummiert und klassifiziert wird — kann hier verfolgt
werden, wie aus der Rekonstruktion des Konkreten allgemeine Kategorisierungen
und Typisierungen entstehen und entwickelt werden. Damit kann in einer for-
schend-reflexiven Perspektive die Erzeugung derartiger Generalisierungen reflek-
tiert und das Verhiltnis von Besonderem und Allgemeinem einer Geltungsiiber-
priifung unterzogen werden. Damit kann die wissenschaftliche Erzeugung von
verallgemeinernden Kategorisierungen zuginglich gemacht und auch eine Skepsis
gegeniiber der subsumtiven Verwendung wissenschaftlicher Kategorisierungen im
Verhiltnis zum Einzelfall und Konkreten grundgelegt werden.

Die Herausbildung eines erkenntniskritisch-forschenden Habitus und insbesonde-
re einer fallrekonstruktiven Sinnerschliefung benétigt also beides: die Erfahrung
der Rekonstruktion des Singuldren in seiner vollen Erkenntnisriskanz und die
forschende Erfahrung der Moglichkeit der Transformation des Einzelfalls in eine
generalisierte oder typologische Form. Das ist Gegenstand der ersten Professiona-
lisierung im universitiren Lehramtsstudium, das darin alles andere als fighr wiire.
Das ist fiir die Frage der Lehrer*innenprofessionalisierung insgesamt hoch bedeut-
sam: Denn dieses Spannungsmoment in der Herausbildung eines Forschungs-
habitus kehrt inmitten der zweiten Professionalisierung wieder, nimlich in der
Herausbildung eines erfahrungs- und praxisbasierten Kénnens als Spannung von
Rekonstruktion und Subsumtion (vgl. Oevermann 1996; Schiitze 1996; Helsper
2016). Denn Lehrkrifte kommen einerseits nicht ohne subsumtive Zuordnungen
in ihrem hoch komplexen Unterrichtsalltag aus. Sie miissen aber iiber die Mog-
lichkeit verfiigen, das Konkrete verstehend zu erschlieffen und ihre subsumtiven
Einordnungen (selbst-)kritisch zu reflektieren. Wenn Lehramtsstudierende im
Durchgang von der Rekonstruktion des Einzelfalles hin zu Verallgemeinerungen
im handlungsentlasteten Kontext universitirer Forschungszuginge die fiir sub-
sumtive Klassifizierungen anfillige Ubersetzung des Einzelfalles in Typen, Muster
und Verallgemeinerungen in seiner Riskanz erfahren haben, kann ein reflexives
Verhiltnis im Umgang mit dem Singulidren in Beziehung zu Klassifizierungen und
Typisierungen entstehen.

So werden in der oben skizzierten Schrittfolge eines fallrekonstruktiven For-
schungsprozesses drei zentrale bildende Erfahrungen — immer nur als Moglich-
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keitsraum professioneller Bildung, nie als Gewissheit! — erdffnet: In der Herstel-
lung des Falles wird deutlich, wie der Fall als Ergebnis selektiver Prozesse entsteht,
was in den Blick kommt und was nicht. Das sensibilisiert fiir selektive Wahr-
nehmungs-, Beobachtungs- und Entscheidungsprozesse, die immer nur selektiv
erzeugte Seiten des Sozialen ins Licht treten lassen, wihrend andere im Schatten
bleiben. Das kénnte vor einem objektiv-identifizierenden Blick schiitzen. Die
zweite Abfolge der Forschungsschritte, die interpretative, kommunikative Rekon-
struktion des Einzelfalles selbst, kann in die offene und multiperspektivische Re-
konstruktion des Konkreten einfiihren, die immer nur als Prozess widerstreitender
und auf Geltungsiiberpriifung setzender Konkurrenz von Lesarten zu haben ist.
Und die dritte Schrittfolge der abstrahierenden Verallgemeinerung bzw. Typen-
bildung kann in die Riskanz der Erzeugung verallgemeinerter Klassifikationen
und die darin implizierte Gefahr der subsumtiven Zurichtung des Einzelfalles
einfithren, in das, was bei verallgemeinernden Klassifikationen am Besonderen
verdampfft.

Hier sehe ich nun durchaus — selbst in Ansitzen, die dem Einzelfall einen ho-
hen Stellenwert fiir die Erkenntnisbildung beimessen — im Feld der qualitativen
Erkenntnisbildung vom Fall zur Generalisierung problematische Entwicklungen.
Sie weisen in die Richtung, das Besondere, das Singulire letztlich den Einzelfall in
den Hintergrund treten zu lassen. Ich nenne nur einige Tendenzen:

— starke Fallverdichtungen, die kaum noch Nachvollzichbarkeit erlauben;

— die Reduktion auf méglichst wenige Fille;

— ein ginzlicher Verzicht auf Einzelfille;

— die Dominanz von Typen- und Musterbildung, die im Zentrum steht oder

— eine moglichst schnelle Typen- und Theoriebildung.

Es ist zu befiirchten, dass eine qualitative Forschung, die den Einzelfall zuneh-
mend randstindig behandelt und ihr Eigentliches in Verallgemeinerungen sieht,
einem Klassifizierenden Verstindnis einer subsumtiven Unterwerfung des Ein-
zelfalles Vorschub leisten kénnte und die skizzierte Dialektik der Erschlieffung
des Konkreten und dessen Uberfithrung in Verallgemeinerungen abblendet. Das
wiirde eine sinnrekonstruktive Lehrer*innenbildung nicht unerheblich gefihrden.

Bin ich damit jetzt am Ende doch bei impliziten Wirkungshoffnungen angekom-
men? Vielleicht — aber dann im Wissen um das Ungewisse und eher in einer Hard-
core-Version des forschenden Studiums. Dass damit aber alles Andere als Gewissheit
besteht, dass dies zur Bildung eines forschend-erkenntniskritischen Habitus fithrt
und es noch weniger Gewissheit gibt, ob dies fiir die zweite erfahrungsbasierte
Professionalisierung im schulischen Praxisfeld umfassende Bedeutung gewinnen
kann, das wurde bereits angemerkt. Ohne die wissenschaftliche Erkenntnis- und
Forschungsarbeit an der schwierigen Erschliefung des Einzelfalles und seiner Ver-
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schrinkung mit Verallgemeinerungen im universitiren Professionalisierungsfeld
entfillt aber die Offnung eines professionalisierenden Moglichkeitsraums im Um-
gang mit der Antinomie von Rekonstruktion und Subsumtion, die fiir profes-
sionelles (Lehrer*innen-)Handeln zentral und deren reflexive Handhabung ein
professionelles Erfordernis ist.
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