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Richard Schmidt und Doris Wittek

Rekonstruktive Kasuistik — ein unerreichbares Ideal
universitirer Lehre. Empirische Hinweise zum
Widerstreit von Programmatik und Praxis

1 Rekonstruktive Kasuistik als Ideal universitirer Lehre —
ein Problemaufriss

»Kasuistik als professionelles Ausbildungsmedium ist #p to date. Nicht nur in pidago-
gischen Berufen, auch in der Medizin, der Jurisprudenz oder der Psychotherapie wird
kasuistisches Arbeiten inzwischen als Konigsweg einer zugleich theorieaffinen wie pra-
xisrelevanten Einfithrung in die Problematiken des beruflichen Handelns angesehen.
Kasuistik erdffnet vielversprechende Méglichkeiten der Verkniipfung von Forschung
und Lehre.“!

Wie dieses Statement der AG Kasuistik im Programm ihrer Tagung 2018 in Wien
deutlich machy, ist Kasuistik und auch speziell rekonstruktive Kasuistik* mit der
hohen Erwartung verbunden, einen wichtigen Beitrag zur pidagogischen Profes-
sionalisierung leisten zu kénnen. Letztlich wird dabei auch unterstellt, dass dieses
Lehr-Lern-Format im Rahmen der universitiren Lehrer*innenbildung geeigneter
ist, dieses Ziel zu erreichen, als andere universitire Lehr-Lern-Formate oder das
praktische Tun. Dieser Uberzeugung seitens der Lehrenden, mit rekonstruk-
tiver Kasuistik das Richtige zu tun, steht, so zeigt ein Blick in die Literatur (siche
Kap. 2), die tendenziell eher erniichternde empirische Befundlage gegeniiber, dass
rekonstruktive Kasuistik ihre hohen Ziele in der Praxis nur bedingt erreicht, also
nicht ohne Weiteres zu einer bildenden Resonanz auf Seiten der Studierenden
fithre.

Wir befassen uns in diesem Beitrag mit den Griinden fiir diesen Befund. Dabei
riicken wir nicht Griinde der Oberflichenstruktur (das methodische Vorgehen

1 http://www.ag-kasuistik.uni-kassel.de/wp-content/uploads/2017/10/Kasuistik_18_Programm.pdf,
H.i.O. (Abrufdatum: 25.09.2020)

2 Wir befassen uns in diesem Beitrag dezidiert mit rekonstruktiver Kasuistik. Es diirfte aber weiterfith-
rend sein, unsere Befunde auch fiir andere Formate von Kasuistik zu diskutieren, weil sich Parallelen
oder Kontraste zeigen.

doi.org/10.35468/5870-14
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ist schwierig, kleinschrittig usw.) in den Fokus, sondern wir wollen Griinde in
der Tiefenstrukeur kasuistischen Arbeitens eruieren, die sich u.E. als Spannungs-
verhiltnis zwischen der habituellen Prigung bestimmter Studierender und den
institutionsgebundenen Normen, die rekonstruktiver Kasuistik bzw. dem Lehr-
amtsstudium insgesamt eingeschrieben sind, erweisen. Es geht uns also um die
Frage nach der Passung zwischen dem Habitus der Studierenden und dem institu-
tionellen Angebot des Lehramtsstudiums bzw. konkret rekonstruktiver Kasuistik.
Es ist dabei empirisch anzunehmen, dass ,die universitirs- und bildungsbezogenen
Orientierungen sowie Praxen von Lebramisstudierenden mit dem analytischen
Konzept des Studierendenhabitus einzufangen und auf ihre Anschlussfihigkeit
an Angebote universitirer Lehrer*innenbildung zu tiberpriifen® (Parade, Sirtl &
Krasemann 2020, 268, H.i.O.) sind. Da sich diese Passung mit Blick auf die vor-
liegenden wie auch unsere eigenen Forschungsbefunde als eher spannungsreich
gestaltet, lautet unsere These, dass rekonstruktive Kasuistik, wie sie als Program-
matik formuliert ist, ein unerreichbares Ideal darstellt.

Wir begriinden unsere These an empirischem Material, das im Kontext des Pro-
jekts Kasuistische Lehrerbildung fiir den inklusiven Unterricht (KALEI) entstanden
ist.? Das Projeke zielt auf die Weiterentwicklung der Lehrer*innenbildung an der
Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg, wobei die Zielperspektive in der
Professionalisierung angehender Lehrpersonen vor allem im Hinblick auf inklu-
siven Unterricht liegt (vgl. Kramer, Lewek & Schiitz 2017; Schmidt & Wittek in
diesem Band). Einen Schwerpunkt des Projekes bildet auch die Weiterentwick-
lung kasuistischer Lehr-Lern-Formate. Das Projekt ist von einer Begleitforschung
im Mixed-Methods-Design gerahmt, in deren Rahmen u.a. Gruppendiskussi-
onen mit Studierenden stattfanden, auf die wir fiir den vorliegenden Beitrag zu-
riickgreifen.

Zunichst sichten wir die vorliegende Forschung zu rekonstruktiver Kasuistik
(Kap. 2), bevor wir anhand des empirischen Materials aus den Gruppendis-
kussionen (Kap. 3) unsere These des Spannungsverhiltnisses zwischen Habitus
und Norm elaborieren (Kap. 4). Wir schliefen den Beitrag mit einer Diskussi-
on unserer Befunde und fragen nach Implikationen fiir die Lehrer*innenbildung

(Kap. 5).

3 Das Projekt KALEI wird im Rahmen der gemeinsamen Qualitiitsoffensive Lehrerbildung (QLB) von
Bund und Lindern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem
Forderkennzeichen 01JA1618 geférdert.

doi.org/10.35468/5870-14
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2 Forschungsstand zu rekonstruktiver Kasuistik

Betrachtet man den Forschungsstand zur Praxis rekonstruktiver Kasuistik, ist fest-
zustellen, dass sich kaum groflere Forschungsprojekte finden, die mehrere oder
verschiedene kasuistische Lehrveranstaltungen oder beteiligte Akteur*innen qua-
litativ und/oder rekonstruktiv vergleichend bzw. lingsschnittlich untersuchen;
quantitative Studien zu rekonstruktiver Fallarbeit fehlen nahezu vollstindig. Qua-
litative Studien zu rekonstruktiver Kasuistik weisen vornehmlich drei inhaltliche

Schwerpunkte in ihrem Erkenntnisinteresse auf (ein Uberblick findet sich auch

in Herzmann u.a. 2019, 9), wobei manche Studien sich auch mehreren dieser

Schwerpunkte widmen:

— Ein erster Teil der Studien befasst sich mit Interaktionen und Prozessen studen-
tischer Fallarbeit, richtet den Blick auf die Praxis des Vollzugs der Fallarbeit (in
situ) (vgl. u.a. Arndt, Bender & Rennebach 2020; Artmann u.a. 2017; Briuer,
Kunze & Rabenstein 2018; Breidenstein, Leuthold-Wergin & Siebholz 2020;
Damm, Moldenhauer & Steinwand 2019; Hackbarth & Akbaba 2020; Heinzel
2006; Heinzel & Krasemann 2020; Heinzel, Krasemann & Sirtl 2019; Heinzel
& Marini 2009; Kabel u.a. 2020; Kunze 2017; Pollmanns u.a. 2017; Stein-
wand, Damm & Fabel-Lamla 2020).

— Ein zweiter Teil der Studien fokussiert Produkte studentischer Fallarbeit. Diese
Studien analysieren die Ertrige der Arbeit am Fall, d.h. vor allem schriftliche
Produkte wie Hausarbeiten (ex post) (vgl. u.a. Breidenstein, Leuthold-Wergin
& Siebholz 2020; Ohlhaver 2011; Paseka & Kuckuck 2020).

— Ein dritter Teil der Studien betrachtet ebenfalls die Ertrige, hier jedoch ver-
standen als Erfahrungen oder Wahrnehmungen der Akteur*innen, die befragt
werden, nachdem sie am Fall gearbeitet haben (ex post) (vgl. z.B. Beck u.a.
2000; Beck & Stelmaszyk 2004; Steiner 2014).

Insgesamt liegt diesen Studien zumeist ein Anspruch an die Professionalisierung
der (angehenden) Lehrpersonen zugrunde, der auf strukturtheoretischen Annah-
men und der damit verbundenen Leitidee der Entwicklung eines reflexiven, wissen-
schaftlichen Habitus in der Lehrer*innenbildung basiert (vgl. Helsper 2001, 11).
Eng verbunden ist damit die Annahme, dass Lehrer*innenhandeln nicht-standar-
disierbar ist:

,Nicht die regelhafte Anwendung von standardisiertem Wissen auf ein bekanntes Pro-
blem, sondern die durch Urteilskraft getragene Auslegungspraxis von Einzelfillen gilt
als bestimmendes Merkmal fiir professionelles Handeln. Professionelles Handeln ist in-
sofern kein technisches, sondern sinnhaft-kontextuiertes Handeln, dessen Erfolg nicht
garantiert werden kann“ (Meseth 2016, 40).

doi.org/10.35468/5870-14
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Rekonstruktive Kasuistik in der universitiren Lehre reprisentiert dabei ein Medi-
um mit einem bestimmten Reflexions- und Distanzierungsmodus, das den Stu-
dierenden irritierende Momente ihrer biografisch geprigten eigenen schulischen
Erfahrungen erméglichen soll.

Zwei Komplexe an Befunden sind fiir unseren Beitrag von besonderer Relevanz:
Der erste Komplex an Befunden deutet darauf hin, dass es im Abgleich mit der
handlunggsleitenden Programmatik der Fallarbeit bzw. mit deren Zielsetzungen
in der Lehre seitens der Dozierenden zu Defiziten und strukturell eingelagerten
Schwierigkeiten bei der Umsetzung kommt. Das Vorgehen der Studierenden bei der
Arbeit am Fall scheint den programmatisch postulierten Vorstellungen einer Inter-
pretation, die an wissenschaftlichen Verfahren orientiert ist, in der Mehrheit der
Studien nur teilweise gerecht zu werden. Studierende interpretieren hiufig nicht
methodenbasiert, stellen (vermeintlich) Selbstverstindliches nicht in Frage, dis-
tanzieren sich nicht, analysieren nicht, sondern nehmen normative Bewertungen
vor, subsumieren, l6sen Probleme oder suchen (bessere) Handlungsalternativen
(vgl. Arndt, Bender & Rennebach 2020, 195ff.; Beck u.a. 2000, 190f; Breiden-
stein, Leuthold-Wergin & Siebholz 2020, 149ff.; Heinzel & Marini 2009, 138;
Kunze 2017, 222fF; Ohlhaver 2011, 282ff.). Dies duflert sich dann bspw. darin,
dass Studierende in der Rekonstruktion von videografierten Unterrichtssequenzen
statt einer Analyse von Unterricht die Fallarbeit eher als ,, Unterrichtsnachbespre-
chung* (Steinwand, Damm & Fabel-Lamla 2020, 208, H.i.O.) ausgestalten, in
der sie das Handeln der Lehrpersonen im Abgleich mit der didaktischen Planung
kritisieren. Die Studierenden wihnen sich dabei als (angehende) Lehrpersonen:

,Sie sehen sich bereits als Lehramtsstudierende in der Rolle, die antizipierten Probleme
16sen zu wollen. Dies steht in deutlicher Spannung zu der Idee kasuistischer Lehrer*in-
nenbildung, eine beobachtende Haltung gegeniiber den Unterrichtsprotokollen einzu-
nehmen und diese in einem von den Zugzwingen der Schulpraxis befreiten Raum zu
reflektieren. (Breidenstein, Leuthold-Wergin & Siebholz 2020, 150; vgl. auch Stein-
wand, Damm & Fabel-Lamla 2020, 207)

Mehrfach werden Defizite auch bei der Herstellung von Theoriebeziigen deutlich
(vgl. Heinzel 2006, 45; Heinzel & Marini 2009, 138; Kabel u.a. 2020, 180f.).
Weniger erniichternd fillt das Resiimee von Heinzel (2006, 45) aus, die in der
von ihr analysierten Fallarbeit eine ,,Schulung des Verstehens® erkennt, sowie von
Steiner (2014, 253), bei dem die Studierenden ,,den Nutzen theoriegestiitzter Re-
flexion® einsehen. Kabel u.a. (2020, 179) stellen zudem ein konzentriertes Ein-
lassen von Studierendengruppen auf eine handlungsentlastete, methodengeleitete
Auseinandersetzung mit dem Material fest.

Der Befund, dass Studierende das Ziel einer wissenschaftsnahen Interpretation
kaum erreichen, wird verschiedentlich damit erklirt, dass ebendies ein hoch ge-
stecktes Ziel ist (vgl. Breidenstein, Leuthold-Wergin & Siebholz 2020, 150f.). Da-

doi.org/10.35468/5870-14
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mit korrespondiert die hiufig wiedergegebene Kritik der Studierenden an dem
kleinschrittigen rekonstruktiven Vorgehen (vgl. Beck u.a. 2000, 196; Ohlhaver
2011, 282). Parade, Sirtl und Krasemann argumentieren anhand ihrer rekonstruk-
tiven Befunde studentischer Fallarbeitspraxis, dass die Zweifel an deren ,,Deutungs-
und Handlungsroutinen irritierenden Wirkung® nicht nur auf der mangelnden
Methodenkenntnis der Studierenden basieren, sondern auch als ,Resultat einer
Diskordanz von bestimmten bildungs- und universititsbezogenen Orientierungen
sowie den Anforderungen universitirer Praxis, die rekonstruktive Fallarbeit insbe-
sondere an die Studierenden stellt, gelesen werden (2020, 276) koénnen.

Der zweite fiir diesen Beitrag relevante Komplex an Befunden besteht darin, dass
rekonstruktive Kasuistik ein Irritationspotenzial aufweist, das als Hinweis des Er-
reichens der kasuistischen Zielsetzungen gelesen werden kann. So reformulieren Ohl-
haver (2011, 282), Heinzel (2006, 46) und auch Beck u.a. (2000, 205ff.) eine von
den Studierenden geduf8erte Kritik, die Arbeit am Fall habe Unsicherheit provo-
ziert. Dies wird jeweils positiv und als empirischer Hinweis des Gelingens der Fal-
larbeit gewertet: Fallarbeit ermégliche, sich der Komplexitit und Kontingenz des
Unterrichts bewusst zu werden und zu erkennen, dass es kein Rezeptwissen gibt.
Dementsprechend identifiziert Heinzel in ihrer Einzelfallstudie eine , Irritation in-
ternalisierter Deutungs- und Handlungsmuster® (2006, 45). Und auch Kabel u.a.
zeigen anhand ihrer Rekonstruktionen studentischer Fallbesprechungen, dass die
kasuistische Lehre , kriseninduzierend wirke“ (2020, 181). Ob damit jedoch auch
eine ,Krisenbewiltigung® (ebd.) einhergeht und die Studierenden als Verinderte
aus der Fallarbeit herausgehen, bleibt offen. Zudem, so Beck u.a., beinhaltet dies
die Gefahr, dass Fallarbeit in eine noch ,deutlichere Einforderung von GewifSheit
und Sicherheit umschligt (2000, 207); dies wire dann eine (nicht-intendierte)
Dysfunktion rekonstruktiver Kasuistik.

Der Ertrag auf Seiten der Studierenden wird auch dahingehend diskutiert, inwie-
weit Verdnderungen einer professionalisierungsrelevanten Fihigkeit zur Reflexion
zu erkennen sind. Hier zeigen Paseka und Kuckuck (2020) anhand von schrift-
lichen Deutungen von Studierenden zu Fallvignetten, inwiefern sich eine Perspek-
tivenvielfalt von Studierenden als Hinweis auf eine groflere und breitere Reflexi-
on erweist. Heise und Heinzel (2020, 241) beobachten, dass Studierende eigene
Vorannahmen und Haltungen gegeniiber inklusivem Unterricht hinterfragen.
Die vorliegenden Studien haben allesamt eher explorativen Charakeer, sind der-
zeit aber in Folge der QLB durch zusitzliche Ressourcen gestirkt. Eine Systema-
tisierung der Ergebnisse ist allerdings problematisch aufgrund der noch wenig
felderschlieflenden Breite. Gemeinsam ist den Studien, dass sie die Befunde zu-
meist vor dem Hintergrund der Professionalisierungsanspriiche diskutieren. Es
scheint eine gewisse Tendenz zum Hinterfragen der eigenen Lehre zu geben bzw.
den Wunsch nach Wissen um die Wirksamkeit der Lehre, obwohl letzteres z.T.
explizit zuriickgewiesen wird (vgl. Kunze 2017, 223).

doi.org/10.35468/5870-14
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3 Empirische Befunde aus Gruppendiskussionen mit
Lehramtsstudierenden

Wie einleitend bereits umrissen, haben wir im Rahmen des Projekts KALET u.a.
vier Gruppendiskussionen mit insgesamt 14 Lehramtsstudierenden durchgefiihre
(fiir Niheres zum methodologischen und grundlagentheoretischen Hintergrund
sowie zur Erhebung und zum Sample vgl. Schmidt & Wittek 2019, 119£.). Diese
Daten wurden mithilfe der Dokumentarischen Methode ausgewertet. Die Be-
funde fassen wir im Folgenden unter der Perspektive zusammen, welche Orientie-
rungen sich im Sprechen der Studierenden hinsichtlich rekonstruktiver Kasuistik
dokumentieren.

Grundsitzlich deuten die Befunde darauf hin, dass sich iiber alle Gruppen hinweg
ein homologer Orientierungsrahmen (vgl. Bohnsack 2014, 35f.) in Bezug auf re-
konstruktive Kasuistik zeigt. Dieser Befund ist, dies sei schon vorweggenommen,
aufgrund der fehlenden Kontrastméglichkeiten in der Abgrenzung von anderen
potenziellen Orientierungsrahmen methodisch nicht unproblematisch (siche zu
dieser Limitation der Befunde ausfiihrlicher Kap. 4). Der Orientierungsrahmen
dokumentiert sich nun in den Gruppendiskussionen entlang von drei Dimensi-
onen der Wahrnehmung kasuistischer Lehre; sie iiberlagern sich zum Teil, haben
in den Gruppendiskussionen zudem unterschiedlich starkes Gewicht. Anhand
exemplarischer Diskussionsausziige illustrieren wir die drei Dimensionen im Wei-
teren.

1. Dimension des Orientierungsrahmens: Orientierung an Zweckbaftigkeit

S12: ja das //S14: mhm// war so mein Eindruck von dem Fallseminar also //S14: ja//
das hat mich jetzt nicht so wirklich weitergebracht muss ich jetzt mal ehrlich so s- (.)
zugeben

S14: [...] also wir hatten uns vor allem (.) damit beschiftigt okay (.) ,das und das wurde
jetzt gesagt und (.) ich nehme jetzt mal jedes Wort auseinander oder jeden Satz und
schaue was das fiir eine Bedeutung hat® (imitierend) aber da vielleicht auch nochmal ein
bisschen weiter zu gehen was da alles méglich ist (.) #hm (.) das kam mir ein bisschen
kurz (.) aber trotzdem finde ich mir hat es etwas gebracht weil (1) jetzt dann im Hin-
blick auf das [Name eines anderen kasuistisch angelegten Seminars] fiel es mir leichter
mit solchen Fillen umzugehen (.) [...]

S12: ja gut also im Bezug auf das [Name eines anderen kasuistisch angelegten Seminars]
hat es natiirlich was gebracht dass man schonmal protokolliert hatte dass man so schon-

mal ausgewertet hatte in der Art und Weise (.) (GD_S_4, Z. 761-789)
Mit den Formulierungen ,weitergebracht® und ,etwas gebracht® zeigt sich zu-
nichst, dass rekonstruktive Fallarbeit vor der Hintergrundfolie diskutiert wird,

ob mit ihr ein bestimmter Nutzen, ein Zweck erreicht werden konnte. Fiir S12
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und S14 liegt dieser Zweck nun konsensual darin, dass die Fallarbeit im Seminar
als Vorbereitung oder Training fiir Fallarbeit in einem folgenden Seminar verstan-
den wird. Durch die Bezugnahme auf ein weiteres kasuistisches Seminar geht es
zunichst nicht um einen inhaltlichen Sinn, sondern Kasuistik wird als wiederkeh-
rende methodische, dabei inhaltsleere Anforderung markiert. Das erste kasuistisch
angelegte Modul bzw. Seminar ist dann fiir das zweite hilfreich, weil dieses dabei
hilft, ,leichter mit solchen Fillen umzugehen®. Mit ,leichter wird die bessere,
reibungslosere Bewiltigung der Anforderung Kasuistik betont, nicht vorrangig
ein inhaldicher Fortschritt, dass Fille zum Beispiel tiefer durchdrungen werden
kénnen, auch wenn sich beides fiir S14 nicht ausschliefen muss. Homolog ist in
diesem Diskurs wie auch in anderen Gruppendiskussionen zu erkennen, dass die
Studierenden stets danach fragen, welcher Ertrag mit dem kasuistischen Arbeiten
verbunden ist. Zugleich erscheint rekonstruktive Kasuistik an dieser Stelle als sobe
Anforderung, die daher einer gewissen Ubung und Wiederholung bedarf. S14
attestiert sich somit einen Lernfortschritt.

2. Dimension des Orientierungsrahmens: Orientierung an beruflicher Praxis

S10: ist jetzt auch ganz ehrlich dh i- ich verstehe es nicht warum ich (.) was es mir
bringen soll wenn ich jetzt ein ein Protokoll habe von einem Schiiler (.) dh beispielhaft
bei mir war ih (.) Schiilerinnen und Schiiler ha- hatten ih sollten die Tiere des Waldes
kennen lernen (1) mh und ih da war ein Bild von einem Eichhérnchen (.) und dann
sa- sollten s- ,was ist das was ist das® (imitierend) //S11: Kinguru // und dann melden
die sich und dann sagt der eine ein Biber (1) und dann hért man von der anderen Seite
so ,6h (.) das ist doch ein Eichhérnchen® (imitierend, lispelnd) das und so dh und das
musste ich dann wortwdértlich analysieren //S11: ja // und da musste ich iiber vierzehn
Seiten (2) der Frau [Nachname der Dozentin] irgendetwas hinlegen (.) da- iiber eine
ganz grofle Theorie (1) dh was das Wort der hier bedeuten kénnte (.) und also (.) das
finde ich hm ich verstehe nicht warum man da so stolz darauf ist (.) und was das jetzt
mir am Ende bringen soll weil ich meiner Meinung nach damit dem Schiiler (.) nicht
niher komme ich persénlich auf meine Worte (.) nicht mehr achte (.) werden sie spiter
alle héren (.) und 4h das @ecinfach@ (.) mir nichts bringt glaube ich also natii- also
dieses (.) natiirlich sollte man lernen auf seine Worte zu achten //S11: mhm // ihm ich
glaube das dndert aber nichts (.) oder ein Seminar dndert daran nichts (.) und auch die
die ihm Betrachtung (.) h anderer Lehrerinnen (.) und Lehrer (.) die h //S11: @()@//
irgendetwas mal falsch gemacht haben (1) hilft da nicht viel (2) also ja (GD_S_3, Z.
1385-1404)

In diesem Auszug dokumentiert sich zunichst wiederum die Orientierung an ei-
ner Zweckhaftigkeit (,was es mir bringen soll“). Ein legitimer Zweck besteht fiir
S10 darin zu lernen, Schiiler*innen ,niher[zu]lkomme[n], also in der Gestaltung
einer nicht-hierarchischen, eher diffusen Bezichung zwischen Lehrpersonen und
Schiiler*innen. Der imaginire Zweck ist damit die Vorbereitung auf die spitere
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Praxis. Hinsichtlich der Fallarbeit konstatiert S10, dass diese fiir diesen Zweck
ynichts bringt“. Ein anderer praktischer Zweck besteht darin zu lernen, auf seine
Worte zu achten. Dass Fallarbeit, allgemeiner ,ein Seminar®, also ein Lehr-Lern-
Format, das der Praxis enthoben ist, dies erreichen kann, bezweifelt S10 ebenso.
Ahnlich wie das ,,Seminar® ist die blofSe ,Betrachtung® — beides Sprechen oder
Denken ziber die Praxis — fiir den Zweck der Praxis nicht weiterfithrend. Nur die
Praxis selbst, so scheint es, ermdglicht das Lernen fiir die Praxis. In diesem Auszug
lasst sich des Weiteren ein pragmatisches Erfiillen der fremdbestimmten (,muss-
te ich®) Anforderung der Fallarbeit feststellen: Es ist zwar nicht klar, was man
eigentlich tut (,irgendetwas®), aber man hat es trotzdem getan und die Anforde-
rung erfiillt. Das Unverstindnis wird noch einmal explizit in der Aussage von S10
deutlich, er ,verstehe nicht warum man da so stolz darauf ist“.

Wenig spiter schliefit sich der folgende Wortwechsel an:

S10: also man hitte ja am Anfang kliren kénnen von wegen ja ih die Fallarbeit ist da
und da des und deswegen so wichtig und da und darauf sind wir da so stolz dass wir
eben so viel mit Fallarbeit machen (.) aber ich finde einen praktischen Ansatz also wie an
der Uni [Name der Uni] auch schon am Anfang genannt eben dass man (.) ab der ersten
Woche (.) kommst du da direke in eine Schule und guckst dir das an wie ein Lehrer das
macht (.) das finde ich personlich glaube ich irgendwo interessanter /S11: mhm // also
wenn man das Ganze dann noch nachbespricht (.) \\ also bei mir ist das

S11: \\ du musst betrachten Halle ist schon ziemlich (.) praktisch veranlagt //S10: ja
und// (.) es gibt noch Unis die haben noch viel weniger (.) Praktikum und so als hier
wie wir dann

S10: ja od- also ich meine du einen Tag in der Schule gehst du oder einen in der Woche
gehst du halt in eine Schule und den anderen Tag des Seminars gehst du in eine Schule
und analysierst das was du da gesehen hast (.) und (.) das finde ich viel interessanter (1)

S11: mhm (.) ja (1)

S10: ist allgemein vielleicht bei der Didaktik (.) etwas was man machen kdnnte (1) eben
zu sehen wie andere es machen (.) und das Ganze noch kritisch zu hinterfragen also

macht der das gut oder macht er das eben schlecht (.) ihm (GD_S_3, Z. 1429-1447)

Das Beobachten von Unterricht und die Analyse oder das Besprechen des Beo-
bachteten wird der erlebten Kasuistik als ,interessanter gegeniibergestellt. Ob-
gleich das von den beiden Studierenden besuchte Modul ebenfalls als Zweischritt
von Beobachten (,guckst dir das an“) und Auswerten angelegt ist, scheint fiir die
beiden diese erlebte Art der Auswertung ihrer Vorstellung von einer praxisorien-
tierten Analyse zu widersprechen. Parallel zum oben festgestellten Wunsch nach
einer eindeutigen Bewertung des Gesehenen wird hierbei die Erwartung oder der
Wunsch deutlich zu analysieren, ob das Beobachtete ,,gut oder [...] eben schlecht*
war. Die Praxisanalyse soll dem Wunsch der Studierenden nach also klare Wer-
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tungen und Handlungsempfehlungen liefern, was die erlebte rekonstruktive Ka-
suistik nicht geleistet hat.

In dieser Gruppendiskussion miindet die Orientierung an der beruflichen Praxis
somit in eine negative Rahmung rekonstruktiver Kasuistik. In anderen Gruppen-
diskussionen wird rekonstruktive Kasuistik jedoch positiv gerahmt, weil es als ein
praxisnahes Verfahren erlebt wird. Der Fall wird dabei zum Anlass, um die kon-
krete Praxis des Falls oder allgemein die Praxis zu verbessern, also ein bestimmtes
Handeln als negativ zu werten — hier scheint die im Folgenden elaborierte Ori-
entierung an Gewissheit auf — und daraus abzuleiten, nicht ebenso zu handeln,
zumindest das in einer gewissen Hinsicht problematische Handeln mit Blick auf
diese Problematik hin zu reflektieren.

3. Dimension des Orientierungsrahmens: Orientierung an Gewissheit

S8: prinzipiell fande ich dieses Auseinandernehmen der Protokolle selbst das Klein-
teilige sehr sehr interessant (2) nur wir hatten die Situation wir [die Studierenden in
der Arbeitsgruppe, RS/DW] haben eine Szene auf die eine Art und Weise interpretiert
dass die Lehrerin die Situation besser hitte handhaben kénnen //S6: mhm // wihrend
unser Dozent es genau in die andere Richtung 4h (.) interpretiert hat (.) es ist () man
neigt dazu da Intentionen hinter //S9: hm // die den Lehrer zu legen bei denen man //
S9: mhm ja // man sich nicht sicher ist (1) und je nachdem welche Intention man da
hinter packe dh lisst sich die Situation anders werten und (.) dh das ist (.) teilweise (.)

verwirrend gewesen (GD_S_2, Z. 3308-3316)

In Bezug auf eine vorherige Auﬁerung von S6, in der die erlebte Fallarbeit als
ysehr kleinteilig® charakterisiert wird, ist es fiir S8 nicht das Kleinteilige, das Fall-
arbeit tendenziell negativ rahmt. Stattdessen erscheint es als problematisch, dass
die in der studentischen Arbeitsgruppe formulierte Wertung — das wird hier mit
Interpretation gleichgesetzt — von der des Dozenten abwich. Daraus resultiert fiir
S8 eine gewisse Verwirrung. Der positive Gegenhorizont demgegeniiber ist Ein-
deutigkeit und Sicherheit dariiber, ob dieses Handeln der Lehrperson nun gur
oder schlecht war. Hier dokumentiert sich eine Orientierung an Gewissheit und
sicherem Wissen.

Die Orientierung an Gewissheit ist nicht nur in Bezug auf den Inhalt rekonstru-
ierbar, sondern auch in Bezug auf das Vorgehen der Fallarbeit selbst. Dies zeigt
sich in der nachfolgenden Auflerung:

S2: ja das sind auch (in den) (.) thm (.) wurdest dann in diese Gruppenarbeiten rein-
gesteckt da wo denn halt auch wieder ein theoretischer Input gegeben und dann ja
Gruppenarbeiten ja analysiert mal (.) ich war zum Beispiel in einer Gruppe wo die
zwei Hanseln () es nicht verstanden haben (.) diese Theorie dahinter und (2) da kannst
du dich halt als alleiniger nicht durchsetzen und (.) haben die beiden dieses (.) Zeug

gemacht und dann war es am Ende auch wieder falsch und dann wurde aber auch nicht
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wirklich gesagt (1) also (.) wieder dieses dieses Feedback geben (.) wieder (.) dh diese
diese Thi- Theorie ran- (.) dh ranreichen und und dhm (\) ,guckt mal so miisst ihr da
rangehen’ (imitierend) (1) ich fand das Fallseminar fiir mich irgendwie nicht wertvoll

(GD_S_1, Z. 1230-1239)

Den Impuls der Seminarleitung zur rekonstruktiven Arbeit an den Fillen refor-
muliert S2 mit den Worten ,ja analysiert mal“. Gerade das eine gewisse Belie-
bigkeit andeutende ,,mal“ verdeutlicht die wahrgenommene Offenheit und zu-
gleich Knappheit des Arbeitsauftrages. Spiter wird dieser negativ konnotierten
Arbeitsanweisung eine wiederum als Zitat erscheinende Formulierung gegenii-
bergestellt, die absolute Gewissheit fiir das weitere Vorgehen verspricht: ,gucke
mal so miisst ihr da rangehen®. In dieser erinnerten wortlichen Rede spricht quasi
die rekonstruktive Handlungspraxis selbst. Der*die Dozent*in erscheint hier als
Garant der cingeforderten Gewissheit, er*sie soll erkliren, wie genau die Studie-
renden vorzugehen haben. Ein eigenes learning by doing, ein offenes Ausprobie-
ren verschiedener Vorgehensweisen steht somit im negativen Gegenhorizont. Die
Formulierung ,,so miisst® verweist darauf, dass es letztlich nur eine richtige Vor-
gehensweise gibt, tiber die der*die Dozent*in exklusiv informiert ist und die zu
befolgen ist. S2 fordert ein, diese eine Vorgehensweise zu erfahren. Verwoben mit
der Gewissheit im Prozess ist somit eine inhaltliche Gewissheit: Es gibt ein Richtig
und ein Falsch im Vorgehen. Solch eine dichotome Bewertung nimmt S2 auch
bei der*dem Dozenten*in wahr (,war es am Ende auch wieder falsch“), die*der
jedoch zum Unmut von S2 eine eindeutige Korrekeur schuldig bleibt. Neben einer
Orientierung an Gewissheit ldsst sich in diesem Auszug auch ein Wunsch nach
mehr Fremdbestimmung, nach mehr Steuerung durch die Lehrenden erkennen.
Diese sollen ,, Theorie [...] ranreichen® — eine Formulierung, die an pflegebediirf-
tige Personen erinnert, denen Essen gereicht wird, und somit auf eine deutliche
Fremdbestimmung verweist. Eher negativ ist die Fremdbestimmung demgegen-
iiber am Anfang der Stelle gerahmt, als S2 dufiert, dass sie als Studierende ,,in diese
Gruppenarbeiten reingesteckt” wurden.

4 Elaboration der Empirie: Die Spannung zwischen Habitus
und Norm sowie deren Bearbeitung

Bis hierhin wurde deutlich, dass die Art und Weise, wie rekonstruktive Kasuistik in
den Gruppendiskussionen verhandelt wird, auf einen homologen Orientierungs-
rahmen aller Gruppen verweist, der sich in den drei Dimensionen der Orientie-
rung an Zweckhaftigkeit, der beruflichen Praxis und Gewissheit ausdifferenziert.
Neben diesem sich in drei Dimensionen niederschlagenden Orientierungsrahmen
im Hinblick auf rekonstruktive Kasuistik zeigen unsere Analysen einen zweiten,
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zum Teil iiberlagernden Orientierungsrahmen, der sich hinsichtlich der Wahr-
nehmung des (Lehramts-)Studiums dokumentiert. Wir deuten diesen hier kurz
an, da er sich fiir die Einschitzung der Befunde zu rekonstruktiver Kasuistik als
inhaldich gewinnbringend erweist (vgl. Kap. 5). Wir fassen diesen zweiten Orien-
tierungsrahmen in der Formel Lebramtsstudium als Reinkarnation und Antizipati-
on von Schule zusammen. Gemeint ist damit zum einen, dass die Studierenden so
studieren, als ob sie sich weiterhin als Schiiler*innen in der Schule wihnen. Ein
Bruch mit der handlungsleitenden Logik eines Schiiler*innenverhaltens oder eine
Transformation dessen ist (in der Begrenztheit des bisherigen Samples) nicht zu
erkennen. Das zeigt sich vor allem darin, dass die Studierenden ihr Studium hn-
lich schulischer Kontexte (oder im Sinne einer Ausbildung) als fremdbestimmt
rahmen, auf Dozierende im Sinne ehemaliger Lehrpersonen fokussiert sind, nach
mehr Fremdbestimmung und Sicherheit im Sinne von Feedback und Anleitung
streben und eine eigene aktive Gestaltung des Studiums, auch Selbststudium,
tendenziell abgeblendet ist. Hinzu kommen solche Praktiken, die Breidenstein
(2006) fiir Schiiler*innen in der Metapher des Schiilerjobs zusammenfasst und
die Heinzel, Krasemann und Sirtl (2019, 84) sowie Parade, Sirtl und Krasemann
(2020, 275) kiirzlich im Begriff eines Studierendenjobs auf Studierende tibertra-
gen haben: ein routiniert-pragmatischer Umgang mit den universitiren Bedin-
gungen und Anforderungen und eine utilitaristische Orientierung in Gestalt von
Kosten-Nutzen-Abwigungen. Diese verstehen wir allerdings als Teil des modus
operandi der Bearbeitung des Spannungsverhilnisses von Habitus bzw. Orien-
tierungsrahmen (im engeren Sinne) und den institutionsbezogenen Normen des
Studiums.*

Zum anderen antizipieren die Studierenden im Lehramtsstudium die spitere Be-
rufspraxis in der Schule: Der Zweck des Studiums wird stets in Bezug auf die
berufliche Praxis gesehen, fiir die sicheres Wissen vermittelt werden soll; fehlende
Praxisbeziige werden negativ gerahmt. Das Studium erscheint niche als selbst-
zweckhafte Bildung, sondern als verzweckte Ausbildung fiir die Praxis.

Dies fithrt nun zum Titel des Beitrages zuriick, zu unserer These, dass rekonstruk-
tive Kasuistik ein unerreichbares Ideal universitirer Lehre ist. Wir finden auf der
einen Seite die Orientierungen der Studierenden an Zweckhaftigkeit, beruflicher
Praxis und Gewissheit. Auf der anderen Seite zeigt sich eine Programmatik von
Kasuistik und auch eine Programmatik des Lehramtsstudiums, die diesen Orien-

4 Wir kénnen an dieser Stelle nicht ausfiihrlich auf die methodologischen Grundlagen einer Unter-
scheidung eines Orientierungsrahmens im engeren bzw. weiteren Sinne eingehen (vgl. Bohnsack
2014, 44). Wir verweisen hier lediglich auf maf3gebliche Studien, die in der jiingsten Zeit umfas-
send diese Annahmen der praxeologischen Wissenssoziologie fiir die Untersuchung von Prozessen
der Professionalisierung eréffnet haben (vgl. z.B. Liegmann & Racherbiumer 2019; Hericks u.a.
2018; Sotzek u.a. 2018).
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tierungen letztlich zuwiderlduft:> Beide reprisentieren eine zweckfreie Bildung,
sprechen einem unmittelbaren Praxisbezug keine entscheidende Bedeutung zu
und wollen bestehende Sicherheiten irritieren, d.h. auf die Widerspriichlichkeit
und Komplexitit von Unterricht oder auch von Wissen allgemein aufmerksam
machen. Die Praxis rekonstruktiver Kasuistik ldsst sich gar als Zuspitzung die-
ses universitiren Ideals auffassen: Rekonstruktive Kasuistik fordert zutage, dass
es kein einfaches Richtig und Falsch gibt und liefert auch keine klaren Losungen;
sie betrachtet zwar die berufliche Praxis, der Modus erscheint aber irritierend,
abstrakt und unpraktisch, erfordert intensives, lingeres Einlassen, ohne dass ein
unmittelbarer Zweck erkennbar wird; das Verfahren der rekonstruktiven Kasuistik
ist wenig schematisch und erfordert eine hohe Aktivitit, die grundlegenden me-
thodischen Schritte eigenstindig auszufiillen; die Arbeit in Gruppen, hiufig ohne
Dozierende, stellt ebenso einen Unsicherheitsfaktor dar. Das Lehramtsstudium
allgemein und die rekonstruktive Kasuistik im Besonderen verkdrpern also An-
forderungen und Normen, denen die hier rekonstruierten Orientierungen der
Studierenden kontrir gegeniiberstehen, was sich dann in unserem Material als
insgesamt cher kritische Positionierung gegeniiber rekonstruktiver Kasuistik du-
Bert. Es dokumentiert sich somit eine Inkongruenz des Habitus der Studierenden
im Verhiltnis zu den programmatischen Normen der rekonstruktiven Kasuistik
bzw. des Studiums. Rekonstruktive Kasuistik ist dann insofern ein unerreichbares
Ideal, als es dem Habitus zumindest eines Teils der Studierenden nicht entspricht;
auflerdem insofern, als dies in eine iibergeordnete, auf das (Lehramts-)Studium
bezogene Spannung von Norm und Habitus eingebettet ist. Das heift negativ
formuliert: Rekonstruktive Kasuistik ist nicht unbedingt zum Scheitern verur-
teilt, weil sie selbst als Format problematisch ist, sondern weil das Ideal des Stu-
diums, von dem rekonstruktive Kasuistik ein Abbild darstellt, problematisch ist,
da es den Studierenden fremd ist und — weil es im Studium nicht gelingt, mit der
Fremdheit konstruktiv umzugehen — fremd bleibt.

In diesem spannungsvollen Verhiltnis von Habitus und Normen, dem Orientie-
rungsrahmen im weiteren Sinne, ldsst sich nun genauer danach fragen, wie diese
Spannung bearbeitet wird und welche Enaktierungspotenziale sich dahingehend
zeigen. Auch darauf finden sich Hinweise in unserem empirischen Material. Der
modus operandi, innerhalb dessen die Spannung zwischen Habitus und Norm
bearbeitet und (nicht) enaktierend bewiltigt wird, ldsst sich innerhalb von zwei
Ausgestaltungsformen beschreiben: konstruktive Hinnahme und utilitaristischer
Pragmatismus. Zunichst zeigt sich in allen von uns analysierten Gruppendiskus-

5 So wie die rekonstruierten Orientierungen nur fiir einen Teil der Studierenden zutreffen, wie sich
Studierende also habituell unterscheiden, gibt es auch Unterschiede in der Programmatik von (rekon-
struktiver) Kasuistik bzw. des Lehramtsstudiums zwischen verschiedenen Akteur*innen oder Lehrer-
bildner*innen. Wir beziehen uns vor allem auf die strukturtheoretisch fundierte Programmatik.
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sionen, dass die Studierenden rekonstruktive Kasuistik als ein fremdbestimmtes
Lehr-Lern-Arrangement wahrnehmen, in dem nicht nur vieles vorgegeben wird,
z.T. auch der Wunsch nach mehr Fremdbestimmung in Form von stirkerer Len-
kung durch Lehrende besteht, sondern nach Wahrnehmung der Studierenden
auch ihr Lernerfolg fremdbestimmt ist. Der Lernerfolg hingt von den Kommili-
ton*innen ab, von der Art des Protokolls, vom Fall, den Umstinden der Erhebung
des Datenmaterials oder auch vom Input der Dozierenden. Das cigene aktive
Gestalten scheint kaum auf, es werden nur geringe Enaktierungen sichtbar. Die
Spannung zwischen Habitus und Norm wird eher hinnehmend bearbeitet. Die-
se Hinnahme ist allerdings auf besondere Weise auch konstruktiv geprigt, inso-
fern sich Tendenzen zeigen, nicht alles einfach blindlings hinzunehmen, sondern
mindestens im Nachhinein zu hinterfragen. Zwar werden die Anforderungen zu-
nichst erfiillt, obwohl das Format fremd erscheint und der Zweck unklar bleibt,
trotzdem suchen einige Studierende bzw. ein Teil der Gruppen nach einem Sinn
oder deuten fiir sich die Anforderungen konstruktiv aus. Sie rekontextualisieren
die Anforderungen rekonstruktiver Kasuistik und verzwecken sie beispielsweise
fiir die spitere Berufspraxis, indem sie nicht protokollieren, sondern selber unter-
richten, indem sie werten, statt zu interpretieren.

Dieses konstruktive Hinnehmen geht damit einher, dass die Anforderungen der
rekonstruktiven Kasuistik pragmatisch-utilitaristisch abgearbeitet werden; sie
werden zwar infrage gestellt, aber nicht akziv bekimpft, sondern trotzdem erledigr.
Rekonstruktive Kasuistik wird eher als Pflichtaufgabe (nicht als erkenntnishal-
tiges Bildungsangebot, aber auch nicht als kriseninduzierender Ausgangspunkt
fiir den Ausstieg aus dem Studium, wie theoretisch denkbare Kontraste aussehen
kénnten) angesehen, die es abzuarbeiten gilt, um das Studium beenden und Lehr-
person werden zu kénnen. Das heifSt, der eigene Habitus kann von den Studieren-
den in der rekonstruktiven Kasuistik nicht widerstandsfrei durchgesetzt werden,
da die Programmatik rekonstruktiver Kasuistik und die Praxis der Lehrenden die-
sem zuwiderliuft.

Bevor wir nun mégliche Implikationen unserer Befunde fiir die Lehrer*innen-
bildung diskutieren, hinterfragen wir diese angesichts der Limitationen unserer
Studie. So wird der eher kritische Blick unserer Diskussionsteilnehmenden auf ihr
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Studium bzw. Kasuistik als Orientierungsgehalt durch den einleitenden Impuls®
in den Gruppendiskussionen bereits gesetzt; die Studierenden werden als Ex-
pert*innen fiir die Verbesserung des Lehramtsstudiums adressiert. Eine defizitire
Orientierung im Sprechen iiber das Studium und Kasuistik ist damit erwartbar.
Zugleich diirfte das Sprechen der Diskussionsteilnehmenden davon beeinflusst
sein, dass eine Person anwesend ist, die die Universitit und das Lehramtsstudium
reprisentiert; dies impliziert ein eher sachliches Gesprich und evtl. eine Relativie-
rung von Kritik.

Des Weiteren handelt es sich um ein selektives Sample. Dies resultiert vor allem
aus der Freiwilligkeit der Teilnahme und aus der Tatsache, dass solche Studierende
fiir eine Teilnahme angefragt wurden, die an einem im Rahmen der Begleitstudie
von KALEI videografierten Seminar aktiv teilgenommen haben. Infolgedessen
sind mutmafllich bestimmte (engagierte, motivierte, interessierte) Studierende
cher Teil des Samples als andere. Unser Befund eines homologen Orientierungs-
rahmens hinsichtlich rekonstruktiver Kasuistik und — beim aktuellen Stand der
Auswertung — hinsichtich des Studiums allgemein miisste im Sinne eines #heo-
retical sampling in eine Erweiterung des Samples miinden. Es wire mit anderen
Gruppen zu priifen, inwiefern andere Habitus-Norm-Konstellation hinsicht-
lich rekonstruktiver Kasuistik zu anderen Modi der Bearbeitung der Spannung
von Habitus und Norm und zu anderen Enaktierungen fithren. Zur weiteren
Kontrastierung miissten auch Gruppendiskussionen mit Studierenden anderer
Fachdisziplinen erhoben werden. Erst dann ldsst sich beispielsweise kliren, ob
die Verzweckung des Studiums mit Blick auf die spitere Praxis ein Spezifikum
von Lehramtsstudierenden darstellt oder nicht. Weiterfithrend scheint es auch zu
sein, die kasuistische Praxis der Lehrenden zu untersuchen (Steinwand, Damm &
Fabel-Lamla 2020, 214 beriicksichtigen dies teilweise). Nur so wird klar, ob und
wie die Programmatik und Theorie — die als Kontrastfolie fiir die Befunde zur
Praxis und Wahrnehmung auf Seiten der Studierenden genutzt werden — von den
Lehrenden selbst in die Praxis iiberfiihrt wird oder welche Briiche sich bereits bei
dieser Umsetzung zeigen.

6 Im Anschreiben an die Studierenden heifit es: ,,[D]ie Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg
ist derzeit intensiv damit beschiftigt, die Lehre in der Lehrer*innenbildung zu verbessern. Hierfiir
werden im Projeke , Kasuistische Lehrerbildung fiir den inklusiven Unterricht (KALEI) zahlreiche
Konzepte, Angebote, Mafinahmen und Lehrveranstaltungen (weiter)entwickelt und evaluiert, die
dazu dienen sollen, Sie besser auf die Anforderungen der Schulpraxis und den Umgang mit Hete-
rogenitit vorzubereiten. Aus diesem Grund méchten wir mit Thnen eine Gruppendiskussion und/
oder ein Interview durchfiihren, die mit Tonaufnahmegeriten aufgezeichnet werden. Wir sind an
Threr Sicht auf Inklusion, Fallarbeit und Lehrerbildung interessiert und suchen nach Verinderungs-
und Verbesserungsmoglichkeiten in der Lehrerbildung.“ Ahnlich wurden spiter die Gruppendis-
kussionen selbst gerahmt.
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5 Das Selbstverstindnis kasuistischer Lehre hinterfragen —
Implikationen fiir die Lehrer*innenbildung

So sich unser Befund durch weitere empirische Forschung bestitigt, schen sich
die Lehrer*innenbildung und die rekonstruktive Kasuistik einer gewichtigen He-
rausforderung ausgesetzt: Wie ldsst sich das Studium so gestalten, dass es durch
die Studierenden konstruktiv angenommen werden kann, ohne aber die eigenen
Uberzeugungen hinsichtlich eines professionalisierenden Lehramtsstudiums auf-
geben zu miissen? Wir diskutieren diese scheinbare Aporie im Folgenden und
arbeiten Implikationen fiir die Lehrer*innenbildung heraus.

Erstens ist anzunehmen, dass der von uns aufgemachte Widerspruch nicht glei-
chermaflen fiir alle Studierenden gilt, sondern es sich um eine Nicht-Passung fiir
einen Teil der Studierenden handelt. Es diirfte andere Gruppen von Studierenden
mit anderen Habitus geben, deren Verhilnis zu den Normen sich anders, auch
weniger spannungsvoll darstellt. Nimmt man diese Heterogenitit der Studieren-
den ernst, folgt daraus als erste Implikation, dass das Studium kein homogenes
Angebot darstellen kann. Nur ein heterogenes Eingehen auf die verschiedenen
Habitus von Studierenden erdffnet die Maglichkeit, mehr Studierenden ein sinn-
stiftendes Studium zu erméglichen. Moglicherweise fiihrt dies auch zu dem Ein-
gestindnis, dass ein Format wie rekonstruktive Kasuistik nie alle Studierende glei-
chermaflen erreichen kann. Fiir manche Studierende wiren andere kasuistische
Formate passférmiger.

Zweitens lisst sich zugleich fragen, ob eine Nicht-Passung nicht gerade den idea-
len Ausgangspunke fiir ein Irritationspotenzial darstellt. Denn eine Passformigkeit
zwischen Erwartungen der Studierenden und kasuistischem Angebot mag zu ha-
bitueller Anschlussfihigkeit und ggf. Zufriedenheit bei den Studierenden fithren,
zu berufsbiografischen Briichen und professionalisierenden Transformationen
aber moglicherweise nicht.

Unter dem Schlagwort der Orientierung an Gewissheit haben wir herausgearbei-
tet, dass rekonstruktive Kasuistik fiir die Studierenden zum Teil irritierend ist, da
sie keine eindeutig richtigen oder falschen Antworten und Losungen bietet. In
den entsprechenden Passagen zeigt sich allerdings, dass es sich nicht um véllig
destruktive Irritationen handelt. Vielmehr stecken in den Irritationen professio-
nalisierungsrelevante Potenziale. Gerade die Einsicht beispielsweise, dass es un-
terschiedliche Wertungen gibt, offenbart ja eine — aus strukcurtheoretischer Sicht
— bedeutsame Einsicht in die Strukturlogik von Unterricht. Die in der Irritation
eingelagerte Erkenntnis formierte sich allerdings nicht als solche, da Kontingenz
nur als irritierende Zumutung und nicht als Normalitdt erscheint. Wenn wir
Reflexion als Modus und zugleich Ziel rekonstruktiver Kasuistik ansehen (vgl.
Schmide & Wittek 2020, 36f.), folgt daraus: Weil Reflexionen irritieren, sind Ir-
ritationen zu reflektieren. Auf bestimmte Irritationen, auf eine Konfrontation mit
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habituell Fremdem muss das Lehramtsstudium bestehen, wenn es einen profes-
sionellen Habitus anbahnen méchte oder auf eine Reflexion und eventuell Dis-
tanzierung vom eigenen (Schiiler*innen-)Habitus zielt (vgl. Helsper 2018, 132fF;
Parade, Sirtl & Krasemann 2020, 276f.). Das heif3t, nicht die Nicht-Passung von
Habitus und Norm ist das entscheidende Problem, sondern wenn die aus der
Nicht-Passung resultierenden, fiir Professionalisierung notwendigen Irritationen
nicht zu entsprechenden Enaktierungen fithren.

Dies gilt — drittens — allgemeiner auch fiir das kasuistische Tun insgesamt: Wenn
wir die Unklarheiten der Studierenden in den Gruppendiskussionen ernst neh-
men — wir finden mehrere Stellen, in denen die Studierenden schlicht nicht oder
nur schief wiedergeben (kénnen), was sie eigentlich gemacht haben —, dann ist
eine intensive Meta-Kommunikation iiber Kasuistik vonnéten. Der Sinn von
Kasuistik muss den Studierenden transparent werden, damit Kasuistik nicht als
inhaltsleere Anforderung einfach abgearbeitet wird.

In diesem Zusammenhang muss auch betont werden, dass rekonstruktive Ka-
suistik ein hoch anspruchsvolles Format darstellt. Kunze zeigt dies beispielsweise
daran, dass die im kasuistischen Arbeiten von Studierenden rekonstruierte ,,Nor-
malisierungsdynamik®, durch die die Studierenden ihre ,gewohnten und be-
wihrten Orientierungs- und Deutungsroutinen® zu schiitzen suchen, einem von
rekonstruktiver Kasuistik reprisentierten ,, Entdeckungshabitus, der das Vertraute
und Bewihrte systematisch befragt® (2017, 224), systematisch zuwiderlduft. Man
kann kaum erwarten, dass Studierende (zumeist) innerhalb eines Semesters Fal-
larbeit erlernen — 2.B. eine Bereitschaft zum Hinterfragen des Selbstverstiandlichen
entwickeln — und sinnstiftend verstehen. Wenn rekonstruktive Kasuistik praki-
ziert werden soll, dann richrig, das heifit intensiv, wiederkehrend und bestindig
reflekdiert (vgl. Heinzel & Krasemann 2020, 164; Heinzel & Marini 2009, 138f.;
Obhlhaver 2011, 285). Zu hinterfragen ist hierbei auch die Praxis der Gruppenar-
beit. Eine stirkere Steuerung durch interpretationserfahrene Lehrende erméglicht
eine permanente Metakommunikation und dient (evtl. mit dem Nachteil, dass
die Vielfalt der Interpretationen durch die (vermeintliche) Giiltigkeit der Inter-
pretation der Lehrenden eingeschrinke wird) der Absicherung des methodischen
Vorgehens (vgl. Kunze 2017, 225f.; Pugmacher 2014, 195).

Viertens, darin liegt unser Kernbefund, kann die Spannung zwischen Habitus und
Norm hochschuldidaktisch nicht allein mit Blick auf rekonstruktive Kasuistik
diskutiert werden. Es geht um die Frage nach dem Lehramtsstudium und seinen
programmatischen Erwartungen insgesamt. Moglicherweise muss noch grundle-
gender gefragt werden, ob es sich nicht um eine noch tiefer liegende strukturelle
Spannung zwischen Habitus und der Norm des Studiums iiberhaupt, also nicht
nur des Lehramtsstudiums, handelt. Zwar bestehen Unterschiede zwischen Lehr-
amtsstudierenden und anderen Studierenden — z.B. hinsichtlich der Studienwahl-
motivation (vgl. Neugebauer 2013) —, doch Phinomene wie eine Praxisorientie-
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rung (vgl. Wolter 2013, 177f.), die hohe Bedeutung eines guten Abschlusses (vgl.
Bargel u.a. 2009, 28) oder ein an Effizienz orientiertes, strategisch-utilitaristisches
Studieren (vgl. Bloch 2007, 77ff.) werden nicht exklusiv fiir Lehramtsstudieren-
de diskutiert. Auch stellen die hier betrachteten Phinomene der Orientierung
an Zweckhaftigkeit und beruflicher Praxis’ bzw. Forderungen danach und ein
pragmatisch-utilitaristisches, an Noten und Priifungen ausgerichtetes Studieren
keineswegs neue Phinomene dar (vgl. Huber 1991, 423f.; Wolter & Banscherus
2012, 21ff.). Mit Blick auf den Bologna-Prozess und employability als eines sei-
ner Schlagworte sowie den verinderten Studienstrukturen (z.B. Modularisierung)
scheinen sich diese Tendenzen allerdings zu verstirken (vgl. Bloch 2007, 84f.). In
diesem Fall lief8e sich dann keine einfache Spannung mehr zwischen den Habitus
der Studierenden einerseits und der Norm des Studiums andererseits aufmachen,
weil sich Letzteres verindert, ausdifferenziert und den habituellen Priferenzen
seitens der Studierenden z.T. annihert. Dann erschiene rekonstruktive Kasuistik
(zusammen mit anderen Lehr-Lern-Formaten, bestimmten Fichern, Akteurs-
gruppen) als ein Relikt eines alten Ideals selbstzweckhafter Bildung und stiinde
weiterhin in Spannung zum Studierendenhabitus.

Welche Bedeutung man den Tendenzen der employability auch zusprechen mag:
Eine grundsitzliche strukturelle Facette, durch die rekonstruktive Kasuistik als
Teil des (Lehramts-)Studiums bzw. eines entsprechenden Idealbildes bestimmten
Studierenden als habituell fremd erscheint, bleibt bestehen. Die Unzulinglichkeit
kasuistischer Praxis kann damit nicht nur als ein individuelles Problem von Leh-
renden und Studierenden aufgefasst, sondern muss im grofleren Kontext betrach-
tet werden. Dies mag einerseits rekonstrukeiv kasuistisch arbeitende Lehrende ein
stiickweit entlasten. Den inhirenten Widerstreit zwischen kasuistischer Program-
matik und deren universitirer Praxis in der Lehre 16st dies auf der anderen Seite
aber nicht auf. Wir meinen aber, dass genau dieses Unaufldsbare eben Potenzial
bietet, um mit den Studierenden die Reflexionszumutungen kasuistischer Lehre
als Impulse fiir Professionalisierung zu gestalten. Insofern #s¢ rekonstrukeive Ka-
suistik ein unerreichbares Ideal, das die Praxis kasuistischen Arbeitens immer defi-
zitdr erscheinen ldsst, sie 7uss aber ein unerreichbares Ideal sein, weil genau darin
professionalisierungsrelevante und habitusirritierende Potenziale liegen — diese
koénnen aber nur durch kontinuierliche Reflexion entfaltet werden.

7 Unsere dritte Dimension, die Orientierung an Gewissheit, wird bei alldem weniger prominent dis-
kutiert. Wenn wir allerdings an die Irritationen denken, die die Uneindeutigkeit, Verinderlichkeit
und Widerspriichlichkeit wissenschaftlichen Wissens im Zuge der Corona-Pandemie z.T. ausgelost
haben, scheint es sich auch hier um eine allgemeinere Spannung zwischen Habitus und Norm zu

handeln.
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Transkriptionsregeln

) kurze Pause (<1 Sek.)

(1), 2), ... Pause, die so viele Sekunden dauert, wie es in der Klammer angegeben ist

viellei- Abbruch eines Wortes

//S1: hm// kurze Einschiibe eines anderen Sprechers, die keinen eigenstindigen
Redebeitrag darstellen

\\ Uberlappung der Redebeitrige

@nein@ lachend gesprochen

@)@ kurzes Auflachen (<1 Sek.)

,was’ (fragend) Der Text innerhalb der geraden, einfachen Anfiithrungszeichen wird so

gesprochen, wie es in der Klammer ausformuliert wird.

(in den) Unsicherheit bei der Transkription, schwer verstindliche Auflerung
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