PEDOCS

Open Access Erziehungswissenschaften

Biller, Karlheinz

DIPF

Padagogische Kasuistik. Eine Einflihrung

Baltmannsweiler : Padagogischer Verlag Burgbiicherei Schneider GmbH 1988, IV, 106 S.

Quellenangabe/ Reference:

DOI: 10.25656/01:25836

Biller, Karlheinz: Padagogische Kasuistik. Eine Einfihrung. Baltmannsweiler : Padagogischer
Verlag Burgbucherei Schneider GmbH 1988, 1V, 106 S. - URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-258366 -

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-258366

https://doi.org/10.25656/01:25836

Nutzungsbedingungen

Gewahrt wird ein nicht exklusives, nicht Ubertragbares, personliches und
beschrénktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlieBlich fur den personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrankungen:
Auf  samtlichen Kopien  dieses  Dokuments  missen  alle
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz
beibehalten werden. Sie diirfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise
abandern, noch dirfen Sie dieses Dokument fir oOffentliche oder
kommerzielle Zwecke vervielfaltigen, offentlich ausstellen, auffihren,
vertreiben oder anderweitig nutzen.
Mit der Verwendung dieses

Nutzungsbedingungen an.

Dokuments  erkennen Sie die

Kontakt / Contact:
pPeDOCS

DIPF | Leibniz-Institut fur Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Digitalisiert

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft




Karlheinz Biller

Padagogische Kasuistik

Eine Einflhrung

Padagogischer Verlag
Burgbucherei Schneider GmbH.

Biller - Padagogische Kasuistik









Piadagogische Kasuistik
Eine Einfilhrung

Von
Karlheinz Biller

Piadagogischer Verlag
Burgbiicherei Schneider GmbH.



CIP-Kurztitelaufnahme der Deutschen Bibliothek

Biller, Karlheinz:

Padagogische Kasuistik: e. Einf. / von Karlheinz Biller. —
Baltmannsweiler : Piadag. Verl. Burgbiicherei Schneider, 1988.
ISBN 3-87116-622-7

Alle Rechte, insbesondere das Recht der Vervielfaltigung sowie der Ubersetzung, vorbehalten.
Kein Teil des Werkes darf in irgendeiner Form (durch Fotokopie, Mikrofilm oder ein anderes
Verfahren) ohne schriftliche Genehmigung des Verlages reproduziert werden.

© Pidagogischer Verlag Burgbiicherei Schneider GmbH, Baltmannsweiler, 1988. — Printed in
Germany — Druck: Wilhelm Jungmann, Géppingen

I



Inhaltsverzeichnis

Einleitung ... ....... ... ... ... ..
1.
2. Umschau bei Regionalkasuistiken . .
2.1,
2.2.
2.3. Die Kasuistik in der Theologie . . . .
2.4.
2.5. Die Kasuistik in der Soziologie . . ..
2.6. Die Kasuistik in der Psychologie . . .
3.
3.1
3.2.
3.3.
3.4.
3.4.1. Die ,Fallgeschichte* ..........
3.4.2. Der  Fallbericht* ............
3.4.3. Die ,Fallschilderung* . .........
3.5.
3.6.
3.6.1.
3.6.2.
4.
4.1.
4.2. Sozialgeschichten und Sozialanalysen
4.3.
4.4.
4.5.
4.6.
5.
5.1. Die pragmatische Funktion ... ...
5.2. Die dokumentierende Funktion . . .
5.3. Die didaktische Funktion ... .. ..
5.4. Die theoriebildende Funktion . . . ..
6.

Kasuistik . .................
6.1. Das Problem der Giite . ........
6.2. Das Problem der Verallgemeinerung

Zur Entwicklung der paddagogischen Kasuistiki.w. S, . ... .......

Die Kasuistik in der Rechtswissenschaft . .. ................
Die Kasuistik in der philosophischen Ethik . . ... ............

Die Kasuistik in der Betriebswirtschaftslehre . .. .. ...........

Das Begriffsfeld der padagogischen Kasuistiki.w.S. ... ...... ..
Die ,pidagogische Kasuistik i. w.S.“ als Oberbegriff ... ........
Der ,,Fall* als Zentralbegriff padagogischer Kasuistiki.w.S. . ... ..
Die ., Fallstudie* als methodische Bearbeitung eines Falles . . . . .. ..
Maglichkeiten der Konservierung von ,Fillen* .. ............

Die ,,Einzelfallanalyse* als auBerpadagoglsches Stimulans . .......
Die Bezeichnung moglicher Teile der Fallstudienarbeit . . .. ... ...
Die Teile der Arbeit an Fillen nach P. Hastenteufel . .. .........
Die Teile kasuistischer Arbeit nach K. Binneberg ... ..........

Der Gegenstandsbereich kasuistischer Forschung in der Pddagogik
Lerngeschichten von auffilligen einzelnen Kindern . . ... ... ...

Programme, deren Entwicklung und Verwirklichung als Fall . .. ...
Institutionen und Organisationen als Félle . . ... .............
ErziehungsmafBnahmen und pathologische Erscheinungen ... . ...
Die Erziehungs- und Unterrichtstheorie . ... ...............

Die Funktion piddagogischer Kasuistiki.w.S. ... .............

Das Problem der Giite und Verallgemeinerung in der padagogischen

12
12
14
14
17
18
19

23
23
24
26
28
28
29
30
30
31
31
33

35
35
35
36
36
37
37

40
40
41
)
43

45
45
54

111



7.

7.1
7.2.
7.3.

8.

8.1.

8.2.
8.3.
8.4.
8.5.
8.6.

8.7.

Die Vorgehensweise in der pidagogischen Kasuistik i.w.S. ... ... .
Stufenmodelle in der Ausbildungssituation ... ... ... ... ....
Stufenmodelle im Bereich der Forschung . ... .. .. ... ..... ..
Schritte der Fallstudienarbeit . .. ... ... ... .. .. ........

Methodenstiicke zur FallerschlieBung . . ... ... ... ... ... ... ..
Die Vorentscheidung der sinnorientierten Position padagogischer
Kasuistik . ... ... . .
Methoden- und Theoriesticke der Phdnomenologie . . . ... ... ...
Methoden- und Theoriestiicke der Hermeneutik . . ... ... ... ...
Methoden- und Theoriestiicke der Dialektik .. ... ......... ..
Methoden- und Theoriesticke der Ideologiekritik .. ... ... .. . ..
Methoden- und Theoriestiicke der ..anthropologischen Betrachtungs-
weise inder Padagogik™ ... ... .. L
Zusammenschau der Methodenstiicke zur Fallerschliefung . . . . . ..

SchluB: Forderung einer Datenbank im Rahmen der Fallstudienpadagogik

LItETatUr . . o vttt et e e et e e e e e e e

v

56
56
58
69

72

72
75
76
84
89

92
98

100



Einleitung

In der Literatur spiegelt sich die Bedeutung von Fallstudien wider. Es gibt zur Zeit
Fallstudien zum Beispiel in der Betriebswirtschaftslehre, Wirtschaftsgeographie und
Sozialgeographie, in der strategischen Planung, der Organisationslehre und -soziolo-
gie. Aber auch zur Buchfiihrung, Unternehmenspolitik, Wirtschaft, Kostenrechnung,
zum Marketing, zur Historiographie der Linguistik, Personalwirtschaftslehre, Ver-
braucherbildung, zum Einsatz von Datenbanksystemen und zu Verkehrsproblemen
werden Fallstudien erstellt. Schon diese grobe Auflistung unterschiedlichster Einsatz-
bereiche von aktuellen Fallstudien weist auf deren pragmatischen Wert hin, sei es im
Blick auf Ausbildungsprobleme und -fragen, sei es im Blick auf die Planung groBerer
Vorhaben, bei denen keine finanziellen Fehlentscheidungen eintreten diirfen. Fall-
studien scheinen also in der Gegenwart in vielen Produktions- und Dienstleistungsbe-
reichen eine anerkannte Bedeutung zu haben. Wie stellt sich aber die Situation im
Bereich der Erziehung und des Unterrichts dar?

Ein Blick in Nachschlagewerke der Erziehungswissenschaft zeigt, daB der Begriff
,Fallstudie® im Schwann-Handbuch ,,Schule und Unterricht® (1981, Bd. V, S. 667)
auftaucht und , Kasuistik* nur als ,,sozialkundliche Kasuistik“ (Bd. V, S.498) erwihnt
wird; daB ,,Fallanalyse* im ,,Handlexikon zur Erziehungswissenschaft® (1976) ebenso
wie ,,Kasuistik* nur im Text nebenbei auftaucht (vgl. S. 170; 366); das gleiche gilt
auch fir das ,Handlexikon der Schulpiddagogik® (1979; vgl. S.191). Die ,Fall-
Methode” wird in den ,,Grundbegriffen der padagogischen Fachsprache* (Dolch
1963, S.62f.) und in dem ,Handwérterbuch der Schulpadagogik® (Nicklis 1973,
S. 429) als eigenes Stichwort bzw. ausfiihrlicher als bisher iiblich beschrieben. Bis auf
die groB angelegte ,Enzyklopddie Erziehungswissenschaft“, die einen eigenen
Methodenband enthilt (Bd. 2), tauchen die Stichworte ,,Fall“ bzw. , Kasuistik* nur in
J. Dolchs ,,Grundbegriffen* auf; sonst nur als Verweis im Register. Dadurch wird die
geringe Beachtung der pidagogischen Kasuistik dokumentiert.

Diese Situation ist umso erstaunlicher, als seit langem der mangelnde Austausch
zwischen Theorie und Praxis in der Erziehung und Lehre bedauert wird. Wie aber
14Bt sich einerseits die Wissenschaft fiir die Praxis und andererseits die Unterrichts-
und Erziehungswirklichkeit fiir die Theorie anders erschlieBen als iiber ,,Geschich-
ten“, ,,Beispiele®, ,Sachverhalte“ oder ,Fille“, zu denen Wissenschaftler genauso
Stellung nehmen konnen wie Praktiker? Diese reprasentierten Ganzheiten sind das
Verbindungsstiick zwischen Wissenschaft und Praxis. Die Kasuistik kann daher einen
entscheidenden Beitrag zur gegenseitigen Durchleuchtung von Theorie und Praxis
liefern. Thr Gegenstandsfeld ist die Erzichungs- und Unterrichtswirklichikeit, in die
immer schon Praktiker eingebunden und Theoretiker auf sie hinorientiert sind.
Daher kann jetzt genauer von ,pidagogischer Kasuistik“ gesprochen werden, also
von der Forschung und Lehre der Kasuistik im Bereich der Pddagogik.

Das erziehungswissenschaftliche Gebiet kann grob in Unterricht und Erziehung
gegliedert werden. Darauf kann die Kasuistik eingehen. So kénnen Fille vorwiegend
aus dem unterrichtlichen und dem erzieherischen Bereich voneinander unterschieden
werden. Die Fille aus dem erzieherischen Bereich, wie etwa die Anwendung einer



Sanktion und deren Auswirkung in einer bestimmten Situation kénnen der pddagogi-
schen Kasuistik ,,im engeren Sinn‘ subsumiert werden. Die Fille aus dem unterrichtli-
chen, genauer: dem Lehr- und Lernbereich kénnen im Rahmen der didaktischen
Kasuistik gesammelt und erforscht werden. Die Zuteilung zu ,,pidagogischer Kasu-
istik i.e.S.“ oder zu ,,didaktischer Kasuistik“ entscheidet sich also durch den inhaltli-
chen Schwerpunkt. In dieser Sprachregelung ist die ,péddagogische Kasuistik im
weiten Sinn“ der gemeinsame Oberbegriff.

Diese Bezeichnung méchte ich gegen den Vorschlag von W. Fuchs (1984, S. 10f.)
verteidigen, der von einer ,,biographischen Forschung* als Oberbegriff spricht, und
der Kasuistik einen Teilbereich darin sichert. Da jedoch nicht alle Episoden im
Unterricht, in der Entwicklung der Lerngeschichte eines Subjekts, nicht jede Auswir-
kung einer ErziehungsmaBnahme oder jede Verarbeitung eines Erziehungsproblems
als ,,Biographie* bezeichnet werden kann, will man den Begriff nicht vollig neu
definieren, so pladiere ich fiir die Beibehaltung der Bezeichnung ,pidagogische
Kasuistik i.w.8.“. Die padagogische Terminologie kann sich daher nicht an die
sozialwissenschaftliche bzw. soziologische Forschungspraxis anschlieBen.

In der Gegenwart entwickelt sich die padagogische Kasuistik i.w.S. im padagogi-
schen und didaktischen Bereich, so daB erste Ansitze zur theoretischen Durchdrin-
gung und praktischen Anwendung der Ergebnisse zu erkennen sind. Im Vergleich mit
anderen Wissenschaftsdisziplinen stellt jedoch die Erziehungswissenschaft ein noch
recht unberiihrtes Arbeitsgebiet der padagogischen Kasuistik dar. Das mag zum einen
damit zusammenhingen, daB die Befiirchtung nicht ganz von der Hand zu weisen ist,
die pddagogische Kasuistik wiirde zur Rezeptologie entarten (vgl. z.B. F. Maurer
1970, S.139). Das wire in der Tat ein Riickschritt, weil dann die gedankliche
Durchdringung spezieller praktischer Anlisse angesichts vorliegender Losungen als
nicht mehr sinnvoll angesehen wiirde. Die Gefahr einer Reduzierung padagogischen
Handelns auf einige wenige Aspekte kann unter Anlehnung an die Rechtsprechungs-
praxis auch fiir die pidagogische Arbeit formuliert werden (vgl. W. Meyer-Hesemann
1983, S.39). Das in der vorliegenden Arbeit entwickelte Konzept einer pidagogi-
schen Kasuistik will bewuBt diese Gefahr vermeiden.

Zum anderen wirkt das Verstandnis von Pidagogik als philosophienahe Wissenschaft
nach. So werden beispielsweise jene Ableitungen und Begriindungen pidagogischer
Prinzipien, die allgemeine Giiltigkeit beanspruchen oft als bedeutsamer eingeschitzt
als einzelne, auf methodisch nicht immer tiberzeugende Weise gewonnene Ergebnisse
kasuistischer Studien. Das forschungsmethodisch entwicklungsbediirftige Instrumen-
tarium der pédagogischen Kasuistik mag hierbei den Ausschlag geben.

Ein dritter Grund liegt darin, da} etwa seit der von Heinrich Roth (1962) auf den
Begriff gebrachten ,,realistischen Wendung“ die empirischen Methoden den iiberwie-
genden Bereich unterrichtlicher und erzieherischer Wirklichkeit fiir sich beanspru-
chen, so daB fiir andere Forschungsmodalititen, wie etwa der qualitativen Strategien
in der Form beispielsweise von Fallbeschreibungen, kaum Platz iibrig blieb. Die
Erwartungen an die empirischen Forschungen biindelten die Interessen von Theoreti-
kern und Praktikern.



Ein vierter Grund ist in der Problematik zu sehen, daB die Ergebnisse qualitativer
Methoden sich nicht mit jenen der quantitativen Methoden vergleichen lassen. Sie
miissen sich gegen den Vorwurf der ,,Unwissenschaftlichkeit“ ihrer Ergebnisse zur
Wehr setzen, weil sie die sog. allgemeingiiltigen Kriterien der Wissenschaftlichkeit
Objektivitit, Validitit und Reliabilitit nicht in der Weise wie die empirischen
Forschungen erfiillen koénnen. Daher entziindet sich an der Geltungsbegriindung
qualitativer Ergebnisse immer wieder wissenschaftlicher Disput (vgl. z.B. E. Terhart
1981).

Trotz dieser Erschwernisse fiir qualitative Methoden kann in letzter Zeit doch ein
verstirktes padagogisches Interesse an diesen Methoden festgestellt werden. Seit
Beginn der siebziger Jahre wird in mehreren Veroffentlichungen eine Trendwende
festgestellt (z. B. G. Falk / H. Steiner 1973, S. 13; L. Krappmann / U. Oevermann /K.
Kreppner 1974, S. 10; vgl. Th. Heinze 1987, S. 7). Mittlerweile hat sich viel Material
angesammelt, das im Zusammenhang mit der zunechmenden Bedeutung qualitativer
Forschungsmethoden zu sehen ist (vgl. z.B. W. BonB 1982; W. Fuchs 1984; Th.
Heinze 1987).

Gegeniiber der empirischen Erziehungs- und Unterrichtsforschung konnen aber auch
kritische Anmerkungen gemacht werden. Einige sollen kurz erwéhnt werden:

— der Anwendungsbereich und der Aussagewert rein quantifizierender Untersu-
chungsergebnisse sind beschrénkt;

— die Beobachtungsperspektive ist bei empirischen Forschungen stark eingegrenzt;

_ die Darstellung isolierter Einzelbefunde iberldBt dem Praktiker die Aufgabe der
Synopse; dieser ist jedoch iiberfordert;

— die Aussagen iiber quantifizierbare Faktoren konnen nichts iiber den Sinn bzw. die
Bedeutung dieser Faktoren enthalten; sie entmaterialisieren daher die unterrichtli-
che und erzieherische Wirklichkeit;

- die Riickbeziiglichkeit der Ergebnisse auf die Praxis ist gefahrdet, weil sie oft sehr
partielle Teilgebiete betreffen;

_ die Einengung des Forschungsgebietes ist unumganglich, soll die wissenschaftliche
Dignitiit aus naturwissenschaftlicher Sicht nicht leiden.

Die Nachteile sind naheliegend; denn die Anwendung naturwissenschaftlicher Krite-
rien fiir humanwissenschaftliche Forschung erfordert eine sehr starke Sektionierung,
Differenzierung und Aufsplitterung des Beobachtungs- und Untersuchungsfeldes in
immer kleinere Aspekte bzw. Beobachtungsgegenstinde. Dadurch wird die Prézision
der Datensammlung zwar erhoht, aber die Wirklichkeit als Ganzheit verschwindet.

Hierfiir ein Beispiel: Vor uns liegt ein Bild aus der Zeitung. Je néiher die Augen an das
im Rasterverfahren hergestelltes Bild herangehen, desto groBer werden zwar die
einzelnen Punkte und umso genauer konnen die Einzelheiten gesehen werden. Das
gesamte Bild kann aber aus dieser groBen Nihe nicht mehr wahrgenommen werden.
Man kann im BewubBtsein des Differenzierens das Gesamtbild betrachten und es
zweifellos , tiefer* erfassen. Man kann sich aber auch an Einzelheiten erfreuen, ohne



den Gesamteindruck zu vergessen. Vorteilhaft ist es, wenn Augen und BewuBtsein
zusammenspielen.

Anders formuliert: Die quantitativen Erkenntnisse sind sehr interessant, sie sind auch
wichtig. Wir miissen jene, die aus der ,Nihe“ gewonnen sind, im Gedichtnis
behalten und mit dem differenzierten methodisch gewonnenen Wissen die Gesamt-
wirklichkeit des Unterrichtens und Erziehens verbinden. Das aber bedeutet, ein
Zusammenspiel von quantitativen und qualitativen Methoden anzustreben. Ich will
hier bewuft eine einseitige Position vermeiden und etwa die empirische Forschung fiir
padagogische Belange als nicht zutreffend erkliren. Nichts wire schlimmer, als wenn
wir einseitig und ausschliefilich jetzt auf qualitative Forschung setzten! Erst mit der
ausgewogenen, aufeinander abgestimmten Kombination empirischer und qualitativer
Methoden kann in angemessener Weise Wirklichkeit erforscht werden. Die nétige
Fragestellung ergibt sich aus dem Selbstverstiindnis der Erzichungswissenschaft.

Diese Auffassung soll am Beispiel des Unterrichts verdeutlicht werden. Unterricht
zielt vor allem auf ,Konsitution® (Bewirkung) von Sinn. Daher muB ,,Sinn“ im
Zentrum erzichungswissenschaftlicher Forschung stehen. Quantitative Methoden
bekommen daher einen von qualitativen Methoden abhingigen Stellenwert im
Methodenarsenal pidagogischer Forschung. Fiir Padagogen sind vor allem jene
Forschungsergebnisse interessant, hilfreich und wertvoll, die Zusammenhiinge etwa
zwischen konkreten Verhaltensweisen und bestimmten Situationen erschlieBen.
Denn nur aus der Situation, also aus dem Ganzen heraus, erhilt eine Interaktions-
weise ihren Sinn vom handelnden Subjekt zugewiesen.

Mit anderen Worten 148t sich sagen: Der Sinn einer Unterrichts- und Erziehungssi-
tuation 1Bt sich aus den verschiedenen Handlungs- und Verhaltensweisen sowie den
impliziten Rahmenbedingungen unter Einbeziehung aller davon Betroffenen
erschlieBen. Auf diesen Schwerpunkt ,Sinn* wird in der piadagogischen Kasuistik
bisher nur unregelmiBig eingegangen. Da der Mensch jedoch als sinnstrebiges Wesen
zu verstehen ist, muf das Sinn-Moment auch in den Mittelpunkt der pidagogischen
Kasuistik riicken; denn alles, was er tut, produziert, denkt und empfindet, hat
subjektiven Sinn. Dieser subjektive Sinn kann in seinen situationsgebundenen man-
nigfachen Erscheinungsweisen im Rahmen pidagogischer Kasuistik erforscht
werden.

In der neuerdings stark zunehmenden Literatur zum Thema »Kasuistik“ ist noch viel
Uneinheitlichkeit in den verschiedensten Bereichen, wie etwa der Terminologie, des
Forschungsbereichs usw. festzustellen. Ich will daher im folgenden die verschiedenen
Ansitze, Sichtweisen und Auffassungen zu den Themen ,Begriffsfeld”, »Gegen-
standsbereich®, ,.Sinn-Méglichkeiten“, die hier auf ,,Funktionen® reduziert werden,
»Zzentrale Probleme sowie die , Vorgehensweise* in der padagogischen Kasuistik
zusammentragen. Ich will mich um Ausgleich und um Erginzung bemiihen. Der
Themenbereich ,,Methoden“ erlaubt es, geisteswissenschaftliche Methoden auf ihren
Beitrag zur pidagogischen Kasuistik zu befragen. Mit dieser Arbeit soll die Bedeu-
tung der pidagogischen Kasuistik fiir die Erziehungs- und Unterrichtsforschung
unterstrichen werden.



1. Zur Entwicklung der piddagogischen Kasuistik

Der Ursprung der pidagogischen Kasuistik 148t sich mit H.-J. Gamm (1967) auf die
Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert festlegen. In dieser Zeit bestand die Pddagogik
noch darin, Anweisungen fiir den Hauslehrer zu vermitteln, der meist von jungen
Gelehrten, die auf ihr Pfarramt warteten, {ibernommen wurden. Da diese einerseits
wuBten, daf sie nur fiir eine relativ kurze Zeit herrschaftliche Zoglinge zu betreuen
hatten und andererseits auf die konkrete piddagogische Situation nicht griindlich
vorbereitet worden waren, wandten sie ,,erprobte methodische Rezepte und diszipli-
nierende Kunstgriffe“ an (Gamm 1967, S. 322). Diese Zeit der Hauslehrer ,,war der
geschichtliche Ort fiir die padagogische Kasuistik, fiir theoretisch kaum begriindete
Verfahren, fiir erzieherische Regulationen des Augenblicks ohne die Reflexion
dariiber, wie diese einzelne MaBnahme sich zum intendierten Gesamtauftrag, zum
Erziehungsziel verhielte“ (ebd.). Die Ausfiihrungen J. Fr. Herbarts und Fr. Schleier-
machers konnten dazu beitragen, daB die nicht intendierte Rezepthaftigkeit der
padagogischen Kasuistik iiberwunden wurde.

Zu Beginn unseres Jahrhunderts wird anspruchsvolles pédagogisch-kasuistisches
Material nur sehr selten vorgestellt. Ein Beispiel hierfiir ist die ,,Jugendlehre* von
Fr. W. Foerster (1906), die eine Fiille an Beispielen bzw. ,Fillen“ in den theoreti-
schen Rahmen eingebunden enthiilt.

Die piddagogischen Bemiihungen in den zwanziger und dreiBiger Jahren waren vor
allem durch Reformen gekennzeichnet; sie verkiimmerten wihrend der Nationalso-
zialistischen Zeit und des zweiten Weltkriegs. Und nach dem totalen Zusammen-
bruch Deutschlands standen die Probleme des Wiederaufbaus im Zentrum pédagogi-
schen Denkens. Die Zeit wihrend und nach dem sog. Wirtschaftswunder bis zur
Gegenwart sei an einigen einschligigen Beitrigen zur Kasuistik skizziert.

H. Roth (1958) erkennt die Kasuistik in Anlehnung an die Terminologie von K.
Jaspers (1948) neben Statistik und Experiment als eine der drei Formen der Beobach-
tung an. Der einzelne Mensch sei — wie etwa in der Philosophie und Psychologie — so
auch in der Pidagogik ,,die erste und letzte Quelle® (S. 36) der Forschung. Damit
setzt H. Roth die Kasuistik mit der ,,Einzelforschung® (ebd.) gleich, die — wie er sagt
— neben Beobachtungen und Erhebungen an Gruppen ihre Berechtigung behilt.
Gleichzeitig hebt er hervor, daB sich die beiden Forschungs- bzw. Beobachtungswei-
sen ergdnzen mussen:

,Die Wechselwirkung zwischen Allscitigkeit der Fragen in bezug auf eine geschlossene perso-
nale Wirklichkeit und der Einseitigkeit einer Fragestellung in bezug auf viele Fille darf nicht
aufhoren” (S. 36).

H. Roth betont zu Recht, daB es sich bei Lehrer-Schiiler-Verhiltnissen, beim
Erzieher-Zo6gling-Bezug, bei Schulklassen u.a. m. um sogenannte Einzeltatbestéinde
handele, die in ihrer soziologischen und sozialpsychologischen Einbettung immer
auch gesehen werden miissen. SchlieBlich beklagt H. Roth, da in Deutschland ,,zu
wenig Kasuistik“ (ebd.) betrieben werde und daB der ,Streit um die Theorien
vorherrscht“ (8. 37). ,,Es fehlt*, schreibt er, ,,an schlichten Berichten iiber Einzel-
fille, die eine Lebensepisode — anekdotisch, aber sachgetreu — wiedergeben® (S. 37).
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Auch dreiBig Jahre spiter kann so argumentiert werden; denn es hat sich noch nichts
Wesentliches gedndert. (Vgl. K. Biller 1988).

H. Roth hebt zwar hervor, daB8 Erziehungsberater und Psychotherapeuten damit
begonnen hitten, Lebensepisoden zu verfassen, jedoch nennt er keine Namen. Der
Streit um Theorien binde sehr viel wissenschaftliche Energie, so daB fiir Anekdoti-
sches nicht viel Kraft tibrigbleibe. Dies sei umso bedauerlicher, als gerade schlichte
Berichte iiber Einzelfille ,,in weit gréBerem Umfange in die Piddagogik“ gehoren
(S.37). Dennoch miissen wir heute sagen, dal die Theoriediskussion unumginglich
ist. Bei einer jungen autonomen Wissenschaft, wie der Pidagogik ist die Notwendig-
keit groB3, die spezifische Fragestellung, den Forschungsgegenstand und die Metho-
den sowie die Besonderheiten der pidagogischen Wissenschaft herauszuarbeiten.

Zusammengefafit kénnen wir sagen: Die beobachtende Kasuistik ist als Einzelfallfor-
schung angelegt, deren Ziel ein ,,schlichter Bericht“ ist. Die Inhalte sind besonders
Humanverhéltnisse, wie etwa das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis, oder MiBverhiltnisse,
wie z. B. Aggression. Empirische Forschungsmethoden erfiillen in der beobachtenden
Kasuistik Roths eine erginzende Funktion. Ende der fiinfziger Jahre ist die , Kasu-
istik“ noch wenig differenziert und weder hinreichend thematisiert noch begriindet
worden.

In seinem Aufsatz ,, Zur Frage einer padagogischen Kasuistik (1967) konzipiert H.-J.
Gamm den Ansatz, von dem aus eine spezifisch pidagogische Kasuistik auszugehen
habe. Gamm versteht Kasuistik hierbei ,,als Lehre von den padagogischen Fillen und
Situationskonflikten, von den erzicherischen Abwigungen sowie ihren méglichen
Losungen® (8. 323). Er bezieht also die pidagogische Fall-Lehre auf Konflikte und
ibre Losungen sowie auf padagogische Reflexionen. Dadurch gelangt Kasuistik in die
Nihe einer Erziehungslehre. Gamm sieht néimlich in dem bekannten Buch von R.
Dreikurs und V. Soltz ,Kinder fordern uns heraus* (1966) den Entwurf einer
padagogischen Kasuistik (vgl. S.324). Darin sei die ausschlieBlich pidagogische
Betrachtungsweise iiberschritten und die ,,Sozialrelevanz des piadagogischen Feldes“
(S. 325) aufgenommen worden, was so viel heit wie die Bedingungen herauszufin-
den, die fiir ein Zusammenleben von ,Gleichwertigen® erforderlich sind. Zwar
beziehen sich Dreikurs und Soltz auf Familienmitglieder, aber das stért Gamm nicht.
Es fragt sich aber sehr, inwieweit dieser Begriff der Gleichwertigkeit ohne MiBver-
standnisse auf die padagogische Situation in den Bereich der Schule iibertragen
werden kann, wenn er nicht genau festgelegt wird und etwa mit Gleichrangigkeit
konterkariert wird.

H.-J. Gamm betont ferner jene Kategorien, die Dreikurs und Soltz aufstellen und die
im Begriff der Ermutigung gipfeln. Hier handelt es sich um Prinzipien, die Soltz nach
Absprache mit Dreikurs ,,in ihrer eigenen Sprache als Mutter (R. Dreikurs/ V. Soltz
1971, S. 8) veranschaulicht. Der pragmatische Ansatz dieser Kasuistik — in dem Buch
sind in der Tat sehr viele konkrete Einzelfille episodenhaft skizziert — ist in der
Uberzeugung begriindet, daB das Leben aus einer Reihe von Augenblicken bestehe
und daB derjenige an der Verbesserung des Lebens arbeite, der sich im Augenblick
richtig verhalte (vgl. S.326). Damit ist der Entscheidungscharakter des Erzieheri-
schen in der konkreten Situation formuliert.
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Der Entscheidungschararkter des Erzieherischen ist nach Gamm der angemessene
Standort der Kasuistik. Es gehe némlich in der Kasuistik ,,ausschlieBlich um Bewiilti-
gung des Gegenwirtigen“ (S. 326) und nicht um etwas ,,dahinter” Liegendes. Der in
der konkreten Situation bestehende Handlungsdruck miisse gelost werden, soll eine
entstandene Krise iiberwunden werden. Kasuistik dient also nach Gamm der pédago-
gisch angemessenen Entscheidungsfindung unter Handlungsdruck.

H.-J. Gamm erkennt auch in der ,Einfithrung in die Padagogik® (1965) von M.J.
Langeveld ,, Ansitze zu einer Kasuistik und ferner genaue Bestimmungen und Fakto-
renanalysen der Erziehungssituation“ (Gamm 1967, S. 326). Der Situationsbegriff ist
fiir Gamm insofern wichtig, als dadurch die Analyse der gesellschaftspolitischen
Situation in der Bundesrepublik analysiert werden kann. Die padagogische Kasuistik
bekommt dadurch einen politischen Auftrag. Das sei notig, damit die ,,pddagogische
Ergiebigkeit (der Situation) bestimmbar wird* (S.324). Das sei besonders in einer
Zeit niitzlich, in der gesellschaftliche Erwartungen mit der padagogischen Funktion
nicht mehr wie zur Zeit der Hauslehrer tbereinstimmen.

So ergibt sich bei Gamm die Primirfunktion der Kasuistik, die darin besteht, im
Rahmen analytischer Verfahren die Wirklichkeit der Erziehung wahrzanehmen. Die
Kasuistik erlaubt pidagogische Planspiele. Sie ist somit ,theoriebildend“ (S. 324). Sie
unterwirft den padagogischen Bezug einer strengen ,,Situationskontrolle, indem sie
herausarbeitet, so Gamm sinngemiB, daB die Zustimmung des Z6glings zum péadago-
gischen Bezug vom sozialen Schicksal, von der Gruppenspannung, dem Generatio-
nenausgleich und dem gesellschaftlichen Klima abhéingt. Damit wird der Zugang zum
Zogling erméglicht. Die Kasuistik ,,trigt zu einer Entideologisierung des Erzichungs-
verhiltnisses bei* (S.324) und ,macht Erzichung iiberhaupt zu einem aktuellen
Geschehen“ (ebd.).

H.-J. Gamm sicht die padagogische Kasuistik in einem sehr weiten Gegenstandsbe-
reich wirken. Sie konnte ,den Blick fiir die Unbegrenztheit situativer pidagogischer
Studien freimachen“ (S.327). In dieser Sicht konnten der pddagogische Bezug,
bestimmte Konfliktzonen und Erziehungsvorginge in ihrer Reformbediirftigkeit
gezeigt werden. Das verliefe nach dem Procedere, daB jeder beliebige Vorgang ,,zum
JFall* erklirt und auf seine gesellschaftlichen und padagogischen Komponenten hin
,abgehorcht* (wird)“ (ebd.). Die angebotenen und erfolgreichen Losungsvorschlige
miiBten ,,in den Katalog einer deskriptiven padagogischen Kasuistik aufgenommen
werden” (ebd.).

H.-J. Gamm méchte den Zogling in seinem Anspruch ,,auf Einmaligkeit* bewahren
und nicht zu einem ,Fail“ degradieren. Er betont die Verantwortung des Erziehers,
,die jeweils unverwechselbaren Umstinde zum Auftrag zu erheben* (S. 328). Ferner
pladiert er fir die ,Anwendung allgemeiner und spezieller wissenschaftlicher
Erkenntnisse auf den pédagogischen Einzelfall“ (ebd.) oder allgemein fir die Off-
nung der Pidagogik im Hinblick auf die empirischen Sozialwissenschaften. Er will
eine Ghettobildung im Bereich der Pidagogik auf alle Fille vermeiden. Dadurch
konne der ,Fall“ weiter differenziert werden. Vor allem wirden die MaBnahmen
besser abgestimmt und die ,,Einseitigkeit in der pidagogischen Anamnese* vermie-



den werden. Die Sichtweise eines Falles in einem gréBeren Zusammenhang kann den
Erzieher davor bewahren, einen Konflikt falsch zu gewichten.

Der Ansatz von H.-J. Gamm soll die Kasuistik ,,vom Einzel- iiber den Gruppenfall
zum ,Fall’ der ganzen Generation (machen), mit der es der Erzieher zu tun hat“
(S.329). Die Kasuistik kénne durch ,interfakultativen Zugrift* (ebd.) Vorurteile
abfangen und individual- und gruppenpidagogische Verfahren bereichern.

Zusammenfassend konnen wir formulieren: Die Kasuistik im Sinne von Gamm will
die Demokratie im pddagogischen Bereich absichern und die Gleichwertigkeit der
Personen garantieren. Sie 6ffnet sich fiir den gesellschaftspolitischen bzw. -kritischen
Aspekt und gerit dadurch in die Gefahr von einer bestimmten gesellschaftspoliti-
schen Idealvorstellung, hier des Marxismus, die zentrale pidagogische Perspektive
nicht mehr wahrnehmen zu kénnen. Die iiberbetonte gesellschaftspolitische Tendenz
wirkt — wie heute deutlich erkennbar — stark reduzierend; denn nicht alles ist
gesellschaftlich bedingt bzw. verantwortbar. Die Einbeziehung empirischer sozialwis-
senschaftlicher Erkenntnisse in die Kasuistik ist angemessen. Solange es bei der
Orientierung der Kasuistik an den Ergebnissen psychologischer Forschung und Praxis
bleibt, ist die relative Autonomie der Padagogik nicht gefihrdet. Die Bemiihung, das
Subjektive zu bewahren und dessen Einmaligkeit nicht zu verletzen, ist genuin
pédagogisch und diirfte — falls dieser Gammsche Ansatz je zur Anwendung kime —
durch seine spezifische gesellschaftspolitische, sprich: marxistische Firbung kaum
realisierbar sein.

Im Jahr 1967 erschien das Buch von J. Muth, ,Von acht bis eins, Situationen aus dem
Schulalltag und ihre didaktische Dimension". Darin realisiert Muth das Konzept einer
»deskriptiven Pidagogik“ im Sinne von Aloys Fischer. Seine phidnomenologischen
Beschreibungen stellen umfangreiche didaktische Fallstudien dar. Dadurch wird ein
wesentlicher Beitrag zu einer didaktischen Kasuistik geleistet.

Im gleichen Jahr erschien auch die ,,Einfiihrung in pidagogisches Sehen und Den-
ken®, die von A. Flitner und H. Scheuerl herausgegeben wurde. Darin sind einige
»Félle* von anerkannten Erziehungsspezialisten psychotherapeutischer und piadago-
gischer Provenienz aufgenommen, wie z.B. H. Zulliger, R.L. Brackenbury, H.-E.
Richter, J. Muth und J. Henningsen. Der Beitrag von M. Wagenschein ,,Unterrichts-
gesprich iiber das Nicht-Abbrechen der Primzahlenfolge* belegt, daf kasuistische
Beitrdge auch aus dem didaktischen Bereich moglich sind. Die Beitrdge von R.L.
Brackenbury (1959) und von J. Henningsen (1964) demonstrieren fiktive Fille und
zeigen pidagogisches Denken im Rahmen eines Planspiels auf. So werden beispiels-
weise bei J. Henningsen verschiedene Reaktionsweisen auf den Storfall'durch drei
verschiedene Lehrkrifte verdeutlicht. Diese methodische Aufbereitung bezieht den
Leser in die Problematik ein und bereichert das methodische Arsenal der Kasuistik.
Fr. Maurer setzt sich fiir eine ,,didaktische Kasuistik“ (1970) ein. Sie hat vor allem die
Funktion, zwischen ,wissenschaftlicher Didaktik und Unterrichtspraxis* (8.139) zu
vermitteln, weil dies die empirische Unterrichtsforschung nicht ermogliche. In der
didaktischen Analyse soll der einheitliche Charakter des Untersuchungsgegenstan-
des, dessen Ganzheit, das Sinnganze, der Uberblick erhalten bleiben. Damit soll auch
jede Art von Blickbeschrankung vermieden werden, wie dies durch empirisch abgesi-
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cherte Unterrichtsbeobachtung unumginglich ist. In der didaktischen Fallstudie wird
eine Einheit im Zusammenhang dargestellt, sei es als Einheit einer Person, einer
Gruppe, eines Prozesses oder einer Situation. Die didaktische Fallstudie versucht ,,im
konkreten, situativen Bezug die fir das zu untersuchende wissenschaftliche Problem
bedeutsame Kennzeichen als Einheit aufzunehmen und zusammenzuhalten® (S. 140).

Diese in Anlehnung an W.J. Goode und P.K. Hatt (1967) von Fr. Maurer konzi-
pierte didaktische Kasuistik enthélt auch einige konstitutive Momente von ,,Fall“, die
im folgenden dargestellt werden.

Der einheitliche Gegenstand der Fallstudie ist aus der beobachtenden Distanz
festzulegen, weil jedes Element der Wirklichkeit mit einem anderen immer nirgend-
wie“ zusammenhiingt und zum Zwecke theoretischer Beschéftigung aus dem Zusam-
menhang herausgelost werden muB. Ein Beispiel fiir eine Fallbeschreibung ist der
Bericht G. Kerschensteiners anlidBlich einer von ihm durchgefiihrten Visitation.
Darin stellt er dar, wie Kinder durch eine natirliche Situation motiviert werden
kénnen. Eine Situation kann aber immer erst im Nachhinein als ein ,,Fall von ...
definiert werden. Das geht auch aus dem folgenden Zitat hervor:

_Erst durch die besondere Hinsicht (durch das didaktische Erkenntnisinteresse) wird ein
Geschehnis des Unterrichts zu einem ,Fall von* (,intrinsischer Motivation, Identifikationslernen®
usf.), dechiffriert es sich als ein , typischer Fall von‘ (z. B. Schaffung einer ,natiirlichen Lehrsitua-
tion)“. S. 142)

In cinem definierten ,Fall von ...« wirken also konkrete Situation und allgemeine
Theorie zusammen. Das ,didaktische Erkenntnisinteresse®, die Theorie, macht den
Fall ,auffindbar® und ,, ,auffillig*“ (S. 143). In ihm ist der Exzichungswissenschaftler
oder der Praktiker gefordert, damit sie ihm den entscheidenden pédagogischen oder
didaktischen Aspekt abgewinnen; denn der Fall muf3 auf den ,,Punkt“ gebracht
werden.

Fr. Maurer weist zu Recht darauf hin, daB die Beschéftigung mit Fillen das padagogi-
sche und didaktische Denken verlebendigt. In diesem Sinne sind auch die Ausfithrun-
gen von H. Rumpf aus dem Jahre 1979 zu verstehen.

Neben dem Definitionsmoment und der stimulierenden Funktion werden Fille auch
dadurch bewirkt, daB sie fingiert sind. Die Fiktionalitit ist kein Hinderungsgrund,
denn entscheidend ,sind die Zusammenhinge, die an ihm (sc. dem Fall) verdeutlicht
werden kénnen* (S. 143). Erginzend miissen wir jedoch fordern, daB die Beziehung
zur Realitit erkennbar sein muB. Damit wird ersichtlich die exemplarische Bedeu-
tung eines Falles unterstrichen, die es ermoglichen soll, die Wirklichkeit faBbar und
verstehbar zu machen. Ein Fall hat demzufolge eine kategorial bildende, doppelseitig
erschlieBende Funktion, ganz im Sinne der ,kategorialen Bildung“ (vgl. z.B. W.
Klafki 1959).

Die Verdeutlichung von Zusammenhéngen geschieht im Rahmen einer auf Transpa-
renz hin angelegten Fallstudie. Hierbei werden einfache Erscheinungen der Unter-
richtswirklichkeit mit theoretischen Erérterungen auf anschauliche Weise verkniipft,
so daB die theoretische Aussage mit konkreten Situationen verbunden werden kann.
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Dieser didaktische Wert transparenter Fallstudien wird durch das folgende Zitat
unterstrichen:

«Gerade in der Transparenz der Fallstudie auf einfache, alltéigliche Erscheinungen der Unter-
richtswirklichkeit findet der Leher Durchblicke in das Argumentationsgeflecht, theoretischer
Erdrterungen, ohne daB dabei der situativ-aktuelle Bezug verlorengeht. Jeder Unterrichtsvor-
gang koonte so als ,Fall' des Lehrens und Lernens herauspriipariert und auf das didaktisch
Wesentliche hin befragt werden. Die Losungsmdoglichkeiten, die sich dabei anbieten und
erfolgreich verwirklichen lassen, miiBten im Rahmen einer deskriptiven didaktischen Lehre von
den , Fillen® (Kasuistik) ausgewertet und systematisiert werden.* (S. 144)

Damit verlangt Fr. Maurer indirekt die Anlage einer ,Datenbank®, deren Material
systematisiert und auf den Begriff gebracht wird. Jedoch erst 1979 fordert P. Menck
expressis verbis die Schaffung einer Datenbank, in der Inhalte von Unterrichtsproto-
kollen — auf der Grundlage eines von ihm entwickelten Fragebogens — gespeichert
werden.

Wir kénnen zusammenfassend feststellen: Bis zum Jahre 1970 sind die Bemiihungen
um die Kasuistik dadurch gekennzeichnet, den Zusammenhang der Einheit, die in
einem ,Fall von ...* enthalten ist, transparent zu formulieren, exemplarisch aufzube-
reiten und zu systematisieren. Ferner 148t sich eine Stufung des kasuistischen Vorge-
hens erkennen: Beobachtung der Wirklichkeit in Unterricht und Erziehung ein-
schlieBlich empirischer Methoden, Definition eines Wirklichkeitsausschnittes als Fall
von etwas, Deskription des definierten Falles mit EinschluB moglicher fiktiver
Anteile, Auswertung hinsichtlich des didaktisch bzw. erzieherisch Wesentlichen und
Systematisierung von Losungsmoglichkeiten und Fillen.

Die deskriptive didaktische und erzieherische Lehre von den ,,Fillen® ist sowohl fiir
Berufsanfinger und Praktiker wertvoll, weil die Differenziertheit des komplexen
Praxisfeldes und uniibersichtlichen Theoriebereichs durchschaubar und somit lehr-
und erkliarbar wird.

Die ,Fille von etwas“ werden in der Form der Deskription dargestellt, die dem
Berichten bzw. dem Erzahlen entspricht und damit dem Wunsch des Menschen nach
Sinneinheiten entgegenkommt. Dies fiihrt zu einer angeregten geistigen Auseinan-
dersetzung mit theoretisch durchdrungener Praxis und praxisdurchsetzter Theorie.

In den siebziger Jahren beginnen jene Studien, die die Reformversuche aus den
sechziger Jahren auf ihre Ergebnisse hin iiberpriifen sollen. Vor allem sollten
Argumente fiir oder gegen die Gesamtschule gefunden werden (vgl. z. B. Deutscher
Bildungsrat 1976). Damit wiederholt sich in der Bundesrepublik in leichter Brechung
jene Wissenschaftsentwicklung, die im angloamerikanischen Sprachraum Jahre zuvor
begonnen hat. Diese Entwicklung sei in groben Ziigen skizziert.

Seit den finfziger Jahren wurden in den USA Auswertungsmodelle angewendet,
erprobt und verbessert, um den Wert und die Ergebnisse von offentlichen Erzie-
hungsprogrammen zu belegen. Dieser Trend setzte in England spiter ein. In den
siebziger Jahren ergaben sich mit den quantitativen Auswertungsmodellen zusehends
unbefriedigende Ergebnisse, die weder der Absicht des Erziehungsprogramms noch
den Klienten gerecht wurden. Als neue Form der Auswertung wurde die Fallstudie
eingesetzt. Die Fallstudien hatten eine pragmatische Funktion zu erfiillen. Die von
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ihnen erbrachten Ergebnisse galten jedoch als nicht gesichert; denn der Rekonstruk-
tionsprozeB war oft sehr schwierig. Jede Studie war einzigartig. Damit zeigten sich
sehr schnell wesentliche Grenzen dieser Methode. (Vgl. hierzu H. Simons 1980,
S.3-9; E. Terhart 1978, S. 1).

Die Vielfalt der seit den siebziger Jahren verdffentlichten kasuistischen Literatur in
der Bundesrepublik sei an exemplarischen Werken aufgezeigt. 1973 erschien ,Die
Behandlung schwieriger Kinder im Unterricht* von A. Fuss und W. Biirsch, in der elf
.Fiille schwieriger Kinder* dargestellt werden, die besonders fiir den sonderpidagogi-
schen Bereich interessant sind. 1975 beschiftigt sich H. Strobel mit ,Lern- und
Leistungsstorungen: Genese, Therapie und Prophylaxe®. Darin werden zwei Fiille in
acht- bzw. siebenstufiger Darstellung behandelt, wobei der psychologische Aspekt
sehr dominiert. 1978 macht sich K. H. Giinther iiber die Verwendung der ~pidagogi-
schen Kasuistik in der Lehrerausbildung® grundlegende Gedanken. 1980 erschien in
vierter Auflage ,Das Strafproblem in Beispiclen® von A. Reble. Die bis in das Jahr
1961 reichenden Beispiele setzen sich mit dem Erziehungsmittel der Strafe auseinan-
der. Im gleichen Jahr erscheinen die ,Fallstudien aus dem Erziehungsalltag® von P.
Hastenteufel, Hier wird die Methode der Kasuistik in der Padagogik an konkreten
Beispielen durchgespielt. 1980 erschien das Buch ,Erziehungskonflikte. Bewiltigung
abweichenden Verhaltens® von W. Biirsch, in dem er u.a. einen konkreten Fall aus
individualpsychologischer, ~sozialpsychologischer, kommunikationstheoretischer,
lerntheoretischer, soziologischer und didaktischer Perspektive durchdiskutiert.
Dadurch wird der mehrperspektivische Zugang zu einem Fall demonstriert. 1981
stellen Chr. Ertle und A. Mockel Fille und Unfille der Erziehung® vor, die
literarisch belegt sind. In diesem Buch duBern sie sich zu theoretischen Fragen der
Kasuistik. 1982 und 1983 veroffentlicht D. Fischer die Referate, die anlélich zweier
Symposien zum Thema ,Kasuistik* vorgetragen wurden, wodurch u.a. auch der
wissenschaftliche Stand der kasuistischen Diskussion dokumentiert wird. 1981 wird
ein Studien- und Ubungsbuch unter dem Titel ,,Lehrer 16sen Konflikte* von G.E.
Becker vorgelegt, in dem eine Fille an Konflikten vorgestellt und nach einer
gleichbleibenden Stufung bearbeitet werden. 1985 stellt K. Binneberg seine methodo-
logischen Uberlegungen zur padagogischen Kasuistik zur Diskussion und bereichert
dadurch die theoretische Differenzierung der Problematik. In den verschiedenen
Werken von H. Rumpf z.B. aus dem Jahre 1966 und 1986 (a, b) sind viele didaktische
Beschreibungen enthalten, die als didaktische ,Fille von ...“ Erkenntnis vermitteln,
und somit die didaktische Kasuistik inhaltlich anreichern.

Zusammenfassend kann also festgehalten werden: Bis in die Gegenwart wird das
Thema der piidagogischen Kasuistik in drei Ebenen behandelt: (a) der didaktischen
Ebene (z.B. Fr. Maurer, F.-J. Kaiser 1983), (b) der erzieherischen Ebene (z.B. W.
Birsch) und (c) der theoretischen Ebene (z.B. K. Binneberg).

Dieser differenzierte Diskussionsstand rechtfertigt eine Bestandsaufnahme. Zu die-
sem Zweck bietet sich eine Umschau bei verschiedenen Regionalkasuistiken an.
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2. Umschau bei Regionalkasuistiken

Bei der Entwicklung einer padagogischen Kasuistik ist die Orientierung an bereits
bestehenden Kasuistik-Modellen in anderen Disziplinen vorteilhaft, weil auf deren
Erfahrungen aufgebaut werden kann. Die folgende Umschau bei ausgewihlten
Regionalkasuistiken soll ergeben, (a) ob zwischen der padagogischen Kasuistik
i.w.S. und den Regionalkasuistiken Ahnlichkeiten bestehen, (b) was bei der padago-
gischen Kasuistik i.w.S. unter allen Umstinden vermieden werden muB und (c) was
sie zu ihrem Vorteil iibernehmen kann. Diese zugegeben recht grob differenzierte
Umschau reicht jedoch aus, um entscheidende Weichen bei der Konzeption einer
piddagogischen Kasuistik i.w.S. zu stellen.

2.1. Die Kasuistik in der Rechtswissenschaft

Der eigentliche Ursprung der Kasuistik liegt in dem Rechtswesen. In seinem Aufsatz
»Ursprung und Grenzen der Kasuistik“ (1958) schreibt J. Klein:

»Die Heimat der Kasuistik ist das Recht. Das Recht geht urspriinglich vom casus aus, vom
Einzelfall, um an ihm die Regel, das allgemeine, abstrakte Prinzip zu gewinnen. Dieses gibt
dann den BeurteilungsmaBstab ab fir die dhnlich oder gar gleich gelagerten Fiille.” (8. 369f.)

Die Terminologie verweist auf die romische Antike. Am . casus® gewann man eine
Regel, die als BeurteilungsmaBstab fiir fihnlich gelagerte Fille fungieren sollte. Im
Besonderen wurde das Allgemeine gesucht und gefunden, um eine Orientierungshilfe
angesichts vielfiiltiger Situationen zu haben. Die Urteilsfindung wurde auf diese
Weise lehr- und erklirbar. Zu diesem Zweck muften ihnlich gelagerte Fiille leicht
durchschaubar sein. Die Regel, das Prinzip oder das Allgemeine mufiten jedoch ihre
Bezichung zu den konkreten Lebensverhiltnissen beibehalten.

Im rémischen Recht, das heute noch in der englischen Rechtssprechung als ,,caselaw*
angewendet wird, ist diese Bedingung erfiillt. Die lange Geschichte weist auf dessen
Praktikabilitit hin. Der wPrizedenzfall” enthilt , sein Allgemeines implizit in sich;
man kann hinsehen und es erfassen — aber man kann auch noch einmal hinsehen und
es genau erfassen und diesen Vorgang der Prizisierung immer weitertreiben, je nach
Erfordernis“ (J. Henningsen 1982, S.218). Damit erhilt der Prizendenzfall Ele-
mente, die eigentlich fiir das ,,Beispiel“ konstitutiv sind. Aber gerade dadurch wird
die Individualitit, das Besondere, das Einmalige dieses Prizendenzfalles bewahrt,
Dieser Aspekt diirfte fiir die padagogische Kasuistik bedeutsam sein.

In der Rechtskasuistik wurde aber auch der Versuch unternommen. Hfiir jede
Situation aus einem abstrakten System von Gesetzen die eine, eindeutige und richtige
Entscheidung abzuleiten* (K. Binneberg 1985, S.776). Diese Konstruktion setzt
jedoch die Giiltigkeit des abstrakten Systems von Gesetzen voraus. Es stellt den
umgekehrten Weg dar, nidmlich vom Abstrakten zum Konkreten zu gelangen. Seine
Problematik besteht in der Anwendung der Gesetzesvorschrift auf einen konkreten
Fall. Normativismus und Formalismus stellen eine grofle Gefahr bei der Suche nach
einer angemessenen Beurteilung eines Falles dar.

Um MiBversténdnissen vorzubeugen muB betont werden, daB auch die Praxis des
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Prizendenzfalles zur Entwicklung von Normen fiihrt. Diese werden anhand eines
bestimmten Tatbestandes und aufgrund des Urteils entwickelt. Die Rechtsnorm sieht
von gewissen Umstéinden des Falles ab; denn es liegt im Wesen der Norm, abstrakt zu
sein. Entscheidend ist dies: ,,Die Abstraktion kann aber nur bis zu einem gewissen
Grade vorgetragen werden, wenn sie noch brauchbare und wertvolle Normen zeigen
soll. (J. Klein 1958, S.369) Das Konkrete muf3 also durch die Norm immer noch
hindurchschimmern.

Im Recht bedeutet Kasuistik cine Gesetzestechnik, die auf die Regelung von Einzel-
fillen bedacht ist. Deren Uberbetonung fiihrte jedoch dazu, daB die Kasuistik als
,,Haarspalterei“ miiverstanden wurde. In sachlicher Hinsicht ist die Kasuistik jedoch
mit dem Enumerationsprinzip gleichzusetzen. Dieses Gesetzgebungsverfahren
besteht darin, eine Reihe von Einzeltatbestinden aufzuzahlen, anstatt sie mit einer
globaleren Bezeichnung zu umfassen. Das Konkrete bleibt dadurch im Blickfeld.

Den Vorzug der Rechtskasuistik fat das folgende Zitat zusammen:

,,Dic Bindung an Fille, in denen die Rechtsregel enthalten ist, ohne abstrakt formuliert zu sein,
gefihrdet dic Findung des ,richtigen' Rechtes weniger als die bloB abstrakte Formulierung in
Gesetzesparagraphen.“ (J. Klein 1958, S. 371)

.Diese Art Kasuistik /. . ./ bewahrt vor lebensfremden Normativismus und Formalismus. Gegen-
iiber diesen bietet das im casus festgehaltene Tatséichliche und der Zwang zur Vergegenwarti-
gung konkreter Situationen, in denen die Rechtsregel zum Ausdruck kommt, einen festen
Halt.“ (Ebd.)

.Das Recht wird als eine lebendige Grofic gesehen, die ihre Existenz nicht in Biichern und
Paragraphen hat, sondern ein cchter Seinsmodus menschlicher Existenz ist. Kasuistik ist dem
Leben zugewandt.“ (Ebd.)

JKasuistisches Denken ist also sachgebundenes konkretes Rechtsdenken, in dem die im
Priizendenzfall erkannte und formulierte Norm der geforderten schopferischen Rechtsfindung
fiir den prasenten Fall dient.“ (Ebd.)

Die in Ausziigen dargestellte juristische Auffassung von Kasuistik kann auch fiir die

Pidagogik erfolgversprechende Anregungen liefern, insbesondere sind zu nennen:

— im Einzelnen das Allgemeine suchen und es nicht ohne Ansehung des Konkreten
setzen;

— Lebensverhiltnisse im erzieherischen Bereich durch individualisierende Regeln
ordnen;

— konkrete Situationen, in denen eine Rechtsregel giiltig ist, als festen Halt be-
greifen;

— Regeln als lebendige GroBe sehen und Normativismus und Formalismus ver-
meiden;

— bei der Regelfindung das schopferische Element betonen.

Diese potentiellen Anregungen entsprechen grundlegenden pddagogischen Intentionen.
Dadurch ist eine Verwurzelung der pidagogischen Kasuistik mit der Rechtskasuistik
theoretisch moglich und in der padagogischen Wirklichkeit sicherlich schon oft prakti-
ziert worden. Eine historisch-systematische Bearbeitung dieser Problemlage kime
der Entwicklung der pidagogischen Kasuistik zweifellos zugute. In diesem Zusam-
menhang konnte auch eine groBe Gefahr thematisiert werden. Denn ein naiver
Umgang mit Prizendenzfillen fiihrt zu einer Reduktion der Wirklichkeit auf wenige
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Aspekte, eben jene, die im Beispiel erfait sind, und zur Forderung der Stereotypisie-
rung erzieherischen Handelns (vgl. z.B. D. Fischer 1983, S. 13).

2.2. Die Kasuistik in der philosophischen Ethik

In der philosophischen Ethik werden u. a. Regeln fiir Entscheidungsfille gesucht und
diskutiert, wenn eine sittliche Anforderung als zweifelhaft erscheint. Dies ist beson-
ders bei Konflikten zwischen mehreren Pflichten nétig. Das klassische Beispiel
hierfiir ist die Extremsituation zweier Schiffbriichiger, denen zur Rettung nur ein
tragendes Brett zur Verfiigung steht, an das sich nur einer der beiden klammern
kann. Die Kasuistik hat sich besonders im Konfuzianismus, im Buddhismus, in der
Stoa aber auch in der jidischen Religion entwickelt. Der Grund hierfiir diirfte in
einer auf fest umrissenen Forderung basierenden Sittenlehre zu sehen sein, die von
den Anhéngern mit groBem Ernst befolgt wurde. Damit ist die Gefahr des Normati-
vismus und des Formalismus und als Folge davon die Geringschitzung des konkreten
Einzelnen gegeben.

Im Handlungsdruck von Erzichungs- und Unterrichtspraxis ergeben sich immer
wieder Konflikte, in denen zwischen mehreren Pflichten zu entscheiden ist. Ange-
sichts dieser Pflichtenkollisionen erwies es sich als vorteilhaft, anerkannte Regeln fiir
die richtige Entscheidung parat zu haben. Die Voraussetzung festumrissener, einan-
der nicht widersprechender Forderungen fiir die Regelerstellung weist darauf hin,
daB in der Pddagogik auch das Fundament, also der normative Geltungsbereich nicht
vernachldssigt werden darf, wenn in Normenkonflikten entschieden werden soll. Aus
dieser Sicht erschiene eine pddagogische Prinzipienlehre vorteilhaft, die vorbehaltlich
neuer Erkenntnisse Verbindlichkeit beanspruchen kénnte. Damit nun die padagogi-
sche Kasuistik nicht in die Gefahr des Normativismus und des Formalismus gerit,
miiBte der Geltungsbereich jener Prinzipienlehre abgesteckt werden.

Die von der Sachlage her gegebene Affinitit der pidagogischen Kasuistik zur Kasuistik
in der philosophischen Ethik — etwa in der Problematik der Pflichtenkollision — fiihrt
dazu, die Bedeutung von Prinzipien fiir die Entwicklung einer pidagogischen Kasu-
istik zu untersuchen. Es scheint als konnte die pidagogische Kasuistik ohne Normen
nicht auskommen: entweder iibernimmt sie diese einem bereits vorhandenen Nor-
mensystem oder sic entwickelt Einzelnormen aus Einzelfillen. Die letztere Moglich-
keit ist padagogisch angemessen, weil sie die Unmoglichkeit akzeptiert, mit Sicher-
heit zu wissen, was letztlich das Sein-Sollende ist.

2.3. Die Kasuistik in der Theologie

Die theologische Kasuistik ist im Friith-Mittelalter entstanden. Sie diente dem wissen-
schaftlich unzulinglich gebildeten Seelsorgeklerus als Hilfe fiir die Beichtpraxis.
Eigene erstellte BuBbiicher sollten zur interpersonellen Abstimmung bei Vergehen
und BuBe beitragen. In dieser Zeit war die BuBpraxis rechtlich strukturiert. Die
BuBbiicher oder Beichtbiicher (libri poenitentiales, Ponitentialien) stellen Siindenka-
taloge fir den Gebrauch der Beichtviter dar. Sie enthalten fiir jede Siinde eine
bestimmte BuBle, z.B. Gebete, BuBwerke asketischer Art wie etwa Fasten und
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Leibstrafen aber auch GeldbuBen. Die BuBbiicher sind in den Kldstern der britischen
Inseln im 6. Jahrhundert entstanden und wesentlich mitgeprégt von der Klosterzucht.
Sie gehoren seit dem 8. Jahrhundert zu den Amtsbiichern der Kleriker. Im 12.
Jahrhundert wurden die BuBbiicher von den Ponitentialsummen abgelost. Dies sind
BuBhandbiicher. In ihnen sind fiir den mittelalterlichen Klerus in alphabetischer
Anordnung moraltheologische, dogmatische und kirchenrechtliche Fragen zusam-
mengestellt und in Einzelfillen fir den Gebrauch in der Beicht- und BuBpraxis
dargelegt. Die Verfasser der BuBhandbiicher sind Dominikaner und Franziskaner,
z.B. Raimund von Penaforte und S. Prierias. Der EinfluB der Ponitentialsummen
reichte bis ins 18. Jahrhundert. Zahlreiche Vorschriften aus den BuBbiichern gingen
in das Decretum Gratiani ein.

Das Decretum Gratiani ist ein um 1140 von dem Kamaldulenserménch Gratian in Bologna
verfaBtes, in drei Teile gegliedertes Lehrbuch des Kirchenrechts, das den Nachweis der
Ubereinstimmung scheinbar widerspriichlicher kirchlicher Rechtssitze erbringen sollte. Zu
unterscheiden sind der Lehrbuchtext Gratians und die als Belege aufgenommenen Zitate von
Dekretalen, die allein Gesetzeskraft hatten. Das Decretum Gratiani bildet den ersten Teil des
Corpus Juris Canonici und war die Grundlage fiir die Entwicklung der Kanonistik.

Corpus Juris Canonici bezeichnet eine Gruppe kirchlicher Rechtssammlungen und Gesetzesbii-
cher, die in der Zeit vom 12. bis 15. Jahrhundert entstanden. Das Corpus Juris Canonici war bis
1918 die wichtigste Rechtsquelle der katholischen Kirche. Es wurde vom Codex Juris Canonici
abgelost. Alle BuBbiicher sind aufschluBreiche Quellen fiir das christliche Leben und die
Sittengeschichte der entsprechenden Zeit.

Das kasuistische Denken erreicht seinen Hohepunkt in den probabilistischen Moral-
systemen, die nach dem Konzil von Trient im 16. Jahrhundert entstanden sind. Die
ihnen zugrundeliegende Lehre, der Probabilismus, geht davon aus, daB dem Men-
schen die ethische Freiheit zugebilligt werden muB, sich gegen die Befolgung eines
moralischen Gesetzes zu entscheiden. Allerdings ist dies nur dann der Fall, wenn
dafiir ,,glaubwiirdige* — also ,probabilis“ — Gewissensgriinde anerkannt werden
konnen. Je nach der Stringenz der vorgebrachten Griinde kann der Probabilismus
zum Laxismus werden. Daher erschien er in der Theologiegeschichte nie als unpro-
blematisch. Er wurde vor allem von jesuitischen Theologen vertreten, von Janseni-
sten jedoch als Jesuitenmoral strikt abgelehnt.

Diese ersten kasuistischen Erfolge im 16. Jahrhundert verstarkten sich im 17. und 18.
Jahrhundert, so daB die mehr an der Tugendlehre interessierte systematische Moral-
theologie stark zuriickgedrangt wurde.

Die protestantische Ethik kniipft an das reformatorische Verstindnis der durch das
Evangelium geschenkten Uberwindung des Gesetzes an und sichert im Gegensatz zu
einer kasuistisch orientierten Normenethik die Autonomie und Freiheit der sittlichen
Entscheidung des einzelnen, was als ,,Situationsethik® apostrophiert wird. In der
gegenwiirtigen Diskussion zwischen evangelischer und katholischer Theologie wird
der Versuch unternommen, das strittige Verstindnis von Kasuistik durch eine Neube-
stimmung des Verhéltnisses von Normen- und Situationsethik zu kléren.

Unter der Sifuationsethik versteht man heute vor allem die im Umkreis des Existen-
tialismus und der an ihn anschlieBenden theologischen Ethiken ausgebildeten Kon-
zeptionen der Ethik, nach der Versuche, Handlungen und Handlungsvorschldge mit
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allgemeinen Normen zu begriinden oder zu beurteilen, der Einmaligkeit der jeweils
bestehenden Situation des Handelnden unangemessen sind. Einzig in der jeweiligen
Situation selbst konne beurteilt werden, ob etwas zu tun oder zu lassen ist. Dabei wird
ein solches situationsgebundenes Urteil nicht als Anwendung allgemeiner Urteilsprin-
zipien auf die Situation — wie in der Kasuistik -, sondern als unwiederholbare
Verwirklichung (oder Verwirkung) einer Lebensméglichkeit des Handelnden ver-
standen.

Hier stellt sich die Frage, wie die Diskrepanz zwischen Situationsethik und Kasuistik
iberwunden werden kann; denn einerseits ist der Anspruch zu vertreten, in einer
Situation das zu tun, was notwendigerweise getan werden muB; andererseits ist auch
die Auffassung zu beriicksichtigen, dic besagt, daB es nétig ist zu wissen, welche
Handlungslsungen andere bereits erwogen und ausgefiihrt haben. Demzufolge sind
nicht allgemeine Urteilsprinzipien auf eine Situation, besser: auf jede Situation
anzuwenden, wie dies in der theologischen Kasuistik getan wird, sondern es ist ein
Repertoire an Handlungsméglichkeiten verfiigbar zu halten, um dann in einer
konkreten Situation bewihrte Alternativen parat zu haben. Hierbei wird die
geschichtliche Situation jeder Person und jeder ihrer Handlungen als einmalig
angesehen. Durch die Betonung der Geschichtlichkeit des menschlichen Daseins in der
Existenzphilosophie ist eine grofie Nihe zur Pidagogik allgemein und nicht nur der
Pidagogik geisteswissenschaftlicher Provenienz gegeben.

Im Unterschied zur Situationsethik sieht die normativistische Wesensethik den kon-
kreten Menschen nicht mehr. Das abstrakt rationale Denken, das ihr zugrunde liegt,
geht nicht von den Menschen und den konkreten Ordnungen des Lebens aus, sondern
konstruiert ein systematisches, in sich geschlossenes Normensystem, das keine Ver-
bindung mit dem Leben hat. Es fordert zwar vom Menschen fiir jeden Moment und in
jeder Situation ein spezielles Handeln, aber es weif nicht mehr wie der Mensch
aussieht. Hinter diesen Bemiihungen steht vermutlich der Wunsch oder die Vorstel-
lung, ein-deutige Handlungsanweisungen zu erteilen, damit das Lebensziel fiir alle
Menschen erreicht werden kann. Es steckt also das Streben nach méglichst grofer
Erfolgssicherheit dahinter. Mit anderen Worten gesagt: Es ist ein Symptom fiir die
sehr stark empfundene menschliche Unsicherheit und Gefihrdung. Damit hangt
zusammen, da dem Menschen keine prinzipielle Eigeninitiative zugetraut wird. Eine
negative Anthropologie ist immanent mit am Werke.

Das bedeutet fiir die pddagogische Kasuistik: Sie muB ohne negative Anthropologie
auskommen. Wenn Erzieher im Menschen ein unselbstindiges Wesen sehen, dann
versuchen sie, ihm moglichst viele Hilfen zu gewihren. Dabei iibersehen sie leicht,
daB es nur Hilfen zur Selbsthilfe sein diirfen, soll sich jemals die Selbstandigkeit des
Menschen entfalten konnen. Die Idealvorstellung, fir jede Situation das einzig
Richtige zu tun, kann nicht realisiert werden, weil die Ko'mplexitiit der Situation und
die Geistigkeit des Menschen immer auch Uberraschungen mit sich bringen.

In der christlichen Sittenlehre weist die Kasuistik auf und erliutert, wie die christli-
chen Sittennormen angewandt werden. Dalier gibt sie diesen Normen eine groBere
Lebensnihe als bei rein theoretischer Betrachtung. (Vgl. hierzu J. Klein 1958, S. 367)
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Die Moralkasuistik hat jedoch keinen guten Klang, weil sie fiir jede Situation eine
moralische Vorschrift anstrebt. Der Kasuist wird demzufolge beschrieben als ,,(spitz-
findiger) Anwender theologischer Sitze auf einzelne Gewissensfragen (J. Klein
1958, S.367). Jedoch ist die Spitzfindigkeit nicht das entscheidende negative
Moment. Negativ ist vielmehr, daB ,die Spitzfindigkeit des Kasuisten kauflich (ist)*
(ebd.). Der Kasuist steht somit in der Gefahr, theologische Sitze zu Begriindung
vollzogener Entscheidungen zu mifibrauchen und nicht zur Herbeifithrung theolo-
gisch begriindeter Entscheidungen anzuwenden. Dieser Gefahr sollte auch kein
Pidagoge erliegen. Insofern ist diese theologische Erfahrung fiir die pddagogische
Kasuistik wichtig.

Auf die disqualifizierende Nebenbedeutung der Kasuistik durch ,,Spitzfindigkeit weist auch H.-
J. Gamm (1967, S. 322) hin. Er macht dafiir vor allem den falsch interpretierten Jesuitismus
verantwortlich. Zu der Bedeutungsverschlechterung habe auch die jahrhundertelange Verun-
glimpfung der jiidischen Theologie durch das christliche SelbstbewuBtsein beigetragen. Gamm
schreibt, daB die jiidische Theologie damals vom offentlichen BewuBtsein als Hfinster und

,kasuistisch* verunglimpft“ worden sci (S. 322). ,,Rabbinistik und Talmud galten dem Vorurteil
vornehmlich als Stitten unfruchtbarer und geféhrlicher Haarspalterei.“ (Ebd.)

Riickblickend kénnen wir feststellen, daf Kasuistik die Lehre von der Anwendung
ethischer und religioser Normen auf Einzelfille ist, in denen eine Gewissensentschei-
dung gefordert wird. Die Gewissensfille ergeben sich zumeist aus dem Zusammen-
treffen von sozialen Notwendigkeiten einerseits und dem Wertekodex andererseits in
einer konkreten Situation. Das Subjekt kann sich nach der von ihm anerkannten
Norm richten. Es kann aber auch glaubwiirdige Gewissensgriinde anfiihren und sich
gegen das moralische Gesetz entscheiden (Probabilismus). Seine Entscheidung ist
aber auch dann als richtig anzuerkennen, wenn nur eine schwach begriindete Wahr-
scheinlichkeit besteht, daB die geplante Handlung erlaubt sei (Laxismus). Ohne auf
die zugrunde liegenden Anthropologien einzugehen, wird deutlich, daf eine Affinitit
zur Piadagogik im moralisch-ethischen Bereich besteht und daB in Féllen von Gewis-
sensentscheidungen die Ergebnisse der theologischen Diskussion zu diesem Thema
beriicksichtigt werden miiSten. Insbesondere sind hier zu nennen:

— die interpersonelle Abstimmung in Erziehungs- und Unterrichtskonflikten;

— die Offenlegung subjektiver Entscheidungsfindung vor sich selbst oder, wenn nétig,
vor anderen (Normanwendung, Probabilismus, Laxismus);

— die Priiffung der Situationsethik hinsichtlich paddagogisch legitimer Akzeptanz;
damit ist die Geschichtlichkeit des menschlichen Daseins betont;

— die positive Anthropologie (freier Wille) muf in der padagogischen Kasuistik vor
der negativen vorgezogen werden;

— die Bemithung um Lebensnihe durch Aufweis und Erliuterung der Anwendungs-
modalititen von Normen; iiber die Normgewinnung (Induktion oder Deduktion)
ist damit nichts ausgesagt.

2.4. Die Kasuistik in der Betriebswirtschaftslehre

In der Betriebswirtschaftslehre wurde in Amerika bereits zu Beginn unseres Jahrhun-
derts mit den ,case studies“, den Fallstudien, gearbeitet. Diese wurden weiter
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differenziert, so daB man neuerdings von der ,Harvard-Fallstudien-Methode* im
Unterschied zur Problemfindungs-Fallstudie, Geschiftsvorfall-Methode und
,Ubung-von-Delegation“-Methode spricht (vgl. M. Perlitz 1979). F.-J. Kaiser sieht in
den Bemiihungen der Harvard Business School in Boston, eine Fallstudiensammlung
anzulegen, den Beginn einer ,,Fallstudiendidaktik* (1983, S. 12). Die an der angese-
henen nordamerikanischen Universitit erarbeiteten, erprobten und stindig weiter-
entwickelten etwa 1200 Fallstudien, mit deren Hilfe die Studenten auf die berufliche
Praxis vorbereitet werden, haben sich bewihrt. Daher ist die Methode der Fallstudie
in den meisten wirtschaftswissenischaftlichen Fakultiten der europiischen Hochschu-
len eingefiihrt worden. In der Ausbildung der Lehrer fiir sozialwissenschaftliche
Fécher — z. B. Wirtschaftslehre, Gesellschaftslehre, Geographie, Geschichte etc. —
werden die Fallstudien ebenfalls eingesetzt. (Vgl. F.-J. Kaiser 1983, S. 13)

In der Fallstudienmethode sieht E. Heinen (1976) einen Neuansatz fiir die Betriebs-
wirtschaftslehre, insbesondere durch den Nachdruck auf die Entscheidungsorientic-
rung, 'die sich in dieser Konzeption durchgesetzt hat (vgl. S.367). Die Vertreter
dieses Ansatzes sehen sich in die Pflicht genommen, Losungen bzw. Lésungshilfen fiir
konkrete Handlungen im Wirtschaftsleben zu geben. Da Entscheidungen im Mittel-
punkt wirtschaftlicher Handlungen stehen, miissen die angehenden Wirtschaftler sich
darin iiben. Demzufolge lautet das Motto der Ausbildungsform an der Harvard
School of Business Administration, Boston, USA, daB die Fall-Methode nicht danach
fragt, wie jemand geiibt werden soll, moglichst viel zu wissen, sondern zu handeln.

Die Fallstudie in der Betriebswirtschaftslehre ist pragmatisch orientiert, weil sie die
Anwender trainiert, in Entscheidungssituationen méglichst risikolos zu handeln. Die
Gegenstinde der Fallstudie sind vor allem Objekte, deren Reaktionen gesetzmiilig
verlaufen. Daher sind sie auch in weitem Umfange vorherberechenbar. Die Bezie-
hung zur Pidagogik beschrdnkt sich auf den didaktischen und methodischen Bereich
des Unterrichts. Fille von Lernerfolg und -miBerfolg, gegliicktem und miBglicktem
Unterricht u. a.m. konnten hier studiert werden. Die didaktische Kasuistik kann hier
angesprochen werden.

2.5. Die Kasuistik in der Soziologie

In der Soziologie werden in zunehmendem MaBe beschriebene und ausgedeutete
biographische Zusammenhange als ,,Dokumente fiir wissenschaftliche Erfahrungen®
angesehen (Chr. Ertle/ A. Mockel 1981, S. 155). Die Soziologie hat mit der Fallstu-
die ,gute Erfahrungen gemacht“ (ebd.). Ohne hier genauer auf die methodologische
Diskussion in der Soziologie etwa in der Ethnomethodologie, der objektiven Herme-
neutik und der Aktionsforschung einzugehen, sei wenigstens auf die qualitative
Wende hingewiesen. Damit ist es moglich mehr oder minder umfangreiche biographi-
sche Ganzheiten unter soziologischer Fragestellung zu erforschen. Der Gegenstand
soziologischer Kasuistik besteht somit in Lebensausschnitten von Menschen im
Unterschied zu realen oder fingierten Situationen in der Betriebswirtschaftslehre.

Wie wenig es trotz Verwendung qualitativer Methoden in der soziologischen Kasu-
istik um den konkreten einzelnen Menschen geht, wird schon durch die Anordnung
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des Forschungsdesigns deutlich. Hier wird eine Person beispielsweise interviewt. Bei
der Interpretation des Interviews wird ihr jedoch die Kompetenz abgesprochen,
entscheidend mitwirken zu kénnen. Man verzichtet auf ihre subjektive Auslegung.
Andere Mitarbeiter, professionelle Interpreten konzentrieren sich auf ihre Aussagen
und ergiinzen Mogliches und Unmégliches, stellen Theorien, Vermutungen, Spekula-
tionen usw. an. Sie ordnen schlieBlich ihre objektiven Beitréige und beziehen sie auf
die Aussagen des Subjekts. Es interessieren nicht die Einstellungen, Motive und
Normen der Person, auch nicht ihre personlichen Ausfiihrungen, sondern die Heraus-
arbeitung allgemeiner Strukturen und GesetzmaBigkeiten, latente Sinnstrukturen,
wie der treffende Begriff heiBit. Das Ziel heiBit Erklaren mit Hilfe allgemein formu-
lierter Gesetze, nicht Verstehen subjektiv reprisentierter Zusammenhéange.

Fiir padagogische Forschung ist dieses, den einzelnen Menschen ausklammernde, das
Subjektive iiberwindende, das Konkrete verallgemeinernde Vorgehen nicht hilfreich,
weil die pidagogische Erforschung von Motiven, Sinnmomenten, Ideen, Normen,
Zwecken usw. immer auf die konkrete Situation bezogen bleiben muB, sollen diese
verstanden werden konnen. Sinn ist immer mit der Situation direkt verbunden und
kann nur unter Einbeziehung profunder situativer Kenntnisse und subjektiver Anteil-
nahme angemessen verstanden werden. Verstehen ist das Ziel aber auch das Erkla-
ren, zwar nicht von allgemeinen GesetzmiBigkeiten und RegelméBigkeiten, sondern
von Zusammenhingen und Folgen, die aus der Situation entstchen. Beide Zicle
haben keinen Selbstzweck, sondern dienen dazu, dem Subjekt zu helfen, iiber
Friktionen, Probleme und Belastungen hinweg zu kommen. Sie haben also neben
pidagogischem auch therapeutischen Effekt. Zur Bestitigung dieser Perspektive
kann O.F. Bollnow zitiert werden, der sagt: ,,Die Natur stellt sich uns in Kausalzu-
sammenhingen, die Kultur in Sinnzusammenhéngen dar.“ (1982, S. 121)

Allerdings muB eingestanden werden, daB auch im padagogischen Bereich die
pidagogische Kasuistik allgemeine Aussagen anstrebt; dies aber nur dann, wenn sie
sich normativ und/oder naturwissenschaftlich versteht.

Die soziologische Wurzel der pidagogischen Kasuistik ist darin zu erkennen, dafl im
pidagogischen Handeln immer auch der gesellschaftliche Aspekt zu beriicksichtigen
ist. Damit ist jedoch keine ungepriifte Ubernahme soziologischer Ergebnisse oder gar
soziologischer Methoden in den gesamten Raum der Padagogik verbunden. Wohl
aber ist im eng begrenzten vom gesellschaftlichen Aspekt abgedeckten Bereich zu
priifen, wieweit Forschungsergebnisse der Soziologie rezipiert werden konnen.

2.6. Die Kasuistik in der Psychologie

Die , Falldarstellung (case-study)* ist der letzte Akt im klinisch-methodischen Prozef3
psychologischer Therapie (L.J. Pongratz 1975, S. 401). Hierbei sind vier Regeln zu
beriicksichtigen: (a) Ausschaltregel, (b) Trennungsregel, (c) Integrationsregel und
(d) Hypothesenbildung.

Die Ausschaltregel besagt, daB sich der Autor einer Falldarstellung theoretischer und
personlicher Vorannahmen enthalten bzw. sie zu ,kontrollieren“ (S. 401) habe. Das
bedeutet, daB personliche Stellungnahmen und theoretische Erwigungen als solche
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gekennzeichnet und begriindet werden miissen. Dadurch wird die verfilschende
Wirkung personlicher Meinungen kontrollierbar. Die Trennungsregel besagt, daB
zwischen Beschreibung und Interpretation prinzipiell zu trennen, also zu unterschei-
den ist. Der Verfasser von Falldarstellungen mu8 sich der Gefahr bewuBt sein, sie mit
einer bestimmten theoriegebundenen Terminologie zu verbinden. So soliten fiir alle
Interpretationen ausreichend Belege verfiigbar sein. Die Interpretationsregel besagt,
daB sich alle Aussagen auf ein Ziel, etwa bei der Psychotherapie auf die gestorte
Personlichkeit hin ausgerichtet ist. |, Ein Fallbericht ist keine bloBe Aneinanderrei-
hung, keine bloBe Aufzihlung von Daten. Daten sind als solche neutral, nichtssa-
gend. Sinn und Bedeutung, Aussagewert erhalten sie durch Integration in einem
Zusammenhang.“ (S. 402) Die Daten werden also in einen iibergreifenden Zusam-
menhang gestellt. So sind beispielsweise ,,die individuelle Storung, ihre Entstehung
und ihre Heilung /.../ das integrierende Thema einer Fallstudie“ (ebd. i. Orig.
kursiv). Die Hypothesenbildung fordert, daB die Falldarstellung voreilige Verallge-
meinerungen vermeiden, weiterfiihrende Aussagen ,,in Gestalt von Hypothesen und
kritischen Stellungnahmen (aber) machen* (ebd.) soll.

Diese in Anlehnung an die Hermeneutik formulierten vier Grundregeln einer Fall-
darstellung kénnen fiir die pidagogische Kasuistik fruchtbar werden. Die zahlreichen
Einsatzgebiete der Einzelfallanalyse in der Psychologie, z. B. in der psychologischen
Diagnostik, der Entwicklungspsychologie, der Gerontologie, der padagogischen Psy-
chologie und der Sozialpsychologie belegen deren groBe Bedeutung im auBerklini-
schen Bereich. Dies konnte Grund genug sein, auch im pidagogischen Bereich dem
Einzelfall, und das heifit hier dem einzelnen Menschen, mehr wissenschaftliche
Beachtung zu schenken als bisher. Damit konnte nimlich jener ,Riickstand der
padagogischen Experimente”, die J.Fr. Herbart als ,die Fehler des Zoglings im
Mannesalter” (1806, S.8) bezeichnet, erforscht und aufgearbeitet werden. Damit
konnte in einem groferen Zusammenhang erfaft werden, was in der Erziehung
fehlgeschlagen ist. Der erkenntnisbildende Wert dieser Arbeit kann nicht iiberschitzt
werden. Fir die Anwendung der Einzelfallanalyse in der Padagogik spriiche auch die
folgende Aussage Herbarts:

»Vollends dem Erzicher einen Haufen von Knaben etwa in einem Institute beigesellen, hiefie,
ihm eine Kooperation statt des Individuums unterschieben, ihn der feinsten Beobachtungen, der
herrlichsten AnschlicBung berauben. Auf diese Weise wirden die eigentlich pidagogischen
Gefiihle sich in ihm nicht entwickeln; die Zucht wiirde in Regierung, der erziehende Unterricht
in bloBes Lehren tbergehen.* (1809, S. 14; zit. nach Chr, Ertle/ A. Mackel 1981, S. 159f1.)

Fiir die pddagogische Kasuistik ergibt sich:

— Anwendung hermeneutischer Regeln bei der Darstellung eines Falles und seiner
Auslegung;

— Einbeziehung von ,,Einzelfallanalysen* also lingeren Lebensabschnitten; dadurch
konnten die ,Riickstinde pidagogischer Experimente (Herbart) erfat und evtl.
neutralisiert werden.
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Zusammenfassung: Ahnlichkeiten zwischen der padagogischen und Regionalkasu-
istik sind bei allen Beispielen festzustellen, weil sie auf den gleichen methodischen
Ansatz zuriickfiihren. Es gibt demzufolge zwei prinzipiell verschiedene Wege, um zu
begriindbaren Entscheidungen zu gelangen. Entweder geht man von gesetzten,
absolut giiltigen Normensystemen aus und wendet sie im konkreten Fall an, oder man
geht vom konkreten Einzelfail aus und versucht, angesichts der konkreten Situation,
Normen kiinftigen Handelns zu etablieren. Diese haben dann einen beschrankten
Gultigkeitsbereich und miissen stets auf ihre Angemessenheit hin iberpriift werden.
Aus einer sehr umfassenden Sicht sind jedoch beide Wege gleich. Dies 148t sich
verdeutlichen, wenn ein die absolute Giiltigkeit beanspruchendes Normensystem
selbst als Fall im Laufe der Geschichte gesehen wird. Aus der groBeren zeitlichen
Distanz kann man némlich Veridnderung an dem ,absoluten“ System durchaus
feststellen. Also wird auch hier nichts anderes gemacht, als daB es groBeren Verdnde-
runge angepaBt wird. Unter Einbeziehung der historischen Uberholbarkeit von
Aussagen kénnen wir formulieren: Wir haben als Menschen keine andere Moglich-
keit als uns von Fall zu Fall und unter Priifung der Angemessenheit bzw. Passung
oder Bewihrung unserer Entscheidungen voranzutasten. Auf diese Weise bilden sich
Lebenserfahrung und -klugheit aus. Im Rahmen einer Lebenslehre sind daher groBe
Erwartungen an die piadagogische Kasuistik i.w.S. zu stellen, die als Fallstudienpdd-
agogik sowohl aufzeigt, wie einzelne Komponenten pidagogischer Sachverhalte sich
in einem Fall durchwirken, als auch gemachte Erfahrungen verdichtet, auf den
Begriff bringt, ausdeutet, systematisiert und abrufbereit hélt.

Die folgenden Aspekte sind unter allen Umstéiinden in der piddagogischen Kasuistik
i.w.S. zu vermeiden:

— Rezeptologie. — Zu vermeiden ist es, fiir jeden Fall eine Losung erarbeiten zu
wollen, weil die Vielzahl an potenticllen Variablen sowie deren Kombinationsmog-
lichkeiten ins Unendliche reicht und die individuelle Entscheidung nicht abnehmbar
ist. Moglich ist es aber gemiB der Forderung nach ,Passung® bzw. Angemessenheit,
unter Einbezichung situativer Faktoren und subjektiver Potentialititen in kreativen
Akten, eine angemessene Losung zu suchen.

— Normativismus, Formalismus und Rigiditit. — Naiver Umgang mit Fillen, bei denen
lediglich die Handlung beriicksichtigt wird, nicht aber das Umfeld, sind ebenfalls zu
vermeiden. Reden wie: ,,Ich habe das letzte Mal so gehandelt, also handle ich auch
jetzt so!“ sind verwerflich, weil sie die situativen Zusammenhénge und die Personen
vernachlissigen. Ferner priifen sie nicht, ob die naheliegende Reaktionsweise auf die
in Rede stehende Situation iiberhaupt iibertragbar ist.

— Gesetzeslehre. — Zu vermeiden ist die Suche nach GesetzmiBigkeiten im menschli-
chen Leben, weil wir dessen Potentialititen nicht erfassen kénnen. Dies gilt jedoch
nicht fiir das Verhalten, weil hier der naturwissenschaftlich erschlieBbare Bereich des
menschlichen Handelns ist. Das Handeln selbst ist jedoch personal zu verantworten.

— negative Anthropologie. — Sie spricht dem Menschen Entscheidungsfreiheit ab und
ist insofern im Rahmen der Padagogik fruchtlos.
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Die fiir die padagogische Kasuistik i.w.S. vorteilhaften Punkte sind:

— Bewahrung des Individuellen. — Das Besondere, das Einmalige, das LebensgemifBe
darf nicht aufgegeben werden. Der konkrete Mensch muf3 immer sichtbar bieiben,
wenn Normen mittlerer Reichweite entwickelt werden.

— Normen. — In der Sachgebundenheit konkreten pddagogischen Denkens haben
erkannte Normen eine Dienst- bzw. Orientierungsfunktion bei der schépferischen
Suche nach Handlungsentscheidungen. Prinzipien der Hohen Ethik wie Liebe,
Treue, Gerechtigkeit, Wahrheit sind wichtige Orientierungshilfen auch fiir pidagogi-
sches Handeln.

— didaktische Funktion von ,Fillen“. — Die pidagogische Kasuistik i.w. S. konnte den
Erziehungs-, Unterrichts- und Ausbildungsbereich befruchten.

Nach der Umschau bei Regionalkasuistiken soll jetzt die Beschreibung des Begriffs-
feldes der padagogischen Kasuistik i.w.S. weitere Kldrung bringen.
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3. Das Begriffsfeld piddagogischer Kasuistik i.w.S.

In Veroétfentlichungen zum Thema Kasuistik tauchen unterschiedliche begriffliche
Wendungen auf: ,Fallehre*, ,Fallstudie“, ,Fallmethode“, ,klinische Methode*,
Fallanalyse®, , Einzelfallstudie“, ,,Fallgeschichte“ und , Falidarstellung*. Die Aufli-
stung lieBe sich fortfiithren. Mit jeder terminologischen Wendung sind bestimmte
Vorstellungen von ,Kasuistik verbunden. Mag sie der eine in Anlehnung an die
Fallsammlungen der Harvard Business School als ,,Fallehre® verstehen, so sieht sie
der andere als Untersuchung eines ganz bestimmten Falles und bezeichnet sie als
Fallstudie*. Der psychologisch Interessierte spricht von der ,klinischen Methode*.
Andere bezeichnen die , Fallmethode* als Hilfe fiir eine konkrete Ausbildung in
verschiedenen Berufszweigen. Auch hier kann die Vielfalt der Auffassungen nur
angedeutet werden. Damit ist aber belegt, dall ,,Kasuistik“ alles mogliche bedeuten
kann und daB es ,,die“ Kasuistik nicht gibt, sondern immer nur auf eine bestimmte
Fachdisziplin zugeschnittene Kasuistik, die wir Regionalkasuistik nennen kénnten.

Bei genauerer Betrachtung spiegelt sich diese Situation auch im paddagogischen
Bereich wider. Auch hier gibt es noch keine eindeutige und einheitliche Auffassung
von ,pidagogischer Kasuistik*. Zur Klirung des Bedeutungsgehalts und Ordnung
der Meinungsvielfalt in der ,pddagogischen Kasuistik* ist es sinnvoll, von dem
Minimalkonsens auszugehen.

3.1. Die piadagogische Kasuistik i.w.S. als Oberbegriff

»Zur Vermeidung solcher Unklarheiten sollten wir einige Begriffserkldrungen einfihren, die
nach dem Gesetz der sparsamsten Voraussetzungen nur solche Bestimmungen enthalten, die fiir
die Erklirung der in diesem Sachgebiet auftretenden Zusammenhénge ausreichen und im
Prinzip von jedermann als sinnvoll angesehen werden konnen. In unserem Falle kann eine
Auffassung von Kasuistik vollstandig geniigen, die dieser die folgende Aufgabe zuschreibt:
pidagogische Kasuistik ist die methodische Kunst, eine Fallbeobachtung in eine Falldarstellung zu
iiberfithren und sie mit einer Fallanalyse zu verbinden.“ (K. Binneberg 1985, S. 775)

Kann aber dieser Vorschlag Binnebergs tatsichlich ,von jedermann als sinnvoll
angesehen werden“? Was besagt das Definitionselement, die padagogische Kasuistik
sei eine ,, Kunst“? Binneberg definiert leider nicht, was er unter Kunst in diesem
Zusammenhang versteht. Ist sie der Ausdruck intuitiver Gedanken, die — etwa zu
Papier oder Leinwand gebracht — es dem Betrachter iiberlassen, was darunter zu
verstehen sei, die ihm die Sinnfindung iiberlassen, die sich als Spielart des Geistes
verstehen? Oder ist Kunst das, was sie frither einmal gewesen ist, Handwerkskunst,
handwerkliche Geschicklichkeit in hochstem Ausmafe, die Ausflufl einer griindli-
chen Auseinandersetzung ist, und mit exakt definierten Techniken produziert worden
ist. Oder wird hier , Kunst“ verstanden im Sinne von ,Lehrkunst“?

Ein Blick in den Text belehrt uns, daB es sich bei der piddagogischen Kasuistik um
eine ,methodische Kunst* handelt. Kann aber Kunst methodisch sein? Unterwirft
sich die Kunst einem methodischen Geriist? Dominiert die Methode? Und wenn dies
hier so ist, welche Methode ist es? Aber ist es dann noch Kunst und nicht Technik?
Vielleicht meint der Verfasser ,einen bestimmten kunstvollen Weg*, eine virtuos
angewendete Methode? Was aber soll die ,,methodische Kunst* zuwege bringen? Sie
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soll die drei GroBen der ,,padagogischen Fallstudie* (S. 775) ineinander iiberfiihren
bzw. miteinander verbinden. Pidagogische Kasuistik wird hier durch ihre Funktion
definiert. ,Pidagogische Kasuistik ist also die methodische Kunst“ — was immer das
sei -, die die .,drei Grofen” der , padagogischen Fallstudie“ miteinander in Bezichung
setzt, genauer: ineinander fibergehen 1afit. ,Piadagogische Kasuistik* ist demzufolge
gleichzusetzen mit ,padagogischer Fallstudie“ als dem Produkt ,methodischer
Kunst*. Wie aber kann eine Lehre vom Fall gleichgesetzt werden mit Studie des
Falles? Der Text gibt darauf keine Antwort.

Fragen wir grundsétzlicher: Kann das Wesen der pidagogischen Kasuistik wirklich
durch den Hinweis auf seine zentrale Funktion erfaf3t werden? Ist das nicht ein biichen
wenig? Der funktionsanalytische Ansatz K. Binnebergs steht in der Gefahr, den
gesamten Komplex des Inhalts auler acht zu lassen. Er miiBte erginzt werden durch
die Feststellung, die ebenso von jedermann als sinnvoll angesehen werden kann, da8§
pidagogische Kasuistik die Vergegenwirtigung exemplarischer Lebensausschnitte ein-
schliefit. Die Vergegenwirtigung des Inhalts ist dann auf dem Weg iiber eine
bestimmte Methode mitteilbar.

Worin besteht der Bedeutungsgehalt des Beispiels und wieso wird dadurch die
pidagogische Kasuistik bzw. der Begriff ,Fall* bereichert? Diese Fragen sollen im
folgenden auf der Grundlage des Beitrages von J. Henningsen (1982) beantwortet
werden. Zunichst folgen einige Aussagen zum ,,Fall®.

3.2. Der Fall als Zentralbegriff padagogischer Kasuistik

Ein Fall ist das Ergebnis einer vorgingigen geistigen Auseinandersetzung mit einem
konkreten Lebensausschnitt. Nach der distanzierten Beobachtung wird in der Regel
eine Besonderheit, die bei der meist ganzheitlichen Bewertung der Situation beson-
ders auffillig war, herausgehoben. Ein Fall steht also immer fiir etwas anderes. Er ist
immer ein ,Fall von ..."“. Diejenigen, die einen ,Fall von etwas“ beobachten,
beschreiben und analysieren, haben die Situation jedoch schon vom ersten Augen-
blick an bereits etikettiert. Sie haben mit ihrer vorgingigen Theorie die Wirklichkeit
in einer bestimmten Weise wahrgenommen. Sie haben ihre Idee des ,,Falles von ...
in die Wirklichkeit hineingesehen, hineingelegt oder spiter aus ihr herausgelesen.
Wer aber mit einer bestimmten Voreingenommenbheit, mit ,Befangenheit“ (E.
Weniger) an die Wirklichkeit herangeht, der kann sie nicht mehr genau erfassen, der
sicht von ihr nur noch, was ihm die vorgingige Theorie erlaubt. Die von der
Phianomenologie geforderte Enthaltsamkeit (epoché) hilft, dieser Einengung des
Gesichtskreises entgegenzutreten. Auch wenn diese Forderung nie véllig eingelost
wird, so kann man durch Offenlegung bewufter Vorentscheidungen der Wirklichkeit
angemessen gerecht werden.

Eine pidagogische Kasuistik, die von ,Fillen von ... ihren Ausgang nimmt, hat es
somit schwer, der Wirklichkeit gerecht zu werden. Der Ausgang von ,Beispielen“
erscheint nach J. Henningsen daher angemessener (1982, S.215f.). Im folgenden
sollen einige Bedeutungselemente von ,Beispiel“ in Anlehnung an J. Henningsen
aufgelistet werden (vgl. S. 215-217).
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— Beispicle wollen Adressaten auf ein Allgemeines verweisen, das der Adressat
implizit mitbringt;

— Beispiele konnen auf mehrere Allgemeine hinweisen, sie sind mehrdeutig;

— Beispiele regen den Adressaten an, selbst etwas Passendes bei-zu-spielen;

— je mehr Beispiele vorhanden sind, desto groBer ist die Chance, die Theorie
angemessen formulieren zu konnen; denn das gemeinte Allgemeine taucht immer
deutlicher wahrnehmbar auf;

— Beispiele berichtigen die formulierte Theorie;

— Beispiele schrumpfen hingegen zu ,,Fillen von ...“ oder zu ,,Belegen* der Theorie
(8. 216), so lange die Theorie stimmt;

— Belege konnen dann wieder zu Beispielen werden, wenn wir mehr sehen ,,als die
allgemeine Theorie uns hétte zeigen konnen“ (S. 217);

— Beispiele erldutern den Bedeutungsgehalt von ,.etwas Einzigartigem“: ein ,,Fall von
...“ verliert die Einmaligkeit des Beispiels; er ist austauschbar, weil es in ihm nur
das Allgemeine gibt.

Die sehr weitgetriebene Unterscheidung von Beispiel und Fall kann nicht in allen
Punkten unterstrichen werden. So fillt es beispielsweise schwer einzusehen, warum
es nur dem Beispiel gestattet sein soll, in ihm das Allgemeine immer wieder und auch
unter veridnderten Bedingungen zu erfassen und nicht auch dem Fall. Jedoch ist das
immanente Anliegen von J. Henningsen zu iibernehmen. Das besteht darin, vor
jeglicher Festlegung, Etikettierung oder Bezeichnung eines Wirklichkeitsausschnitts
diesen erst einmal aus verschiedenen Richtungen, unter verdnderten Bedingungen
und zum wiederholten Male zunichst so zu erfassen suchen, wie er ist, unvoreinge-
nommen hinzusehen und enthaltend zu begreifen, was aus dem Wirklichkeitsganzen
herausgelost wurde. Erst dann erscheint es angemessen, das implizite Allgemeine,
das pidagogisch oder didaktisch Wesentliche zu suchen und es schlieBlich als ,,Fall
von ...“ auf den Begriff, den Punkt zu bringen.

Die unvoreingenommene und mehrperspektivische Betrachtung der Wirklichkeit ist
notwendig. Uber J. Henningsen hinaus miissen jedoch die verschiedenen Betrach-
tungsmoglichkeiten und -richtungen genannt werden. Das soll im folgenden gesche-
hen. Wir betrachten die Wirklichkeit als Sinnganzes. Dieses Sinnganze 1df3t sich durch
verschiedene Fragestellungen bzw. Blickrichtungen oder Denkhaltungen erschlieBen.
So wire es moglich, ,,Wirklichkeit“ mit den Augen eines Philosophen, eines Psycho-
logen, eines Soziologen, eines Anthropologen und eines Piddagogen, um nur einige
Moglichkeiten zu nennen, zu betrachten. Am besten wire es, wenn sich in der Person
des Padagogen die verschiedenen Denkhaltungen vereinen lieBen.

Hilfreich wire es aber auch, zunichst die primire, dann die sekundire Sinnschicht
eines Wirklichkeitsausschnittes zu erfassen. E. Panofski (1932) hat ein Kategoriensy-
stem vorgeschlagen, das sich jedoch auf die Werke der bildenden Kunst begrenzt. Die
primére Sinnschicht wird durch den ,Phidnomensinn“ erfabar, der die sinnlichen
Eigenschaften eines Dinges, z.B. das Samtige des Pfirsichs, erfaft. Die sekundire
Sinnschicht erschlieBt der ,Bedeutungssinn®, indem sachgerechte Begriffe geprigt,
kulturelles, politisches, soziologisches, psychologisches Wissen eingebracht wird. Es
wiire zu priifen, inwieweit diese Kategorien fir die pidagogische Kasuistik brauchbar
sind.
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Zu erinnern ist auch an die Ausfithrungen Ed. Sprangers in dem Buch ,,Lebensfor-
men* (1925), in dem er u. a. die 6konomische, dsthetische, theoretische und religiose
Sinnrichtung beschreibt. Auch dies liefert Kategorien zur Erfassung des Sinngehaltes
eines Wirklichkeitsausschnittes. Alle drei Vorschlige tragen dazu bei, den Wirklich-
keitsausschnitt vor jeglicher Etikettierung als ,,Fall von ...“ in seiner differenzierten
Sinnhaftigkeit ganz im Sinne von J. Henningsen zu erschauen.

Ist es angemessen, so miissen wir jetzt fragen, die kasuistische Terminologie in der
Pidagogik durch die Begriffe ,,Fall“, , Beispiel* und Beleg* ja evtl. sogar ,,Prizedenz-
beispiel* zu differenzieren? Die Frage wird hier verneint. Trotz der philologisch
berechtigten Unterscheidung J. Henningsens zwischen diesen genannten Begriffen
plddiere ich aus Griinden der Sprachgewohnheit fiir die Beibehaltung des Begriffes
»Fall von ...“. Es besteht von dem allgemein verbreiteten Sprachgefiihl her keine
Unterscheidung zwischen den Bezeichnungen ,,Fall von ...“ und ,Beispiel fiir ...«
Das belegen auch die Ausfithrungen von E. Terhart (1985, S. 287). Und so wie cin
»Fall von ...“ das Allgemeine in sich hat, 1at auch das Beispiel das Allgemeine
deutlich werden. Hinter beiden Bezeichnungen steckt der Grundgedanke, daB es sich
hierbei um ein Einzelnes, cin Besonderes handelt, das stellvertretend fiir etwas
Allgemeines, Zusammenhingendes, fiir Wirklichkeit und Welt steht. Zum Fall
gehort beides, das Besondere wie das Allgemeine zugleich. Es ist in ihm dialektisch
aufgehoben.

Aus diesen Griinden kénnen wir folgenden Kompromif3 formulieren: Um der einge-
fiihrten Terminologie willen, ist es hilfreich, unter ,Fall von . ..“ immer auch mitzuver-
stehen, daf} es sich hier um ein Einzelnes, Eigenartiges, Besonderes handelt, das jedoch
nicht nur fiir etwas Allgemeines steht, namlich fiir Regeln, Normen und Grundsdtzen,
sondern das, wie das Beispiel auch, von mehreren Seiten und immer wieder erneut
betrachtet und ausgedeutet werden kann und soll. Bei der Entscheidung fiir die
Beibehaltung des Begriffs ,Fall von ...“ wurde auch an die kasuistische Terminologie
in anderen Disziplinen gedacht. In der katholischen Morallehre ist es ndmlich auch
der Gewissens,,fall“, in der Rechtswissenschaft ist es der Rechts, fall, in der Medizin
ist es der Krankheits, fall“ und in der Psychologie setzt sich die Einzel, fall“studie
durch.

Nachdem wir nun den zentralen Begriff der padagogischen Kasuistik abgeklirt
haben, sind wir in der Lage, jene Begriffe genauer zu beschreiben, die auf der Ebene

der forschungsmethodischen Bearbeitung eines ,Falles von ...“ auftauchen. Das
fihrt uns zu den Begriffen , Fallstudie“, ,Fallbericht* und ,,Einzeifallanalyse“. Ein
wFall von ... kann demzufolge ,,studiert“, es kann tber ihn ,,berichtet” und er kann

als Einzelfall ,,analysiert werden.

3.3. Die Fallstudie als methodische Bearbeitung eines Falles

Die Fallstudie — oder Fall-Methode (J. Dolch 1963, S. 621.) — ist eine sozialwissen-
schaftliche Verfahrensweise, wird aber auch, beispielsweise bei J. Dolch (ebd.), als
Ausbildungsmethode beschrieben. Friither war sie Forschungsmethode und -technik
der empirischen Soziologie, insbesondere anlidBlich von Voruntersuchungen. Heute
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bezeichnet die Fallstudie — im Gegensatz zur marxistischen Soziologie, die die
Fallstudie auf den typischen Teil eines einheitlichen sozialen Phanomens anwendet —
ein Auswahlverfahren, das durch die subjektive ,Schauweise“ (approach) gekenn-
zeichnet ist. Die Fallstudie konzentriert sich bewuBt auf die Beschreibung von
Einzelfillen als Personen, Ereignisse und Linder. Sie verzichtet auf Verallgemeine-
rung und Erklirung komplexer Tatbestinde. (Vgl. Meyers Enzyklopédisches Lexi-
kon 1973, Bd. 8, S. 483) In der Brockhaus Enzyklopidie aus dem Jahre 1968 (Bd. 6)
ist der Begriff ,Fallstudie* nicht enthalten, was darauf hinweist, daB} dieser Begriff
noch relativ jung ist.

Wihrend die Fallstudie vorwiegend durch die Beschreibung einzelper Fille gekenn-
zeichnet ist, wird bei der Kasuistik die Erérterung in den Mittelpunkt gestellt. Die
Erorterung verlangt in einem hoheren Mafe rationale Arbeit und subjektive gedank-
liche Durchdringung. Sie schlieBt Verallgemeinerung und Erklirung komplexer
Tatbestéinde ein. So gesehen ist die Kasuistik der Fallstudie iibergeordnet. (Vgl.
Brockhaus Enzyklopidie 1970, Bd. 9, S.829) In der Kasuistik werden nach Brock-
haus (ebd.) Einzelfille einer Wissenschaft, z. B. Medizin, Pidagogik, Psychologie
w.a.m. vor allem aber der Ethik erortert. Nach Meyers Enzyklopédie (1975, Bd. 13,
S. 524) beschriinkt sich die Kasuistik vor allem auf die Erorterung der ,Anwendung .
von ethischen und religiosen Normen auf Einzelfélle* (ebd. meine Hervorhebung).
Wenn nun schon in jenen, den allgemeinen Sprachgebrauch repriisentierenden
Enzyklopiidien keine terminologische Ubereinstimmung zu registrieren ist, dann
wundert es nicht, wenn im padagogischen Bereich beispielsweise eine Gleichsetzung
von .Fallstudie® und .Kasuistik® vorgenommen wird (vgl. K. Binneberg 1985,
S.775). Das ist jedoch problematisch, weil die jeweils tragenden Begriffe ,,Beschrei-
bung® und ,Erérterung" nicht identisch sind. Diese Gleichsetzung konnen wir daher
nicht tibernchmen und pléidieren dafiir, die beiden Begriffe ,Fallstudie* und , Kasu-
istik* weiterhin getrennt zu verwenden.

Fallstudien konnen unterschiedliche Zielsetzungen haben. Sie konnen z. B. an einem
oder an mehreren Fillen induktiv Theoriestiicke entwickeln, aber auch zu einer
erstellten Theorie exemplarische Fille zur Veranschaulichung oder Bestiitigung bei-
steuern.

Bei der Verfolgung dieser Ziele handelt es sich um sog. geschlossene Fallstudien. In
offenen Fallstudien werden Fille vorgetragen, die ecine Losung zur Diskussion stellen.
Offene Fallstudien behaupten weder die Richtigkeit noch die Angemessenheit der
erarbeiteten Losung. Sie zielen vielmehr darauf, einen Aspektreichtum in der Diskus-
sion zu provozieren. Daher eignen sich offene Fallstudien in der Ausbildung etwa von
Lehrern sehr gut. Die Gefahr besteht vor allem in der Uberinterpretation der
Darstellung, im bloBen Reden iiber ausgedachte Moglichkeiten und in der Vernach-
lissigung der theoretischen Durchdringung der Wirklichkeit. (Vgl. hierzu Chr. Ertle/
A. Maockel 1981, S. 164)

Dic Ausfithrungen von Chr. Ertle und A. Mockel (1981, S. 165f.) zum Thema
_Gutachten® und ,,Werkstattbericht* enthalten implizit Vorstellungen zur Fallstudie.
Ihnen zufolge sollten Fallstudien eine Theorie in Frage stellen, bekriftigen oder
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modifizieren; sie problematisieren die in Institutionen verborgenen Theorien, lehnen
konkrete Sachentscheidungen ab, stellen Institutionen und Mafnahmen in Frage und
regen neue Wege an; sie entwickeln neue Fragestellungen. Sie sollen der Aufklirung
dienen, indem sie beispielsweise strukturelle Zusammenhiinge verdeutlichen und in
die Theoriediskussion iiber bestimmte Themen eingreifen. Fallstudien wird demzu-
folge ein hohes MaB} an Kritik- und Innovationspotential zugeschrieben.

Fallstudien berichten des weiteren nicht nur von der Wirklichkeit, sondern beziehen
die theoretischen Implikationen des Unterrichtsmodells in die Diskussion mit ein,
wenn sie im didaktischen Bereich anzusiedeln sind. Diese theoretischen Implikatio-
nen werden an einem Einzelfall gepriift, entweder verifiziert oder falsifiziert. Anhén-
ger K. Poppers wiirden jedoch nur von Falsifikation sprechen. Fallstudien tragen
dazu bei, den Allgemeinheitsanspruch mancher Theorien zu relativieren oder gar zu
widerlegen. Sie konnen zum Ausgangspunkt von Theorien werden und haben eine
belehrende Intention.

Zusammengefaf3t formuliert muB eine Fallstudie nach Chr. Ertle und A. Mdckel
kritisch, innovatorisch und didaktisch | belehrend angelegt sein. Sie triigt sowohl zur
Verbesserung der Praxis als auch zur Fortentwicklung der Theorie bei. Sie kann
Theorie und Praxis einander niherbringen.

Wie aber kann das hochkomplexe, fiir die Fallstudie grundlegende Material aus der
konkreten Wirklichkeit in die gedankliche tibergefiihrt werden? Anders gefragt: Wie
kann ein Fall konserviert werden? — Grundsitzlich gelingt dies nur in der subjektiven
Vorstellung. im gedanklichen Vollzug, im geistigen Akt, der mehr oder minder
deutlich von Emotionen begleitet wird. Der nach gedanklicher Beteiligung als ,,Fall
von ..." etikettierte Wirklichkeitsausschnitt jedoch liBt sich vielfiltig bewahren.
Abgesehen von den heute verfiigbaren technischen Aufzeichnungsméglichkeiten
werden verschiedene Konservierungen von Fiillen (Fallkonserven) vorgestellt, nim-
lich die Faflgeschichte, der Fallbericht und die Fallschilderung. Sie lassen sich in der
Fallbeschreibung zusammenfassen.

3.4. Moglichkeiten der Konservierung von Fillen“: Fallgeschichte,
-bericht und -schilderung

3.4.1.  Die Fallgeschichte als Konservierungsmoglichkeit von Fillen

Von der Fallstudie ist die Fallgeschichte zu unterscheiden. die als personlicher
Bericht aus der Alltagserfahrung verstanden wird. Sie wird von H. Briigelmann
(1983, S. 104) als methodisches Verfahren der Datengewinnung und -verarbeitung
verstanden. Fallgeschichten werden aber auch als Lern- oder Lebensgeschichten im
Rahmen der sog. narrativen Pidagogik verstanden. Beispiele hierfiir sind die Verof-
fentlichungen von H. Freudenthal (1980), H. von Hentig (1982), J. Muth (1967), H.
Rumpf (1979 a, b), M. Wagenschein (1978), K. Wiinsche (1979), A.S. Makarenko
(1980), J. Korczak (1982 a, b; 1983), A.S. Neill (1979), G. Dennison (1969; 1971), J.
Holt (1982, 1983), J. Herndon (1972, 1985), B. Bettelheim (1977), M. Wittoch
(1979), M. Guggenheimer/ KI. Ottomeyer (1980); ferner H. Pestalozzis ,Stanser
Brief*, J.J. Rousseaus ,Emile* und J.W. v. Goethes w~Dichtung und Wahrheit*,
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Fallgeschichten werden zur Zeit mit groBem Interesse dokumentiert und interpretiert
(vgl. D. Baacke/ Th. Schulze 1979). Diese sog. narrative Pidagogik kann mit der
Aussage W. Diltheys ,Hinter das Leben kann das Erkennen nicht zuriickgehen™
(Ges. Schriften Bd. 8, S.180) in Verbindung gebracht werden, ohne in dieser
Formulierung zugleich die Wurzel des Narrativen sehen zu missen (vgl. E. Terhart
1985, S. 305). Das Fabulieren gehort nimlich seit langem in den Bereich des Erzie-
hens und der Erzichung. Da man der Erfahrung und Erkenntnis zufolge an und in,
nicht aber aus Geschichten lernen kann, wie Th. Schulze (1985) belegt, kommt es
beim Umgang mit Fillen in der ,narrativen Piadagogik* weniger auf den Einblick in
den Alltag und auf die ,naturalistischen Schilderungen von Konflikt- und anderen
Fillen bzw. Situationen® an — obgleich auch hier manches dokumentationswiirdig ist
—, sondern auf allgemeine, aussagekriftige Ergebnisse (E. Terhart 1985, S. 293).
Dadurch kommt auf die Analyse und Synthes¢ von Fallgeschichten eine groBe
Aufgabe zu.

Da Fallgeschichten in der Regel berichtende und schildernde Abschnitte enthalten,
ist es denkbar, ihnen Fallberichte und -schilderungen zu subsumieren.

3.4.2. Der Fallbericht als Konservierungsméglichkeit von Fillen

Im Unterschied zur Fallstudie umfaBt der Fallbericht zwar auch den gesamten
Untersuchungsvorgang, zielt aber vor allem darauf, wiederzugeben, was tatsiichlich
abgelaufen ist. Er hat also eine dokumentarische und gutachterliche Funktion. Der
von H.-J. Silligmann (1982) vorgestellte ,Fallbericht zur Schulberatung™ ist hierfiir
ein Beispiel. Aus dem in acht Punkten gegliederten Bericht geht eindeutig der
Verlauf der gesamten Prozedur hervor, wobei die zentralen Forderungen, wie z.B.
die priizise Fragestellung, die Datenerhebung, die Hypothesenpriifung und die Pro-
gnose enthalten sind. Aus dem Beratungsanlall geht hervor, dall ein Vater die
Auskunft dariiber wiinschte, ob sein Sohn von der Realschule zur Hauptschule
wechseln sollte. Damit wird deutlich, daB der Fallbericht in einem Gutachten endete.
Es dominierte die Dokumentation vor der Interpretation und es fehlte die Absicht zur
theoretischen Durchdringung. Diese Art pragmatisch ausgerichteter, auf psychologi-
scher Basis erstellter Fallberichte ist zu unterscheiden von den literarischen Fallbe-
richten, die Dichtungen gleichgesetzt werden. Beispiele hierfiir sind etwa R. Musils
,.Die Verirrungen des Knaben Térle*, Th. Manns ,,Unordnung und frithes Leid"“, H.
Hesses ,,Unterm Rad“.

Wird der Fallbericht zeitlich sehr weit ausgedehnt, dann nihert er sich der Biogra-
phie. In ihr miissen die historisch faBbare Person und das historische Geschehen im
Mittelpunkt stehen, die Aussagen dokumentarisch belegt sein und die Darstellung
des Sachverhalts sich von dessen Interpretation abheben. Hier wird deutlich, daf} ein
thematisch interessierender Zusammenhang im Mittelpunkt stehen muf.

Es gibt in der Literatur aber auch autobiographische Fallberichte, z.B. Rousseaus
Bekenntnisse und C.Ph. Moritz’ ,Anton Reiser”, sowie Lehrerlebensgeschichten
(vgl. z.B. K. Biller 1988). Hierunter liefien sich aber auch jene autobiographisch
gemeinten Berichte iiber Unterrichtserfahrungen, die mit Reflexionen versetzt sind,
wie etwa das Tagebuch von J.-G. Klink (1974), subsumieren.
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Von einem monographischen Fallbericht kann man sprechen, wenn im Mittelpunkt
der Beobachtung eine Situation oder ein einmaliger ProzeB steht. Beispicle hierfiir
sind der autobiographische Bericht von Helen Keller und jener von C.W. Saegert
wiber seine Entdeckung der Bildbarkeit auch blodsinniger Kinder® (zit. n. Chr.
Ertle/ A. Mockel 1981, S.161). Da bei H. Keller dic Absicht zur theoretischen
Durchdringung fehlt, kann nicht von einer Fallstudie gesprochen werden.

3.4.3. Die Fallschilderung als Konservierungsmoglichkeit von Fillen

Die im Vergleich zum sachlichen, knappen Fallbericht ausfiihrlich darstellende,
lebhaft und anschaulich beschréibende Fallschilderung konzentriert sich in der pad-
agogischen Literatur in groBem Umfang auf Konfliktfille. K.-H. Giinther bemingelt,
daB das Alltigliche, Selbstverstindliche, Wiederkehrende, immer schon Verstandene
und Bewiltigte selten als Fall dargestellt werde (vgl. 1978, S. 167). Das hingt zum
einen mit dem Sensationsbediirfnis des Menschen, zum anderen mit der pragmati-
schen Funktion der Kasuistik — sie will zur Bewiltigung von Konflikten beitragen —
und schlieffilich mit dem Entwicklungsstand der pidagogischen Kasuistik, die ihre
Methodik u.a. vor allem am Besonderen, Denkwiirdigen, Unerwarteten entwickelt,
Zusammen.

Die in der Literatur anzutretfenden Fallschilderungen sind oft unbefriedigend kurz
gehalten, so daB sich der Leser kein Bild von der Gesamtsituation machen kann. In
meinen eigenen Versuchen habe ich wenigstens durch die Aufnahme verschiedener
Stellungnahmen zum ,Fall* sowie durch mehrperspektivische Analyse versucht,
dieses Defizit auszugleichen (vgl. K. Biller 1981, S. 139-239).

3.5. Die Einzelfallanalyse als auBerpidagogisches Stimulans

Die vor allem in der Psychologie angewandte Einzelfallanalyse geht auf die ,,Fallstu-
die* von G.W. Allport zuriick, der damit die in der Personlichkeitspsychologie
wichtige Methode bezeichnet, ,.einen individuellen Rahmen zu schaffen, in dem alle
bedeutungsvollen Unterlagen gesammelt und geordnet werden konnen* (J. Dolch
1963, S. 110). In der Einzelfallanalyse steht eine Person im Zentrum der Analyse.
Bisher ist die Einzelfallanalyse vor allem quantitativ ausgeprigt (vgl. F. Petermann /
F.-J. Hehl 1979; E. Terhart 1985, S.286). In ihr kommt das experimentelle und
diagnostische Instrumentarium der Psychologie ausgiebig zur Geltung. Neuerdings
wird die Analyse eines Einzelfalls auch mit qualitativen Methoden verbunden (vel.
z.B. F. Petermann/F.J. Hehl 1979). In der Psychotherapie und klinischen Psycholo-
gie ist seit einiger Zeit erkannt worden, daB quantitative Methoden — etwa statistische
Analysen — allein nicht erkléren konnen, wie psychische Storungen entstehen und sich
verdndern. Im Rahmen von Einzelfallanalysen soll der gestorte oder leidende Mensch
als Subjekt begriffen und angemessen in den Forschungsproze einbezogen werden.
In der Soziologie spricht man von Einzelfallforschung. Sie ist iiberwiegend auf der
qualitativen Seite des Methodenspektrums angesiedelt. Diese Spielart empirischer
Sozialforschung sowie deren Theorien — etwa die objektive Hermeneutik, die Ethno-
methodologie, die Aktionsforschung — haben die Einzelfallforschung in der Erzie-
hungswissenschaft inspiriert (vgl. E. Terhart 1985, S. 304, Anm. 2).
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Bei dem ungepriiften Transfer der soziologisch verstandenen Einzelfallforschung auf
die padagogische Kasuistik, besteht die Gefahr, daB zwar Einzelnes fundiert unter-
sucht wird, aber in ihm nicht mehr ein ,,Fall von etwas* gesehen wird. Das soziologi-
sche Forschungsinteresse richtet sich auf das Allgemeine, nicht auf das Besondere.
Das ist legitim und dagegen ist so lange nichts einzuwenden, so lange die padagogi-
sche Kasuistik nicht direkt betroffen wird. Eine Ubertragung in den pidagogischen
Raum wiirde dazu beitragen, den konkreten Menschen nicht mehr erfassen zu
konnen. Dies kann nicht im Interesse der Padagogik sein.

3.6. Die Bezeichnung moglicher Teile der Fallstudienarbeit

Nachdem die Fallstudie bisher noch nicht weiter differenziert behandelt worden ist,
soll dies jetzt nachgeholt werden. Der Schwerpunkt liegt jedoch weniger im methodi-
schen als im terminologischen Bereich. An zwei Beispielen aus der Literatur sollen
die moglichen Teile der Fallstudienarbeit aufgefithrt werden.

3.6.1. Die Teile der Arbeit an Fillen nach P. Hastenteufel

Die Fallstudie erscheint manchmal in der Literatur als Oberbegriff und gliedert sich in
Fallbeobachtung, Falldarstellung und Fallanalyse. Manchmal ist sie auch ein Teil der
Bearbeitung eines Falles, wie z. B. bei P. Hastenteufel (1980, S. 14f.). Er nennt Vor-
Fall, Fallbeschreibung, Fallstudie und Fallmethode.

Der Vor-Fall

Jede erfahrbare Situation im Leben ist gleichsam ein Ver-Fall. Von einem Fall sprechen wir,
wenn der Mensch eine bestimmte Situation aus dem Tages- oder Lebensablauf eigens heraus-
hebt und zum Gegenstand besonderer Reflexionen macht. Dabei kommt es nicht darauf an, ob
wir uns mit den Tréigern der Handlung oder mit den von der Handlung Getragenen identifizic-
ren. Wir erachten cine bestimmte Lebenslage als besonders bedenkenswert. Solche Situationen
konnen auch erfunden (erhofft, befiirchtet) sein.* (P. Hastenteufel 1980, S. 14)

Jede Lebenssituation ist ein potentieller Fall oder Vor-Fall. Wenn iiber eine beson-

dere Situation jedoch nachgedacht wird, dann wird sie zu einem Fall. Dieser
Reflexionsgegenstand mul3 beschrieben werden.

Die Falibeschreibung

.In dem Augenblick, da wir unsere Erfahrungen mit anderen teilen oder da andere sich uns mit-
teilen, kann eine Situation zur Fallbeschreibung werden. Der Weitergebende hat ein besonderes
Motiv, warum er den Uberschritt aus der eigenen in cine fremde Erfahrungswelt vollzieht."
(ebd.)

Eine Situation kann — muB also nicht — immer dann zu einer Fallbeschreibung
werden, wenn wir unsere Erfahrungen anderen mitteilen — aber auch die Lehren, die
wir aus einer Situation gezogen haben, sonst miiBte man von Erlebnissen sprechen —
oder wenn andere sich uns ,mit-teilen“, kurz: wenn ein kommunikativer ProzeB
stattfindet. Da wir uns nicht vorstellen konnen, wie eine Situation sich in eine
Fallbeschreibung verwandelt, verstehen wir die Aussage so, daB in der Situation
jemand seine Erfahrung mitteilt. Die Erfahrung wiederum muf das Ergebnis einer
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Reflexion tber eine erfahrene Situation im Leben des Sprechers sein. Damit eine
Erfahrung weitergegeben wird und eine Fallbeschreibung entsteht, miissen Motive
wirksam werden. P. Hastenteufel nennt:

- ein Bediirfnis nach Hilfe: Der Weitergebende ,,sucht Beratung, um die Situation
und ihre Folgen bewiltigen zu kénnen® (S. 14);

— ein lockeres, unproblematisches Mitteilungsbediirfnis: . Stell’ dir vor, was ich erlebt
habe ...“ (ebd.);

— ein lehrhafter Zug (Belehrung): ,,Dem gemeinten Fall wird fiir einen bestimmten
Personenkreis eine exemplarische Bedeutung beigemessen.“ (Ebd.).

In zusammenfassenden Worten gesagt: ,Fallbeschretbung® wird hier gleichgesetzt mit
Erfahrungsmitteilung in einem kommunikativen ProzeB, der unterschiedlich moti-
viert ist.

Die Fallstudie

»In der Fallstudie wird die konkrete Situation ciner bestimmten Zielgruppe zur systematischen
Bearbeitung zuginglich gemacht. Der Adressatenkreis mul dem ,Verfasser', des Falls nicht
personlich bekannt sein.“ (S. 14f.)

Die Fallstudie hat hier eine eindeutige didaktische Funktion: sie muf8 die konkrete
Situation ,,zur systematischen Bearbeitung” fiir eine bestimmte Zielgruppe zugéng-
lich machen. In der Fallstudie diirfte der lehrhafte Zug als einziges Motiv iiberzeugen.
Das geht aus dem folgenden Zitat hervor:

wIn der Fallstudie wird eine Situation oder ein Sachverhalt so beschrieben, dalt der exemplari-
sche Charakter fur cine bestimmte Zielgruppe verstindlich werden kann. Der Emplingerkreis
macht den beispielhalten Gehalt zum Gegenstand der Analyse, der Beurteilung und der
modellhaften Losung.” (8. 15)

Die Fallstudie enthilt eine Beschreibung einer Situation oder eines Sachverhalts mit
exemplarischem Charakter. Der beispiclhafte Gehalt der Beschreibung wird vom
Empféngerkreis analysiert, beurteilt und modellhaft gelést, was immer nur dann
moglich ist, wenn die Beschreibung eine Problemdarstellung war oder enthielt. An
dieser Stelle wird deutlich, daB die oben erwihnte Formulierung, eine Situation
werde zu einer Fallbeschreibung, miBverstindlich ist.

Die Fallmethode

~Unter Fallmethode verstehen wir die analytische, beurteilende und Iésungsorien-
tierte Bearbeitung einer Fallsituation.* (S, 15) Sie bildet den Abschluf der Arbeit an
einer Fallbeschreibung bzw. Fallstudie.

Um MiBversténdnissen vorzubeugen, muB hervorgehoben werden, daB diese Stufen
auf die Arbeit mit Studenten hin formuliert wurden, vermischt mit der phdnomenolo-
gischen Beschreibung der Entstehung einer Fallstudie. Damit ist verbunden, daB in
der Fallstudie lediglich die Beschreibung des Falles enthalten ist, und dafB die
Adressaten diesen aufbereiteten Fall nun analysieren, beurteilen und 18sen sollen.
Diese Trennung in Verfasser der Fallstudie und Adressat bringt P. Hastenteufel den
Vorwurf ein, es wire nicht mehr zwischen Fallanalyse und Falldarstellung zu
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unterscheiden (vgl. K. Binneberg 1985, S. 775). Dieser Vorwurf 148t sich aber nur
durch den Hinweis auf die intendierte Ausbildungssituation entkraften. Dennoch
wird auch hier die Auffassung vertreten, daB in der Fallstudie ein Fall nicht nur
dargestellt, sondern auch analysiert, beurteilt und geldst werden soll.

3.6.2. Teile kasuistischer Arbeit nach K. Binneberg

Die Teile der padagogischen Kasuistik sind nach K. Binneberg (1985, S. 775) ,,Fallbe-
obachtung”, ,,Falldarstellung” und ,Fallanalyse*.

Die Fallbeobachtung

K. Binneberg versteht unter der Fallbeobachtung die Wahrnehmung und Betrachiung
dessen, was der Fall ist, also was aus dem Tages- oder Lebenslauf reflektionsbedtirftig
ist. Hierbei ist das Problem der Auswahl des Falles zu 16sen; denn am besonderen Fall
sollen Einsichten gewonnen werden. Am exemplarischen Charakter des bedenkens-
werten Wirklichkeitsausschnittes soll Allgemeines augenfillig werden. In der Regel
ist dies auf zweierlei Weise méglich. Die eine Moglichkeit besteht darin, dall jemand
eine Hypothese formuliert und diese in der konkreten Wirklichkeit zu bestdtigen
versucht. Der Fall wird hier als Konkretisierungshilfe benétigt. Die andere Moglich-
keit eroffnet sich im Praxisvollzug. Eine durchlebte Situation erweist sich im nachhin-
ein und vollig iiberraschend als ,,Fall von ...*“. Das eine Mal wird vom Allgemeinen
ausgegangen und das Konkrete gesucht, das andere Mal liBt das Konkrete einen oder
mehrere Aspekte eines Allgemeinen erkennen.

Eine Erginzung zu dieser Position ist zu fordern, die in der Wahrnehmungspsycholo-
gie hinlinglich bekannten Tendenzen der Wahrnehmung — besser bekannt unter dem
Begriff , Wahrnehmungsfehler”, wie etwa Pygmalioneffekt und Hof-Effekt — zu
beriicksichtigen. Dies ist umso nétiger, je mehr der Beobachter in der Situation
involviert, also befangen ist. SchlieBlich muf erwihnt werden, daf} eine Fallbeobach-
tung zunichst mit einer Annahme eines ,Falles von ...“ begonnen wird, die im
Verlaufe der Beobachtung stets iiberpriift wird. Erst nach einer griindlich durchge-
filhrten Sinnerschliefung der Erziehungswirklichkeit oder Hermeneutik der Erzie-
hungswirklichkeit kann iiber die Fallhypothese entschieden werden. Wirklichkeits-
ausschnitte werden immer erst zu ,,Fillen von ...“ gemacht von demjenigen, dem
Interessantes auffillt. Was zum Fall erklirt wird, hingt auch von der theoretischen
Konzeption ab, die an die Wirklichkeit herangetragen wird.

Diese Erginzungen sollten dadurch hervorgehoben werden, dal sie der Stufe der
Fall-Suche zugeordnet werden, die vor der Fallbeobachtung durchgefiihrt werden
mub.

Die Falldarstellung

Die Falldarstellung ist die lebendige, anschauliche, anregende, zugéngliche, niitzliche
Beschreibung bzw. Schilderung von Abldufen und Situationen, die als ,Fall von ...*
erklart wurden. Die Falldarstellung solite ,,in natiirlicher Sprache an die lebensweltli-
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chen Voraussetzungen jedes Verstindnisses* ankniipfen (Binneberg 1985, S. 778),
damit die allgemeine Lehrbarkeit abgesichert ist (P. Hastenteufel 1980, S. 15).

Die Fallanalyse

Die Fallanaylse sollte ,logisch anerkannte Argumentationsschritte* enthalten, um die
Beurteilung des Falles glaubwiirdig zu demonstrieren (K. Binneberg 1985, S. 778).

Die Fallsynthese als Ergédnzung zu K. Binnebergs Minimalvorschlag

In der Fallsynthese sollten vor allem dic Zusammenhinge augenfillig formuliert,
mogliche Losungen diskutiert und die Konsequenzen fiir kiinftiges Handeln gezogen
werden. Mit Hilfe der Synthese soll der Fall wieder in den Wirklichkeitszusammen-
hang zuriickfiihrbar und die Beziehung zur Theorie durch ausdriickliche Bestitigung
der Theorie oder deren Infragestellung und Verinderung abgesichert werden.

Die Evaluation

Die pédagogische Kasuistik erfiillt immer auch eine pragmatische Funktion. Daher
haben ihre Ergebnisse Folgen. Diese miissen auf ihre Wirkungen iiberpriift werden.

Zusammenfassung

Die piadagogische Kasuistik i.w.S. kann unter inhaltlichem Aspekt in die péidagogi-
sche Kasuistik i.e.S. und in die didaktische Kasuistik gegliedert werden, wie wir
einleitend darstellten. Die pidagogische Kasuistik i.w.S. versteht sich hier als
Forschung und Lehre vom Einzelfall und als wissenschaftliche Erkenntnisbildung am
Fall. Da wir in dem Bedeutungsgehalt von ,,Fall“ jenen von ,,Beispiel* teilweise mit
aufgehen lieBen, kénnen wir von dem exemplarischen Charaktér eines Falles spre-
chen. Die forschungsmethodische Arbeit an Fillen firmiert unter verschiedenen
Begriffen, wie zum Beispiel Fallstudie, Faligeschichte, -bericht oder -schilderung
sowie Einzelfallanalyse bzw. Einzelfallforschung. Die Fallstudie, verstanden als
Arbeit am Fall, 148t sich in die Fallsuche, die Fallbeobachtung mit Datensammlung
und Hintergrunderfassung, die Falldarstellung, -beschreibung, -schilderung, -bericht
oder -dokumentation, die Fallanalyse, die Fallsynthese und die Evaluation gliedern.
(Vgl. auch S.71)
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4. Der Gegenstandsbereich kasuistischer Forschung in der Pddagogik

Der im vorigen Abschnitt erwiihnte Gegenstandsbereich der Fallstudie, niamlich
Personen, Ereignisse und Lénder, und der Kasuistik, namlich Einzelfille aus der
Wissenschaft sowie die Anwendung ethischer und religioser Normen auf Einzelfalle,
soll hier fiir padagogische Anforderungen differenziert werden. D. Fischer und H.
Briigelmann stellen vier zentrale Bereiche pédagogischer Kasuistik vor: Lernge-
schichten einzelner Kinder, Sozialgeschichten und Situationsanalysen, Programme und
Institutionen sowie Organisationen (vgl. D. Fischer 1982, S. 14-16). Sie werden durch
die Bereiche ,,ErzichungsmaBnahmen und pathologische Erscheinungen® sowie
»Theorie“ erginzt.

4.1. ,Lerngeschichten von auffilligen einzelnen Kindern“ (Person bzw.
Personen als Forschungsgegenstand)

In dem ersten Bereich ist der ,Fall“ eine Person, die durch ihr Verhalten oder ihre
Anlagen aus dem gewohnlichen Rahmen herausfallt: ein Fall von Disziplinlosigkeit,
von Lernverweigerung, von Aggressivitit, von Kriminalitét, von Verhaltensstorung,
von Perversitit usw. In dieser von der klinischen Fallstudie ausgehenden Beschrei-
bung dominiert der klassische Dreischritt: Anamnese, Diagnose und Therapie, der
besonders fiir die Sonderpadagogik, die Erziehungsberatung und Psychotherapie
entwickelt worden ist.

Beispiele hierfiir sind die Veroffentlichungen von R. Dreikurs (1967), A. Diihrssen
(1967), E. Ziighart (1970), A. Fuss/ W. Barsch (1973), H. Strobel (1975), E. Zulliger
(1977), W. Birsch (1980), P. Hastenteufel (1980), Chr. Ertle/ A. Mockel (1981), K.
Biller (1981).

In Erginzung zu D. Fischer / H. Briigelmann wird hier der Bereich ,Lerngeschichte®
noch genauer gegliedert, nédmlich in episodische und biographische Darstellung.
Damit kann zwischen einer situativen Wiedergabe und einer lingeren Zeitspanne,
unter Umstianden einem Entwicklungsabschnitt oder gar einem ganzen Leben unter-
schieden werden. Da das Lernen ein hochkomplexer ProzeB ist, umfassen Lernge-
schichten immer auch Erziehungs- oder allgemeiner gesagt: Lebensprobleme. AuBer
den Lerngeschichten einzelner Schiiler ist es unbedingt notig, die Lebensgeschichte
von Lehrern stirker einzubeziehen. Hierfiir ist es angebracht, Lehrerbiographien zu
sammeln. Ein Beispiel fiir die padagogische Biographik liegt in den Ausfithrungen
der Lehrkraft Wilma F. vor (vgl. K. Biller 1988).

4.2. ,Sozialgeschichten und Situationsanalysen® (soziokulturelle und situa-
tive Bedingungen als Forschungsgegenstand)

In diesem zweiten Bereich piadagogischer Kasuistik werden die Bedingungen pédago-
gischer Einwirkungen, biographischer Entwicklung und situationsbezogener Rahmen
beschrieben und interpretiert. Hier wird also ein groBerer Umfang beschreibend und
interpretierend erfaBt, der sich auf eine Institution, z. B. die Familie, auf eine
Biographie oder auf einen Unterricht bezieht. Die Begleiterscheinungen, Rahmenbe-
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dingungen, Tendenzen der Zeit und Auswirkungen werden einbezogen, wodurch die
Vielfalt der Faktoren unterstrichen wird, die einen ,,Fall* konstituieren oder zumin-
dest in entscheidendem MaBe daran teilhaben.

Beispicle fiir diesen Bereich sind M. Guggenheimer/ Kl. Ottomeyer (1980), K.
Hermann/H. Rieck (1978), K. Hermann / H. Gebhardt (1980), H. Rumpf (1979 a),
H. Bauersfeld (1978), H. Bauersfeld u.a. (1982).

In Ergdnzung dazu ist zu fordern, die Situationsanalysen verstirkt auch auf den
Bereich des Unterrichts zu beziehen und zur Verdeutlichung dann von ,,Unterrichts-
analysen® zu sprechen. Damit konnte die didaktische Kasuistik systematisch aufge-
baut werden. Einschligige Ergebnisse der ,,Fallstudiendidaktik® (F.-J. Kaiser 1983)
sind einzubeziehen, wenn es sich um die Forschung und Lehre vom Lehren und
Lernen insbesondere in der Aufbereitung von Fallstudien handelt. AuBerdem ist an
didaktische oder methodische ,Fille* gedacht, die einleuchtend etwa ein physikali-
sches Gesetz erldutern konnen. Ein Beispiel hierfiir ist M. Wagenschein (1978).

4.3. ,Programme, deren Entwicklung und Verwirklichung als Fall“ (Ent-
wiirfe, Utopien als Forschungsgegenstand)

In diesem dritten Bereich ist an die Begleitforschung bei Modellversuchen und an die
Evaluation von Reformprogrammen gedacht, die als Fallstudie angelegt oder zumin-
dest mit Fallstudien-Elementen im Forschungsproze kombiniert ist. Es geht hier um
»die Analyse einzelner Reformfille im Bereich der Innovations- und Evaluationsfor-
schung* (E. Terhart 1985, S. 291).

Beispiele hierfiir sind: W. Mitter / H. Weishaupt (1979), die Fallstudien iiber Begleit-
untersuchungen im Bildungswesen anstellen; P. Seidl/ W. Drexel (1980) vergleichen
die Curriculumentwicklung in drei Bereichen, nédmlich in Bayern (gymnasiale Ober-
stufe), in Nordrheinwestfalen (Kollegstufe) und in Bielefeld (Oberstufenkolleg) und
zeigen auf, wie Selbstindigkeit und Kreativitit in der Schule ansatzweise durchzuset-
zen ist; sie verweisen auf Widerstinde und deren strukturelle Ursachen.

Bei Fallstudien, die sich um die Reformansitze bemiihen, gibt es zwei Arten, eine
herkémmliche (z.B. U. Hameyer 1978; W. Mitter/ H. Weishaupt 1979) und eine
davon abweichende qualitativ ausgerichtete Fallstudienart. Die qualitative Fallstudie
konzentriert sich auf die Perspektive der Menschen, die von der Reform direkt
betroffen sind. Sie will ermitteln, was die Reform tatsichlich reformiert hat. Da die
Wirkung neuer Formen unmittelbar vor Ort untersucht wird, sind interpretative
Verfahren auf die in einem spiteren Abschnitt genauer eingegangen wird. Einschli-
gige Literatur fiir Formen qualitativer Evaluation findet sich bei E. Terhart (1985,
S.292).

4.4. ,Institutionen und Organisationen als Fille* (Institutionen und Organi-
sationen als Forschungsgegenstand)

In dem vierten Bereich werden Organisationen, also komplexe, zielgerichtete Sozial-
gebilde wie etwa Parteien und Unternehmungen wie OPEC (Organisation Erdél
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exportierender Linder), und Institutionen wie Familie, Schule, Kindergarten, Firma
wunter vielfiltigen Aspekten dargestellt und analysiert* (D. Fischer / H. Briigelmann
1982, S.14). Beispiele sind hierfiir: 1. Grinewald u.a. (1974; hier werden sehr
differenziert 27 verschiedene Modelleinrichtungen der Beruflichen Bildung vorge-
stellt und bewertet), J. Diederich / Chr. Wulf (1979), K1.-J. Tillmann u.a. (1979), D.
Fischer (1982 a, b).

In einer padagogischen Kasuistik miissen sdmtliche inner- und auBerschulische, inner-
und auBerfamiliire Organisationsformen, in denen Heranwachsende integriert sind,
erfaBt und untersucht werden. Eingeschlossen sind hier natiirlich auch die formellen
(z.B. Pfadfinder, Arbeitsgemeinschaften) und die informellen (z.B. Banden, Cli-
quen, Gruppen) Organisationen. Fiir den Bereich der didaktischen Kasuistik liefern
die Sozialformen und Arbeitsformen im Unterricht der Schule oder in Nachhilfe-
bzw. Forderinstituten ein weites, noch recht unberiihrtes Arbeitsfeld.

Fassen wir zusammen! Der Gegenstand kasuistischer Untersuchungen kann also sein
(a) eine Person, (b) ein Ereignis, (c) ein Programm und (d) eine Institution und eine
Organisation. Dieser in der Literatur nicht in Frage gestellte Vorschlag soll durch
zwel weitere Punkte erweitert werden.

4.5. ErziehungsmaBnahmen und pathologische Erscheinungen als For-
schungsgegenstand

Unter dem speziellen padagogischen Aspekt missen sich die Erziehungsmittel stirker
bemerkbar machen. Der mit dem Begriff ,,Erziehungsmafinahmen* oder anspruchs-
voller . Erziechungsmethoden* bezeichnete Bereich kasuistischer Forschung umfalt
alle Zusammenhinge, die mit Erziechungsmitteln i.w.S. zu tun haben, wie etwa die
Strafe und ihre Auswirkungen. Diese werden zumindest analysiert, interpretiert und
begriindet. Ein Beispiel hierfiir ist das Buch von A. Reble ,Das Strafproblem in
Beispielen* (1979).

Dieser Bereich ist noch nicht systematisch untersucht worden. So sind die vielfiltigen
Auswirtkungen einer bestimmten Erziehungsmafinahme auf verschiedene Heran-
wachsende noch vollig unerforscht, von der Existenz einer computerunterstiitzten
Datenbank ganz zu schweigen. Nur wenn die Rezeption von Erziehungsmafinahmen
iiberschaut wird, kann professionalisiert beraten und erzogen werden.

In gleicher Weise ist auch der Bereich pathologischer Erscheinungen systmatisch zu
erschlieBen. Hier stehen pathogene Verhaltensauffilligkeiten, Symptome verschiede-
ner Erziehungsschwierigkeiten bzw. Fehlverhaltensweisen von Lehrern und Schii-
lern, Eltern und Kindern der kasuistischen Forschung zur Verfiigung. Auch die
Erscheinungs- und Wirkungsweisen typischer Fehlformen der Erziehung und des
Unterrichts 6ffnen sich einer methodisch abgesicherten pddagogischen Kasuistik.

4.6. Die Erziehungs- und Unterrichtstheorie als Forschungsgegenstand

In diesem letzten Bereich tauchen Erziehungs- und Unterrichtstheorien als For-
schungsgegenstand auf. Unerforscht ist ihre Rezeption in der Praxis und bei anderen
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Theoretikern. Bei systematischer Anlage kann eine lingst fillige Rezeptionsge-
schichte der verschiedenen Unterrichts- und Erziehungstheorien vorgelegt werden.

Zusammenfassung
Das Gegenstandsfeld der pidagogischen Kasuistik 148t sich wie folgt gliedern:

1) Person/ Personen
Lern-, Erziehungs-, Lebensgeschichte von Schiilern und Lehrern in der Form von
Lebensepisoden, Biographien, Autobiographien u.a.m.

2) Ereignis/ Ereignisse
Ereignis(se) in Unterricht und Erziehung, Familiengeschichte, Situationsanaly-
se(n), didaktische Fille (Unterrichts- bzw. Lernfille) u.a.m.

3) Programum/ Programme
Lehrbuchanalysen, Trainingsprogramme, Modellversuche; Erziehungs- und
Unterrichtspline u.a.m.

4) Institution | Institutionen
Schulen verschiedener Provenienz, Kollegien von Lehrern, Familien, Kindergar-
ten, Arbeitsplatz, Heim u.a.m.

S) Erziehungsmafinahme(n) und pathologische Erscheinung(en)
ErziehungsmaBnahmen, -mittel, -methoden und ihre Auswirkungen; Fehlverhal-
tensweisen bzw. -handlungen Heranwachsender; Fehlformen von Erziehung und
Unterricht; Schulkrankheiten u.a.m.

6) Erziehungs- und Unterrichistheorie(n)
positive und negative Auswirkungen von Theorien des Unterrichts und der
Erziehung auf Schule und Elternhaus sowie die Verarbeitung der erkannten
Auswirkungen in der Theorie u.a.m.

Diese Darstellung des gegliederten Gegenstandsbereichs padagogischer Kasuistik
erhebt keinen Anspruch auf Vollstindigkeit, wohl aber auf Erfassung wesentlicher
Aspekte.

AbschlieBend sei noch auf einen Nebeneffekt hingewiesen: dieser gegliederte Gegen-
standsbereich eignet sich als Ordnungsraster fiir pidagogische Fallstudien. Uber das
Kriterium ,,Gegenstandsbereich“ hinaus bieten Chr. Ertle und A. Mackel (1981,
S.163 f.) weitere Moglichkeiten an, pidagogische Fallstudien zu gruppieren. Diese
sollen noch kurz referiert werden.

Fallstudien konnen nach den Kategorien ,Unterricht“ und ,Erziehung" gegliedert
werden. Bisher ist der Unterricht kaum in pddagogischen Fallstudien behandelt
worden. Wenig Interesse haben auch die Lernwege einzelner Schiiler gefunden; von
ihren negativen oder positiven Karrieren haben wir sehr wenig Informationen.
Ausnahmen hierfiir sind die Arbeiten von M. Wagenschein (z.B. 1978), J.-G. Klink
(1974), H. Rumpf (1979 a) und M. Wittoch (1979). Zu Recht fordern daher Chr.
Ertle und A. Mockel, ,,Wege und Irrwege lernender Kinder ausfithrlich und mit
offener Aufmerksamkeit zu betrachten und auch zu dokumentieren“ (1981, S. 163).
Natiirlich sollten auch die richtigen Konsequenzen daraus gezogen werden. Zur
Begriindung ihrer Forderung verweisen die Autoren u.a. auch auf J. Piaget, dessen
Lebenswerk ohne seine Priifversuche im Einzelunterricht nicht zustande gekommen
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wire. Diese Art von Fallstudien lassen sich jedoch auch spielend in den erweiterten
* Punkt (1) unseres Gegenstandsbereichs subsumieren.

Fallstudien kénnen nach dem Zeitpunkt ihrer Abfassung eingeteilt werden. Die Ent-
wicklung objektiver MeBverfahren, die Mittel der Dokumentation von Daten und die
Rezeption der Tiefenpsychologie in die Pidagogik u.a. m. fihren dazu, daff im Laufe
der Zeit pidagogische Fallstudien immer verfeinerter werden. Beim Vergleich von
Fallstudien muB darauf Riicksicht genommen werden. Fallstudien aus der Zeit vor
1900 haben ,nicht nur historischen Wert, weil sie Vergleiche mit Einstellungen und
Haltungen in unserer Zeit zulassen, sondern zeigen zuweilen eine grofiere Unbefan-
genheit und Urspriinglichkeit in Darstellung und Aussage* (Chr. Ertle/ A. Mockel
1981, S. 163f.). Anders formuliert: die verfeinerten Beschreibungsmethoden padago-
gischer Kasuistik konnen eine ,,Verengung des Blickwinkels® (S. 164) verursachen.
Das ist naheliegend; denn tiefenpsychologische, soziologische, kommunikationstheo-
retische Sichtweisen nehmen die Wirklichkeit notwendigerweise perspektivisch wahr.
Die perspektivischen Wahrnehmungen miissen zu einer facettenartigen Wirklich-
keitsauffassung durch pidagogische Intervention gebiindelt werden.

Fallstudien konnen auch nach wissenschaftlichen Schulen eingeteilt werden, denen die
Autoren angehoren. Dieser Aspekt eignet sich fiir die Einteilung psychologischer
Finzelfallanalysen eher als fiir padagogische Fallstudien. Der erreichbare Differen-
zierungsgrad diirfte sehr gering sein. Aufierdem ist die Einteilung der deutschen
Padagogik in Schulen und die Zuordnung bestimmter Autoren von Fallstudien
ziemlich problematisch.

Fallstudien konnen schiieflich auch nach den Modalititen ihrer Anfertigung eingeteilt
werden. Es gibt bewuBt gestellte, also konstruierte Darstellungen, aber auch Fallstu-
dien, ,,in denen der Autor in seiner Darstellung an seinen Dokumenten entlang geht,
die ihm zur Verfiigung stehen“ (Chr. Ertle/ A. Mockel 1981, S.165). Andere
Fallstudicn beinhalten die Problemdarstellung und daran anschlieend die schritt-
weise Suche einer Losung. Hierbei interessieren erfolgreiche Versuche, weniger die
Geschichte des Kindes. SchlieBlich sind manche Fallstudien auch dramatisch ange-
legt, d.h. ,die Geschichte des Kindes selbst steuert nach diesen Berichten einen
Hohepunkt an. Die Darstellung folgt in erster Linie dem tatséchlichen Geschehen,
nicht den wissenschaftlichen oder praktischen Bemihungen* (ebd.). Da die gewiéhl-
ten Modalititen der Anfertigung sich immer nach dem Gegenstand richten, ware es
giinstiger, den Gegenstand als Einteilungskriterium zu benennen.

Riickblickend konnen wir feststellen, daB die Einteilungsvorschlige von Chr. Ertle/
A. Méckel zwar moglich aber letztlich nicht iibernommen werden, denn die einzelnen
Einteilungskriterien ,,Unterricht / Erziehung®, »Zeitpunkt der Abfassung”, ,wissen-
schaftliche Schule®, ,Modalitit der Anfertigung“ sind nicht geeignet, jeweils alle
denkbaren pidagogischen Fallstudien zu umfassen. Das gelingt hingegen dem Krite-
rium ,,Gegenstand“ am iiberzeugendsten, weil Fallstudien immer Fille von ,etwas*
beinhalten. Der gegliederte Gegenstandsbereich kasuistischer Forschung erweist sich
somit als geeignetes Ordnungsraster pddagogischer Fallstudien.
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5. Die Funktionen der piadagogischen Kasuistik i.w.S.

Aus der Fille der in der Literatur genannten, entwickelten und dargestellten Funktio-
nen pidagogischer Kasuistik seien cinige wichtige ausgewihlt. Sie tragen wesentlich
zur Erklarung des gegenwiirtig groBen Interesses an und zur Begriindung der pidago-
gischen Kasuistik bei.

5.1. Die pragmatische Funktion pddagogischer Kasuistik i.w.S.

Wir haben uns in dem Abschnitt iiber dic Wurzeln pidagogischer Kasuistik tenden-
ziell gegen Formalismus und Normativismus gewandt, miissen uns hier nun fragen,
wie das Wesen des Menschen im Ganzen beschaffen sein muB, damit diese in
theologischer und juristischer Kasuistik als sinnvoll und notwendig erachtet wurden
und sich iiber lange Zeit etablieren konnten. Die Antwort auf diese ,anthropologi-
sche Betrachtungsweise (O.F. Bollnow) muB die folgende Tendenz beinhalten:
Darin driickt sich der Wunsch und das Bediirfnis des Menschen aus, sowohl im
moralischen als auch im juristischen Sinne ,,richtig* zu handeln, gerecht zu sein, das
wrecte vivere® (A. Petzelt) zu verwirklichen. Anders gewendet bedeutet dies, daB der
Mensch im Grund als hilflos, haltlos, orientierungslos anzusechen ist. Das zeigt aber
auch, daf} er ohne Richtlinien nicht existieren, d.h. auf Dauer nicht iiberleben kann.
Das gesamte Bemiihen des Menschen um Wahrheitssuche, kann auch als Versuch
bezeichnet werden, verldBliche MalBstiibe fiir ein angemessenes Leben zu finden.
Auch der Mensch der Gegenwart wiinscht Hilfen zur Lebensbewiltigung, bittet um
Beratung, sucht nach Orientierungen. Dies wird fiir ihn umso dringlicher, je grofer
der Relativismus ist, der ihn umgibt. Auch im piddagogischen Bereich ist der Wunsch
vorhanden, , richtig“ zu erzichen und zu belehren, méglichst in jeder Entscheidungs-
situation angemessen zu handeln. In dieser Situation kann die pidagogische Kasuistik
auf unterschiedlicher Ebene und in verschiedenen Bereichen wirksame Hilfe leisten.

D. Fischer hebt beispiclsweise drei wesentliche Verwendungsmoglichkeiten von
Fallstudien, dem Herzstiick padagogischer Kasuistik, hervor (1983, S. 10f.):

- die Fallstudie analysiert und interpretiert Einzelfille, also Personen; Beispiele
hierfiir sind: M. Wittoch (1979), F. Petermann/ F.-J. Hehl (1979), H. Strotzka
(1979);

— Fallstudien fungieren auch als Fallbeispiele, -geschichten oder Situationsschilderun-
gen, indem sie verschiedene Sachverhalte darstellen, analysieren und interpretie-
ren, aber auch Losungen in Konfliktsituationen vorstellen. Das herausgehobene
Einzelne soll etwas Allgemeines oder Selbstverstindliches erkennbar und verstind-
lich oder erst fraglich machen. Beispiel: J. Muth (1967), H. Rumpf (1979 a, b).

—~ Fallstudien konnen auch als komplexes Untersuchungsdesign angelegt sein und
sowohl wissenschaftliches wie offentliches Interesse befriedigen und Fragen beant-
worten. Beispiel: J. Diederich / Chr. Wulf (1979).

R.H. Lehmann und D. Vogel (1984) erwiihnen fiinf verschiedene Sichtweisen von
Fallstudien, nédmlich ,,beobachtend und beschreibend, ,,verstehend und erklarend*,
»beurteilend und bewertend“, ,,beratend und helfend“ und ,,veriandernd und verbes-
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sernd“ (S.350), die sie auf verschiedene wissenschaftstheoretische Positionen der
Verfasser von Einzelfallstudien zuriickfiihren. Anders gewendet heiflt dies, dal der
Einzelfallstudie je nach wissenschaftstheoretischer Position des Verfassers, verschie-
dene Leistungen zugeschrieben werden. Dieser Auffassung konnen wir grundsitzlich
zustimmen, meinen jedoch, daB nicht hinreichend abgesichert ist, daB unter der
geisteswissenschaftlichen Perspektive — um eine wissenschaftstheoretische Position
beispielsweise zu nennen — eine Fallstudie lediglich ,verstehend und erklarend*
angelegt wird. Vielmehr ist zu erwarten, daB immer auch der ,beratende und
helfende* oder der ,,beobachtende und beschreibende, aber auch der ,verindernde
und verbessernde® Aspekt eindringlich beriicksichtigt wird. Ohne genauer auf die
wissenschaftstheoretische Seite dieser Problemlage einzugehen, konnen wir hier
feststellen, daB Fallstudien ein Problem erkldren und bewerten, in einem Einzelfall
beraten und helfen sowie eine Situation verdndern und verbessern konnen.

Da Fallstudien wichtige Entscheidungshilfen darstellen, konnen sie Lehrer, Erzieher
und Eltern sehr stark entlasten. Insofern kommt ihnen eine praxiswirksame Entla-
stungsfunktion zu. Diese Funktion ist es wahrscheinlich, die leider auch zum MiB-
brauch im Umgang mit Fillen gefiihrt hat. Losungen, aus Konfliktfillen entnommen,
wurden als , Tricks* mifiverstanden. Daher erscheint die Forderung angebracht, daf3
Fallstudien immer auch , Theorie” enthalten. Dies gilt vor allem dann, wenn die
Fallstudie als Beleg, Beweis oder wie bei D. Fischer als Beispiel fiir schon vorgetra-
gene Erkenntnisse dient. Soll ein Fall etwas belegen, beweisen oder fiir etwas ein
Beispiel sein, dann muB sein Bezug zu einer Theorie sehr deutlich werden. Dient er
ungepriift der Veranschaulichung, dann ,verfillt (er) zum Zierat“ (Chr. Ertle/ A.
Maockel 1981, S. 159). Damit tragen kasuistische Studien auch unter dem pragmati-
schen Aspekt zur Verbindung von Theorie und Praxis bei.

5.2. Die dokumentierende Funktion pidagogischer Kasuistik i.w.S.

Die dokumentierende Funktion padagogischer Kasuistik i.w.S. erweist sich beson-
ders bei jenen Falistudien, die sich mit Biographien von Schiilern und Lehrern
befassen; denn sie enthalten zahlreiche Beziige zum zeithistorischen Umfeld. Diese
Funktion eroffnet die Moglichkeit, Zusammenhénge zwischen erzieherischem und
unterrichtlichem Handeln einerseits und dessen Auswirkungen in konkreten situati-
ven, zeithistorischen Verhiltnissen andererseits augenfillig zu belegen. Hierbei
konnten in groBerem Umfang z.B. die Folgen spezifischer Erziehungsmafnahmen
erfaft und Riickschliisse auf angemessenes pidagogisches Handeln — empirisch
itberpriift — gezogen werden.

Wenn W.J. Goode und P.K. Hatt (1967, S. 300) sinngemiB sagen, daB der einheitli-
che Charakter des Untersuchungsgegenstandes mit Hilfe der Einzelfallstudie erhalten
bleiben konne, dann bedeutet dies in anderer Formulierung, daB es notig ist, die
Gesamtheit der Wirklichkeit zu erfassen, bevor Aussagen tber sie gemacht werden.
Diese ganzheitliche Perspektive kommt der Intention padagogischer Kasuistik entge-
gen, weil es hier zentral um die Erfassung von Sinnganzen geht. Hierbei lassen sich
die dokumentierten subjektiven Aussagen — etwa in narrativen Interviews — durch
objektive Zeitdokumente relativieren. Auf diese Weise lassen sich im Rahmen
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pddagogischer Kasuistik auch subjektive Aussagen und objektivierbare zeithistori-
sche Umstande dokumentieren.

5.3. Die didaktische Funktion padagogischer Kasuistik i.w.S.

Die exemplarische Bearbeitung von Allgemeinem in padagogischen Fallstudien kann
in der Ausbildung von Lehrern aber auch im Rahmen ihrer Fortbildung verwendet
werden. Hier unterscheidet sich die piadagogische Kasuistik in keiner Weise von
anderen Kasuistiken, die in der Berufsaus- und Berufsfortbildung ihren festen Platz
haben.

H. Brigelmann weist auf die folgenden, in unserem Zusammenhang wichtigen
Leistungen von Fallstudien hin: Sie steigern die Wahrnehmungsfihigkeit und Abbil-
dungsgenauigkeit von Beschreibungen, die Erkldrungskraft und Verliflichkeit von
Deutungen, die Ubertragbarkeit und die Erschlieffungskraft tiir neue Situationen, die
Verstandlichkeit und Uberzeugungskraft von Berichten (1982 a, S. 616—618). Bezogen
auf die Ausbildung von Erziehern und Lehrern weist K. H. Giinther (1978) auf den
indirekten Beitrag der Kasuistik zur ,,Bereitstellung praxisbezogenen Wissens®, ,Sen-
sibilisierung fiir das , Erfahren-machen-kénnen'*, die Forderung der Urteilsfihigkeit“
und .. Entwicklung von Handlungsbereitschaften® hin (S. 170, meine Hervorhebun-
gen). K.H. Giinther betont ferner, daB der Fall insbesondere dann die pidagogische
Phantasie anregt, wenn Neues, Unerwartetes, mit bisherigen Erfahrungen nicht
Vereinbares auftaucht. Hierbei eréffnen sich neue Moglichkeiten fiir geistige Aktivi-
tat. ,Die produktive Seite der Theorie fiir die Praxis entziindet sich an deren
Widerstéindigkeit und Mehrdeutigkeit. Am konkreten Fall kann das theoretisch nicht
Bewiltigte aufgedeckt, konnen Liicken in der geltenden Theorie sichtbar gemacht
werden.“ (S. 168) Abgesehen davon, daB auch hier das Verhiltnis zwischen Theorie
und Praxis intensiv gepflegt werden kann und daB Fallstudien fiir die Lehrerbildung
(von D. Fischer 1983 a, S.15f.) und Fallgeschichten fiir die Ausbildung pidagogi-
scher Berufe (von E. Terhart 1985, S.294) empfohlen werden, muB doch auch
festgestellt werden, dafl diese Leistungen von Fallstudien logisch nachvollziehbar
oder auch aufgrund von Erfahrungen in anderen Wissenschaftsdisziplinen durchaus
méglich sind, daB sie aber noch nicht empirisch tiberpriift bzw. bestitigt worden sind.
Das soll nicht gegen padagogische Kasuistik in der Ausbildung sprechen, sondern
lediglich vor einer unbegriindeten Euphorie und einer Uberforderung dieser padagogi-
schen Verfahrensweise bewahren.

Unter Beriicksichtigung dieser Grenze sollen nun einige Bereiche genannt werden, in
denen sich die didaktische Funktion padagogischer Kasuistik i.w.S. entfalten kann:

— bedeutsame unterrichtliche und erzieherische Ereignisse in Miniatur (H. Rumpf
1979);

— systematische Analyse einzelner Schulen (z.B. J. Diederich/ Chr. Wulf 1979);

— Biographien verhaltensauffilliger Schiiler (z. B. Chr. Ertle/ A. Mockel 1981);

— Geschichten aus dem Schulalltag (z. B. Hensel 1981);

— Untersuchungen iiber die Angemessenheit didaktischer Arrangements (D. Fischer
1983 a, S. 15t.).
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Dariiber hinaus und in systematischer Absicht konnte der vorgestellte gegliederte
Gegenstandsbereich padagogischer Kasuistik herangezogen werden, dies vor allem
auch, weil er einen sehr groBen Teil der erziehungswissenschaftlichen Ausbildungsin-
haite umfal3t.

5.4. Die theoriebildende Funktion der padagogischen Kasuistik i. w.S.

Vorhandene Hypothesen und Theorien kénnen durch pédagogische Fallstudien
erlautert, verfeinert und erweitert werden. Damit ist es mdglich, pédagogische
Ereignisse und Vorgénge angemessener als zuvor zu beobachten, zu beschreiben, zu
erkliren und systematisch zu ordnen. Das fiihrt dazu, daB man in ,Fallgeschichten
/... wieder sehen, horen, miterleben (kann), was Schule, wie Schiiler und Lehrer
nicht im allgemeinen, sondern wirklich und im einzelnen sind™ (K. Binneberg 1979,
S. 399). Wirklichkeit ist immer konkret und der erwachsene Mensch hat ein Verlan-
gen nach Geschichten, nicht nur das Kind und der Jugendliche. Auf diese Weise
reichert sich der einzelne ein umfangreiches Material an, mit Hilfe dessen er Hypo-
thesen und Theorien korrigieren und revidieren kann, wenn diese sich ,,bei wieder-
holter kasuistischer Priifung als liickenbaft und pauschal, undeutlich und unangemes-
sen erweisen® (K. Binneberg 1985, S. 783). Man geht dabei von aktuellen, konkreten
Einzelfillen aus und versucht so viele Daten und Hintergrundinformationen auf
objektive, reliable und valide bzw. angemessene Weise zu gewinnen wie nur irgend
moglich. Damit versetzt man sich in die Lage, eine stichhaltige Aussage iiber Genese,
Symptomatik und Therapie zustande zu bringen.

Die theorierevidierende bzw. -bildende Leistung kann die padagogische Kasuistik
deshalb erbringen, weil in einem Einzelfall das Allgemeine indirekt mit wahrgenom-
men wird. . Kasuistisches Wahrnehmen ist eine péddagogische Mitwahrnehmung des
Allgemeinen im Einzelfall*, schreibt K. Binneberg vollig zu Recht (1985, S. 781).
Das, was an einem Fall wesentlich ist, versucht die Fallanalyse herauszuarbeiten. Das
Allgemeine, das ansichtig wird, ist dasjenige, was die Analogie, das analoge Denken
in der Kasuistik erst erméglicht. J. Henningsen (1982, S. 218) spricht davon, daB das
Allgemeine verkleidet und durch die Hintertiir ins Spiel komme. Da auch die Theorie
Allgemeines zu erfassen versucht, ist eine groBe Affinitat zwischen ihr und der
piadagogischen Kasuistik gegeben.

Die theoriestiitzende bzw. -bildende Funktion der Fallstudie geht auch aus dem
folgenden Zitat aus Chr. Ertle/ A. Mockel (1981) hervor. Als Pilotstudie dient sie
.der Gewinnung von Hypothesen, klirt Vorfragen und bereitet empirisch-statistische
Untersuchungen in exemplarischem Vorgehen vor. Sie eignet sich dafiir, Zusammen-
hinge zu verdeutlichen, zu erginzen und zu relativieren, und sie kann geisteswissen-
schaftlich begriindete Modelle stiitzen® (S. 158). Auf der Ebene der Alltagstheorien
konnte beispielsweise ein Lehrer entdecken, daf nach lingerer sorgfiltiger Beobach-
tung eines bestimmten Schiilers, dieser ,,ganz anders ist" als er wgemeint® hat. Auch
auf wissenschaftlicher Theoricebene ist es denkbar, daB Fallstudien zum Umdenken
zwingen konnen.

Bevor Theorien gebildet und bestehende revidiert werden, ist fundiertes Wissen
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notig. R.H. Lehmann/ D. Vogel (1984) verweisen darauf, daB Fallstudien hierbei
hilfreich sind, sie seien ein Mittel ,,zur direkten Gewinnung, Erweiterung und Begriin-
dung theoretischen Wissens* (8. 350, meine Hervorhebung). Dies setzt voraus, dal3
erst im Verlaufe der Feldforschung Konzepte und Hypothesen gewonnen werden
sollen. Dieses Verfahren eignet sich fiir biographische Fallstudien besonders. Hierbei
ist es wichtig, daf sich der Interviewer jeglichen Vor-Urteils enthilt. (Vgl. K. Biller
1988) Erst im Verlaufe des Gespréchs kénnen verschiedene Annahmen auftauchen,
etwa da der Lehrer ein guter Lehrer gewesen ist. Dies muB in der Fallstudie
textimmanent belegt werden, wobei die Idee eines »guten“ Lehrers leitend sein wird.
Fallstudien produzieren damit Wissen iiber das Phiinomen eines »guten Lehrers®. Je
umfangreicher und differenzierter dieses Wissen wird, desto sicherer kann die ~Theo-
rie des guten Lehrers“ erstellt und begriindet werden.

Theorierelevantes Wissen hingt auch mit Strukturwissen zusammen. Einzelfallstudien
streben u.a. an, relativ stabile Strukturen aufzudecken (R.H. Lehmann/ D. Vogel
1984, §.351). Es leuchtet unmittelbar ein, dah ,Fille von Unterrichtsstorungen*
beispielsweise jene Strukturen offenlegen, die bei Problemen dieser Art vorhers-
schen, sei es, daf die Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler gestort ist, sei es, daB
eine dauerhafte Uberforderung der Schiiler vorhanden ist u.v.a.m. Auch hier kann
im Laufe der Zeit ein umfangreiches Material zusammengetragen werden, das,
hermeneutisch ausgewertet, deutlich die Strukturzusammenhiinge bei Unterrichtssto-
rungen aufzeigt.

Da Fille wie Erzihlungen und Geschichten wirken, provozieren sie, wie diese, weitere
Fragen und Hypothesen. Dies ist dadurch moglich, daB die Wirklichkeit, die jeder
versteht, an den einzelnen herangebracht wird. Hier kann sich jeder duBern. Die
theoretische Verfremdung ist noch nicht eingetreten. Daher weif3 jeder, wovon er
spricht. Der gemeinsame Erfahrungshintergrund ist herstellbar. Hier wird erfahren,
dal} Erziehungswissenschaft viel mit der Lebenspraxis zu tun hat. Der ProzeB der
Theoriegewinnung kann somit am eigenen Leibe miterlebt werden. Auf diese Weise
wird zugleich die formale Qualitit des Theoretisierens erlernbar. Die Uberschaubar-
keit des Gespréchsinhalts erhéht die Einprigung wichtiger Erkenntnisse und reichert
theoretisches Wissen an.

Die theoriebildende Funktion der padagogischen Kasuistik i.w.S. ist insbesondere
auch deshalb vorteilhaft, weil sie nicht zuletzt dem Lehrer »jene Einstiegsstellen in
seine Berufswissenschaft (aufzeigen kénnte), die ihm die didaktische Theorie bisher
weitgehend verweigert hat“ (F. Maurer 1970, S. 144). Da die padagogische Kasuistik
hier im weiten Sinn verstanden wird, gilt die Kritik Fr. Maurers an der didaktischen
Theorie allgemein fiir die erziehungswissenschaftliche Theorie.

Das zunehmende Interesse an der pidagogischen Kasuistik kann nicht nur auf die
hier referierten Funktionen zuriickgefiihrt werden, sondern ist in Zusammenhang zu
bringen mit der sog. Alltagswende in den Sozialwissenschaften und dem ganzheitlich-
oOkologischen Denken, das sich in der Gegenwart immer mehr durchsetzt. Es hingt
zusammen mit dem Interesse am Einzelnen, am Konkreten, am Besonderen oder
schlicht formuliert: am anderen, am Du.
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6. Das Problem der Giite und Verallgemeinerung in der padagogi-
schen Kasuistik i.w.S.

6.1. Das Problem der Giite

Wann ist eine Fallstudie ,,gut“ gelungen? Auf diese Frage nach der Giite gibt es in der
Literatur unterschiedliche Antworten. In Zeiten, in denen die empirisch-quantiativen
Methoden dominierten, wurden die Giitekriterien ,,Objektivitat®, ,Reliabilitdt” und
L Validitat“ fiir Fallstudien akzeptiert; das gilt heute noch, wenngleich auch in
eingeschrinktem MaBe (z.B. R.H. Lehmann/ D. Vogel 1984). Diese empirischen
Giitekriterien werden von anderen abgelehnt und durch die Forderung nach ,,Wahr-
heit“ (z.B. K. Binneberg 1985) oder nach ,,Glaubwiirdigkeit* und ,Erkennbarkeit*
(z.B. H. Briigelmann 1982 b) ersetzt. Die Grenzen der vorgeschlagenen Alternativen
machen es nétig, noch eine dritte Richtung vorzuschlagen, die eine bestimmte
Sichtweise von Objektivitit darstellt, mit dem Kriterium ,, Angemessenheit* begriff-
lich gefaBt wird und auf O.F. Bollnow (1982) zuriickfiihrt.

In der Literatur mehren sich die Stimmen, die behaupten, dafl die klassischen
MaBstabe fiir die methodische Giite kasuistischer Untersuchungen in der Pidagogik
nicht anlegbar seien (vgl. z.B. L. Stenhouse 1982; R.H. Lehmann 1983). H.
Briigelmann schligt als qualitative Giitekriterien ,,Glaubwiirdigkeit* und ,,Erkenn-
barkeit“ vor (1982 b, S.76f.). Wie gelangt er zu diesen beiden Kriterien und was
besagen sie? Er kritisiert die vergleichsweise Enge empirisch-analytischer Giitekrite-
rien:

Empirisch-analytische Forschung sucht vier MaBstiben gerecht zu werden: innere und auflere
Giiltigkeit, Objektivitit und VerliBlichkeit. Kontrollierter Versuchsaufbau und standardisierte

Verfahren sollen sichern, dafb die Untersuchungsergebnisse nicht abhiingen von den verwende-
ten Instrumenten, den beteiligten Forschern, der Untersuchungssituation und der Untersu-

chungsstichprobe.“ (S. 74)

Wihrend die beiden Bedingungen, innere Giiltigkeit und Objektivitit ,ein wahres
Bild des Untersuchungsgegenstandes anstreben, stiitzen die anderen Giitekriterien,
VerliBlichkeit und duBere Giiltigkeit, ,,den Anspruch der Verallgemeinerung”. H.
Briigelmann ist iberzeugt, daB weder das Wahrheits- noch das Verallgemeinerungs-
kriterium von der Fallstudie erfiillt werden kann. Er stellt daher im padagogischen
Bereich das Wahrheitskriterium in Frage und fordert ,,die Anerkennung und Koexi-
stenz unterschiedlicher ,Wirklichkeiten* (S. 74). Er referiert die Behauptung, daB3
,Einsicht in padagogische Ereignisse nur zu gewinnen (sei), indem man bewuft die
personliche Erfahrung der Betroffenen ausbeute (ebd.). Der Ausdruck ,Personen
als MeBinstrumente® bedeutet in weniger provozierender Sprache, daf} das Subjekt in
pidagogischen Fallstudien ernstgenommen werden muB.

H. Briigelmann stellt auch das Kriterium der Generalisierbarkeit in Frage, bezweifelt
also, daB die Giitekriterien VerlaBlichkeit (Reliabilitéit) und duBere Giiltigkeit in der
Fallstudie erfiillt werden konnen.

,Sie (sc. die Fallstudienvertreter) schen den Einzelfall als kontextgebunden und betonen die
Veriinderbarkeit von Randbedingungen als charakterisches Merkmal padagogischer Situatio-

nen. Insofern konnten Untersuchungen kaum wiederholt und ihre Ergebnisse nicht in Form
allgemeiner Regeln gefait werden.* (S. 75)
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Offentliche Kritik padagogischer Erfahrung und Forschung kann nach H. Briigel-
mann nicht ,durch methodische Kiriterien (gesichert werden), die auf technische
Prizision der Informationsgewinnung und -verarbeitung abzielen® (S. 75).

Pddagogische Fallstudien konnen also nach H. Briigelmann den Anspruch weder
nach Wahrheit noch nach Verallgemeinerung erfiillen. Daher miissen andere Giite-
kriterien gefunden werden. H. Briigelmann schligt als Diskussionsgrundlage vier
»Standards* vor, nimlich

- ,Kombination unterschiedlicher Methoden* (S.75), damit unvermeidliche Einsei-
tigkeiten und Verkiirzungen ausgeglichen werden;

— ,Vielfalt konkurrierender Perspektiven* (S. 76) soll einheitliches und vereinheitli-
chendes Beobachtungsschema ablésen;

~ Darstellung des Situationsbezugs“ (S.76), erfaBt die Abhingigkeit des Untersu-
chungsgegenstandes von seinem Umfeld; vielfiltige Informationen iiber Randbe-
dingungen verhelfen dazu, ,die Passung der Erfahrung auf andere Situationen
genauer einzuschitzen“ (S. 76), wodurch die Ubertragung kasuistischer Erkennt-
nisse abgesichert werden soll;

— ,Streuung von Fillen“ (ebd.) ersetzt die Dokumentation von Hiufigkeitsvertei-
lung; ,.die Bandbreite der Unterschiede* Bt sich konkret dokumentieren, denn
jeder Einzelfall wird als bedeutsam angesehen (vgl. hier auch F.-J. Kaiser 1983,
S. 32f.; meine Hervorhebungen).

Die Einhaltung der vier genannten Standards macht eine Fallstudie glaubwiirdig und
somit guiltig. H. Briigelmann ersetzt ,,Wahrheit als MaBstab fiir die ,innere Giiltig-
keit', einer Fallstudie /.../ durch das Kriterium Glaubwiirdigkeit* (S. 77).

Der MabBstab fiir die Ubertragbarkeit von Erfahrungen, also fiir die , 4uBere Giiltig-
keit” (ebd.) kann nach H. Briigelmann nicht mehr Verallgemeinerung lauten, weil
die padagogische Situation einmalig ist, sondern ,,Erkennbarkeit (ebd.).

»Das Kriterium der Erkennbarkeit verlangt, daB der Leser seine Erfahrung in Beziehung setzen
kann zu den Beschreibungs- und Erklirungsmustern der Untersuchung. /.. ./ Stake nennt dics
,naturalistische Verallgemeinerung'.“ (S. 77)

Erkennbarkeit als Giitekriterium fiir duBere Giiltigkeit beschrinkt sich auf die
Subjektivitdt des Lesers. Das Kriterium Erkennbarkeit ist eingelost, die duBere
Giiltigkeit erreicht und bestitigt, wenn ,der Leser seine Erfahrung in Beziehung
setzen kann zu den Beschreibungs- und Erklirungsmustern der Untersuchung
(ebd.). Damit entscheidet allein der subjektive Leser iiber duBlere Giiltigkeit einer
Fallstudie. Bedenkt man, daf} Leser unterschiedliche Fihigkeiten besitzen, dann wird
schon hier deutlich, daB mit diesem Kriterium keine Eindeutigkeit erwartet werden
kanmn, es also wertlos erscheint. Aber mit dieser Auffassung kommt eine bestimmte
Vorstellung von ,,Fallstudie* zum Tragen, die im folgenden Zitat beschrieben wird:

»Insofern appelliert Fallstudie an die Féhigkeit zum analogen Denken /.../ und nicht an das
induktiv-deduktive Denken, d.h. die Anwendung allgemeiner Regeln auf unterschiedliche
Einzelfille. Wie im Fallrecht der Prizendenzfall soll der padagogische Fall eine Folie fiir die
Einschétzung anderer Situationen liefern, um dort neue Muster zu entdecken, und nicht als
Blaupause fiir das Handeln unter unterschiedlichen Bedingungen kopiert werden.“ (S.77)
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Im Sinne der didaktischen Funktion konnten wir sagen, daB die Fallstudie im
Verstindnis von H. Briigelmann analoges Denken férdern méchte. Und zur Begriin-
dung fiihrt er den analogen Prézedenzfall in der Rechtswissenschaft an. Dort wie hier
verhindert dieses Denken den schon erwihnten MiBbrauch im Umgang mit Fillen,
nimlich deren ungepriifte Kopie. Der Fall soll vieimehr — und hier stimmen wir
uneingeschrinkt zu — lediglich ,.cine Folie fiir die Einschétzung anderer Situationen
liefern, um dort neue Muster zu entdecken® (S. 77). Er soll also helfen, Neues zu
entdecken und nicht die ihm immanenten Muster auf die neue Situation zu iibertra-
gen. Es geht um die Blickerweiterung des Subjekts und nicht um dessen Blickveren-
gung.

Das empirisch-analytische Giitekriterium der Validitit wird von H. Briigelmann in
Linnere“ und ,,duBere Giiltigkeit* differenziert. Er ersetzt den von der empirisch-
analytischen Forschung erstellten MaBstab fiir die ,,innere Giiltigkeit* — die Wahrheit
— durch das Kriterium ,,Glaubwiirdigkeit“. Parallel dazu ersetzt er auch ,,Verallge-
meinerung® als MaBstab fiir die Ubertragbarkeit von Erfahrungen, also fiir ,,4uere
Giiltigkeit* durch ,Erkennbarkeit* subjektiver Erfahrungen in Beschreibungs- und
Erklirungsmustern der Studie. Kurz formuliert lautet das Ergebnis: Wahrheit wird
durch Glaubwiirdigkeit, Verallgemeinerung durch Erkennbarkeit ersetzt.

Die starke Zuriickschraubung des Anspruchs padagogischer Fallstudien durch H.
Briigelmann wird auch dadurch deutlich, daB er die Einhaltung der Giitekriterien
., Objektivitit* und ,VerlaBlichkeit* fiir unerreichbar halt. Dadurch erleichtert er
zwar die praktische Durchfithrung von Fallstudien, aber er setzt sie der Gefahr des
Niveauverlusts aus. Denn wissenschaftliches Bemiihen zielt zentral darauf, ,,wahr* zu
sein; Wissenschaft will der Wahrheit ein Stiick niher kommen und nicht von Anfang
an auf sie verzichten. Somit kommen wir auf jene Position zu sprechen, die die
Forderung nach Wahrheit aufrecht erhalten will.

K. Binneberg lehnt entschieden die beiden Giitekriterien ,,Glaubwiirdigkeit* und
,,Erkennbarkeit* ab:

. Am gravicrendsten ist dabei der Gedanke, den Verifikationsschwierigkeiten dadurch aus dem
Wege gehen zu wollen, daB der strenge Wahrheitsanspruch kasuistischer Aussagen gleichsam
von innen nach auBen verlagert werden soll und dadurch generell in Zweifel gezogen wird. Da
namlich die padagogische Kasuistik als wissenschaftliche Bemiihung nur dadurch definiert
werden kann, daB sie auf methodisch geregelte Weise zu wahren und begriindeten Erkenntnis-
sen iiber pidagogische Sachverhalte gelangt, ist der Wahrheitsanspruch ihrer Sitze zwar keine
hinreichende, aber doch eine notwendige Bedingung ihres wissenschaftlichen Charakters. Wenn
nun der Wahrheitsbegriff ins Schwanken gerdt, mu8 auch der Wissenschaftsbegriff der Kasuistik
vollig undurchsichtig werden. Ein Giitekriterium, das auf solch unsicherem Boden steht und mit
der Hypothek des Wahrheitsrelativismus belastet ist, wirkt wenig liberzeugend. Dagegen mubBte
eine wissenschaftliche Auffassung der Kasuistik an der leitenden Idee der Wahrheit ihrer
Aussagen festhalten, die zwar von uns nur schwer und oft nur niihcrungsweise crreicht werden
kann, von der aber Teile jedenfalls mit Sicherheit ermittelt werden konnen.* (1985, S. 779)

K. Binneberg lehnt iiberzeugend die ,,wahrheitsrelativistische Interpretation kasuisti-
scher Postulate® (S.780) ab. Er wirf H. Briigelmann vor, er wolle ,,Verifikations-
schwierigkeiten“ aus dem Wege gehen, wodurch der ,,Wahrheitsanspruch kasuisti-
scher Aussagen /.../ in Zweifel gezogen wird“ (S.779). Er beklagt, daB somit der
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Wahrheitsanspruch und — bei Akzeptanz des Giitekriteriums ,,Glaubwiirdigkeit* —
damit zugleich auch die Wissenschaftlichkeit padagogischer Kasuistik aufgegeben
werde. Obwohl auch wir den Wahrheitsanspruch pidagogischer Kasuistik fiir unauf-
gebbar halten, hélt K. Binneberg bei genauer Betrachtung seiner Ausfithrungen
jedoch nur scheinbar am Wahrheitskriterium fest. Denn er gesteht ein, daB die
<leitende Idee der Wahrheit* kasuistischer Aussagen, ,,von uns nur schwer und oft
nur néherungsweise erreicht werden kann, von der aber Teile jedenfalls mit Sicherheit
ermittelt werden konnen* (S. 779; meine Hervorhebungen). Ist die Forderung nach
Wahrheit aber ertiillt, wenn sie ,,nur niherungsweise“ erreicht worden ist? Wie kann
eine angeniherte Wahrheit eine Wahrheit sein? Oder ist eine Wahrheit dann noch
eine Wahrheit, wenn nur einige Teile von ihr erreicht sind? Welche Teile der
Wahrheit miissen unbedingt erfiillt werden, welche nicht? Ist Wahrheit teilbar?

Wenn K. Binneberg zugibt, Wahrheit kénne von uns ,,0ft nur néiherungsweise erreicht
werden®, dann reduziert er den Anspruch auf absolute Wahrheit. Diesen Anspruch
sicht aber auch H. Brigelmann als unerfiillbar an, weswegen er Glaubwiirdigkeit an
dessen Stelle setzt. Die Forderung nach Glaubwiirdigkeit zielt unserer Meinung nach
subjektiver Wahrheit und warum sollte dies nicht auch fiir den kasuistischen Bereich
gelten, ohne daBl der Status der Wissenschaftlichkeit von Fallstudien dadurch einge-
biBt werde. Wir vertreten hier die Auffassung, da H. Briigelmann und K. Binne-
berg sich in diesem Punkt im Grunde nicht unterscheiden. Das sei durch den
Vorschlag Binnebergs belegt, den Wahrheitsanspruch, der ,.eine notwendige Bedin-
gung“ des wissenschaftlichen Charakters der padagogischen Kasuistik ist, zu retten.

K. Binneberg trigt seinen Beitrag zur Auffindung regulirer Giitekriterien vor, wobei
er eine sehr geschickte gedankliche Wendung vollzieht. Er schreibt:

»An der Glaubwiirdigkeit der Tatsachendarstellung, an der Wahrheit ihrer einzelnen Sitze kann
kein Zweifel bestehen. Hier kommt nun fiir die kasuistische Falldarstellung der wichtige
logische Grundsatz zum Tragen, dall im Zweifelsfalle der Skeptiker die Beweislast zu tiberneh-
men hitte. Wer daher eine vorgelegte Falldarstellung fiir widerspriichlich und zweifelhaft hilt,
der muf} beweisen, daB diese Darstellung unwahr oder unglaubwiirdig ist; aber bis diese Beweise
vorliegen, ist jedermann berechtigt, der betreffenden Darstellung Glauben zu schenken. (Meine
Hervorhebungen) Insofern ist cine Falldarstellung — um diese wichtigen logischen Ausdriicke
hier hilfreich einzufiihren — kein wahrheitsdefiniter, sondern ein widerlegungsdefiniter Text. Da
man ndmlich niemandem endgiiltig beweisen kann, ob cine Falldarstellung bis in die letzten
Einzelheiten hinein ganz und gar den Tatsachen entspricht, kann ein Beweisversuch hier nichts
ausrichten. Denn ein Beweis fiir die absolute Richtigkeit einer Falldarstellung kann niemals
vorgelegt werden. Hingegen ist es wohl méglich, daB unwahre und unglaubwiirdige Falldarstel-
lungen widerlegt werden kénnen, und zwar ist cine Falldarstellung genau dann widerlegt, wenn
cin Widerspruch zwischen ihren einzelnen Siitzen bewiesen ist.* (S. 780)

Bevor wir auf die geschickte gedankliche Wendung zu sprechen kommen, sei am
Rande erwihnt, daf§ K. Binneberg jedermann das Recht zugesteht, einer Darstellung
solange ,,Glauben zu schenken® solange der Beweis ihrer Unglaubwiirdigkeit nicht
erbracht ist. Wie bei Briigelmann werden auch bei Binneberg pidagogische Kasuistik
und Glaubwiirdigkeit in einen Zusammenhang gebracht. Doch konzentrieren wir uns
auf die gedankliche Wendung, durch die K. Binneberg dem Wahrheitsanspruch zum
Durchbruch verhelfen will.
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K. Binneberg hebt den besonderen Fall hervor, dal Zweifel an den Sitzen einer
Fallstudie und somit an ihrer Wahrheit auftauchen kénnen. Da aus pragmatischen
Griinden der Verfasser nicht die Richtigkeit, also die Wahrheit dem Zweifler
beweisen kann, muB ,der Skeptiker die Beweislast iibernehmen* (S.780); denn
,unwahre und unglaubwiirdige Falldarstellungen (konnen) widerlegt werden* (ebd.).
Wenn eine Falldarstellung demzufolge unwahr oder unglaubwiirdig erscheint, dann
mubB sie der Zweifler aufdecken. Die Widerlegung erstreckt sich aber lediglich auf
Widerspriiche zwischen einzelnen Sitzen. Der Beweis kann also nur auf der logischen
Ebene geliefert werden.

Anders gewendet, konnen wir festhalten: Eine Falldarstellung kann einem Leser als
unwahr oder sogar als unglaubwiirdig vorkommen. Dann liegt es an ihm selbst, seine
Vermutung zu beweisen. Gelingt ihm das nicht, dann ist die Darstellung weiterhin
wahr und glaubwiirdig. Das aber bedeutet: Erstens gerit K. Binneberg in die
subjektive Ebene, weil es von den Qualititen des Skeptikers abhangt, ob ein
Widerspruch zwischen den Sitzen der Darstellung gefunden wird oder nicht; zweitens
arbeitet K. Binneberg iiberraschend mit dem Kriterium der Glaubwiirdigkeit. Denn
wenn die Fallstudie glaubwiirdig erscheint, dann wird sie nicht bezweifelt. Jedermann
erscheint berechtigt, der Darstellung ,,Glauben zu schenken®. Das aber ist der Punkt,
auf den H. Briigelmanns Kriterium der Glaubwiirdigkeit einer Falldarstellung hin-
weist. Beide Autoren unterscheiden sich daher in diesem Punkt nicht. Sie gelangen
lediglich zu unterschiedlichen SchluBfolgerungen: wihrend Binneberg dem Skeptiker
die Beweislast zuschreibt, fordert H. Briigelmann ,,die Anerkennung und Koexistenz
unterschiedlicher ,Wirklicheit‘“ (1982 b, S. 74).

Der Vorschlag Binnebergs, der Skeptiker habe die Beweislast, sei durch den folgen-
den Fall beleuchtet. Nehmen wir an, es werde eine unwahre Fallstudie bewuft
vorgelegt. Es wiirde sich niemand finden, der sie kritisch untersucht, aber sie wiirde
in ihren Ergebnissen des 6fteren zitiert. Sie wiirde so lange als wissenschaftlich wahr
anerkannt werden, so lange sie ihre Widerspriiche verstecken kann. Eine makabre
Vorstellung! Das aber bedeutet, daf3 der logische Denkansatz von K. Binneberg durch
die Forderung nach Verantwortung ergdnzt werden mufl. Die ethische Dimension muf3
sich mit der logischen verbinden.

Riickblickend miissen wir feststellen, da3 uns weder der Vorschlag H. Briigelmanns
noch der K. Binnebergs vollig tiberzeugte. Wéhrend jener die Gefahr des Niveauver-
lusts in Kauf nehmen muB, kann dieser sehr leicht ad absurdum gefiithrt werden, wie
obiges Beispiel zeigt. Die Frage nach dem Gutekriterium der padagogischen Fallstu-
die ist demzufolge noch nicht hinreichend beantwortet. Zur Losung des Problems sei
das Kriterium ,, Angemessenheit” vorgeschlagen. Es ist in Anlehnung an O.F. Boll-
now (1982) formuliert und verspricht, die Forderung nach Wahrheit und nach
Glaubwiirdigkeit zu erfilllen. Damit werden Versuche legitimiert, die darauf abzie-
len, den ,,Wissenschaftscharakter der Geisteswissenschaften aufrecht zu erhalten,
ohne auf der unerfiillbaren Forderung naturwissenschaftlicher Allgemeingiiltigkeit zu
bestehen* (O.F. Bollnow 1982, S. 15). Wir gehen also jetzt der Frage nach, ob es
Wissenschaftlichkeit nicht in gleich strenger Form auch dann gibt, wenn auf die Form
der Allgemeingiiltigkeit verzichtet wird.
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Der Dilthey-Schiiler G. Misch hat 1930 darauf hingewiesen —so O.F. Bollnow (1982)
- .daB der Begriff der Allgemeingiiltigkeit nicht von vornherein notwendig zum
Wesen der Wissenschaft gehore, sondern aus der besonderen Entwicklung einer
besonderen Wissenschaft, nimlich der modernen Naturwissenschaft, entstanden sei
und auch in seiner Ubertragung auf die Geisteswissenschaften an diesen seinen
Ursprung aus dem Wissenschaftsideal der Naturwissenschaften gebunden bleibe*
(S.20). Nach G. Misch verlieren die Geisteswissenschaften — und mit ihnen auch die
Piddagogik — iiberhaupt nicht ihren Wissenschaftscharakter, wenn auf ,, Allgemeingiil-
tigkeit als Kriterium wissenschaftlicher Strenge“ (ebd.) verzichtet wird. Der Wissen-
schaftscharakter der Geisteswissenschaften liege vielmehr in der ,,Objektivitat.
Damit wir die beiden Begriffe mit ,, Angemessenheit* verbinden kénnen, sei zunéchst
ihre Bedeutung in den Worten O.F. Bollnows dargestelit:

.Wir verstehen unter Allgemeingiiltigkeit einer Erkenntnis ihre Unabhingigkeit von den
Besonderheiten des erkennenden Menschen, d.h. ihre Zuginglichkeit und Verbindlichkeit fiir
jedes erkennende Wesen. Mathematische Sitze bilden das einfachste und eindringlichste
Beispiel einer solchen allgemeingiiltigen Erkenntnis. Ihre Richtigkeit ist unabhéngig davon, von
einem wie gearteten Menschen und in einer wie beschaffenen Lage sie erfaBt werden. Die
Besonderheiten des erkennenden Subjekts, seine Anlagen und Fihigkeiten und augenblickli-
chen Geistesbeschaffenheiten usw. sind an ibnen vollig unbeteiligt, der Mensch tritt vielmehr
ausschlieBlich als rein theoretisch-verstandesméBiges Wesen in Erscheinung.* (S. 21)

Allgemeingiiltigkeit bedarf nicht mehr der Subjektivitit des einzelnen Menschen,
sondern nur seiner theoretisch-verstandesmiBigen Dimension. In dem Wahrheitsver-
stindnis von K. Binneberg schwingt der Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit sowie
auch die naturwissenschaftliche Position mit. Denn er legt bei der Darstellung des
Widerspruchskriteriums groBen Wert auf die ,,logische* Ubereinstimmung der Sitze.
Ihm ging es weniger um die Inhaltlichkeit als um die Richtigkeit im logisch-formalen
Sinn.

Wie ist aber ,,Objektivitit” zu verstehen? Hierzu schreibt O.F. Bollnow:

wunter Objektivitit dagegen verstehen wir die Wahrheit im Sinn der Angemessenheit einer
Erkenntnis an ihren Gegenstand. Aber ebensowenig wie die Allgemeingiiltigkeit schon als solche
die Wahrheit nach sich zog, ebensowenig folgt, umgekehrt aus dem Begriff der Wahrheit auch
ihre Allgemeingiiltigkeit, sondern diese ergibt sich erst aufgrund bestimmter hinzutretender
philosophischer Voraussetzungen: Aus dem Begriff der Wahrheit folgt ihre Allgemeingiiltigkeit
nur, wenn man die Erkenntnis als reine und ungetriibte Spiegelung der Wirklichkeit, also als
blole Abbildung nimmt. Dieser naive Wahrheitsbegriff ist unhaltbar geworden angesichts der
(Kantischen) Entdeckung von der Beteiligung der formenden Krifte des Subjekts an der
Konstitution der Erfahrung,

Damit féllt die Bindung der Wahrheit an die Allgemeingiiltigkeit, und es wird der Raum fiir die
Moglichkeit freigelegt, daB es eine wahre und objektive Erkenntnis geben kann, die nicht
allgemeingiiltig zu sein braucht, sondern die auf cinen bestimmten begrenzten Umbkreis von
Menschen eingeschrinkt ist, fir den sie besteht. Und in letzter Zuspitzung mufl man mit der
Mapglichkeit ciner Wahrheit rechnen, die nur auf einen einzelnen Menschen beschrinkt ist.*
(S. 22-23; meine Hervorhebungen)

»Objektivitdt“ ist also nach O.F. Bollnow durch die folgenden Punkte gekenn-
zeichnet:
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— sie ist mit Wahrheit gleichzusetzen;

_ sie ist ,wahr“, wenn die Erkenntnis an ihren Gegenstand angemessen ist; ihre
Wabhrheit wird also vom Objekt her bestimmt;

— die Beteiligung der formenden Krifte des Subjekts an der Konstitution der
Erfahrung beeintrichtigt die wahre und objektive Erkenntnis nicht;

— wahre und objektive Erkenntnis gilt fiir einen bestimmten, begrenzten Umkreis
von Menschen; sie kann auch auf einen einzelnen Menschen bezogen sein.

O.F. Bollnow macht darauf aufmerksam, daB er hier einen lebensphilosophischen
Wahrheitsbegriff verwendet, der sich von dem ,auBerlich pragmatischen® (8. 25)
unterscheidet, ,,bei dem es sich um die Bewihrung in rein technischer ZweckmaBig-
keit handelt* (ebd.). Er will ihn fiir die Zwecke der Geisteswissenschaften vermei-
den, ,,weil es sich hier /.../ um Dinge handelt, die nicht als Fragen reiner Zweckma-
Bigkeit in Angriff genommen werden konnen. Dariiber hinaus setzt allgemein die
Erwiagung von ZweckmiBigkeit schon immer den Rahmen einer ganz bestimmten
Weltauslegung voraus, innerhalb dessen ZweckmiBigkeit erst ihren konkret angeb-
baren Sinn bekommt* (ebd.).

Die vom Objekt her bestimmte Wahrheit wird durch die ,,wahre Deutung® erreich-
bar. Hierzu schreibt O.F. Bollnow:

..Die wahre Deutung liiit ihren Gegenstand sehen, schlieBt eine Wirklichkeit auf und erschlieBt
in immer erneuter Begegnung mit dem Gegenstand einen immer groBeren Reichtum. Sie stobt
in dem Gegenstand aul eine Wirklichkeit, die zu immer erneuter Auseinandersetzung und
immer eindringenderer Deutung zwingt. Dadurch unterscheidet sie sich von bloBer Willkiir und
luftiger Spekulation, daf diese nicht auf einen entsprechenden Halt im Werk selbst treffen, nicht
zu ciner schopferischen Auseinandersetzung fiihren, sondern gleichsam kurzschliissig in sich
selbst verlaufen.” (8. 25)

Damit eine Erkenntnis an ihren Gegenstand angemessen ist, muf} sie in ,immer
erneuter Auseinandersetzung und immer eindringenderer Deutung® gewonnen wer-
den; denn in .immer erneuter Begegnung mit dem Gegenstand“ schlieBt sich die
Wirklichkeit immer mehr auf. ,,Objektivitit* verlangt im geisteswissenschaftlichen
Verstindnis demzufolge eine sehr intensive deutende Auseinandersetzung mit dem
Gegenstand im Rahmen ,immer erneuter Begegung", wobei wir Begegnung im tiefen
Sinn Bollnows verstehen miissen. An dieser Stelle sehen wir eine Mdglichkeit,
verschiedene qualitative Verfahrensweisen einzubringen.

Der Gegenstand, an den die Erkenntnis angemessen ist, fungiert im ProzeB der
Erkenntnisgewinnung als ,,Widerstand*. Nur iiber den Widerstand kann ,,GewifSheit
der Realitit“ (S. 26) erreicht werden. ,,Widerstand* muf} im Laufe seiner Ausdiffe-
renzierung den Weg vom reinen korperlichen Hindernis zu einem ,,allgemeinen
Charakter jedes echten Verhiltnisses zu einer Wirklichkeit“ (S.27) durchlaufen.
,Die Objektivitit der Erkenntnis /.../ (stoBt) auf den Widerstand der Sache selbst,
dem sie standhilt und umgekehrt ihr Halt gibt.“ (S.28) Auf dieser gewonnenen
Plattform gelangt O.F. Bollnow zu Aussagen iiber die ,, Wahrheit*:

., Von hier aus iibersicht man jetzt in tieferer Weise die Moglichkeit einer Wahrheit, deren Gehalt
auf einen engen Kreis, ja auch einen einzelnen Menschen beschrinkt ist; denn es ist nicht gesagt,

daB diese den Gegenstand selbst ergreifende Erfahrung von allen Menschen in einer gleichen
Weise gemacht wird.“ (S. 28)
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Damit drickt O.F. Bollnow noch einmal deutlich aus, da ,Wahrheit* nicht mit
~Allgemeingiiltigkeit” verwechselt werden darf. Die Widerstandserfahrung ist nur
subjektiv moglich im praktischen Vollzug. Daher kann der Wahrheitsgehalt auf einen
engen Kreis von Menschen unter Umstéinden sogar nur auf einen einzigen beschrénkt
sein. Der hohe subjektive Anteil an der Entstehung der Objektivitit der Erkenntnis
wird wiederum deutlich. Er besteht nicht in ,,bloRer Willkiir und luftiger Spekulation*
(S.25), sondern darin, ,Gerechtigkeit gegeniiber dem Gegenstand* (8. 29) zu bewir-
ken, also die Objektivitiat der Erkenntnis abzusichern.

Die Forderung nach ,Angemessenheit einer Erkenntnis an ihren Gegenstand“ als
Giitekriterium padagogischer Fallstudien einzufiihren, bedeutet fiir den padagogi-
schen Kasuisten, daB er selbst mit all den besonderen Kriften seiner Subjektivitit in
die Deutung der Wirklichkeit mit eingehen muB, will er ihr ecine Lletzte Tiefe
abgewinnen* (8. 28). Die Subjektivitit ist mit dem positiven Verstiindnis von Objek-
tivitdt durchaus vereinbar, das in dem Bemiihen besteht, dem Gegenstand gegenlber
gerecht zu sein. Sie erscheint nur deshalb unvereinbar, weil Objektivitit meist negativ
verstanden wird als ,,die Ausschaltugg jeder inneren Beteiligung des erkennenden
Subjekts* (S.29). An drei Ebenen zeigt O.F. Bollnow auf, daB das »Eingehen des
Subjekts in die Erkenntnis nicht nur zulissig, sondern sogar notwendig fir ihr
Zustandekommen* ist (S. 31).

Erste Ebene:

~Zunéachst kann man Subjektivitit als inneres persinliches Beteiligtsein, als Interessiertsein des
Menschen am Gehalt der zu erkennenden Wahrheit verstehen. /. ../ Hier handelt es sich in der
Subjektivitdt um die innere Beziehung zwischen Menschen und seiner Erkenntnis, und diese
braucht in den Gehalt der Erkenntnis gar nicht einzugehen.* (S. 291.; meine Hervorhebung)

Zweite Ebene:

.Man kann zugeben, daB es nicht nur einer besonderen Anstrengung und leidenschaftlichen
Zuwendung bedarf, um die Wahrheit zu ergreifen, sondern auierdem bestimmte Vorbedingeen-
gen auf seiten des Subjekis erfillt sein miissen, besondere Fihigkeiten und Erfahrungen oder cin
stimmungsmiiBig besonders giinstiger Augenblick oder selbst eine iibermenschliche ,Gnade®
/...l aber eine Erweichung des Wahrheitsbegrifls braucht auch dies nicht zu bedeuten /., /.
(S.30; meine Hervorhebung)

Dritte Ebene:

Dort, wo , die ganze Einmaligkeit des Subjekts mit in die Erkenntnis® eingeht, ,,wo innerste Tiefe
des Subjekts nicht nur als auslésende Bedingung, sondern als konstitutiver Bestandteil mit in dic
Erkenntnis cingeht, /.. ./ liegt etwas unendlich viel Tieferes vor als in den zuvor genannten
Fillen, und trotzdem liBt sich auch in diesem Fall noch die Objektivitit der Erkenntnis
behaupten, indem sich trotz aller Subjektivitit des Zugangs echte Wirklichkeit in ihr aufschlieft,
Erst diese dritte Mdglichkeit ist die, um die es sich bei der geisteswissenschaftlichen Erkenntnis
handelt.” (S. 31; meine Hervorhebungen)

Die in den drei Ebenen angesiedelten Formen der Subjektivitit sind ~wesenmiifig®
(S.31), weil sie ,notwendig zum Wesen der Erkenntnis“ (ebd.) gehoren, weil sie
diese ,,allererst erméglichen” helfen. Es gibt aber noch die Form der , zufilligen® und
»vermeidbaren Subjektivitat (S. 31). Sie ist auf der letzten Ebene angesiedelt.
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Vierte Ebene:

Die vierte Form der Subjektivitit, ,ist die Subjektivitit im Sinne schrankenloser Beliebigkeit
und blofler Befangenheit in sich selbst und Abhdngigkeit von personlichen Zufalligkeiten aller
Art, eine Subjektivitat, die, gar nicht zur echten Beriihrung mit der Sache selbst vordringt™
(S. 31; meine Hervorhebungen).

Unsere hier in Anlehnung an O.F. Bollnow vertretene Position erhilt eine unerwar-
tete Unterstiitzung durch R.H. Lehmann und D. Vogel (1984). Sie stehen ebenfalls
den naturwissenschaftlich geprigten Giitekriterien kritisch gegeniiber. Zwar lassen
sie diese auch bei Einzelfallstudien gelten, wenden aber ,.alternative Verfahren zur
Absicherung der Geltungsanspriiche* an (S. 354). Diese ergidnzende Position soll
kurz referiert werden.

R.H. Lehmann/ D. Vogel heben hervor, daB hinsichtlich der Objektivitit beobachte-
ter und berichteter Ereignisse ,,nur unterstellt werden (kann), daBl andere Beobachter
mit gleicher Fragestellung und theoretischer Orientierung zu prinzipiell identischen
Daten gelangt wiren“ (ebd.). Sie sehen die Gefahr, daB sich Beobachter téuschen,
falsch selegieren und sich ein triigerisches Gefiihl der Sicherheit einstellen kann. Um
dies auszuschlieBen, muB an die Kompetenz und Glaubwiirdigkeit des Forschers ein
hoher Anspruch gestellt werden. Ein moglicher simultaner Einsatz verschiedener
Erhebungstechniken kann die Objektivitit der Daten erhohen. Der ,,Methodenplura-
lismus* und das Konzept der ,vielfdltigen Realitdten® streben das gleiche Ziel an
(vgl. ebd.). Diese Moglichkeiten sollen die sog. Gegenstandsobjektivitét (E. Terhart
1985, S. 300) absichern.

Hinsichtlich der Reliabilitit des Materials ,,finden wiederum Verfahren der indirekten
Bestitigung (zum Beispiel Riickfragen bei verschiedenen Mitgliedern der untersuch-
ten Institution, Vergleiche miindlicher Berichte mit offiziellen Dokumenten) Anwen-
dung ebenso wie die Beteiligung mehrerer Untersucher an derselben Erhebungssitua-
tion“ (ebd.). Mit Hilfe der ,, Triangulation®, also des simultanen Einsatzes verschiede-
ner Erhebungstechniken tiber wechselseitige Korrektur und Ergénzung, soll nach
R.H. Lehmann/ D. Vogel die VerliBlichkeit des Materials vergroBert werden.

Die Validitit der Informationen kann dadurch erhoht werden, daB sie von den
Beteiligten bestitigt werden. ,Man kann geradezu den Kern der Methode der
Einzelfallstudie in dem Versuche sehen, die am Beispiel gewonnenen Deutungsmo-
delle und theoretischen Konstrukte mit den Perspektiven der Betroffenen, ihren
Erfahrungen und Begriffsbildungen zu vermitteln.* (S. 354)

R.H. Lehmann und D. Vogel halten an dem Grundsatz der Wahrheit wissenschaftli-
cher Forschung fest. Sie schreiben, bezogen auf die Gewinnung von Material:
,Objektivitat, Reliabilitit und Validitit der erhobenen Daten sind fir jegliche
Verallgemeinerung der Befunde und Interpretationen eine notwendige Vorausset-
zung.“ (S. 355) Unmittelbar darauf schrinken sie jedoch ein:

,Die Perspektive praktischer Relevanz und theoretischer Fruchtbarkeit iber den Einzelfall

hinaus, die Frage also, in welchem Sinne dieser ,exemplarisch’ fiir andere steht, kann deshalb
nur per Konsens, durch Uberzeugung am untersuchten Fall scibst, eingelost werden.“ (8. 355).
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In der hier von uns vertretenen Position ist es sinnvoll, bei der Gewinnung des
Materials fir Fallstudien auf die Giitekriterien naturwissenschaftlicher Provenienz
zurlickzugreifen wie dies R. H. Lehmann und D. Vogel propagieren. Damit befinden
sie sich nicht im Widerspruch zu den Ausfiihrungen O.F. Bollnows, weil dieser sich
auf die Deutung, die ErschlieBung bereits vorhandenen Materials bezieht. Die
Betonung der Subjektivitét bei der Frage der praktischen Bedeutung einer Einzelfall-
studie belegt, daB die Auffassung der beiden Verfasser sich mit unserer Position
verbinden 14f3t.

Stellen wir abschlieBend die Eingangsfrage: ,Wann ist eine Fallstudie ,gut‘ gelun-
gen? — Zusammengefaf}t lautet die Antwort: Die Giite einer Fallstudie ist dann
gesichert, wenn die eventuell nétige Materialgewinnung den empirischen Giitekriterien
entspricht und wenn dann die logisch aufgebaute Fallstudie wahr ist im Sinn der
Angemessenheit ihrer Erkenntnis an ihren Gegenstand, wobei die innere Beteiligung
des Subjekts gemdf seiner Fihigkeiten und Erfahrungen an der Konstitution der
Erfahrung offengelegt wird. Dieser Vorgang schliefit weder die Triangulation bei der
Erarbeitung des Materials noch die Priifung des Deutungsergebnisses der Fallstudie
durch die betroffene oder betroffenen Personen aus.

6.2. Das Problem der Verallgemeinerung in der pidagogischen Kasuistik
iw.S.

Die uneingeschrinkte Veraligemeinerung von Erkenntnissen pidagogischer Fallstu-
dien ist unwahrscheinlich, weil auf der Grundlage von Einzelfillen keine iibergreifen-
den Hypothesen formulierbar sind und endgiiltig positiv bestitigt werden kénnen. K.
Poppers Kritik am Induktivismus hat dariiber hinaus ebenfalls bestitigt, daB es
letztlich keine Verifikation, sondern immer nur eine Fallsifikation geben kann, da die
das Wahre bestitigenden unendlich vielen Fillen von vornherein nicht benannt
werden konnen. Demzufolge werden nur unterschiedliche Grade der Verallgemeine-
rung von speziellen Teilen der Fallstudien erreicht. Der reduzierte Anspruch auf
Verallgemeinerung kasuistischer Erkenntnisse 148t sich in Anlehnung an O.F. Boll-
now mit dem Hinweis auf die Beteiligung der Subjektivitit bei der Erkenntnisgewin-
nung begriinden.

Auf theoretischer Ebene kann man zwischen einer ,,horizontalen* Verallgemeinerung,
bei der von einem Einzelnen auf méglichst viele Einzelne geschlossen wird, und einer
,vertikalen* Verallgemeinerung unterscheiden, bei der

»von einem N auf einer bestimmten Analyse-Ebene auf ein anderes N, welches auf einer
anderen, unter- oder iibergeordneten Analyse-Ebene zu verorten ist, geschlossen wird, wenn
also etwa anhand der Analyse des Bildungsgangs cines Schiilers Aussagen iiber die Schule (oder
gar das Schulsystem) getroffen werden, in deren (dessen) organisatorisch-institutionellen Bah-
nen der in Rede stehende Bildungsgang ja abgelaufen ist* (E. Terhart 1985, S. 301).

Bei angemessenen pédagogischen Fallstudien kann dort, wo es der Gegenstand
erlaubt, eine ,vertikale“ Verallgemeinerung versucht werden. Die ,horizontale®
Verallgemeinerung kann nicht ohne die betroffenen Subjekte endgiiltig vorgenom-
men werden; denn sie entscheiden schlieBlich, ob die Erkenntnisse tiber den Einzel-
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nen auch fiir sie persénlich gelten. Bei geniigender quantitativer Bestdtigung der
Ergebnisse einer Fallstudie kann ein bestimmter Trend prognostiziert werden.

Neben der ,vertikalen” und ,horizontalen* Verallgemeinerung liefert die Benennung
des Inhalts der Verallgemeinerung einen Beitrag zur Differenzierung. Wird demzu-
folge die Frage nach der Verallgemeinerung der Ergebnisse einer Fallstudie gestellt,
wird also gefragt, ob die Erkenntnisse fiir alle anderen entsprechenden Fillen
reprdsentativ sind, dann spricht man von der ,,Gegenstandsobjektivitit. Wird die
Frage gestellt, ob die Aussagen in einer Fallstudie fiir jedermann kontrollierbar sind,
etwa weil sie auf eine bestimmte methodische Weise gewonnen wurden, dann handelt
es sich um eine ,, Aussageobjektivitdt (vgl. hierzu E. Terhart 1985, S.300). Die
Aussageobjektivitit miilte bei jeder angemessenen Fallstudie gewdahrieistet sein. Die
Gegenstandsobjektivitit bezieht das ein, was iiber vertikale und horizontale Verallge-
meinerung gesagt wurde. (Weitere Probleme vgl. E. Terhart 1985, S. 287f.)

Wihrend fiir Forschungsfragen das Problem der Verallgemeinerung unumgénglich
ist, stellt es sich auf der praktischen Ebene nicht. Der Erziehungs- und Unterrichts-
praktiker will in der Regel primér nicht wissen, was von einer speziellen Fallstudie
verallgemeinert werden kann. Thn interessiert vielmehr, wie er die gewonnenen
Erkenntnisse einer Fallstudie auf einen besonderen Fall seiner konkreten Praxis
anwenden oder anders gewendet: wie er die Ergebnisse der in Rede stehenden
Fallstudie iibertragen kann. Hierbei befindet er sich jedoch in der Gefahr einer
Blickverengung, weil nur jene Bereiche der Wirklichkeit gesehen werden, die in den
Fall integrierbar sind. Abgesehen von der Forderung nach méglichst differenzierter
umfangreicher Wiedergabe der Wirklichkeit mufl der Lehrer die Grenze der Giiltig-
keit kasuistischer Ergebnisse genau ausloten. Daher wird er weniger die Ergebnisse
ibertragen, sondern sie vielmehr als Folie benutzen, vor deren Hintergrund er Neues
aus seiner Praxis wahrnimmt. Vermieden werden sollte auf alle Fille, da3 nur die
Lodsungen der Studie, nicht aber die damit verbundene Theorie ungepriift ibernom-
men werden.

Ungelost ist bisher die Frage, was mit der Vielzahl an Informationen, Erkenntnissen,
fundierten Forschungsergebnissen in der piddagogischen Kasuistik geschieht. Insbe-
sondere interessiert die Frage ihrer Rezeption in die Theorie und Praxis, kurz: ihrer
Verwertung. Eine computerunterstiitzte Datenbank wiirde sich anbieten, weil das
dort verarbeitete Material aktualisier- und abrufbar wire.
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7. Die Vorgehensweise in der padagogischen Kasuistik i.w.S.

In der vorliegenden Literatur wird die Vorgehensweise oder allgemein: die Methode
in der padagogischen Kasuistik i.w.S. auf der Ausbildungs- und Forschungsebene
diskutiert. Wahrend P. Hastenteufel (1980) sich an den Vorschlag von F.-J. Kaiser
(1973) orientiert und eine Stufenfolge vorstellt, die sich bei der Arbeit mit ., Fillen“
bewihrt habe, schlagen empirisch orientierte Vertreter, z. B. R.H. Lehmann und D.
Vogel (1984) eine Vielfalt an Verfahrensweisen vor, die bei der Fallstudie angewen-
det werden kann. Auf der Ebene des Grundsitzlichen schlieBlich beschiftigt sich K.
Binneberg (1985) mit der fiir Fallstudien geeigneten ,analogischen* Methode. Die
unterschiedlichen Stufenmodelle und die in ihnen angewendeten Methoden seien im
folgenden kritisch referiert.

7.1. Stufenmodelle in der Ausbildungssituation

Im Rahmen der Fallstudiendidaktik, also bezogen auf die konkrete Ausbildungssitua-
tion in dem grofen Umfeld der Betriebswirtschaftslehre, referiert F.-J. Kaiser die
folgende Verlaufsstruktur (1983, S. 25).

7.1.1. Verlaufsstruktur des Lernprozesses nach der Fallstudienmethode

1. Konfrontation mit dem Fall Ziel: Erfassen der Problem- und Ent-
scheidungssituation

2. Information iber das bereitge- Ziel: Lernen, sich die fir die Ent-
stellte Fallmaterial und durch scheidungsfindung  erforderli-
selbstdandiges Erschlielen von chen Informationen zu beschaf-
Informationsquellen fen und zu bewerten

3. Exploration: Diskussion alterna- Ziel: Denken an Alternativen
tiver Losungsmoglichkeiten

4.  Resolution: Treffen der Ent- Ziel: Gegeniiberstellen und Bewerten
scheidung in Gruppen der LOsungsvarianten

5. Disputation: Die einzelnen Ziel: Verteidigung einer Entschei-
Gruppen verteidigen ihre Ent- dung mit Varianten
scheidung

6. Kollation: Vergleich der Grup- Ziel: Abwigen der Interessenzusam-
penlosungen mit der in der menhiinge, in denen die Einzel-
Wirklichkeit getroffenen Ent- l16sungen stehen.
scheidung

Mit Hilfe dieser Stufenfolge soll das iibergeordnete Ziel erreicht werden, ,die
Lernenden zur Entscheidungsfihigkeit und Entscheidungsbereitschaft zu erziehen
(F.-J. Kaiser 1983, S. 25}, wobei sich die Entscheidungskompetenz auf die Inhalte der
Betriebswirtschaftslehre bezieht. Da die ,Falle* nach nicht weiter offengelegten
Kriterien vorgegeben sind, spielt die Frage der Materialsammlung und der Festlegung
bzw. Etikettierung des entsprechenden Wirklichkeitsausschnitts mit ,,Fall von ...*
keine Rolle. Ebensowenig ist in dieser Stufenfolge die Frage nach dem Sinn des
Vorgehens oder einzelner Fille nicht gestellt. Ferner unterstelit man den Schiilern die
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zum Lernen nach dieser Fallmethode nétige Motivation. Die mit Fremdwortern
bezeichneten Schritte des Lernprozesses nach der Fallmethode entpuppen sich bei
genauerem Hinsehen als die sechs Stufen eines Lernprozesses, die in den sechziger
Jahren besonders in der Fassung von H. Roth rezipiert warden: Stufe der Motivation;
der Schwierigkeiten; der Losung; des Tuns und Ausfithrens; des Behaltens und
Einiibens; des Bereitstellens, der Ubertragung und der Integration des Gelernten
(vgl. z.B. H. Roth 1976, S. 222-227). Damit ist wieder einmal mehr die Unverwiist-
lichkeit jener sechs Lernstufen belegt. Allerdings steht die ,Verlaufsstruktur des
Lernprozesses nach der Fallstudienmethode®“ in der Gefahr, als Gliederung der
Unterrichtsstunde in Unterrichtsschritte milverstanden zu werden. Der Gefahr des
MiBbrauchs der Verlaufsstruktur als Formalstufenschema kann durch den immer
wieder zu erneuernden Hinweis begegnet werden, daB sich die Verlaufsstruktur auf
den gesamten Lernprozef und nicht auf die einzelne Unterrichtsstunde bezieht.

7.1.2. Die vereinfachte Variante der Fallstudienmethode

P. Hastenteufel (1980, S.22) kritisiert die Komplexitit der Verlaufsstruktur und
schlagt die von ihm entwickelte ,,vereinfachte Variante der Fallmethode“ (ebd.) vor.
Unm der begrifflichen Klarheit willen, verstehen wir die ,,Fallmethode“ jedoch im Sinn
von F.-J. Kaiser und behalten die Bezeichnung ,Fallstudienmethode® bei, weil sie
sich ausschlieBlich auf die Arbeit an und mit der Fallstudie im didaktischen ProzeB
bezieht. Die vereinfachte Variante der Fallstudienmethode lautet nach P. Hasten-
teufel:

1. Problemfindung: Erfahren, Erfassen, Verstehen

.Nach ein- oder mehrmaligem Lesen der Falldarstellung (einschl. der einfilhrenden Vorweg-
Informationen) beginnt man mit dem Formulieren von Fragen: Worum geht es? Wer handelt?
Was erfahren wir iber die beteiligten Personen, liber die Gesamtlage, liber die umweltlichen,
geschichtlichen oder gesellschaftlichen Rahmenbedingungen? Wer beeinflut wen; wer tritt
mehr als Handelnder, wer mehr als Be-handelter auf? /.../“ (S. 22)

2. Problemdifferenzierung: Verarbeiten, Ausweiten, Verkniipfen

~Welche Probleme sind besonders wichtig? Lassen sich Querverbindungen zwischen den
,Problemstringen‘ ermitteln? Gibt es iiber- und untergeordnete Fragestellungen? Welche
Hintergrundinformationen fehlen? Wie 146t sich das Informationsdefizit verringern? Welche
theoretischen Grundlagen sind beizuziechen? LaBt die ermittelte Gesamtproblematik eine
zusammenhédngende Struktur erkennen? Ist diese moglicherweise graphisch darzustellen? Am
Ende dieser Phase sollte das herausdestillierte Problemprofil noch einmal mit der im Fall
gezeichneten Wirklichkeit verglichen werden, damit einseitige Fixierungen bzw. Ausblendun-
gen vermieden werden.* (S. 22)

3. Problemlésung: Entscheiden, Sichern, Ubertragen

»In diesem Endstadium werden die gewonnenen Erkenntnisse in Aussagen zur Weitergabe an
eine bestimmte oder unbestimmte Zielgruppe {ibergefithrt. Dazu ist ihre Prifung auf Verstiand-
lichkeit und Widerspruchsfreiheit erforderlich. Die Losungsvorschldge miissen nicht nur argu-
mentativ, Uberzeugend, sondern auch realisierbar sein. Die Endaussagen diirfen nur als so
,sicher* dargestellt werden, wie sie nach Ansicht der Verfasser wirkich sind. Daher empfiehlt
sich auch die Anfiigung ,starker’ Gegenargumente oder anderer Losungsalternativen einschlief3-
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lich der Grinde, warum sie verworfen wurden, kurz: eine abschlieBende Diskussion® der
Ergebnisse. Sie sollte auch Ausfiihrungen iiber die Ubertragbarkeit (in vergleichbare Situatio-
nen oder Arbeitsfelder) enthalten. (S. 221.)

Diese durch den zitierten Text recht differenzierte Stufung des Lernprozesses ist
somit nur auf den ersten Blick einfacher als der Vorschlag F.-J. Kaisers. Bei
genauerer Betrachtung miissen jedoch die zu jedem Schritt angegebenen Teilaufga-
ben, wie etwa ,Erfahren, Erfassen, Verstehen™, die den ersten Schritt prizisieren,
ebenfalls mitbedacht werden. Auf diese Weise miissen nicht sechs, sondern neun
Aspekte zusitzlich zu den drei Hauptschritten beriicksichtigt werden. Die konkreten
erlauternden Hinweise P. Hastenteufels sind fiir die praktische Arbeit zweifellos
hilfreich, die sich auf die padagogische Kasuistik i.e.S. vorrangig bezieht.

Damit ergibt sich der folgende Sachstand: fiir den Bereich der didaktischen Kasuistik
empfichlt sich das Stufenmodell . Verlaufsstruktur des Lernprozesses* von F.-J.
Kaiser dann, wenn die Gefahr des Millbrauchs als Formalstufenschema gebannt ist.
Fiir den Bereich der pddagogischen Kasuistik i.e.S. erscheint der Dreischritt nach P.
Hastenteufel die ersten Bewahrungsproben tiberstanden zu haben. Dieser ist bedingt
durch die Verminderung der Hauptstufen weniger gefihrdet als Unterrichtsgliede-
rung miflbraucht zu werden. Dies belegt, dafl die Methode im Umgang mit Fallstu-
dien in der Ausbildung sich an den Inhalt bzw. Gegenstand der Fallstudie orientieren
mulB. Zu dieser Problematik liegen jedoch noch keine Untersuchungen vor.

7.2. Stufenmodelle im Bereich der Forschung

Die prozessuale Gliederung im Rahmen péddagogischer Kasuistik i.w.S. soll an drei
exemplarischen Beitragen vorgestellt werden, ndmlich von D.H. Sperle (1933), L.
Stenhouse (1982) und R.H. Lehmann/ D. Vogel (1984).

7.2.1. Die Fallstudienmethode nach D. H. Sperle (1933)

Um das Jahr 1930 wurde in Amerika ein Langzeitversuch unternommen, um die
Wirksamkeit von Fallstudien im Bereich der Lehrerbildung zu berpriifen. Davon
berichtet Diana Henryetta Sperle 1933. Dieses Vorhaben wurde mit der gednderten
Einstellung zum Lehrberuf und mit dem vorangegangenen Wandel in der Beachtung
des Individuums begriindet. Beziiglich ihrer Ausbildung wurde ndmlich den Schillern
jetzt mehr Verantwortung zugesprochen. Der Lehrer wurde nicht mehr als ,taskma-
ster, also Zuchtmeister oder Pauker, sondern als dlteres und weiseres Gruppenmit-
glied betrachtet, dessen Funktion die .intelligent, systematic guidance® (S.22) ist.
Dies zeigt, wie zeitgeschichtliche und gesellschaftliche Verdnderungen in den Bereich
der Schule einwirken.

Bei dem Langzeitversuch an dem New Jersey State Teachers College wurde auf die
finf Schritte zur Durchfiihrung einer Fallstudie zuriickgegriffen, die Douglas Waples
in seinem Buch ,Problems in Classroom Method" bereits 1927 entwickelte. Sie
lauten:
1. Defining the case.

2. Analyzing the case.
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3. Interpreting the case.
4. Collecting solutions.
5. Defining conclusions.“ (zit. nach D.H. Sperle 1933, §S. 21)

Die Stufenfolge umfaBt also die Falldefinition, die Fallanalyse, die Fallinterpretation
oder -deutung, die Sammlung von Losungen und die Festlegung von SchluBfolgerun-
gen. Drei Jahre spiter veroffentlicht D. Waples zusammen mit R.W. Tyler ein
Handbuch fiir systematische Studien der Abliufe in Klassenzimmern. Der mit
Problemen konfrontierte Klassenlehrer soll in die Lage versetzt werden, viele jener
Probleme auf der Grundlage seiner eigenen Nachforschungen zu 16sen. Damit erhilt
die Arbeit an und mit der Fallstudie eine starke pragmatische Ausrichtung. Daraus
1iBt sich die Berechtigung ableiten, Fallstudien in der Lehrerbildung einzusetzen und
sie auch fiir die Berufspraxis zu empfehlen.

Die Studenten des New Jersey State Teachers College bekommen gezielte Hinweise
zur Erstellung von Fallstudien vermittelt. Sie miissen zundchst ein Tagebuch fiihren
(vgl. S.27). Dadurch sollten sie sensibilisiert werden fir die bestehenden Praxispro-
bleme. Ferner sollten sie befihigt werden, mit Schwierigkeiten, die in jeder Unter-
richtsstunde auftreten konnen, fertig zu werden. SchlieBlich war es auch erwiinscht,
daB jeder Student einen bewuBten und aktiven Teil bei der Entwicklung seines
beruflichen Wachstums iibernimmt (vgl. S.28). Daraus konnen wir die Erkenntnis
ziehen, daB Fallstudien einsetzbar sind, um die Eigeninitiative in der Berufsausbil-
dung zu entwickeln. Die Fallstudienarbeit kénnte damit einen wichtigen Beitrag zur
Personlichkeitsentwicklung liefern.

Als nichstes bekommen die Studenten die ,,Case Study Card“, die Fallstudienkarte,
ein Formular, das die Informationen vereinheitlichen soll, nachdem sich das Tage-
buch als zu unhandlich erwiesen hat. Die Fallstudienkarte enthélt auf der Vorderseite
die Art des Problems, den Namen des Studenten, das Datum, die exakte Bezeich-
nung des Problems und die Beschreibung der Situation. Auf der Riickseite konnen
verschiedene Losungsvorschlige und weitere Fragen notiert werden. Hier sind die
fiinf Schritte von D. Waples, namlich ,,Falldefinition* und ,,Sammlung von Losun-
gen*, je nach Auslegung auch die ,,Festlegung der SchluBifolgerungen® enthalten und
dariiber hinausgehend der Punkt ,,Progress Made®, also ~gemachter Fortschritt*. Der
reflektierende Teil, dargestellt durch die Stufen ,Fallanalyse und -interpretation®,
kann in der ,Description“, der Fallbeschreibung, eingebaut werden. Die bei D.H.
Sperle aufgenommenen Beispiele lassen diese Moglichkeit jedoch ungeldst, sie
enthalten lediglich die Beschreibung der Situation bzw. des Fallgegenstandes.

Diese blaue Fallstudienkarte wird an den betreffenden Fachreferenten weitergeleitet.
Er trigt auf einer gleich groBen weiflen Karte seine Vorschlige zur Problemldsung ein
und erwihnt seine konkreten Hilfen, die er dem betreffenden Studenten erteilt hat.
Moglichkeiten hierfiir sind das personliche Gespréiich im Kolleg, ein personlicher
Besuch oder ein Brief. SchlieBlich sollten die Studenten auf einer eigenen Karte die
Fortschritte bei der Losung des Problems vermerken.

Nach zweijihriger Praxis mit diesen Fallstudienkarten wurde daran kritisiert, da3 der
betreuende Dozent keinen aktiven Anteil an der Entwicklung des Problems nehmen
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konnte. AuBerdem wurde der geringe Platz als hinderlich bezeichnet. Daher wurde
eine dreifach groBere Form gewihlt. Auf diesem Formblatt (die sog. Hfifteen-by-
eight-inch form*) ist Platz fiir die Benennung und Beschreibung des Problems, die
Vermutungen des Studenten und des Dozenten, die versuchten Losungen, die
Vermutungen des Supervisors, der erzielte Fortschritt, die SchluBfolgerungen und
weitere Fragen. Hier sind die Stufen von Waples bis auf ,,Fallanalyse* und , Fallinter-
pretation* enthalten, im Unterschied zur vorausgegangenen Fallstudienkarte also
auch die Stufe der ,SchluBfolgerungen*, zusitzlich zum Abschnitt iiber den erreich-
ten Erfolg (.,Progress Made*). In amerikanischer Terminologie ergibt sich somit die
folgende Stufung:

1. ,Problem*

2. ,Description®

3. ,Training-Teacher’s Suggestions*

4. _Supervisor’s Suggestions*

5. ..Solutions*

6. ,,Progress Made*

7. ,,Conclusions or Evaluation“

8. ,Further Questions* (D.H. Sperle 1933, S. 35-38)

Mit dieser achtstufigen Fallstudienkarte wurden die folgende Bereiche untersucht:
Organisation und Management, Disziplin, Lehrerpersonlichkeit, Schiilerverhalten,
Auswahl und Anordnung von Inhalten, Allgemeine Methoden, Spezielle Methoden,
Techniken oder Abldufe. Beispicle hierfiir finden sich in D.H. Sperle (1933,
S. 40-47). Insgesamt gesehen erwiesen sich die Fallstudien, die an der New Jersey
State Teachers College in Montclair in den Jahren von 1930 bis 1933 durchgefiihrt
wurden, als erfolgreich (vgl. ebd., S. 66—68).

Der Beitrag von D.H. Sperle (1933) bestiitigt, daB die Arbeit mit Fallstudien selbst
Forschung sein kann, obgleich ihre Primirfunktion in der Aneignung spezieller
kasuistischer Techniken bestand, die eine Darstellung im ersten Teil dieses Abschnit-
tes auch gerechtfertigt hitten. An den Stufen der Fallstudienkarte muB jedoch
kritisiert werden, daf$ der rationale Teil einer Fallstudie, die Fallanalyse und die
Fallinterpretation, nicht enthalten sind. Aus welchen Griinden dies auch versiumt
worden sein mag, sei dahingestellt. Wichtig ist, daB heute dieses Defizit aufgefiillt
wird.

7.2.2. Die Stufen der Durchfiihrung von Fallstudien nach L. Stenhouse (1982)

L. Stenhouse nennt vier groBe Richtungen der Fallstudienarbeit, die neu-ethnologi-
sche, die evaluatorische, die vergleichende Fallstudie und die Lehrerforschung. Bei
der neu-ethnologischen Fallstudie wird ein einzelner Fall durch teilnehmende Beob-
achtung ausfiihrlich und bis in alle Einzelheiten gehend untersucht. Im Rahmen einer
evaluatorischen Fallstudie wird ein Fall oder eine Gruppe von Fillen nur so weit
griindlich untersucht, , wie es die Evaluation eines Programms oder eines Curricu-
lums erlaubt® (8. 33). Im Rahmen der vergleichenden Fallstudienarbeit untersucht ein
Team von Forschern ,eine ganze Reihe von Einrichtungen an verschiedenen Orten*
(S.33). In der Lehrerforschung erwerben sich Lehrer ,die Fihigkeiten von Beobach-
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tung und Analyse und liefern Fallstudien als Handlungsforschung im Unterricht oder
in der Schule (ebd.). Die Forschung durch Lehrer ist fiir die padagogische Praxis
besonders wertvoll, weil dadurch die geistige Auseinandersetzung mit schulischen
bzw. unterrichtlichen Problemen zunimmt. AuBerdem wird dadurch die padagogi-
sche Kasuistik in die Praxis integrierbar.

Alle vier Richtungen der Fallstudienarbeit fiihren nach L. Stenhouse Fallstudien nach
folgenden groBen Schritten durch:
,1. Das Sammeln und Aufzeichnen von Informationen (d.h. die Feldforschung;
gemeint: ,Feldarbeit“ Anm. d. Verf.)
2. die Aufbereitung der Informationen ftiber den ,Fall‘;
3. das Schreiben des Berichts oder die anderweitige Verbreitung der Ergebnisse.
(S.39)

Da Sammeln und Aufzeichnen in der praktischen Arbeit ineinander iibergehen,
wurden sie in einer Stufe aufgefiihrt. Zur Feldarbeit gehdren:

— ,,Das Sammeln und Aufspiiren von Dokumenten;

— das Beobachten /.../

— das Interviewen;

— das Auswerten oder Erheben von Statistiken. (S. 39)

Die erste Stufe der Fallstudienarbeit besteht nach L. Stenhouse im ,Sammeln und
Aufzeichnen von Informationen*. Bei dieser sog. Feldarbeit fallen die folgenden
Aufgaben an: Dokumente sammeln bzw. aufspiiren, beobachten, interviewen und
LStatistiken“ auswerten oder erheben. Zu den Dokumenten zihlen nach L. Stenhouse
.Tagebiicher, Autobiographien, Denkschriften und Briefe* (S.40). Da sie viel
personliche Empfindungen und Uberlegungen enthalten, konnen sie mit Recht als
Fallstudien der eigenen Person® (ebd.) verstanden werden. Neben diesen Dokumen-
ten personaler Herkunft lassen sich jene Dokumente anfiihren, ,die Produkt der
Forschung* (ebd.) sind, nimlich statistische Dokumente oder qualitative Dokumente,
etwa ,Erinnerungsberichte iiber das frilhere Leben an der Schule unter anderer
Leitung* (ebd.). Zu den in der Feldarbeit moglichen Dokumente gehoren auch die
Interviews. Sie haben den Vorzug, wenig Zeit zu beanspruchen und geringe Anstren-
gung zu verlangen; die Interviewten reagieren spontaner und aufschluBreicher als
wenn sie sich schriftlich ausdriicken mii8ten und wollen auch weniger ,einen guten
Eindruck® machen (S.41). MuBten diese Dokumente erst aufgespiirt werden, so
lassen die folgenden sich leicht sammeln: ,Merkblatter fiir Lehrer, Schiiler und
Eltern; Protokolle von Lehrerkonferenzen; Korrespondenz; Stundenpline; Lehr-
pline; Schulbiicher* (S. 41). Zu Recht weist Stenhouse darauf hin, dal personliche
Daten schutzbediirftig sind, weshalb Berichte iiber Schiiler Forschern ,,von Rechts
wegen nicht zuginglich (sind)“ (ebd.).

Beobachten heiBit ,,wahrnehmen und aufzeichnen, und zwar Ereignisse, Verhalten —
oder andere Erscheinungen, die im beobachteten ,Fall‘ auftraten (S. 42). Man kann
distanziert oder teilnehmend beobachten. An der teilnehmenden Beobachtung kann
die Aussage O.F. Bollnows konkretisiert werden, daf} Subjektivitit mit der Erkennt-
nisgewinnung verbunden ist. In diesem Sinn formuliert auch L. Stenhouse: »Fur den
voll teilnehmenden Beobachter ist die Registrierung der eigenen Erfahrungen mit der
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Teilnahme an der zu erforschenden Kultur Teil der erhobenen Daten: Die Kultur des
,Falles* wird ndmlich nicht nur kiihl beobachtet, sondern miterlebt.“ (S. 42) Aller-
dings fehlt der Hinweis, dafl beim BeobachtungsprozeB3, gleich ob er teilnehmend
oder distanziert erfolgt, sich bestimmte Wahrnehmungstendenzen oder Wahrneh-
mungsfehler zeigen. Beispiele hierfiir sind der Pygmalion- und der Hof-Effekt. Sie
miBachten oder iibersehen zu wollen, wiirde bedeuten, die von Wahrnehmungsten-
denzen in bestimmter Weise gefirbte, verzerrte oder gebrochene Wirklichkeit als
richtige Wirklichkeit auszugeben. In gleicher Weise sollten Voreingenommenheiten,
theoretische Vorannahmen oder Vorentscheidungen, kurz: Vor-Urteile vermieden
werden. Alle diese Brechungen der Wirklichkeit erschweren in erheblichem MaBe die
angemessene SinnerschlieBung der Wirklichkeit. Daher legen wir aus unserer Per-
spektive besonderen Wert auf eine moglichst enthaltsame Wahrnehmung der Wirk-
lichkeit.

Interviews kénnen etwa im Rahmen teilnechmender Beobachtung ,,beildufig und dem
einfachen Mithoren ahnlich“ (S. 44) gefihrt werden. Schwierig ist die Weise des
Aufzeichnens. Hier bleibt nur das Gedachtnisprotokoll als Ausweg, das so bald als
moglich nach dem Interview aufgezeichnet werden sollte. Es gibt Fallstudien, in
denen das Interview wichtiger wird als die Beobachtung; dennoch sollte die Beobach-
tung nicht iibersehen werden, vermittelt sie doch zusitzliche Informationen, die bei
der Auswertung der Informationen hilfreich sein koénnen. Beim Interview stehen
Tonbandcassetten mit einer Spieldauer von maximal 90 Minuten zur Verfiigung. Die
Atmosphire solite entspannt sein. Der Interviewpartner sollte das Ziel des Gesprichs
kennen und das Gefiihl haben, als gleichwertiger Partner akzeptiert zu werden. Die
Plazierung der Gespréchspartner ist nicht unwesentlich. Dazu schreibt L. Stenhouse:

»Sitzt man nebeneinander oder iiber Eck, dann ist es, als schaue man gemeinsam auf die
feindliche AuBenwelt — das fordert freimiitiges Rdsonnieren iber die eigene Lage. Wenn man
sich gegeniber sitzt, das Tonband in der Mitte, ist es leichter, gezielte und harte Fragen zu
stellen.* (8. 45)

Der Interviewer hat eine bestimmte Themenliste im Kopf. Dadurch kann er das
Gesprich sich frei entfalten lassen. Er wird vermeiden, cin Interview durch einen
Leitfaden vorzugliedern, weil dadurch die Spontaneitiit des Gespriichs verloren geht.
Das Interview beginnt in der Regel mit ,ganz allgemeinen Fragen* (ebd.). Die
Tonbénder werden transkribiert. Die Umschriften sollten mit dem Original vergli-
chen werden.

wErhebung und Sammlung von Statistiken bedeutet nach L. Stenhouse, ein ausgewo-
genes Verhiiltnis zwischen qualitativen und quantitativen Daten herzustellen. Quanti-
tative Daten richten so lange keinen Schaden an, so lange man sich bewuft ist, ,,daB
man einzelne Fille untersucht und keine Stichproben“ (S.46). ,Man sollte die
beschreibende (und nicht die erklarend schlieBende) Statistik als Mittel benutzen, den
einzelnen Fall zu erfassen, und sollte nicht die Daten des Einzelfalls benutzen, um
durch statistische Schluflverfahren zu verallgemeinernden Aussagen zu kommen.*
(Ebd.) Zur Datenerfassung lassen sich — ganz im Sinne unserer Position — empirisch
gewonnene quantitative Informationen verwenden.
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Die zweite Stufe der Fallstudienarbeit besteht in der ,, Aufbereitung von Informatio-
nen“. Um die groBe Fiille an Material nicht ,mit Hilfe der statistischen Verfahren
gleichsam einkochen® (S. 47) zu miissen, empfiehlt L. Stenhouse den folgenden Weg:

. Wir halten es im Augenblick fiir die beste Losung dieser Aufgabe, die Fallstudienaufzeichnun-
gen wie cin Buch mit einem Stichwortverzeichnis zu versehen. Wir verfahren gegenwartig so,
daf} jede Seite cinen Buchstaben bekommt, der sie kennzeichnet als Dokument, Beobachtung,
Lehrerinterview, Schiilerinterview, anderes Interview oder Statistik. AuBerdem wird die Seite
paginiert. Unserer Erfahrung nach erleichtert ein sorgfiltig angelegtes Inhaltsverzeichnis nicht
nur das Auffinden des Materials, sondern macht schon innere Zusammenhiinge sichtbar, die
man fiir einen zusammenfassenden Bericht nutzen kann.* (S. 47)

Der Begriff der ., Aufbereitung” verdeutlicht, daB L. Stenhouse hier erprobte Techni-
ken empfiehlt, die die Aufbercitung des Materials auf 6konomische Weise bewaltigen
helifen. Diese zweite Stufe ist daher eine rein technisch angelegte Stufe.

Die dritte Stufe enthilt die ,Darstellung und Verbreitung der Ergebnisse”. Da Sten-
house in der Erziehungswissenschaft keine erprobten Techniken sieht, orientiert er
sich an der Geschichtswissenschaft und nennt die folgenden Darstellungstechniken:
Erzihlung von Geschichten, das Portrit, die Skizze, die Analyse und die verglei-
chende Fallstudie.

Zur Erzihlung von Geschichten schreibt L. Stenhouse:

..Geschichten sind einfach zu lesen, unmittelbar verstindlich und sie sind mehrschichtig. Einfach
und verstindlich sind sie, weil man ihre Art, die duBere Welt abzubilden, von Kindesbeinen an
kennt, aber auch, weil sie den Verfasser dazu notigen, seine ganze Logik dem Aufbau der
Geschichte einzupassen, wihrend er eine Analysc ganz nach der eigenen Begriffswelt aufbauen
kann. Beim Geschichtenerzihlen geht der Verfasser auf den Leser zu, der Leser wird nicht auf
das Territorium des Verfassers gezogen.

Geschichten sind mehrschichtig, weil sie die Zuordnung von Ursache und Wirkung in der
Schwebe lassen konnen.“ (S. 47f.)

Ein Portrit versucht ,einige der Vorziige des Erzihlens in eine Beschreibung hin-
{iberzuretten, die keinen natiirlichen Handlungsverlauf abbildet. /.../ Das Portrit
schildert die Menschen, das, was sie tun, und das Umfeld, in dem sie es tun, als eine
Ganzheit, deren Teile dynamisch aufeinander bezogen sind“ (S.48). In diesem
Verstandnis iiberzeugt uns vor allem die Mdglichkeit des Portrits, den Gegenstand
der Fallstudie ,,als eine Ganzheir“ zu schildern. Sie kann daher der Komplexitit der
Erziehungswirklichkeit sehr nahe kommen.

Eine Skizze ,deutet immer, weil bereits die Auswahl des skizzierten Gegenstandes
eine Deutung ist und weil der Zusammenhang, in den der Gegenstand, die Beobach-
tung oder das Ereignis gestellt werden, von den deutenden Annahmen des Verfassers
abhingt® (S. 48£.). Jedoch kann auch ein Autor, der aufmerksam deutet und wertet,
eine Skizze mehrdeutig gestalten. Dies ist bedeutsam, denn ein ,,Fall“ kann nicht nur
auf eine einzige Weise verstanden werden.

Eine Analyse spricht ,.ihre Ursachenzuschreibungen klar aus, wenn immer méglich in
kritischer Auswertung von Belegen® (S. 49). L. Stenhouse kennzeichnet die Analyse
als ,,plump“ und ,klar* im Vergleich zur Erzéhlung. Sie ist nach Stenhouse ,,schwerer
zu verstehen® aber auch ,,schwerer miBzuverstehen® als eine Geschichte (ebd.), weil
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die Begriffe der Analyse eindeutig definiert sind, die Worte der Geschichte jedoch
Assoziationen und Nebenbedeutung zulassen.

Die vergleichende Fallstudie ist in der Darstellung sehr schwierig, zum einen wegen
der Materialfiille, zum anderen wegen der Schwierigkeit, alle Fille miteinander
ausgewogen miteinander zu vergleichen und gegeneinander abzuheben. Oft mufB
hierbei allzu sehr verallgemeinert werden, so daBl die Aussagen nur miihsam auf die
Praxis zuriickbezogen werden konnen. (Vgl. S. 49)

In dieser dreistufigen Fallstudienarbeit vermissen wir Aussagen iiber die Sinnerschlie-
Bung des aufbereiteten Materials. Auch in der dritten Stufe, der Darstellung der
Ergebnisse, duflert sich L. Stenhouse nicht iliber die Hermeneutik der in der Fallstudie
erfafiten pddagogischen Wirklichkeit. Die Darstellungstechniken Erzihlung von
Geschichten, Portrat, Skizze und Analyse sind in Anlehnung an die Geschichtswis-
senschaft vorgetragen. Der Grund fiir dieses von uns kritisierte Defizit diirfte in dem
Verstindnis der Fallstudie liegen, das L. Stenhouse favorisiert: ,die deutend-
beschreibende Fallstudie*, die ,stark praxisverbunden® ist (S. 53).

Wie verlduft aber der DeutungsprozeB? Auch hierbei orientiert sich L. Stenhouse an
der Geschichtswissenschaft. In dieser werde die Urteilskraft umso sachkundiger,
behauptet er, je besser das Hintergrundwissen des Historikers ist. Das ist genauso
einleuchtend wie der weitere Schritt: mit dem Hintergrundwissen geht der Historiker
an die Primarinformation heran, ,um sie zu deuten und zu erkliren* (S. 52; meine
Hervorhebungen). Auf die Fallstudie iibertragen, lesen wir bei L. Steinhouse:

»Wenn man aber die Deutungen der Fallstudien nach Art der Historiker betreibt, dann
erschlieBt man das Hintergrundwissen des Forschers aus seinen Erfahrungen im Erziehungswe-
sen/.../.“ (8.52)

Der Forscher fragt sich also nach seinen Erfahrungen, die er im Bereich der
Erziehung bereits gesammelt hat. Hintergrundwissen wird hier mit Erfahrungen*
gleichgesetzt, wodurch von vornherein ein geringeres Niveau, ein niedrigerer
Anspruch angestrebt wird. Mit diesem Erfahrungswissen geht der Forscher an die
Deutung und Erkldrung der Primédrinformationen heran, deren Qualitit durch es
bedingt ist. Wir miissen feststellen, daB ein allein auf Erfahrung gegriindetes Hinter-
grundwissen hier genauso wenig geniigen kann wie in der Geschichtswissenschaft.
Aus der Sichtweise einer starken Praxisverbundenheit mag all dies verstindlich sein.
Wir bemiihen uns auch um eine enge Beziehung zur Praxis, glauben aber nicht, daB
Praxisverbundenheit mit Niveauverlust und Anspruchsreduzierung verkniipft ist.

Die fehlenden Ausfiihrungen iiber die ErschlieBungsmethoden von Sinn bzw. Deu-
tungsmethoden sind nach unserer Auffassung eine Schwachstelle in der ansonsten
recht brauchbaren Schrittfolge pddagogischer Kasuistik bei L. Stenhouse. Darauf
miissen wir in einem eigenen Abschnitt genauer eingehen.

7.2.3. Die Prozessuale Gliederung im Rahmen der Einzelfallstudie nach R.H. Leh-
mann und D. Vogel (1984)

R.H. Lehmann und D. Vogel gliedern den ProzeB der Einzelfallstudie in einen
Dreischritt: (1) Auswahl des ,Falles“ und Zugang zum Feld; (2) Datengewinnung und
(3) Auswertung und Publikation.
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Erster Schritt: Auswahl des ,,Falles* und Zugang zum Feld

In dem ersten Schritt wird die Wirklichkeit beobachtet und im Anschluf8 daran eine
Auffilligkeit als ,Fall* ausgewihlt. Hier muf gepriift und erwogen werden, welches
Hintergrundwissen und welche methodische Kompetenz der Forscher besitzt, welche
Ressourcen verfiigbar sind und welche forschungstechnischen Restriktionen beste-
hen, ob die erwarteten Ergebnisse theoretisch fruchtbar und praktisch relevant sind.
Die Autoren betonen beim Zugang zum Feld die teilnehmende Beobachtung, bei der
der Forscher als selbstverstiandliches Mitglied an den internen Prozessen, etwa der
untersuchten Institution, teilnimmt. Hierbei formulieren die Verfasser die folgenden
leitenden Fragen:

_ Wie kann ich das Vertrauen der Menschen, mit denen ich zu tun habe, gewinnen?

— Wie kann ich eine Identifikation mit einzelnen Gruppen oder Individuen und ihren
Interessen vermeiden?

— Wie erlange ich die Aufnahme moglichst vielfiltiger Kontakte im Feld?

— Wie gelingt es mir, die Verinderung meiner Anwesenheit auf die Situation
aufzufangen und sie fiir die Forschungszwecke fruchtbar zu machen? (Vel. S.352)

Die Bedeutung des Vertrauens ist in der Feldarbeit sehr gro. Das wird auch durch
andere Autoren bestitigt. Ich erinnere mich, gelesen zu haben, der Forscher miisse
alles daran setzen, den Beobachteten zu iiberzeugen, daB keinerlei Informationen
weitergegeben werden und er nicht im Auftrag ,,von oben® untersucht.

Zweliter Schritt: Datengewinnung

Es gibt die mit quantitativen Methoden gewonnenen quantitativen Daten und die mit
qualitativen Methoden gewonnenen qualitativen. Die qualitativen Daten sind in
doppelter Weise kontextgebunden. Sie kénnen weder ,,vom Praxiszusammenhang,
dem sie entstammen, noch vom ProzeB, in dem sie gewonnen wurden, isoliert
betrachtet und behandelt werden® (S. 352). Nach Wilson tauchen folgende qualitative
Datentypen auf:

Form und Inhalt verbaler Interaktionen zwischen Beteiligten

Form und Inhalt verbaler Interaktionen mit dem Forscher

Nonverbales Verhalten

. RegelmaBigkeiten von Titigkeit und Untétigkeit

Aufzeichnungen, archivierte Protokolle, Arbeitsergebnisse, Dokumente.
(S.352%)

"

foR e

Erwies sich die teilnehmende Beobachtung beim Zugang zum Feld als erfolgreich, so
wird sie auch im zweiten Schritt, bei der Datengewinnung, als unbestrittene klassische
Erhebungstechnik hervorgehoben. Nach R.H. Lehmann und D. Vogel werden aber
auch quantitative Methoden der empirischen Sozialforschung herangezogen, namlich
statistisches Material, Umfragen und experimentelle Methoden. In der Gegenwart hat
sich die Erkenntnis durchgesetzt, daB8 die Auswahl und der Finsatz von Methoden
nicht vorauszuplanen sind. Erst im ProzeB der Informationsgewinnung entsteht
allmihlich das angemessene Methodendesign.
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Dritter Schritt: Auswertung der Daten und Publikation

Bei der Anwendung der teilnehmenden Beobachtung muB ein Teil der Analyse von
Daten wihrend des Prozesses der Datengewinnung erfolgen. ., Wichtig fiir die (griind-
liche} Analyse ist das Notieren von Begleitumstinden des Gehérten und Gesehenen,
ja selbst der eigenen situationsbedingten Assoziationen. Auch zunichst Nebensichli-
ches kann sich bei der spiteren Rekonstruktion des Wechselwirkungsprozesses
zwischen Forscher und Gegenstand, und damit des Erkenntnisprozesses, als relevant
erweisen.” (S. 353) Diese Aussagen weisen darauf hin, das Ganze der erzieherischen
Wirklichkeit in die Auswertung der Daten einzubezichen. Auf diese Weise kann es
gelingen, die immanente Sinnhaftigkeit in der Wirklichkeit zu erfassen und in
Beziehung zum ,Fall* zu setzen. Doch dieser Gedanke geht iiber die Darstellung von
R.H. Lehmann und D. Vogel hinaus. Durch den Hinweis auf die Notwendigkeit der
Publikation der Ergebnisse der Einzelfallstudie verweisen sie zu Recht auf die
pragmatische Funktion der pidagogischen Kasuistik: sie mul ihre Ergebnisse ,,an den
Mann bringen®.

Riickblickend kéonnen wir das folgende Ergebnis formulieren: Die drei Schritte der
Einzelfallstudie ,,Auswahl des ,Falles' und Zugang zum Feld“, +Datengewinnung"
sowie ,Auswertung und Publikation* belegen einerseits die enorme Bedeutung des
Datenmaterials in der kasuistischen Forschung, andererseits aber auch, daB die
methodische Darstellung der Einzelfallstudie diesen Bedeutungsgrad nicht erreicht.
Dieser Beitrag unterstreicht den empirischen Anteil, insbesondere bei der Datener-
hebung in der qualitativen Erforschung eines Falles. Die pddagogische Kasuistik hat
sich in verschiedenen, hier genannten Gebieten empirischen Methoden geodffnet.
Kritisch muB in diesem Riickblick der Begriff der ,,Daten* betrachtet werden. Sein
Bedeutungsgehalt suggeriert, daB , Daten” in der Wirklichkeit wfertig® vorhanden
und sie nur noch zu erheben, zu gewinnen, zu sammeln seien. Hierbei wird jedoch der
subjektive Anteil an der Entstehung von Daten unterschlagen, der darin besteht,
Daten in der Wirklichkeit als solche zu etikettieren, sie auszuwihlen und zu ver-
stehen.

Wir haben bisher viele qualitative und quantitative Methoden erwihnt, die in der
pidagogischen Kasuistik eingefiihrt sind. Da sie alle aus anderen Wissenschaftsdiszi-
plinen entlehnt wurden, fehlt uns die fiir Fallstudien typische Methode.

7.2.4. Die analogische Methode nach K. Binneberg (1985)

Auf die Frage, worin das typische Methodenstiick einer pddagogischen Fallstudie
bestehe, kann K. Binnebergs Bemihen um die ,,analogische Methode* als Antwort
angefiihrt werden (S. 782). Er betont zu Recht, daB die padagogische Kasuistik nicht
der empirischen padagogischen Forschung nacheifern sollte und wie diese ., Gesetze
oder gesetzartige Aussagen formulieren und sodann nach dem Muster der empiri-
schen Forschung bestitigen bzw. widerlegen soll* (S.783). Dadurch geht - so
konnten wir formulieren — gerade das Konkrete, das Einzelne, das Unwiederholbare
verloren, das fiir padagogische Entscheidungen unersetzbar ist. Aus dieser Perspek-
tive sicht K. Binneberg das Spezifische der Kasuistik in der ,,analogischen Methode*:
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.Bereits am geschichtlichen Ursprung der Kasuistik wurde deutlich, daB ein einzelner Fall in
allen Einzelheiten nicmals wicderkchren kann und daB der methodische Grundbegriff der
Kasuistik deshalb nicht der Begriff der Gleichheit der Fille, sondern der Begritf der Analogie
ist, und ihre eigentliche Methode dic analogische Methode.* (S. 783)

Vor K. Binneberg hat sich bereits H. Scheuerl (1959) mit der Analyse des Analogie-
denkens in der Pidagogik beschaftigt. Aber auch H. Briigelmann (1982 a, S. 617) hat
den Begriff der Analogie im Zusammenhang mit Fallstudien beniitzt, etwa wenn er
das ,.induktiv-deduktive Regeldenken“ vom analogen Denken unterscheidet:

.Fallstudien appellieren /... ./ an analoges Denken, also an den Vergleich konkreter Fille, die so
dicht beschricben sein sollten, dafl der Leser die ,Passung’ von Untersuchungs-Fall und
Anwendungs-Fall leichter einschiitzen kann als bei statistischen Kennwerten.™ (S.617)

Wiihrend H. Briigelmann den Gedanken der Analogie nur andeutungsweise in den
Zusammenhang mit der Fallstudie bringt — wie K. Binneberg kritisch bemerkt (vgl.
S. 783) -, will dieser die analogische Methode als die eigentliche kasuistische begriin-
den. Eigenen Angaben zufolge fuBen K. Binnebergs Ausfithrungen auf Grundgedan-
ken seines philosophischen Lehrers G. Patzig.

Die analogische Methode beschreibt K. Binneberg wie folgt:

.Die analogische Methode, so wie sie als erster Aristoteles ausgebildet hat, strebt nicht nach
cinem ausgezeichneten Einzelfall, der gleichsam zum Fundament einer ganzen Klasse von
Fillen wird. sondern versucht, an der in der Erfahrung ausweisbaren Vielfalt von Fiillen, das
Gemeinsame einer Beziehung aufzunchmen und begrifflich zu erfassen. So, wie sich Bastiaan
(¢in vierjihriger Junge, von dem sein GroBvater Hans Freudenthal (geb. 1905) berichtet, 1980,
S.332: Anm. d. Verf,) in seinem Fall zu ciner Zahl als mentalem Objekt verhdlt, so werden sich
auch in anderen gleichgearteten Fillen, Kinder zu Zahlen als mentalen Objekten verhalen.
Nicht die jeweiligen Kinder und Zahlen selbst sind gleich, sondern das Verhiiltnis des Kindes zur
Zahl, Dieses Verhilmis eines Kindes zu seiner Zahl als einem nicht-wirklichen objektiven
Gegenstand /. ../, macht den besonderen Fall aus; zugleich aber ist dieses Verhiltnis dasjenige,
was sich in weiteren, dhnlich gelagerten Fillen gegen alle Unterschiede in den Fillen als
invariant erweisen und damit als das Allgemeine durchsetzen wird. So kann man die Analogie als
Vermittlung zwischen Allgemeinem und Besonderem, zwischen Einheit und Vielfalt interpretic-
ren.” (S. 783-784)

Die analogische Methode versucht, ..das Gemeinsame einer Beziehung aufzunehmen
und begrifflich zu fassen“ (ebd.). So wird in einem Einzelfall das Verhiltnis der
Person zu einer Sache in den Mittelpunkt des Forschungsinteresses geriickt, weil man
annimmt, daf3 sich ,,in anderen gleichgearteten Fillen“ - besser miite man wohl von
Situationen oder situativen Bedingungen reden — andere Personen sich zu gleicharti-
gen Sachen in der gleichen Weise verhalten. Das Verhéiltnis einer bestimmten Person
7u einer bestimmten Sache, nicht diese bestimmte Person und diese bestimmite Sache,
macht den .besonderen Fall* aus. Dieses spezifische Verhiltnis — so die Annahme —
wird sich in ihnlich gelagerten Fillen als ,invariant erweisen. Invariante Verhilt-
nisse machen in dieser Sichtweise das ,Allgemeine* aus, das — so konnten wir sagen —

in jedem Besonderen enthalten ist.

Wer mehrere Fille einer bestimmten analogen Beziehung oder eines invarianten
Verhiltnisses kennt, kann Annahmen iber die Entstehung und Verénderung dieser
Beziehung bzw. dieses Verhiltnisses machen; denn es muf} davon ausgegangen
werden, daB ein invariantes Verhiltnis bzw. eine analoge Beziehung einen bestimm-
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ten Anfangs- und Endpunkt besitzt, oder anders: daB sie einen ganz bestimmten
Zustandigkeitsbereich abdeckt, in dem sie giiltig ist. Und so mag es Fille geben, in
denen dic erwartete bisherige analoge Beziehung nicht mehr vorhanden ist, sondern
eine andere entdeckt wird. Dann kann erforscht werden, worauf die Veridnderung der
bisherigen und die Entstehung der neuen Beziehung zuriickzufiihren ist. Die auf diese
Weise entstchenden Annahmen koénnten eine idealtypische* (M. Weber)
Geschichte dieser einen Beziehung erzihlen, ,die einen logischen Status hat*
(S.784).

Sie ist eine ideale Geschichte, weil sie eine durch Abstraktion aus einzelnen Fallstudien
gewonnene Konstruktion ist, die es nur auf der Sprachebene ,gibt‘, denn auf der Objektebene
wird ihr kein empirischer Fall je voll entsprechen.* (S, 784)

Der einzelne Fall lieBe sich in dieser Sicht als die unvollkommene Verwirklichung
dieser idealen Geschichte auffassen. Er lieBe sich rekonstruieren, also erkliren bzw.
verstandlich machen. Mit Hilfe der Entdeckung und Untersuchung von ,analogen
padagogischen Bezichungen® (S.784), die das Ergebnis exakter Fallstudien sind,
kann wesentliches an der padagogischen Wirklichkeit erfaBt werden. K. Binneberg
kommt zu dem allgemeinen Ergebnis: ,Pidagogische Kasuistik und analogisches
Denken konnen in ihrem Zusammenwirken zu einem wichtigen methodischen Instru-
ment der Pidagogik werden.“ (Ebd.)

Die durch die analogische Methode erdffnete Perspektive ist verlockend. Bevor wir
sie akzeptieren, miissen wir ihre Mdglichkeiten und Grenzen mit unserem Verstind-
nis von pidagogischer Kasuistik in Verbindung bringen. Verlockend ist es, das
Allgemeine oder das invariante Verhiltnis in gleichgearteten Fillen in methodisch
exakter Weise feststellen zu konnen. Vorteilhaft ist es ferner zweifellos, wenn iiber
Entstehung und Verinderung analoger Beziehungen Annahmen gemacht und diese
auch bestitigt werden konnen. Einen Fortschritt stellt es auch dar, wenn ein konkre-
ter Fall erkldrt werden kann. Diese Moglichkeiten der analogen Methoden sind von
K. Binneberg glaubhaft vorgetragen bzw. entwickelt worden. Aber eben nur glaub-
haft. Es fehlen noch die praktisch erprobten Belege. Sie kénnten im Laufe der Zeit
nachgereicht werden. Unser Einwand zielt auf die Grenzen der analogischen Me-
thode.

Analogie ist zu Recht ein methodischer Grundbegriff padagogischer Kasuistik; denn
die Gleichheit kann sich nie auf pddagogische Fille beziehen. Die Termini ~Entspre-
chung®, ,»Ahnlichkeit“ und ,Gleichartigkeit* erfassen die erziecherische Situation
angemessen. Die Analogie verweist auf etwas, das von der Wirklichkeit abgehoben
werden muf3, aber doch auch nicht von ihr so weit entfernt ist, daB es mit abstrakt zu
bezeichnen wire. Sie verweist auf die ,, Art“, auf ,Struktur® oder wie bei Binneberg
auf ,,Verhiltnis“. Da es aber in unserer Sichtweise kein Verhiltnis ohne bestimmte
objektive Gegebenheiten gibt, miissen diese, bei der Analogiefeststellung immer
mitbedacht werden. Hier aber taucht die Gefahr auf, daB dies in der analogischen
Methode noch nicht deutlich genug herausgearbeitet ist. Es wird nur in der Wendung
»ahnlich gelagerte Fille* angedeutet. Die Ahnlichkeit miite im Rahmen der analogi-
schen Methode ebenso zum zentralen Inhalt gemacht werden wie das Verhiltnis.

Eine Grenze der analogischen Methode sehen wir demzufolge in der Einengung auf
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Verhiltnisse, Beziechung und Strukturen. Dadurch wird die Erziehungswirklichkeit
wesentlich begrenzt. Die Gefahr der Uberbetonung des formalen Aspekts ist gege-
ben. Die Verdrangung der fiir pddagogische Entscheidungen wichtigen Fallbedingun-
gen, der subjektiven Anteile und der Inhalte von Fillen muB befiirchtet werden.
Dadurch kénnen die Ergebnisse jener Fallstudien, die mit Hilfe der analogischen
Methode gewonnen wurden, fiir den Theoretiker zwar interessant, fiir den Praktiker
jedoch nicht ibertragbar sein.

K. Binneberg verdeutlicht seine Vorstellung von der analogischen Methode am
Beispiel des Verhiltnisses einer Person zu ,,mentalen Objekten“. In diesem Fall 1aBt
sich ,das Gemeinsame einer Beziehung* begrifflich erfassen. Es steht aber zu
befiirchten, daB dieses Vorgehen nicht auf alle moglichen Fille im Gegenstandsbe-
reich padagogischer Kasuistik angewendet werden kann. Schwierigkeiten sind vor
allem dort zu erwarten, wo keine beziehungstiftende Person vorhanden ist, wie etwa
im Bereich , Theorie“, wenn der Fall von Theorierezeption bearbeitet werden soll.

Aus diesen Uberlegungen kénnen wir der analogischen Methode nicht uneinge-
schrinkt zustimmen.

7.3. Schritte der Fallstudienarbeit

Wir sind jetzt in der Lage, einen Uberblick iiber diejenigen Schritte zu geben, die sich
bisher in der Fallstudienarbeit bewihrt haben. Unter Einbeziehung der Autoren D.
Waples, D.H. Sperle, L. Stenhouse, R.H. Lehmann und D. Vogel, K. Binneberg
und P. Hastenteufel ergibt sich die folgende Auflistung. Die Stufenfolgen jener
Modelle, die sich mit der Arbeit an fertigen Fallstudien beschéftigen, bleiben hier
unberiicksichtigt, weil sie lediglich die didaktische Umsetzung allgemeiner Lernstufen
darstellen, hicr aber die methodische Abfolge verschiedener Arbeitssequenzen inter-
essieren. Die Auflistung der Schritte erfolgt gruppenweise. Jede Gruppe wird mit
einem geeignet erscheinenden Begriff gekennzeichnet.

Als erster, unaufgebbarer Vorspann ist die Erfassung der Wirklichkeit zu nennen;
denn aus ihr soll der spitere Fall herausgelost werden. Der ,,Vor-Fall* (Hastenteufel)
macht darauf aufmerksam, daf} jede Situation zu einem ,,Fall von ...“ werden kann.
Wir bezeichnen diesen Schritt ,Wahrnehmung von Wirklichkeit”.

Die ,Falldefinition® (Waples), die Auswahl der ,Falles“ und der Zugang zum Feld
(Lehmann/ Vogel) sowie die ,,Problembenennung® (Sperle) stellen in dieser Reihe
einen ProzeBabschnitt dar, der mit , Falldefinition® oder , Fallbestimmung" begrifflich
erfa3t werden kann.

Das .,Sammeln und Aufzeichnen von Information (Stenhouse), die ,Datengewin-
nung“ (Lohmann / Vogel) und die ,,Fallbeobachtung“ (Binneberg) bezeichnen unter-
schiedliche Schwerpunkte in einem dritten ProzeBabschnitt, dessen Funktion in der
maoglichst objektiven Weise, Material iiber den Fall herbeizuschaffen, besteht. Nach
der Fallbestimmung, die mir sagt, worum es geht, kann ich jetzt zur Materialbeschaf-
fung weitergehen. Diesen Abschnitt mit Fallbeobachtung bezeichnen zu wollen,
erscheint uns problematisch, weil damit zum einen eine Methode genannt ist, zum
anderen nicht in jeder Untersuchung diese Methode anzuwenden ist.
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Nach der Materialbeschaffung, die meist sehr umfangreich ausfillt, folgt das Problem
der Materialbewiltigung. Die ., Aufbereitung der Information iiber den ,Fall*« (Sten-
house) stellt einen wichtigen Zwischenschritt auf dem Weg zur Materialbearbeitung
dar. ,Beschreibung” (Sperle), . Fallbeschreibung” (Hastenteufel), ,,Falldarstellung®
(Binneberg) und ,Fallstudie* (Hastenteufel) tendieren dazu, den im aufbereiteten
Material inmanent enthaltenen ,Fall von ... zu objektivieren, zu vergegenwirtigen.
Dabher erscheint der Begriff |, Fallprisentation” angemessen.

Nachdem der aus der Wirklichkeit als ,,Fall von ...“ etikettierte Ausschnitt wieder
vergegenwirtigt also reprisentiert und vor Verdnderungen bewahrt, also konserviert
worden ist, kann in aller Ruhe und mit dem nétigen Bedacht an ihm gearbeitet
werden. ,Fallmethode* (Hastenteufel), , Fallanalyse* (Waples, Binneberg), ,,Fallin-
terpretation® (Waples), ,, Auswertung“ (Lehmann/ Vogel) und , Schreiben des Fall-
berichts* (Stenhouse) dokumentieren diesen ProzeBabschnitt. Sie zielen in unter-
schiedlicher Auspréigung darauf, Wesentliches aus dem reprisentierten Fall herauszu-
losen, es zu verstehen, zu deuten, zu erkliren, kurz: sein Sinngefiige zu durchleuch-
ten, um Erkenntnisse fiir gleichgeartete Fille zu gewinnen. Der Begriff |, Fallerschlie-
Bung* kann diese Intention erfassen.

Die Bezeichnungen ,,.Sammlung von Losungen* (Waples, Sperle), ,,Beschreibung des
Fortschritts* (Sperle) sowie ,SchluBfolgerungen* (Waples, Sperle) machen darauf
aufmerksam, dal manche Fille — etwa Problem- und Konfliktfille — mit Hilfe der
Fallstudie einer Losung zugefiihrt werden konnen. Fiir diesen ProzeBabschnitt
erscheint die Benennung , Fallésung* angebracht.

Dic ,, Verbreitung der Ergebnisse bzw. Publikationen* (Stenhouse) und . Publika-
tion® (Lehmberg/ Vogel) verweisen auf den pragmatischen Aspekt, der mit Fallstu-
dien immer auch verbunden ist, und die besondere Beziehung zur Praxis dokumen-
tiert. In diesem Abschnitt erweist sich die Richtigkeit etwa der Fallosungen oder die
Angemessenheit der SchluBfolgerungen, kurz: hier stellt der Autor die Ergebnisse
seiner Fallarbeit einer breiteren Offentlichkeit vor, auch in der Absicht, daf} diese je
nach Anlage der Arbeit theoretisch und/oder praktisch gepriift werden. ,, Evaluation*
erscheint uns zur Kennzeichnung dieses Abschnitts geeignet.

Diese sieben Schritte oder ProzeBabschnitte stellen das Ganze der Fallstudienarbeit
dar. Daher erfillt jeder Schritt eine fiir das Ganze unersetzbare Aufgabe. Keiner ist
wichtiger als ein anderer. Gleichwohl bestehen unterschiedliche Schwierigkeitsgrade
hinsichtlich ihrer Realisierung. Die methodischen Hilfen fiir jene auf die Feldarbeit
bezogenen ProzeBabschnitte wie ,,Falldefinition*, »~Materialbeschaffung* und , Fall-
prasentation” sind im Unterschied zu dem Abschnitt »FallerschlieBung“ aus unserer
Sicht relativ zufriedenstellend differenziert. Aus diesem Grund sollen die wesentli-
chen Methoden der Fallerschlieffung in einem eigenen Kapitel dargestellt werden.
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Die Schritte der Fallstudienareit seien abschliefend tabellarisch aufgelistet:

1. Wahrnehmung von Wirklich-
keit

., Vor-Fall“ (Hastenteufel)

2. Falldefinition oder Fallbe-
stimmung

,Falldefinition* (Waples)

,Auswahl des ,Falles’ und Zugang zum
Feld*“ (Lehmann / Vogel)
,,Problemnennung* (Sperle)

3. Materialbeschaffung

,Sammeln und Aufzeichnen von Informa-
tionen“ (Stenhouse)

,,Datengewinnung* Lehmann / Vogel)
.Fallbeobachtung“ (Binneberg)

4. Fallprisentation

,,Aufbereitung der Information tber den
,Fall‘“ (Stenhouse)

,Bechreibung“ (Sperle)
,,Fallbeschreibung* (Hastenteufel)
,Fallstudie* (Hastenteufel)
,Falidarstellung* (Binneberg)

S. FallerschlieBung

,Fallmethode* (Hastenteufel)
,,Fallanalyse“ (Waples, Binneberg)
,Auswertung“ (Lehmann/Vogel)
,JFallinterpretation® (Waples)
,,Schreiben des Fallberichts“ (Stenhouse)

6. Fallosung (evtl.)

,Sammlung von Losungen* (Waples,
Sperle)

,Beschreibung des Fortschritts* (Sperle)
,,SchluBfolgerungen* (Waples, Sperle)

7. Evaluation

., Verbreitung der Ergebnisse bzw. Publi-
kation“ (Stenhouse)
,JPublikation* (Lehmann/Vogel)
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8. Methodenstiicke zur FallerschlieBung

Die Methoden der FallerschlieBung werden vor dem Hintergrund der hier vertrete-
nen sinnorientierten Position vorgestellt, Zum besseren Verstindnis der Entschei-
dung fir diese Methode seien die Vorentscheidungen der sinnorientierten Position
kurz beschrieben.

8.1. Die Vorentscheidungen der sinnorientierten Position pidagogischer
Kasuistik

Vorentscheidung 1: Die Vorentscheidungen der sinnorientierten Position pidagogi-
scher Kasuistik

.Sinn“ ist ein Relationsbegriff, der daher nur in Bereichen auftaucht, in denen der
Mensch zu anderem oder anderen — sich selbst eingeschlossen ~ in Beziehung tritt.
~Sinn* ist ein konstituierendes Merkmal des Menschen und dessen Werke. Er ist die
von Handlung oder Takt getragene, bewirkende Hinordnung auf ein subjektinten-
diertes Ziel. Er ist notwendigerweise gebunden an die Kognition und damit an das
Verstehen, an die Emotion und damit an die Fihigkeit zu feinsinniger Gefiihlswahr-
nehmung und an die Erfassung von Situationen; er ist ferner gebunden an die
Beziehung sowohl zu Sachen als auch zu Menschen und Ideen; denn nur auf diese Art
konnen die Sinn-Gehalte von Dingen und menschlichen AuBerungen erfafit werden.
SchlieBlich ist ,,Sinn“ gebunden an den Wahrnehmungsapparat des Menschen, an die
sog. Sinne, ohne die es keine menschliche Existenz giibe. Sinn ist in seinem Bedeu-
tungsgehalt vielfach geschichtet, weshalb er mit Zweck, Wert, Nutzen, Organ,
Richtung u.a.m. gleichgesetzt und oft aufgrund falscher Absolutsetzung auf einen
Bedeutungsgehalt reduziert wird. ,,Sinn* kann als Handlungssinn, wobei die Motive
und Griinde eine besondere Rolle spielen; als Ding-Sinn bzw. Objektsinn, wobei die
Bedeutung, der Gehalt, die Problematik, der Zweck und der Nutzen zu beachten
sind; als Lebenssinn, bezogen auf einen mittleren iiberschaubaren zeitlichen Rah-
men, wobei das Ziel, die Richtung und die Werte bedeutsam sind, verstanden
werden. ,,Sinn“ ist immer ,,Sinn von etwas .. .“ und ,,Sinn fiir etwas / bzw. jemanden*.

Die Grundkategorie ,,Sinn“ ist anthropologisch, lernbiologisch, philosophisch, thera-
peutisch bzw. logotherapeutisch sowie sprachhistorisch begriindet. Die anthropologi-
sche Begriindung besagt, da der Mensch ohne Sinn nicht leben kann. Die lernbiolo-
gische Begriindung besagt, daf ,,Sinn“ iiber den Wahrnehmungsapparat des Men-
schen aufgenommen, verarbeitet und gespeichert bzw. weitergegeben wird. Die
philosophische Begrindung legt das Wesen des Phinomens Sinn offen und beschreibt
die konstituierenden Momente. Sie weist den Sinn als Relationsphinomen aus. Die
logotherapeutische Begriindung belegt die therapeutische Funktion des Sinns bei
Neurosen und bestitigt damit indirekt die Notwendigkeit von ,Sinn“ in einem
lebensforderlichen Zusammenhang. Die sprachhistorische Begriindung spiegelt die
Vielfalt von Nuancen des Begriffs ,,Sinn“ und belegt seine lange Tradition.
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Vorentscheidung 2: Die Theoriebildung geht vom , Leben* aus

Die sinnorientierte Position geht von der paddagogischen Wirklichkeit als einem
Teilbereich des ganzen, zusammenhangend strukturierten Lebens aus und entwickelt
ihre Theorie unter der Zielstellung, fiir die Praxis fruchtbar zu werden. Der Ausgang
von der Wirklichkeit dokumentiert eine Denkbewegung von der Praxis zur Theorie
und wieder zur Praxis zuriick. Theorie und Praxis werden als Pole verstanden, die
zueinander in einem fruchtbaren Spannungsverhiltnis stehen. AuBerdem wird durch
diesen Ausgangspunkt dokumentiert, daf der Erfahrung des Menschen in konkreten
Situationen pidagogisch relevante Bedeutung zugemessen wird. Die Erfahrungen,
die im Sprachschatz einer Sprachgemeinschaft liegen, werden in gleicher Weise als
bedeutsam eingestuft. Sie kdnnen entweder im Rahmen sprachhistorischer Untersu-
chungen zur ErschlieBung eines pidagogischen Phinomens beitragen oder in der
Form von Redensarten auf ihren padagogischen Gehalt hin untersucht werden.

In der sinnorientierten Position wird der Lebensbegriff als zentraler Bezugspunkt
benétigt. Er ist durch Freiheit der Entscheidung, durch die nie ruhende von innen her
bestimmte Bewegtheit (Aktivitit), durch Schopferkraft (Kreativitit) aus unbekann-
ter Quelle und durch Ganzheitlichkeit in allen AuBerungen bestimmt. Mit diesem
Verstindnis von , Leben® werden die zentralen Momente des Lebens akzeptiert. Diese
sind: die Einheit und Ganzheit des Lebens, der Primat des Lebens vor dem Objekt,
die Individualitit des Lebens und die Geschichtlichkeit des Lebens. SchlieBlich wird
der Lebensbegriff durch den Existenzbegriff differenziert.

Vorentscheidung 3: Der Mensch ist vor allem ein sinnstrebiges Wesen

Der Mensch ist als ,,ein sinnorientiertes und wertstrebiges Wesen“ anzusehen, wie
V.E. Frankl, der Begriinder der Logotherapie, formuliert (1959, S. 687). Demzufolge
ist der Mensch in erster Linie nicht triebbestimmt und luststrebig. Er tendiert ,,zur
Hingabe an alles, von welchem ihm aufgeht, daB es einen Wert in sich selbst hat, der
vom individuellen Gutdiinken unabhingig ist und keiner anderen Begriindung und
Stiitze bedarf, der aber an das weitere Verhalten des Menschen sachlich geltende
Forderungen stellt“ (H. Binder 1964, S. 70). Daher kann der Mensch nur tber die
Hingabe an Sachen, Menschen, Werte oder Ideen sich selbst verwirklichen.

Die zentralen Existentialien des Menschen sind ,,Geistigkeit®, ,Freiheit* und ,,Ver-
antwortlichkeit”. Die Geistigkeit ermdglicht dem Menschen, Werte zu verwirklichen,
die in der Reihe Schaffenswerte oder schipferische Werte, Werte des Handelns (also
auch des Lernens), Werte des Erlebens, Werte der Hingabe (soziale Werte und die
Liebe) und Verzichtswerte, hierarchisierbar sind. Das Ordnungskriterium der Werte-
hierarchie ist die zunehmende Schwierigkeit der Verwirklichung. Der Mensch ist frei,
weil er die Féahigkeit der Entscheidung besitzt. Er ist frei gegeniiber seinen Trieben,
Anlagen und seiner Umwelt. Er ist autonom trotz Dependenz. Er kann zu jeder
Herausforderung trotzig Nein sagen. Ein starker Wille kann hier sehr gute Dienste
leisten. Als geistiges und freies Wesen ist der Mensch fiir sein Denken, Handeln und
Verhalten verantwortlich. Er ist fiir die Sinnerfillung und vor etwas oder jemandem
verantwortlich. Als freies, geistiges und verantwortliches Wesen kann sich der
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Mensch nicht nur zu etwas einstellen, sondern sich auch umstellen. Damit liegt im
Wesen des Menschen die Moglichkeit der Erziehung mitbegriindet.

Neben der geistigen Dimension, zu der auch die Kognition gezihlt werden kann,
gehort die emotionale, die physische und schlieBlich die Dimension der Beziehung
des Menschen zu sich und zu anderen, zu Mit- und Umwelt, zu Raum und Zeit sowie
zum Transzendenten und zu dem, was das Phinomen Mensch aufgrund unseres
gegenwirtigen Wissenstandes ausmacht.

Aus der Sicht der sinnorientierten Position erscheint die pidagogische Wirklichkeit
als ein komplexes Gefiige von Sinnzusammenhéangen, die wir nur tiber das Verstehen
jener Sinnzusammenhénge erschlieen kénnen. Erziehungs- und Unterrichtwirklich-
keit erschlieen sich uns dhnlich wie die Kultur nur in Sinnzusammenhingen. Soweit
in der Erziehungs- und Unterrichtswirklichkeit , Natur* wesentlich ist, sind wir auf
die Erschliefung von Kausalzusammenhingen angewiesen.

Zur ErschlieBung ciner so verstandenen padagogischen Wirklichkeit, die in jeder
Fallstudie immanent enthalten ist, sind geeignete Methoden auszuwihlen. Hierfiir
bieten sich an: Phdnomenologie, Hermeneutik, Dialektik, Idealogiekritik und anthro-
pologische Betrachtungsweise sowie Empirie. Die unterschiedlich lange Theoriege-
schichte der Methoden fiihrte zur uneinheitlichen Ausdifferenzierung der Theorie
und zu Auffassungsverschiebungen bei den einzelnen Vertretern einer Methode.
Daher kénnen wir nicht davon ausgehen, dal wir etwa ,,die“ Phianomenologie oder
»die“ Hermeneutik als einheitliche Methode anwenden konnten. Es gibt sie nicht,
sondern immer nur bestimmte Spielarten, die mit bestimmten Verfassern verbunden
sind. Daher erscheint es uns angebracht, aus den verschiedenen Methoden jene
Theoriestiicke herauszuholen, die fir die Bewiltigung der in der pidagogischen
Kasuistik i.w.S. anstehenden Aufgabe, speziell der FallerschlieBung, geeignet er-
scheinen.

Dieses Vorgehen scheint uns auch deshalb legitim zu sein, weil besonders die
geisteswissenschaftlichen Methoden weniger ein exakt einzuhaltendes Stufenschema
oder einen sicher zum Ziel fiihrenden Algorithmus darstellen, sondern vielmehr als
Richtung oder Einstellung des Denkens bzw. als Denkfiguren zu verstehen sind. Das
Denken des Phinomenologen kreist um das ,,Wesen* von etwas, der Hermeneutiker
denkt an ,,Sinn*“, der Dialektiker hat vor seinem geistigen Auge ein polar aufgebautes
Wirklichkeitsgefiige aus These und Antithese, das er in der Synthese ,,aufhebt®, der
Ideologiekritiker fragt nach dem ,falschen BewuBtsein und bei der anthropologi-
schen Betrachtungsweise versucht man beispiclsweise ausgehend von der Annahme,
daB eine Verhaltensweise sinnvoll und notwendig ist, zuriickzufragen, wie das Wesen
des Ganzen verstanden werden muB, auf das sich die Verhaltensweise bezieht.

Empirische Methoden werden ausgewihlt, um zu verdeutlichen, daB sich die sinno-
rientierte Position diesem Bereich nicht verschlie3t. Wir machen uns die Erkenntnis
von W. Klafki (1971) zu eigen, der zufolge sich auf bildungstheoretischem Fundament
der geisteswissenschaftlichen Pidagogik der Methodenverbund von Hermeneutik,
Empirie und Ideologiekritik griinden 14Bt.
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8.2. Methoden- und Theoriestiicke der Phanomenologie fiir die
FallerschlieBung

Wir verstehen ..Phinomenologie™ hier als Lehre von den Phdnomenen. Phdanomene
sind kein .Schein®*. der von der Wirklichkeit zu unterscheiden wire, sie sind auch
keine ..Erscheinung” oder Symptom fiir etwas, wie z.B. die Appetitlosigkeit als
Erscheinung fiir Schulunlust angeschen werden kann. Phdnomene sind Gegenstinde,
Vorginge, Verhiltnisse, Strukturen, Zusammenhinge, Personen, Tiere usw. Ein
Phéinomen ist der Inhalt, der in der Wahrnehmung, der Vorstellung, der Erinnerung, in
einem Wunsch, in einem logischen Urteil u. a.m. klar vor uns liegt, uns erscheint, uns
gegeben ist.

Der zentrale Grundsatz in der Phianomenologie lautet: Zu den Sachen selbst! Das ist
leicht verstindlich zu machen an konkret wahrnehmbaren Dingen, etwa wie Haus.
Unter phinomenologischer Perspektive sollen wir absehen, was wir tber ,Haus"
wissen, seine Dachform, seinen Grundrif3, seine Einrichtung u.a.m. Wir sollen
vielmehr hinschauen, wie sich ein bestimmtes Haus zeigt, wie es sich beschreiben 1af3t
und was daran besonders ist. Bei diesem Vorgehen wissen wir natiirlich aufgrund
unseres Entwicklungsstandes welches Ding ein Haus ist. Die begriffliche Zuweisung
ist schon abgeschlossen. In hermeneutischer Sprache wird dies mit . Vorverstindnis®
bezeichnet. Es ermoglicht den Verstehensproze. Um zu vermeiden, dal} wir uns zu
sehr von unserem Vorverstindnis leiten lassen, und vielleicht in das Haus etwas
hineinsehen, was dieses gar nicht enthilt oder was fiir es nicht wesentlich ist, wir es
aber nur aufgrund unseres Vorverstindnisses vermissen, miissen wir nach der Identi-
fizierung des Objekts als ,Haus* sofort das hierfiir notige Vor-Wissen zuriickweisen,
zuriickhalten. Die Forderung nach Enthaltung — bei E. Hussetl ,.epoché" genannt —ist
mit dem Grundsatz ,,Zu den Sachen selbst!* direkt verbunden. Enthaltung bedeutet
hier so viel wie Anhalten oder Aufhéren zu glauben, daB alles so ist, wie wir es in
unserer Lebenswelt wahrnehmen,

Die Forderung der epoché* macht darauf aufmerksam, dall unsere Lebenswelt oder
unsere natiirliche Einstellung, so wie wir sie in unserem Sprachgebrauch verwenden,
durchdrungen ist von der ,theoretischen Welt", also von bereits vorhandenem
Wissen, das wir aufzunehmen haben, und von Theorien, mit denen wir unsere Welt
um uns herum erblicken, von Vorurteilen, die wir aufgreifen, von wissenschaftlichen,
intreressebedingten und subjektiven Einstellungen, kurz: von Tradition 1m weiten
Sinne. Wir bewegen uns in einer vorgegebenen Welt. Erst wenn wir uns dessen
bewuBt sind und die Einwirkungen zuriickweisen konnen, wenn wir uns nicht nach
dem .man* richten, existieren wir im positiven Sinn naiv, so wie wir also angelegt
sind, und spontan, ohne Zwischenschaltung irgendwelcher Vorschriften und Sicht-
weisen. Die piadagogische Relevanz dieses phinomenologischen Gedankens zeigt sich
u.a. daran, daB er von anderer Seite aufgenommen wurde. Ich meine hier die
Untersuchungen iiber den EinfluB der Kultur und der Zivilisation auf die Entwick-
lung des Menschen, die z.B. in den Werken von H. Rumpf (z.B. 1981) aufbereitet
wurden.

Die Forderung nach Enthaltung warnt also vor Schemata und Systemen wissenschaft-
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licher und lebenspraktischer Art, weil sie zu Vorurteilen gegeniiber Menschen,
Dingen und Verhiltnissen verleiten und zu unangemessenen letztlich pathogenen
Lebensweisen fiihren. Die Enthaltung oder die vorurteilsfreie Einstellung kann den
Menschen offenhalten fir Neues. Jedoch 148t sich diese Forderung bzw. diese
Einstellung nicht vollstindig erfiillen bzw. erreichen, weil jedes phiinomenologisch
intendierte Vorgehen prinzipiell ,,geschichtlich* bedingt, die Auswahl des Untersu-
chungsgegenstandes nicht selbstverstindlich und die Untersuchung selbst immer an
Sprache gebunden ist.

Die ,Enthaltung" ist zwar bei den der FallerschlieBung vorausgehenden Schritten,
besonders bei der ,,Wahrnehmung von Wirklichkeit“ und ,Fallprisentation® mit
Nachdruck zu fordern, sie hat aber auch bei der FallerschlieBung ihre Berechtigung,
vor allem weil sie das vorliegende Material auf Elemente der erwihnten , theoreti-
schen Welt* untersucht und vor voreiligen Schliissen bewahren kann.

Nachdem nun das , theoriefreie” oder das unmittelbare, intuitiv gegebene Phianomen
vor Augen des Subjekts — des Forschers oder Praktikers — ist, erfolgt als eine erneute
Einengung der Perspektive, die Herausareitung des Wesentlichen oder des |, Wesens*.
Bei diesem Prozef wird das Phiinomen ,,variiert“, also z. B. von verschiedenen Seiten
beleuchtet, seine Erscheinung verindert und unter verschiedenen Aspekten beschrie-
ben. Was sich hierbei als invariant erweist, wird als ,, Wesen* bezeichnet. Zufalliges ist
jedoch auszuscheiden. Hier wird deutlich, dal} die Herausarbeitung des ,,Wesens*
eines Phdnomens nichts mit mysteriéser Eingebung zu tun hat, sondern eine harte,
niichterne und auch langwierige Reflexionsarbeit darstellt. Sie setzt ein aktives,
schopferisches Denken voraus; denn es sind sowohl die verschiedenen Variationen zu
erzeugen als auch diese einheitlich miteinander zu verbinden, so daB schlieBlich das
Ubereinstimmende gegeniiber dem Unterscheidenden als ,,Wesen* identifiziert wer-
den kann. ,Wesen*“ wird hier mit dem Durchgiingigen, Konstanten eines variierten
Phdnomens bezeichnet. Das Wesen erhilt so den Charakter des Allgemeinen.

Die aus der Phinomenologie entnommenen Methodenstiicke lauten zusammengefaft:

(1) Enthaltung

(2) Erfassung des Wesens durch Variation der ,Sache* hier: des , Falles von .. .“
Mit der Enthaltung ist der Aspekt der Kritik gegeben, weil VerstoBe gegen die
Enthaltungsforderung erfafbar sind. Die Erfassung des Wesens eines Falles 1ift
dessen Allgemeines erkennen.

8.3. Methoden- und Theoriestiicke der Hermeneutik fiir die Fallerschlie-
Bung

Die Hermeneutik ist die Kunst der Auslegung von Texten. Als pddagogische Herme-
neutik ist der , Text“ auch als Form dauerhaft fixierter LebensauBerungen zu verste-
hen. Daher erstreckt sich der Gegenstandsbereich der pidagogischen Hermeneutik
auf das Menschliche insgesamt, soweit es mit Unterricht und Erziehung zu tun hat,
kurz: auf die Erziehungswirklichkeit. Besonders stehen nach H. Danner (1979,
S. 107) jene Momente im Mittelpunkt, die fiir die Padagogik bedeutungsvoll sind, wie
z.B. die Individualitit der an Erziehung und Unterweisung beteiligten Personen,
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Sinn und Bedeutung der piadagogischen Gegebenheiten, Reflexionen und Handlun-
gen, Sprache, Bildungs- und Erziehungssinn, Verantwortung, Erziehungs- und Bil-
dungsziele, Normen und Werte. Eine der Aufgaben pidagogischer Hermeneutik ist
es. den Sinn dieser durch Verstehen erschlieBbaren , Texte i.w.S8." insbesondere von
Erziehung und Bildung zu erhellen. Hierzu kénnen FallerschlieBungen beitragen.
Der Sinn der Hermeneutik besteht im Wahrnehmen von Verstehensakten, im Uber-
filhren von elementarem Verstehen in hoheres Verstehen und Auslegung einzelner
Erzichungsgegebenheiten im Hinblick auf ihren Sinnzusammenhang. Besonders der
letzte Sinninhalt der padagogischen Hermeneutik berechtigt dazu, sie zur Faller-
schlieBung heranzuzichen.

Die pidagogische Hermeneutik findet im Rahmen der Jhermeneutischen Situation™
(H.-G. Gadamer 1975) statt. Dies ist die Situation, in der sich der Interpret befindet
und aus der heraus er seine Interpretation anfertigt. Sie ist gekennzeichnet durch ein
wirkungsgeschichtliches BewuBtsein“, durch ,,Applikation* oder Anwendung als
Strukturmoment des Verstehens und durch ,Auslegung® (H.-G. Gadamer 1975; zit.
n. Danner 1979, S. 73). Das wirkungsgeschichtliche BewuBtsein erfaf3t die Tatsache,
daB wir z.B. ein geschichtliches Werk nur aus unserer heutigen Zeit verstehen
konnen, in die es hineingewirkt hat, in der iiber es gesprochen wurde und sich eine
Meinung gebildet hat. Diese idealtypische Sichtweise gilt aber nicht nur fiir ein
geschichtliches Werk, sondern fiir jede durchgefiihrte Handlung. Es veriindert sich
hierbei nur der Wirkungsbereich. Die Tatsache des wirkungsgeschichtlichen
Bewuftseins kommt jener der ,theoretischen Welt“ aus der Phinomenologic E.
Husserls nahe.

Die ,.Applikation" oder Anwendung bezeichnet eine Situation, in der z.B. eine
Erzichungsnorm, die schon sehr alt sein kann, mit der konkreten Situation, in der sie
angewendet werden soll, vermittelt oder in sie libertragen wird. Derjenige, der eine
Erzichungsnorm sinnvoll anwenden will, mu3 sie im Hinblick auf die konkrete
Situation verstehen. Nur wenn er sie verstanden hat, kann er sie auch anwenden. Im
Bereich der Erziehungswirklichkeit verstehen wir etwas immer eingeengt im Hinblick
auf Erziehung und Bildung bzw. auf eine konkrete erzieherische Situation (vgl. H.
Danner 1979, S. 105). Da piidagogische Objektivationen ,immer nur im Hinblick auf
eine konkrete erzicherische Situation verstanden werden konnen®, verlangt das
Verstehen von pidagogischen Sachverhalten nach Applikation, also nach deren
Konkretisierung (H. Danner 1979, S. 106).

Das Verstehen als zentraler Begriff der Hermeneutik ,,ist das Erkennen von etwas als
etwas (Menschliches) und gleichzeitig das Erfassen seiner Bedeutung™ (H. Danner
1979, S. 34). So wird beispielsweise ¢ine sinnliche Gegebenheit als Geste erkannt und
in der Bedeutung von Herbeiholen erfait. Verstehen ist in dieser Hinsicht dreifach
gegliedert. Es besteht aus drei Abschnitten, nimlich (a) das sinnlich Gegebene wird
aufgenommen, (b) es wird als Objektivation des geistigen Wesens Mensch erkannt und
(c) die Bedeutung dieser geistigen AuBerungen des Menschen wird erfaldt.

Verstehen bezieht sich ausschlieBlich auf Objektivationen des menschlichen Geistes,
Beispiele hierfiir sind Handlungen, sprachliche und nichtsprachliche Gebilde, ferner
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der fiir die padagogische Hermeneutik zustéindige Gegenstandsbereich. Eine mensch-
liche Objektivation wird dann verstanden, wenn der in ihr immanente Sinn erfal3t
worden ist. Man fragt nach der Bedeutung im Hinblick auf etwas und ~ so méchten
wir erginzen — nach dem Grund, dem Motiv der Veranlassung.

Es lassen sich verschiedene Erscheinungsformen von Verstehen unterscheiden. Im
padagogischen Bereich ist das psychische Verstehen als empathisches Einfiihlen in
einen anderen Menschen etwa in den Schriften von Fr. Schleiermacher und W.
Dilthey vertreten worden. Das Sinn-Verstehen als Verstehen von Sinnzusammenhin-
gen stellt eine grofere geistige Leistung dar als das elementare Verstehen als Verste-
hen von Einzelheiten, etwa einzelne Wérter. Elementares Verstehen ist in héheres
Sinn-Verstehen tiberzufiihren, das Verstehen von Einzelwértern also in das Verste-
hen von Sitzen oder Geschichten als literarische Ganzheiten.

Das Sinn-Verstehen bezieht sich auf objektive Gegebenheiten, wie etwa die Welt, die
Sprache, die Sitze und die Wérter. Es handelt sich hierbei immer um einen existen-
tialen Sinngehalt, der zu verstehen ist. Der Bezug eines Sinn-Moments zum existen-
tialen Zusammenhang soll méglichst eindeutig sein, damit die Unschirfe gering
gehalten werden kann, um MiBverstindnissen vorzubeugen. Das Sinn-Verstehen Lt
sich nach H. Danner dreifach unterteilen und zwar (a) in das sog. hohere Verstehen,
(b) das unmittelbare Verstehen und (c) das Vorverstindnis. Das hihere Verstehen ist
identisch mit dem Lern-Begriff i.e.S. Es geht hierbei um das methodische Auslegen
von gréBeren Sinn-Zusammenhiingen. Beispiele hierfiir sind Interpretationen etwa
von allgemeinen Erziehungsvorgingen, von Texten oder von Institutionen. Das
unmittelbare Verstehen ist bedeutsam bei der Auslegung von Erzichungswirklichkeit,
die immer unmittelbar aufgenommen wird. Das Vorverstindnis schlieBlich stellt den
Horizont dar, aus dem heraus eine Ganzheit verstanden wird. Es ist also der
Auslegungshorizont, der Rahmen, in dem eine Interpretationsvarianz moglich bzw.
zugelassen ist, ohne daB es zu Unstimmigkeiten oder MiBdeutungen kommt. Die
piadagogische Hermeneutik orientiert sich am Sinnhorizont, etwa bei den Fragen
»Was ist Erzichung?“, , Was ist Bildung“, ,Welche Aufgaben haben sie?“ usw. Damit
ist auch die Auslegung des Menschseins gefordert. Die Sinnfrage des Lebens, des
Menschseins kann somit nur innerhalb eines bestimmten Auslegungshorizonts erfol-
gen. (Vgl. H, Danner 1981, S. 175)

Das Verstehen bedarf des Vorverstindnisses, das durch den »objektiven Geist*
ermdglicht wird. Anders gewendet: Der ,,objektive Geist* ist Vorbedingung fiir das
Verstehen. Dieser schon oft miiverstandene Begriff hat nichts mit einem Absolut-
heitsanspruch zu tun, sondern bezeichnet »ein Gemeinsames, ein verbindendes
Drittes, an dem die einzelnen Subjekte, die konkreten Menschen also, Anteil haben®
(H. Danner 1979, S.45). Ein gemeinsames Erzichungsverstindnis kann z.B. ein
»objektiver Geist“, ein Gemeinsames sein. Es erméglicht namlich allen Menschen,
die dieses Erziehungsverstindnis haben, eine bestimmte Handlung als Erziehungs-
handlung zu verstehen. Gemeinsame Sprachregelungen in der Familie, in der Schule,
Gruppennormen in der Clique u.a.m. sind Erscheinungsweisen des ,objektiven
Geistes" und erméglichen ein Verstehen in diesen Bereichen. Bei der ErschlieBung
von Fiillen ist es hilfreich, sich an diese Tatsache zu erinnern.
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Der Versiehensprozef3 verlauft nicht linear, sondern spiralig oder zikuldr. So trigt das
Vorverstindnis zum Verstehen des Ganzen bei. Dadurch gelangt der Verstehende
auf ein hoheres Verstindnisniveau. Hier ist aber das erreichte Niveau wieder nur ein
Vorverstindnis fiir ein steigendes, erneut hoheres Verstindnis usw. Das 148t sich mit
,Teil und Ganzes“ bzw. ,,Theorie und Praxis® in gleicher Weise durchspielen. Dieser
mit ,hermeneutischer Zirkel bezeichnete, aufsteigende Verstehensprozef ist beson-
ders bei FallerschlieBungen bewuBt einzusetzen. Hiufig wiederholte gedankliche
Durchdringungen der Fallprisentation erhohen die Prézision und damit die Qualitét
der ErschlieBung.

Beim Verstehen stoBt man auf natiirliche Grenzen, da es zwischen Interpret und
.Text i.w.S.“ nie zu einem volligen Verstehen kommen wird. Dies schon deshalb
nicht, weil der Mensch selbst als ,,offene Frage* (H. Plessner) aufgefalit werden mul3.
Oft aber versteht der einzelne selbst nicht, aus welchen Motiven er etwa aggressiv
handelte. Dieser Sachverhalt der , hermeneutischen Differenz® kann auf verschiedene
Weise reduziert werden. Es bietet sich an, vor allem bei schriftsprachlichen Texten,
die Situation des Autors durch grammatikalische und psychologische Rekonstruktion
wiederherzustellen (z.B. Fr. Schleiermacher) oder durch besseres Verstehen des
Textes als der Autor (z.B. W. Dilthey). Das Hineinversetzen in den anderen unter
Zubhilfenahme moglichst umfassender Informationen tber ihn ist in der Tat eine
Moglichkeit, Handlungen zu verstehen. Jedoch miiBite die Methode des psychologi-
schen Verstehens noch genauer ausdifferenziert werden. Wir gehen von der Notwen-
digkeit aus, moglichst viele Details und Randbedingungen der Situation bei der
FallerschlieBung, nicht nur mit Hilfe des psychologischen, sondern vielmehr des
rationalen, logischen Verstehens zu beriicksichtigen.

Das Verstehen beansprucht verbindlich zu sein. Die Verbindlichkeit des Verstehens
bedeutet nicht, im naturwissenschaftlichen Sinn Allgemeingiiltigkeit herstellen zu
wollen, etwa daB die Ergebnisse jederzeit in identischer Weise wiederholbar sind und
sie von jedem jederzeit {iberpriift werden konnen, was bekanntlich nur bei naturwis-
senschaftlichen Gesetzen gelingt. Da all dies im erzieherischen Bereich nicht moglich
ist. kann Verbindlichkeit des Verstehens mit ,Angemessenheit einer Erkenntnis an
ihren Gegenstand” (O.F. Bollnow) bezeichnet werden. Da wir auf diese Problematik
bereits eingegangen sind, geniigen diese Hinweise. Sie dienen auch als Bestitigung
unserer dort getroffenen Entscheidung.

Das Verstehen im Hinblick auf etwas kann sich auf Texte i.e.S., auf Personen und auf
Situationen beziehen. Im Blick auf die Interpretation von Texten bieten sich die
folgenden Hinweise H. Danners an. Sie sind nicht als Regeln i.e.S. oder als
technologische Anleitung, sondern als Haltung des Interpreten zu verstehen.

»(A) Vorbereitende Interpretation:

(1) Im Sinne der Text- und Quellenkritik ist zu priifen, ob der zu interpretierende Text
authentisch ist. Im Normalfall bedeutet dies, daB der Interpret darauf zu achten hat, ob seine
Vorlage eine kritische Textausgabe' ist; und dies ist wiederum nur bei historischen Texten
nitig. Denn bei einem zeilgendssischen Text werden wir meist nur darauf zu achten haben, daB
wir die jiingste iiberarbeitete Auflage verwenden.
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(2) Der Interpret muB sich iiber scine cigene Vormeinung, die er iiber den zu interpretierenden
Textinhalt besitzt, klar werden; er muB sich sein personliches Vorverstindnis und seine Frage-
steflung, mit denen er an den Text herangeht, bewuBt machen,

(3) Es gilt, den allgemeinen Sinn des Textes, seinen Scopus, seine Kernaussage, festzustellen,
damit sich das einzelne von ihm aus aufschlieBt. Dieser allgemeine Sinn wird etwa durch die
Uberschrift, durch das Inhaltsverzeichnis, durch einen Hinweis eines Dritten, am besten aber
durch ein erstes Durchlesen erschlossen.

(B) Textimmanente Interpretation:

(4) Im Detail wird der Interpret semantische und syntaktische Untersuchungen anstellen, also
aul Wortbedeutungen und grammatische Zusammenhinge cingehen. Dabei wird er im Sinne
des hermenewtischen Zirkels zwischen Ganzem und Teil hin- und hergehen; in die Bewegung des
hermencutischen Zirkels missen auch die eigene Vormeinung und der vorweg angenommene
Scopus des Textes aufgenommen, d.h. bewihrt oder dem Textsinn entsprechend veriindert
werden,

(5) Neben den grammatischen sind auch die Regeln der Logik anzuwenden, um den Textsinn
ganz herzustellen. Dabei kann es technisch hilfreich sein, den Text im groben wie im einzelnen
zu gliedern.

(6) Selbst bei Widerspriichen gilt als wichtige hermencutische Regel, daB der Awor fiir
verninfrig gehalten wird, dab also eine Unstimmigkeit prinzipiell zuniichst zu Lasten des Nicht-
Verstehens des Interpreten und nicht zu Lasten des Autors geht, Kann ein Widerspruch trotz
intensiver Bemiihung nicht aufgeldst werden, so besteht dic korrekteste Losung darin, den
Widerspruch als interpretierten festzuhalten: Jch verstehe das so und so.*

(C) Koordninierende Interpretation:

(7) Zum Verstandnis eines bestimmten Textes kann der Kontext zum Gesamtwerk des Autors
beitragen, indem andere Werke des Autors herangezogen werden und auch die Stellung des
interpretierten Textes im Entwicklungsgang des Autors beriicksichtigt wird. Handelt es sich
beispielsweise um ein Friih- oder um ein Spitwerk?

(8) Zum volligen Verstindnis sind die bewuBten und unbewuBiten Voraussetzungen des Autors
aufzudecken, sofern das moglich ist. Dazu gehdren etwa die politische oder religitse Einstellun g
des Autors oder sein Argumentieren mit oder gegen zeitgendssische Schriftsteller.

(9) Besonders im padagogischen Bereich kann zum besseren Verstindnis beitragen, wenn der
eruierte Textsinn fiberserzt wird im Hinblick auf die Welt des Verstehenden, wenn also im
Hinblick auf eine konkrete Erziehungssituation aktualisiert wird. Die Differenz zwischen der
Situation des Autors und der des Interpreten darf dabei jedoch nicht verwischt werden.

(10) Die verstandenen Sinn- und Wirkungszusammenhinge sind als Hypothesen zu formulieren
und als solche zu deklarieren. Diese Hypothesen miissen sich weiterhin bewihren, oder sie
miissen korrigiert werden. Die Erfahrung zeigt, daB einmal Vcrsiamllencs sich wandeln kann, je
linger und intensiver man mit einem Autor und einer bestimmten Sache umgeht.” (H. Danner
1979, S, 89-90)

Diese die Haltung des Interpreten beeinflussenden Hinweise zur Interpretation von
Texten eignen sich fiir die ErschlieBung von Fillen und zwar sowohl auf der Ebene
der schriftlichen Fallprasentation als auch in der Situation des konkreten Handelns.
Das schriftlich vorliegende Material der Fallprisentation kann erfolgreich in den drei
Stufen der vorbereitenden, textimmanenten und koordinierenden Interpretation
erschlossen werden.
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(A) Vorbereitende Interpretation

(1) Im Rahmen der FallerschlieBung wird die Authentizitdt des Textes, der in der
Fallprasentation angeboten wird, kritisch gepriift. Dies bedeutet, dal insbesondere
die Materialbeschaffung auf Sorgfalt und angemessenen Methodeneinsatz sowie auf
spezielle Wahrnehmungsfehler hin durchleuchtet wird. Aber auch die Prozedur, die
zur Etikettierung eines Wirklichkeitsausschnittes zu einem ,,Fall von* fiihrte, muf3 auf
seine Angemessenheit iiberpriift werden. Schlieflich ist es vorteilhaft, wenn die
Ergebnisse der einzelnen Schritte, die der FallerschlieBung vorausgehen, aufeinander
abgestimmt sind. Auch dies kann eine Uberpriifung feststellen.

(2) Bei der FallerschlieBung ist die Kenntnis der eigenen Vormeinung tiber den Fall,
die Entwicklung der Fallstudienarbeit bis einschlieBlich Fallprisentation hilfreich.
Damit kénnen Bearbeitungshindernisse auftauchen, die in der Person des Interpreten
liegen, und die FallerschlieBung perspektivisch firben. So konnte beispielsweise bei
der ErschlicBung eines Falles von Aggressivitit die personliche Einstellung des
Interpreten zu Aggressivitit ganz allgemein auf diesen konkreten Fall durchschlagen.
Dicse Tendenz konnte noch dadurch verstirkt werden, daB der Interpret mit dem
aggressiven Schiiler selbst negative Erlebnisse hatte. Was lige nun niher als sich
durch den Fall bestitigt zu sehen und nur jene Aspekte zu beachten, die fir dieses
Vorurteil sprechen oder zumindest so verstanden, bzw. in diese Richtung ,hin“
interpretiert werden konnten. Hier wird das Moment des wirkungsgeschichtlichen
BewuBtseins in seiner Fruchtbarkeit fiir die FallerschlieBung ersichtlich. Aber auch
der Grundgedanke der Enthaltung, wie er in der pédagogischen Phianomenologie
verstanden wird, spielt in diesen Zusammenhang hinein. y

(3) Was die Feststellung des allgemeinen Sinnes eines Textes fir das Verstindnis der
einzelnen Aussage bedeutet, das bedeutet in gleicher Weise die Feststellung des
allgemeinen Sinnes eines Falles fir das Verstindnis der einzelnen Faktoren oder
Momente eines Falles. Der Sinntenor, die Sinntendenz oder der Hauptsinn erschlie3t
die Sinngebung der am Fall Beteiligten. Wenn nun z. B. bei dem Fall von Aggressivi-
tit der Hauptsinn in einem UbermaB an Bedrohung erkannt wird, dann wird die
aggressive Handlung des einzelnen ganz anders eingeschitzt bzw. beurteilt als wenn
der Hauptsinn ,,Gehissigkeit” gewesen wire. Allerdings mull man bei der Festlegung
des Hauptsinns vor allem wegen der ganz entscheidenden Konsequenzen duberst
vorsichtig sein. Das gilt iibrigens auch fiir die Textinterpretation. Problematisch ist
jedoch dieser Aspekt, weil in den Hauptsinn eines Falles oft die Vormeinung eingeht,
bewulBt oder unbewuBt, und weil er, von der Wahrnehmung einzelner Fakten
ausgehend, schluBfolgernd gebildet wird. So wie nicht von der Kieidung eines
Menschen auf seinen ethischen Charakter geschlossen werden kann, so kann auch
hier nicht von der Wahrnehmung einer ungerechtfertigten Gehissigkeit auf die
Gesamtsituation geschlossen werden. Dies ist ferner umso problematischer, je kleiner
der Ausschnitt ist, der beobachtet worden ist. Dieser Nachteil kann dadurch ausgegli-
chen werden, daB der Hauptsinn nicht verbindlich, sondern nur hypothetisch festge-
stellt und immer wieder der Priifung unterzogen wird. Vorteilhaft wiirde es sich
erweisen, wenn genau das polare Gegenstiick dazu formuliert, und auch fiir dieses
Fakten gesammelt wiirden. Ein kritischer Vergleich der zu heuristischen Zwecken
formulierten Hauptsinne kann Klarheit schaffen.
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(B) Fallimmmanente Interpretation

(4) Auf die sprachlichen Anteile des Falles konnen die semantischen und syntaktischen
Untersuchungen ausgebreitet werden. Sie haben das Ziel, den Sinngehalt der Aussa-
gen deutlich erkennen zu kénnen. Es ist also zu priifen, ob die Bedeutung der
sprachlichen AuBerungen gesichert ist. Die Syntax der Rede gibt AufschluB} iiber den
Gemiitszustand oder die Gefiihlslage des Sprechers. Wer traurig ist, spricht anders als
ein Verirgerter. Weitere Beispiele liegen auf der Hand. Aber auch Verhaltensweisen
und Handlungen haben eine Semantik und eine Syntax, also eine Bedeutung und
bestimmte, definierte Bedeutungsmuster, die zusammen einen Sinn ergeben. Die
Bedeutung von Handlungen und Verhaltensweisen konnen beispielsweise aus den
vorausgegangenen Handlungen und aus der Einspielung der eigenen potentiellen
Verhaltens- bzw. Reaktionsweisen an der Stelle des anderen erschlossen werden. Der
Interpret fragt sich: Welche Handlung ging der in Rede stehenden Handlung unmit-
telbar voraus? und: Wie wiirde ich an der Stelle des anderen handeln? Wer sich iiber
Motive menschlichen Handelns aus fachwissenschaftlicher Literatur kundig gemacht
hat, der kann seine eigenen Erfahrungen dadurch bereichernd einbringen. Der
gedankliche ProzeB, der sich hierbei abspielt, it sich mit dem ,,hermeneutischen
Zirkel* beschreiben. Das aber bedeutet, daB der Verstehensprozef auf unterschiedli-
chen Niveaus fortgesetzt werden muf, so lange, bis das verfiigbare Material keine
weiteren Schlufifolgerungen mehr zuliBt.

(5) Was fiir die Interpretation schriftsprachlicher Text die Anwendung der Logik ist,
ist fiir die Interpretation von Fillen die Anwendung des sog. gesunden Menschenver-
standes, also eines unverfilschten, im positiven Sinne ,,naiven“ Denkens und Empfin-
dens. Logik im Sinne von richtigem Denken und Schlieffen nach den Gesetzen des
Rationalismus findet sich im menschlichen Handeln nur selten. Vielmehr ist es eine
subjektivierte, gebrochene, spezifische Logik, die Handlungen und Verhaltenswei-
sen, Empfinden und Denken leitet bzw. in Situationen der Entscheidung becinflufit.
So entwickelt beispielsweise ein Schiiler sehr schnell eine Logik, mit deren Hilfe es
ihm gelingt, mit Lehrern zurecht zu kommen, sich ins rechte Licht zu setzen, sich zu
tarnen und sich durchzusetzen u.v.a. m. Diese Logik ist aufgrund der Erfahrungen im
Umgang mit anderen entstanden. Sie wird sténdig angewendet und iiberpriift sowie
verfeinert, weil die Menschenkenntnis, die Beurteilungsfihigkeit und die Raffinesse
des Verschleierns mit den Jahren zunehmen. Wer die Regeln dieser subjektivierten
Logik kennt, kann das Verhalten und die Handlungen des Schiilers verstehen.
Erkléren kann er sie, wenn er die Ursachen und Griinde fiirdie Entstehung der Logik
kennt, die in einem Vorgang entscheidend beteiligt waren. Subjektivierte Logik
wenden aber nicht nur Schiiler, sondern alle Menschen an, wenn sie mit anderen und
anderem {iber léngere Zeit zu tun haben.

(6) Tauchen bei der ErschlieBung des Materials Widerspriiche im Verhalten oder
vielleicht besser: Verhaltensweisen auf, die auf das Unverstindnis des Interpreten
stoBen — aus welchen Griinden auch immer —, so ist es hilfreich, wenn der Interpret
diese Verhaltensweisen nicht als unsinnig oder anderweitig abqualifiziert, sondern
zunéchst einmal annimmt, daB sie ,irgendeinen Sinn“ haben miissen. Er hilft sich
damit, wenn er bereit ist, den immanenten subjektiven Sinn zu suchen. Er geht davon
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aus, daB alles, was der Mensch tut, einen Sinn hat, der in der Sichtweise des Subjekts
und angesichts einer konkreten Situation subjektiv verniinftig erscheint. Mit diesem
Punkt wird wohl am meisten auf die Haltung des Interpreten, sei er Forscher oder
Lehrer bzw. Erzieher, EinfluB gewonnen. Denn wenn ich jedem Menschen unter-
stelle, daB jede seiner Handlungen ,,irgendwie“ sinnvoll ist, dann bin ich mit meinem
Urteil tiber ihn vorsichtiger, zumindest weniger verletzend als bisher. Ich schlieBe
némlich die Moglichkeit ein, daB auch ich eine Situation oder eine Handlung falsch
auffassen kann. Die Forderung nach Sinn-Suche erweist sich in diesem Zusammen-
hang als padagogisch wertvoll. Das schlieBt jedoch die kritische Frage nicht aus, ob
die Objektivation des anderen nicht auch Unsinn sein kénnte. Dies ist umso mehr
berechtigt, als das Subjekt durchaus bewuBt Unsinn stiften kann. Aber, so muf} dann
in dieser Situation gefragt werden, worin denn der Sinn dieses Unsinns bestehe,
welches Motiv sich dahinter verbergen konnte.

(C) Koordinierende Interpretation:

(7) Wenn der prisentierte Fall in den Zusammenhang mit dhnlichen gleichgearteten
Fillen gebracht wird, kann dies das Verstindnis dieses Falles steigern, denn das dem
Fall immanente Allgemeine wird dadurch leichter augenfillig. Genau genommen ist
dies eine der Moglichkeiten der Variation, die in der pidagogischen Phdnomenologie
eingesetzt wird, um das Allgemeine, das Invariante, das Wesen zu erschlieBen. An
dieser Stelle konnte in der Tat eine Zusammenarbeit mit der Methode der Variation
moglich werden. Das Verstéindnis des Einzelfalls wird aber auch dadurch erhoht, daB
das Umfeld, die Wirklichkeit, deren Ausschnitt der Fall ja ist, in seine ErschlieBung
einbezogen wird. Das heiBt, daB moglichst viele Informationen iber die beteiligten
Menschen und die Umstinde, in denen sie leben, beriicksichtigt werden. Lehrer,
Erzieher oder Eltern haben als Interpreten den Vorteil, daB sie den Einzelfall in den
Gesamtkomplex des Lebens ihres Schiilers bzw. ihres Kindes einordnen konnen. Vor
diesem weiten Horizont ist die Gefahr einer FehlerschlieBung gering.

(8) Wenn die Beziehungszusammenhiinge des Falles erschlossen sind, dann kann der
Fall wieder in die Wirklichkeit iibertragen werden. So kann jeder sich ein Urteil
dariiber bilden, wie er in der konkreten Fallsituation gehandelt, gedacht und empfun-
den hitte. Allerdings gehort die Anwendung der Ergebnisse der Fallstudienarbeit
nicht mehr zu der hier ins Auge gefaBten Stufe der FallerschlieBung.

(9) Die in der FallerschlieBung verstandenen Sinn- und Wirkungszusammenhénge
konnen keine Allgemeingiiltigkeit beanspruchen. Sie sind verbindlich im Sinne der
Angemessenheit der Erkenntnis an ihren Gegenstand. Daher sollen sie als Hypothe-
sen formuliert werden. Auch hier férdert ein wiederholtes Uberpriifen der Ergebnisse
im Sinne des hermeneutischen Zirkels die Giite des Verstandenen.

Nachdem sich die von H. Danner zusammengetragenen zehn Hinweise zur Interpre-
tation von Texten fiir die ErschlieBung von Fillen ibertragen und umformulieren
lieBen, konnte dies auch fiir die Interpretation von Personen und Situationen geleistet
werden. Doch aus Raumgriinden soll hier darauf verzichtet werden. Vielmehr sollen
abschlieBend jene Methodenstiicke der padagogischen Hermeneutik erwihnt wer-
den, die fiir die FallerschlieBung geeignet erscheinen.
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Zusammenfassung ausgewihlter Methodenstiicke der pidagogischen Hermeneutik
fiir die FallerschlieBung:

- Einbeziehung der ,,hermeneutischen Situation” (Gadamer) mit den konstituieren-
den Momenten des wirkungsgeschichtlichen BewuStseins, der Anwendung bzw.
Applikation und der Auslegung;

~ BewuBtmachung der Vorbedingungen des Verstehens, des objektiven Geistes;

— Sequenzen des Verstehensprozesses: sinnlich Gegebenes wahrnehmen, es als
Menschliches erkennen, seine Bedeutung erfassen;

— Verstehen ,im Hinblick auf etwas” anstreben;

— Frage nach Sinn und Bedeutung in verschiedenen Ebenen;

— ,hermeneutischer Zirkel*

— ,hermeneutische Differenz*

— Interpretations,regeln”.

8.4. Methoden- und Theoriestiicke der Dialektik

Die Dialektik gilt allgemein als die Kunst, ein Streitgesprich zu fithren, bei dem
Widerspriiche festgestellt werden und schlieBlich auf Verséhnung gesetzt wird. Der
Sinngehalt des Begriffes Dialektik weist nach K.-H. Dickopp (1983, S.97) in die
griechische Tradition. Er schreibt:

»Dialektik ist fir die Griechen die Kunst des Gesprichs, einerseits mit der negativen Tendenz,
den Gesprachspartner durch Fang- und Fehlschliisse zu tduschen (wie es z.B. den Sophisten
vorgeworfen wurde), und mit positiver Tendenz andererseits, durch Rede und Gegenrede das
Wesen eines Dinges oder einer Sache schrittweise zu erfragen (vgl. den Platon-Dialog /.. ./.¢
(Ebd.)

Schon von Anfang an, oder besser: seit einer ersten uns iiberlieferten Bliitezeit der
Dialektik sind also Méglichkeiten und Grenzen deutlich erkannt worden. Die Kennt-
nis negativer und positiver Tendenzen der Dialektik hilft, sie angemessen anzuwen-
den, auch bei der FallerschlieBung.

K.-H. Dickopp weist an gleicher Stelle ferner nach, da der Begriff der Dialektik und
der Wandel seines Bedeutungsgehaltes im Laufe der Geschichte ,,im Spannungsge-
fiige von Dialektik des Denkens und Dialektik des Seins bzw. der Wirklichkeit
angesiedelt” ist (S. 98). Das Denken, so schreibt er, ,erschlieBt das Sein Schritt fiir
Schritt, in Spruch und Widerspruch und dringt damit zum Secinsgrund vor; die
Wirklichkeit selbst ist nur eine Wirklichkeit im Widerspruch, im Gegensatz“ (ebd.).
Hier wird deutlich, daf8 Dialektik eine Form des Denkens von Spruch und Wider-
spruch sowie dessen Auflésung ist. Sie kann vor allem als Denkform verstanden
werden, die aus dem Wechselspiel von Spruch und Widerspruch, von Satz und
Gegensatz ihre Dynamik gewinnt. Dialektik kann aber auch als Sichtweise von
Wirklichkeit verstanden werden: Wirklichkeit strukturiert durch Widerspruch bzw.
Gegensatz. Da auch das menschliche Denken zur Wirklichkeit gehort, kann man mit
Dickopp sagen, daf ,,das Denken als auch das Sein bzw. die Wirklichkeit dialektisch®
sind (ebd.). Das heiBt, da3 unser Denken ganz allgemein nur von Spruch zu
Widerspruch fortschreiten kann. Oder anders gewendet: so wie wir nur in ja und
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nein, plus und minus, mal und geteilt, sein oder nicht sein, vor und zuriick, hinaus
und hinab und anderen Dualititen mehr, die sich als Extreme gegeniiberstehen,
denken konnen, so gelingt es uns, die Wirklichkeit nur als dual oder dialektisch
aufgebaut zu erkennen. Wenn ich die dialektische ,,Brille* aufsetze, dann sehe ich
alles um mich herum nur durch diese Optik. Ob damit die Wirklichkeit sowohl meines
Denkens als auch dic des Seins richtig erfaBt ist, muB dahingestellt bleiben. Das Ziel
dialektischen Denkens bleibt es, die Wirklichkeit zu erkennen.

Fiir den pidagogischen Bereich formuliert W. Klafki (1966, S. 159), daf die Struktur
der Erziehungswirklichkeit und das ihr korrelativ verbundene pidagogische Denken
dialektisch sind. Diese Einsicht gehore zu den fundamentalen Erkenntnissen der
padagogischen Wissenschaft. Wir miissen uns demzufolge die Erziehungswirklichkeit
als durch Spruch und Widerspruch im wesentlichen strukturiert vorstellen. Das 1afBt
sich fiir den Erzichungsvorgang selbst glaubhaft demonstrieren, etwa an dem Beispiel
des fordernden Vaters und des sich verweigernden Kindes. Jedoch zeigt diese
Situation auch, daB Forderung und Verweigerung zu einer Losung hindréingen. In
allgemeiner Sprache kénnen wir sagen, daB im padagogischen Bereich die Dialektik
zu einer Losung fithren muf3.

Dialektisches Denken ist ein Denken durch die Gegensitze bzw. Antinomien hin-
durch. Es bewegt sich in einer Wechselbewegung zwischen verschiedenen Momenten
fort. Dialektisches Denken ist der Gegensatz zu allen Erscheinungsweisen sog.
linearen Denkens. Ein geradliniges Denken ist beispielsweise das deduktiv fortschrei-
tende Denken von Axiomen zu gewinnenden Untersitzen, vom Allgemeinen zum
Besonderen, oder das induktive Denken, das von nebengeordneten Fallstellungen
also vom Besonderen zu Gattungsbegriffen oder Obersitzen, also zum Allgemeinen
fortschreitet.

Beim Umgang mit Antinomien erweist sich der Rat W. Klafkis (1966, S.163) als
hilfreich, zwischen echten und unechten Antinomien zu unterscheiden. Bei echten
Antinomien ist jede Seite durch sich selbst begriindet. Ein Beispiel ist der Gewissens-
konflikt, der sich bei einem Lehrer cinstellen kann, wenn er um die unvermeidbare
Nichtversetzung des Schiilers weif, er ihn aber auch nicht beunruhigen mdchte. Soll
er ligen und ibn in Sicherheit wiegen, oder soll er die Wahrheit sagen und ihn
dadurch in Angst stiirzen. Weitere Beispiele stellen auch die sog. Dilemma-Geschich-
ten in den Studien zur moralischen Entwicklung bei L. Kohlberg dar. Bei einem
Wertkonflikt ist jeder Wert aus sich selbst begriindet. Daher handelt es sich hier um
eine echte Antinomie. Wer in einem solchen Konflikt entscheidet, muB fiir die eine
und gegen die andere Seite Stellung beziehen. Er macht sich immer gegeniiber der
anderen schuldig und handelt somit aus der Sicht der anderen falsch. Angesichts
echter Antinomie ist dialektisches Denken nicht moglich. Es bleibt immer ein
belastendes Gefiihl zuriick.

Wo hingegen zwei oder mehr Momente nicht selbstéindig bestehen konnen oder sich
nicht ausschlieBen, da ist das Denken in der Form der Dialektik moglich. Ein Beispiel
hierfiir ist das Verhiltnis von Individium und Gemeinschaft, das Th. Litt (1924)
untersuchte, und das belegt, daB keines der beiden Momente ohne das andere
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existierbar ist. Die Untersuchung Litts belegt, daB Individuum und Gemeinschaft in
einem vielfiltig verwobenen Wirkungszusammenhang bestehen. Dialektisch ange-
legte Arbeiten zielen vor allem auf diesen Bereich des Wirkungszusammenhanges. So
wire auch bei der FallerschlieBung danach zu forschen und ihn klar darzustellen.

Im Unterschied zur Polaritdt, bei der die Gegensiitze oder Pole einander fordern, sei
hervorgerufen, daB bei der Antinomie sich die verschiedenen Seiten ausschlieBen.
Polare Verhiltnisse sind auch dialektische Verhiltnisse, ,,deren innere Struktur sich
im Denken als dialektisch erweist (W. Klafki 1966, S. 173).

Zum Gegenstandsfeld der Dialektik gehdren nach W. Klafki (1966, S. 173f.) die
folgenden Grundpolarititen:

(1) Die Spannung zwischen dem subjektiven und dem objektiven Sinn der Bildung, dem Zogling
und der ihm begegnenden Inhaltlichkeit. Die Polaritiit erscheint in den Formen ,,Kontinuitit der
Kultur und Zentriertheit des individuellen Lebens; Gegenwart und Zukunft, Sein und Norm,
formale und materiale Bildung, Kraft und Anforderung, individuelle Bildung und Forderung
der Gemeinschaft, Berufsbildung und Allgemeinbildung; hier liefie sich auch das von H. Danner
(1979, S. 188) erwihnte Paar ,,Eigenwelt des Kindes* und ,,Erwachsenenwelt einfiigen.

(2) Erleben und Besinnung erscheinen in der Form von Vertiefung und Besinnung, Anschauung
und Begriff und — ergdnzend — Theorie und Praxis;

(3) Bindung und Lésung in der Form von Autoritit und Liebe, Liebe und Gehorsam,
Gestaltungswille des Erziehers und Freiheit des Zoglings, Gesetz und Freiheit, Gesinnung und
Haltung;

(4) religiose Erziehung und Erziehung fiir Kultur und Gesellschaft;

(5) Eindruck, Erleben und Ausdruck und die Spannung zwischen den verschiedenen Schichten
des menschlichen Wesens;

(6) Erziehung und Einbettung in den Zusammenhang der Kulturmichte.

Die Denkbewegung dialektischen Denkens 1iRt sich in die folgenden Abschnitte
gliedern:

Abschnitt 1: Ausgang von Spannungen in der Erziehungs- und Unterrichtswirklich-
keit. Das dialektische Denken geht aus von den in der Erziehungswirklichkeit
vorgefundenen und als Antinomien erscheinenden Spannungen. Darauthin erfolgt
die Untersuchung der in der Spannung bewuft gewordenen Gegensitze, die mit der
Feststellung ihrer Echtheit oder Unechtheit endet. Echte Antinomien erlauben keine
dialektische Denkbewegung.

Abschnitt 2, Form a: Denken in Polarititen (z.B. H. Nohl)

Die Untersuchung der unechten Antinomien. Die Polarititen werden beschrieben
und als mit der Wirklichkeit vereinbar gerechtfertigt. So erweist sich ein Unterricht,
der nur auf freies Erleben und Spielen setzt, genauso unangemessen wie jener, der
die Gewalt der Form, Zucht und Ordnung in den Mittelpunkt stellt. Der Unterricht
soll vielmehr — wie H. Nohl schreibt — ,, ,frei und voll Spannung zugleich* “ sein (1930,
S. 94). Dieser Unterricht ist ,,ganz straff“ und weiB doch immer, ,,daB kein Resultat
gezogen werden kann, wo nicht Erfahrungen vorausgegangen sind, daB nichts behal-
ten wird, wo nichts erlebt ist, und keine Kraft in der Seele wiichst, wo nicht ihr Wert
in Gefiihlen erhobenen Lebens erfahren wurde* (ebd.).
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Abschnitt 2, Form b: Denken in Antinomien (z.B. Th. Litt)

Nach der Feststellung der Polarititen werden sie in einer dialektischen Denkbewe-
gung als Wirkungszusammenhinge erschlossen. Das kann insbesondere in den Arbei-
ten von Th. Litt studiert werden. Hierbei wird in einem ersten methodischen Schritt
eine These gesetzt. Sie wird durch eine Antithese, dem polaren Gegensatz, negiert.
Die Verneinung ist entweder ein Widerspruch oder ein Gegensatz. Die Negation ist
inhaltlich an die These gebunden. Sie kann sie aufheben oder vernichten. Der Zweite
methodische Schritt zielt auf die Aufhebung des Gegensatzes, also auf die Uberwin-
dung des Widerspruchs in der Synthese. Das Aufheben kann ein Negieren, Aufbe-
wahren oder ein Hinaufheben in eine hohere Einheit sein. Die Synthese schligt in
eine neue These um. Das Denken wird vor allem durch die fortlaufende Gedanken-
kette von These, Antithese, Synthese, These usw. dynamisiert. AuBerdem kann auf
diese Weise sich ein System bilden.

Abschnitt 3: Tm letzten Schritt erfolgt die Rechtfertigung der ,,Aufhebung® der
antinomischen Spannung durch den Hinweis auf konkrete Phdnomene oder Aufga-
ben, in denen diese Losung als pidagogische Leistung sich eh und je bereits vollzieht
oder doch méglich wird. Es geht um die Applikation, wie H.-G. Gadamer wohl sagen
wiirde.

Der gedankliche Hintergrund, etwa die philosophischen Grundlagen, die weltan-
schaulichen, politischen oder theoretischen Annahmen, kurz: der wissenschaftstheo-
retische Gesamtrahmen von Hermeneutik und Dialektik, der jeweils in einem
iibergreifenden zeithistorischen Sinnzusammenhang steht und der bei einer verant-
wortlichen und souverdinen Anwendung der jeweiligen Methode beriicksichtigt wird,
miite bei einem soliden Methodenvergleich systematisch einbezogen werden. Das
aber kann und soll hier nicht geleistet werden. Daher sei wenigstens auf den
Denkproze aufmerksam gemacht, der sich bei der Anwendung der beiden Metho-
den ereignet.

Vergleicht man den DenkprozeB, der im hermeneutischen Zirkel verlduft, mit jenem
des dialektischen Denkens, so kann eine prinzipielle Ahnlichkeit genauso wenig von
der Hand gewiesen werden wie ein wesentlicher Unterschied. Die prinzipielle Ahn-
lichkeit der Bewegung sehe ich in dem Wechsel des Bezugspunktes. So wechselt das
Denken im hermeneutischen Zirkel zwischen Vorverstidndnis und Textversténdnis
bzw. zwischen dem Teil und dem Ganzen bzw. dem vom Ganzen her interpretierten
Teil und dem vom Teil her interpretierten Ganzen prinzipiell genauso zwischen These
und Antithese, zwischen Spruch und Widerspruch oder Satz und Gegensatz; denn
auch hier muB3 immer wieder iiberpriift werden, ob das Verhiltnis zwischen den
entgegengesetzten Momenten formal und inhaltlich begriindet ist.

Der wesentliche Unterschied wird jedoch daran ersichtlich, daB die Erweiterung beim
hermeneutischen Zirkel das hinzugewonnene Niveau hinsichtlich des Verstehens des
,Textes“ (i.e.S. und i.w.S.) besteht, jene des dialektischen Denkens jedoch im
Aufbrechen des Beziehungsgefiiges der Antinomie durch Setzung einer Synthese.
Hermeneutisches Denken kreist mit zunehmender gedanklicher Anreicherung um
den zu verstehenden ,, Text®; dialektisches Denken entwickelt sich weder in die Hohe
noch in die Tiefe ciner geistigen Welt, sondern entwickelt durch seine Denkbewegung
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ein wachsendes Strukturgefiige aus These-Antithese-Synthese-These. Wihrend her-
meneutisches Denken bei Ausgangspunkt seines Prozesses bleibt, entwickelt sich
dialektisches Denken von ihm fort. Bei dieser Fortentwicklung ist die Bindung an den
Inhalt von These und Antithese und an den verstandenen Widerspruch zwischen
beiden sowie den verstandenen Synthesevorschlag notwendig, damit keine Willkiir-
lichkeit eintritt. Damit die Bindung an den Inhalt jedoch verwirklicht werden kann,
mulf er verstanden werden. Das aber heift, daB bei dialektischem Denken hermeneu-
tisches Verstehen unumginglich ist. Dialektik und Hermeneutik haben also gemein-
same Berithrungspunkte, bedingt durch die Notwendigkeit des Verstehens.

In diesem Zusammenhang ist der Affirmationsvorwurf gegen die Hermeneutik
zuriickzuweisen. Die Hermeneutik ist entwickelt worden, um etwas auszulegen, zu
verstehen oder zu interpretieren. Die Frage, was mit dem Verstandenen zu tun sei,
war nie gestellt, ein Verwertungsinteresse ist in die Methodenkonzeption nicht mit
aufgenommen. lhr vorzuwerfen, daB sic nur Verstehen anstrebt und daher zu keiner
Verinderung veranlaft, ist unangemessen. Der Vorwurf, sie bestitige nur Bestehen-
des, stimmt schon deshalb nicht, weil sie Bestehendes verstehen mochte. Er unter-
stellt jedoch dem Interpreten, er wiirde das von ihm interpretierte Material zur
Bestitigung bestehender Verhiltnisse verwenden. Auch diese Unterstellung ist unan-
gemessen, weil ein Interpret eben nur interpretiert. Beim Affirmationsvorwurf
werden Theorie und Praxis nicht sauber voneinander getrennt. Aus theoretischer
Perspektive kann Hermeneutik nur das Verstehen anstreben und der Interpret nur
interpretieren. Aus praktischer Perspektive wird jedoch das Interpretationsergebnis
dem denkenden Menschen AnlaB sein, praktische Verhiltnisse zu verindern. Wer
z.B. Aggressivitit in ihren Erscheinungsweisen und ihren inneren Zusammenhingen
grindlich verstanden hat, der wird alles tun, um negative Faktoren auszuschalten, die
zur Aggressivitit fiilhren. Aus dem hermeneutisch erschlossenen Sachverhalt entwik-
kelt sich der ProzeB zur Verinderung durch die Initiative des Subjekts. Aus der
Tatsache, daB jemand etwas verstanden hat, resultiert nicht dessen unwidersprochene
Akzeptanz. Eine Verdnderung der Wirklichkeit ist genausogut ins Auge zu fassen.
Der Affirmationsvorwurf geht also ins Leere.

Eine Méglichkeit des engeren Zusammenarbeitens von Hermeneutik und Dialektik
besteht, wenn der hermeneutische Zirkel dialektisiert wird. Das heiBt: das Ergebnis
des Interpretationsprozesses wird nicht nur als solches und an sich, sondern als
wThese* zur Kenntnis genommen. Somit wird das Verstandene Ausgangspunkt
dialektischen Denkens. Dadurch gelingt es, stirker als bisher von der tatsichlich
vorgefundenen Wirklichkeit auszugehen. Das Warten auf die Wahrnehmung von
Spannungen entfillt.

Dieser vorgeschlagene Weg erweist sich besonders in der Biographieforschung vor-
teilhaft. So kann in dem Rahmen der FallerschlieBung aus der Fallprisentation etwa
einer erfolgreichen Lehrkraft ein bestimmter Wesenszug aufgefallen sein. Dieser
Zug, sagen wir beispiclsweise das Mégen der Kinder, wird in allen Erscheinungswei-
sen, die aus dem Material erschlossen werden kénnen, zusammengestellt und inter-
pretiert. Nachdem nun dieses ,,Mdgen von Kindern* aus verschiedenen Gesichtswin-
keln konkretisiert worden ist, etwa wie es entstanden ist, in welchen Situationen es
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besonders deutlich sichtbar ist, welche konstituierende Faktoren es enthilt und an
welche Bedingungen es gekniipft ist, fragt nun der Forscher — um nicht Interpret
sagen zu miissen — nach Ziigen, die auf der Linie der polaren Entgegensetzung liegen
konnen, kurz: er fragt — dialektisch gewendet — nach der Antithese. Die Suche konnte
ergeben, daB es mehrere Situationen gibt, in denen ein Kind abgelehnt wurde, so dal
der Eindruck entsteht: die Lehrkraft mag nicht ,,die“ Kinder, sondern nur einige und
ihr Mogen, ihre Zuneigung ist an Bedingungen gekniipft. Eine der Bedingungen
konnte sein, daB die Schiiler das berufliche Engagement der Lehrkraft akzeptieren
und sich genauso fiir die Schule einsetzen. Die Frage, wie dies zu verstehen sei, liegt
nahe und kann nur hermeneutisch, also iber die SinnerschlieBung beantwortet
werden. Dieses wird mit der Ausgangsthese in Beziehung gesetzt, was zu deren
Verinderung oder Bestitigung, bzw. Differenzierung und Prizisierung fiihrt. Sind
These und Antithese verstanden und prazise formuliert, so steht die Gewinnung einer
Synthese an. Hier kann nur gepriift werden, inwieweit z. B. die allgemeine Hypothese
serfolgreiche Lehrkraft sich anbietet oder ob der gedankliche Sprung auf diese
Ebene nicht zu groB ist. Auf diese, die Hermeneutik und Dialektik verbindende Weise
wird das Material der Fallpriisentation fiir die Fallerschlieffung fruchtbar gemacht.

AbschlieBend soll die Grenze der Dialektik angesprochen werden. In der Setzung
von These, Antithese und Synthese liegt zwar die groBe Moglichkeit der Dynamik
begriindet, aber auch die Gefahr der Willkiirlichkeit oder der Konstruktion. Das
Setzen von These, Antithese und Synthese darf nicht blind erfolgen, soll Wirkiir
vermieden werden. Es ist an Inhalte gebunden, die im Vorfeld des Setzens bereits
verstanden sein miissen. Die Dialektik kann nicht frei von Begrenzung Setzungen
vollziehen. Darin licgt ihre Grenze. Sie muf§ sich mit Hilfe der Hermeneutik an
Inhalte binden lassen, oder anders gewendet; Dialektik bedarf der Hermeneutik. Ein
Ergebnis, das wir weiter oben schon des 6fteren indirekt angesprochen haben.

Welche Methodenstiicke aus der Dialektik sind also fiir die Fallerschlieung forderlich?
Sie lauten zusammengefafit:

— Denkbewegungen, die in den Arbeiten H. Nohls und Th. Litts zu studieren und mit
Denken in Polarititen (Nohl) und in Antinomien (Litt) etikettierbar sind;

— Antinomiepriifung: echte oder unechte Antinomien;

— Aufweis dialektisch strukturierter Wirklichkeitsausschnitte;

— Denkbewegung von der verstandenen These zur verstandenen Antithese und vom
verstandenen Widerspruch zur verstandenen bzw. vorverstandenen Synthese;

— dialektische Darstellung (z.B. nach Schleiermacher)

— Suche von polaren bzw. antinomischen Gegensitzen.

8.5. Theorien- und Methodenstiicke der Ideologiekritik

Ideologie ist in allgemeiner sprachlicher Bedeutung die Bezeichnung fir eine welt-
fremde Theorie oder eine Weltanschauung, eine Bedeutung, die seit dem 19. Jahr-
hundert nachgewiesen ist. Wir verstehen sie hier auf den pddagogischen Raum
' zugeschnitten als ,notwendig falsches Bewufitsein“ der Angehorigen einer Gesell-
schaft oder bestimmter Gruppen einer Gesellschaft. ,Falsch* ist ein solches Bewul3t-
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sein liber bestimmte Sachverhalte und Zusammenhinge insofern es die geschichtliche
und gesellschaftliche Bedingtheit und die Wirkungen solcher Sachverhalte und
Zusammenhénge verkennt. Aufgrund dieser Sachlage ist es unméglich, ein richtiges,
Sachverhalte und Zusammenhéinge iiberblickendes BewuBtsein zu gewinnen; daher
ist es ,,notwendig*“ falsch.

Ideologiekritik heifit ,wissenschaftliche Aufdeckung der gesellschaftlichen Entste-
hungsbedingungen, Enthiillung der angefiihrten Begriindungen bzw. der falschen
Rationalisierungen und der Wirkungen jener Deutungen, Normen, ,Theorief, die
eine aufweisbare, von Interessen bestimmte Fehleinschitzung der gesellschaftlichen
Situation und der in ihr gegebenen Handlungsméglichkeiten zur Folge haben* (W.
Klafki 1978, S.151). Ideologiekritik untersucht demzufolge Entstehungsbedingun-
gen, Begriindungen von Deutungen, die eine von Interessen bestimmte Fehleinschiit-
zung zur Folge haben sowie deren Wirkungen. Ideologickritik setzt dabei immanent
an, indem sic Ideologien mit den jeweils realen gesellschaftlichen Verhiltnissen
konfrontiert.

Vertreter dieser ideologiekritischen Richtung sind die sog. kritischen Erziehungswis-
senschaftler. Sie wollen uberflissige und irrationale Herrschaft sowie inhumane
Verdinglichung und Selbstentfremdung iiberwinden und mehr Selbst- und Mitbestim-
mung ermdglichen (vgl. E. Weber 1979, S. 32). Es ist hier nicht nétig, auf weitere
ideologiekritische Richtungen einzugehen (vgl. hierzu W. Klafki 1978, S. 153ft.). Aus
diesem im padagogischen Bereich verbreiteten Verstindnis von Ideologiekritik wird
deutlich, daB hierdurch ein starker gesellschaftskritischer, bzw. -verandernder Zugin
die Pddagogik hingelangt. Zweifellos sollen Ungerechtigkeiten abgebaut werden,
aber der Pidagoge ist erst in zweiter Linie Politiker. Sein EinfluB kann immer nur
langfristig auf dem Wege tiber die Erziehungstheorie bzw. -praxis legitimiert werden.
Dennoch ist das Grundanliegen wichtig fiir die Suche nach Wahrheit.

Auf den Bereich der padagogischen Kasuistik und insbesondere der FallerschlieBung
bezogen, sind die Fragen wichtig: Wie schitzen die Beteiligten ihre erzieherische bzw.
unterrichtliche Situation ein? Ist die Einschitzung von Interessen bestimmt? Wie
lauten die Begrindungen dieser Einschitzungen? Welche Deutungen, Normen,
»Theorien* werden angefiihrt? Ziel ist es herauszufinden, ob irgend jemand ein wic
auch immer geartetes Interesse hat, die erzieherische bzw. unterrichtliche Situation
und seine Beziehung zu den davon Betroffenen, fiir sich und seine Zwecke auszuniit-
zen. Ein Beispiel hierfiir mag die Forderung eines Lehrers an seine Schiiler sein, bei
ihm besonders auf Ruhe und Disziplin zu achten. Ordentliche Leistungen kénne man
nur durch diese Normen erzielen. Er fordert dies jedoch in erster Linie, damit er
einen ruhigen Unterrichtsverlauf hat, sich iiber nichts aufzuregen braucht, kurz:
damit er ein bequemes Leben fiihren kann; denn seine Anstrengung fiir den Unter-
richt ist nicht groB. So erweist sich die von den Schiilern schlieBlich als richtig
akzeptierte Forderung ,,Im Unterricht miissen Schiiler ruhig und diszipliniert sein!*
geeignet, die Bequemlichkeit dieses Lehrers zu erhalten. In ,idelogiekritischer”
Fragehaltung kodnnen sowohl die Funktionsverschiebung als auch die dafiir verant-
wortlichen Sachverhalte und Zusammenhiinge aufgedeckt werden. In Zusammenhiin-
gen wie diesen erscheint die padagogisierte Ideologiekritik fiir die padagogische
Kasuistik i.w.S. hilfreich.
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Die von W. Klafki (1978) erwihnten vier Hauptschritte der ideologiekritischen
Analyse sollen hier fiir die Arbeit der FallerschlieBung fruchtbar gemacht werden.
Dazu ist eine Uminterpretation der folgenden Schritte ndtig:

(1) Interpretation der betreffenden Dokumente auf das in ihnen Gemeinte;

(2) Methodische Ermittlung text-externer Daten;

(3) Bestimmung der Struktur bestehender gesellschaftlicher Herrschaftsverhiltnisse;

(4) Vermittlung der sozialen Lebens- und Interessenlagen der Ideologieproduzenten
bzw. -rezipienten mit jenen umgreifenden gesellschaftlichen Herrschaftsverhilt-
nissen.

Die nun folgende Uminterpretation bezieht sich auf die vier genannten Schritte.

(1) Im Rahmen der FallerschlieBung kann das in der Fallprisentation enthaltene
Material auf Hinweise fiir eine Ideologie (im obigen Sinne) durchforscht werden.
Finden sich konkrete Belege, dann sind diese hermeneutisch zu erschlieBen. Am
Rande sei erwihnt, daB weder die Dialektik noch die Ideologiekritik ohne Herme-
neutik zu ihren Ergebnissen gelangen konnen.

(2) Die methodische Ermittlung text-externer Daten will zusitzliche Informationen
iiber den Zusammenhang des Fallgeschehens untersuchen. So wiire es hilfreich, wenn
man wiifite, wie jener Lehrer zu seiner Forderung nach absoluter Ruhe und Disziplin
in seinem Unterricht gekommen ist. Hier bieten sich verschiedene Vorstellungen an:
er konnte damit besonders gute Leistungen seiner Schiiler erzielt haben; er konnte
selbst auf diesc Weise arbeiten oder gearbeitet haben; er konnte nach diesem
Grundsatz selbst erzogen worden sein; er konnte erkannt haben, daf} auf diese Weise
er moglichst problemlos das Schuljahr durchstehen kann usw. Um zu diesen Informa-
tionen zu gelangen, wire noch einmal auf die Stufe der Materialbeschaffung zuriick-
zugehen und dafiir geeignete Methoden, u.a. narrative Interviews, teilnehmende
Beobachtung und Befragung einzusetzen.

(3) Gesellschaftliche Herrschaftsverhiltnisse in den schulischen Bereich, insbeson-
dere in den Unterricht und die Erziehung zu iibertragen, erscheint gewagt; denn der
Lehrer ,,herrscht® nicht, sondern er fithrt oder fiihrt ein, und dies mit Recht. Er hat es
auch vorrangig nicht mit der Machterhaltung zu tun, sondern mit der Erziehung und
der Unterweisung. Er benotigt keine Macht, sondern Autoritit; diese wird ihm aber
von den Schiilern verlichen. Amtsautoritit ist erzieherisch wertlos. Ohne hier weiter
eindringen zu wollen, sei aber doch ein Bereich genannt, in dem gesellschaftliche
Herrschaftsverhiltnisse in die Schule hineinwirken: die Herrschaft der Mode, des
Konsums, des Gruppenzwangs, des Fernsehens, gesellschaftlicher Tendenzen und
ihrer Pathologien, um nur einige Beispiele zu nennen. Natirlich wird auch der
Scheidungswaisen oder der Kinder aus Haushalten, die von Arbeitslosigkeit betroffen
sind oder eingebiirgert werden, gedacht. Die Bestimmung der Struktur der beispiel-
haft genannten gesellschaftlichen Herrschaftsverhiltnisse kann im Rahmen der Fall-
erschlieBung geleistet werden.

(4) Im letzten Schritt wiire ein Ausgleich herzustellen zwischen den Lebens- und
Interessenlagen der betroffenen Menschen, hier des Lehrers und seiner Schiiler, mit
den umgreifenden gesellschaftlichen Herrschaftsverhaltnissen. Das sei in dem
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erwihnten Beispiel so verstanden, dafB3 sich Lehrer und Schiiler darauf einigen, die
erwartete Arbeitsruhe und eine hohe Leistungsbereitschaft auch ohne Ruhe- und
Disziplinforderung herzustellen, oder daB der Lehrer sein Engagement fiir die
Schiiler erhoht.

In unserer Terminologie im Rahmen der FallerschlieBung lauten die vier Haupt-

schritte der jetzt im weiten Sinn verstandenen ideologiekritischen Analyse:

(1) Suche nach Belegen fiir einen Ideologieverdacht und der Interpretation;

(2) Einbeziehung text-externer Daten; wiederholte Materialsammlung;

(3) Einwirkungen herrschender gesellschaftlicher Trends in den Erziehungs- und
Unterrichtsbereich und Erhellung ihrer Zusammenhinge;

(4) Vermittlung herrschender gesellschaftlicher Trends mit Lebens- und Interessen-
lagen Betroffener.

Aus der Ideologiekritik iibernehmen wir die Frage nach dem Lnotwendig falschen
Bewufitsein® und beziehen sie auf pidagogische Sachverhalte. AuBerdem erscheinen
uns die vier Hauptschritte der ideologiekritischen Analyse in unserer Uminterpretation
hilfreich.

8.6. Methoden- und Theoriestiicke der ,,anthropologischen Betrachtungs-
weise in der Padagogik* fiir die FallerschlieBung

Die ,,anthropologische Betrachtungsweise in der Padagogik“ versteht O.F. Bollnow
(1980) ,als Verallgemeinerung von Kierkegaards bekannter Deutung der Angst*
(S. 36). Die meisten Deutungen von Angst sehen sie als Mangel, der dem Menschen
anhafte und den es nach Mdglichkeit zu beseitigen gelte.

«Kierkegaard aber kehrt die Betrachtungsweise um. Er fragt, ob es nicht denkbar ist, daf3 die
Angst keineswegs etwas Listiges und nach Méglichkeit zu Vermeidendes ist, ob sie vielmehr im
menschlichen Leben eine notwendige Funktion zu erfiillen hat und insofern notwendig zum
Wesen des Menschen gehort. Er kommt dabei bekanntlich zu dem Ergebnis, dal die Angst die
Wirkung hat, den Menschen aus den Gewohnheiten des alltiglichen Lebens, in denen er in der
Regel befangen bleibt, herauszureiBen, daB sie als der Sehwindel der Freiheit den Menschen zu
seinem eigentlichen Leben aufruft und daf dieser iiberhaupt nur im entschiedenen Durchhalten
der Angst zu seinem vollen und eigentlichen Leben gelangt. Damit ist die ethische und
therapeutische Behandlung nicht entwertet, aber sie erhilt erst in diesem Zusammenhang cine
entscheidende Vertiefung.* (Ebd.)

Die Verallgemeinerung der Kierkegaardschen Angstdeutung bezieht sich auf das
Methodische. ,,Ein einzelnes am menschlichen Leben vorhandenes Phinomen, in
diesem Falle die Angst, wird auf ihre Funktion im Ganzen des menschlichen Lebens
befragt und dadurch in einen unmittelbaren Zusammenhang mit diesem Ganzen
gebracht.“ (S. 36-37) Die aufgenommene Bezeichnung ,, Phinomen* wird hier nicht
als Wunderding, als mystifiziertes Etwas verstanden, sondern als sinnlich Wahrnehm-
bares, Gegebenes und Erscheinendes oder als BewuBtseinsinhalt, der sich der
Erkenntnis darbietet. Beispiele fir ,,Phinomene” sind der Arger, die Arbeit, die
Feier, die Ehrfurcht, das Gesprich, die Ubung, der aufrechte Gang usw., alles
Themen, die O.F. Bollnow in seinen Schriften »anthropologisch betrachtet®,

Die pidagogische Kasuistik geht von Einzelerscheinungen aus, die mit dem Leben
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des Menschen in Beziehung stehen. Daher ergibt sich vom Gegenstandsbereich aus
eine Verbindung zur anthropologischen Betrachtungsweise. Ein weiterer Berih-
rungspunkt zwischen padagogischer Kasuistik und anthropologischer Betrachtung ist
in der Fragehaltung zu sehen. Auch in der pidagogischen Kasuistik werden zwischen
dem Einzelnen und dem Ganzen, dem Besonderen und dem Allgemeinen Beziehun-
gen erkannt. Insbesondere bei Fillen von bestimmten Erziehungskonflikten oder
Lernschwierigkeiten interessiert die Frage nach der Bedeutung oder Funktion der
Auffilligkeit fiir das Leben des Betroffenen. Die noch weitergehende Perspektive der
anthropologischen Betrachtungsweise, nimlich die Frage nach der Funktion des
einzelnen Phinomens ,,im Ganzen des menschlichen Lebens® (1980, S. 37), stellt eine
fruchtbare Erweiterung der padagogischen Kasuistik dar. Damit ist das methodische
Instrumentarium verfiigbar, um iiber den Einzelfall hinausgehend zu fragen.

Die Fragestellung der anthropologischen Betrachtungsweise 1aBt sich auf vier Prinzi-
pien griinden: (1) die anthropologische Reduktion, (2) das Organon-Prinzip, (3) die
anthropologische Interpretation der Einzelphinomene und (4) das ,,Prinzip der offe-
nen Frage* (H. Plessner).

(1) Das methodische Prinzip der ,anthropologischen Reduktion®

Die oft miBverstandene-Bezeichnung ,,anthropologische Reduktion® versteht O.F.
Bolinow nicht als Zuriickfiihrung auf ein schon bekanntes Wesen im Menschen,
sondern als ,.ein In-Beziehung-Setzen, wobei das Wesen und die einzeine Erschei-
nung sich wechselseitig erhellen. Es geht hier um ,,das Hereinnehmen des bisher
isoliert verstandenen Phinomens in den iibergreifenden Bezug“ (1980, S. 40). Wenn
hier von ,,Wesen* die Rede ist, so bedeutet das Wort das umfassende Ganze, in dem
die einzelne Erscheinung steht und aus dem sie zu verstehen ist (vgl. 1980, S. 38).
Und wenn O.F. Bollnow vom , Wesen des Menschen® spricht, dann meint er damit
den vom einzelnen Phinomen, der einzelnen Erscheinung her erschlossenen ,,Funk-
tionszusammenhang* (1980, S. 46). Die folgende Formulierung prézisiert das metho-
dische Prinzip der ,,anthropclogischen Reduktion®:

Dic anthropologische Reduktion bedeutet .keine Desillusionierung, durch die die Kulturlei-
stungen als Auswirkungen allzu menschlicher Triebe durchschaut und dadurch in ihrem
Anspruch relativiert wiirden, sondern die Riickbeziehung einer abgeldst scheinenden Gegen-
standlichkeit auf ihren Ursprung im Menschen™ (1983, S. 30; meine Hervorhebungen).

Zur Begriindung dieses methodischen Prinzips fiihrt O.F. Bollnow die anthropologi-
sche Sichtweise von H. Plessner an, der zufolge der Mensch ,,die produktive ,Stelle’
des Hervorgangs einer Kultur* (1931, S. 148) ist. Alle Kulturbereiche, Wirtschaft,
Staat, Recht, Religion, Kunst usw. sind schopferische Leistungen, die der Mensch
hervorgebracht hat. Sie haben demzufolge keine vom Menschen unabhingige Eigen-
gesetzlichkeit, denen sich der Mensch unterwerfen miisse. Ihr Entstehen verdanken
sie vielmehr ,,bestimmten menschlichen Bediirfnissen® (O.F. Bollnow 1983, S. 29).
Von den Funktionen, die diese bestimmten Bediirfnisse im menschlichen Leben zu
erfiillen haben, missen seine Schopfungen verstanden werden. Weitere Gewihrs-
leute fiir diese Position sind L. Feuerbach und seine Religionskritik, ferner Fr.
Nietzsche. (Vgl. O.F. Bollnow 1975, S. 30-31; 1983, S. 30-31)
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Vor diesem Hintergrund 14t sich die Frage zum ersten methodischen Prinzip wie
folgt formulieren: Welche Funktion haben die vom Menschen hervorgebrachten
Gebilde im Ganzen des menschlichen Lebens? Die in der Frage angesprochenen, vom
Menschen hervorgebrachten Gebilde werden hier ausgedehnt auf produzierte Gegen-
stinde, Werkstiicke und schulische Leistungen, aber auch auf Handlungen und
Verhaltensweisen, also auf alle moglichen Ausdrucksweisen des Menschen, die im
Bereich von Unterricht und Erziehung erscheinen. Diese Ausdrucksweisen werden
zunéchst in Beziehung gesetzt zum Subjekt und erst nachdem die Bedeutung oder
Funktion erkannt worden ist, die sie im Ganzen des Lebens dieses Betroffenen
spielen, wird die Frage erweitert und auf das Ganze des menschlichen Lebens
bezogen.

(2) Das Organon-Prinzip

Das Organon-Prinzip fiihrt zu der Frage, ,was aus der Tatsache, da der Mensch aus
einer inneren Notwendigkeit heraus diese Welt der Kultur hervorgebracht hat, auf
den Menschen selber zuriickzuschlieBen ist“ (1983, S. 31).

Zur Begriindung fiir diese Perspektive fiihrt O.F. Bollnow Fr. W.J. von Schelling an,
der die Kunst als Organon der Philosophie betrachtet hat. H. Plessner versteht in
Anlehnung an diese Sichtweise allgemein jedes Kulturgebiet als Organon, d.h. ,als
Ausgangspunkt, von dem her man auf den Menschen zuriickschlieBen kann, der das
betreffende Kulturgebiet hervorgebracht hat“ (1975, S. 32). Damit hingt nach O.F.
Bollnow auch der Gedanke W. Diltheys zusammen, wonach der Mensch nicht auf
dem Weg unmittelbarer Selbstbetrachtung zu sich gelangen kann, sondern immer nur
auf dem Umweg iiber seine Objektivationen. Erst wenn ich sehe, was ich geleistet
habe, weil3 ich, welche Fihigkeiten und Fertigkeiten in mir stecken. In Selbstbespie-
gelung gelingt mir das nicht.

Das Organon-Prinzip ist die Umkehrung der anthropologischen Reduktion. Die
anthropologische Reduktion versucht die objektiven Gebilde der Kultur vom Men-
schen als ihrem Schopfer her zu begreifen. Das Organon-Prinzip versucht jedoch den
Menschen aus den von ihm hervorgebrachten Gebilden her zu verstehen. Demzu-
folge lautet die Frage: ,Wie mufi das Wesen beschaffen sein, das aus innerem
Bediirfnis heraus die Kunst, die Wissenschaft, die Politik usw. hervorgebracht hat?“
(1975, S. 33). Oder variiert: ,,Wie muB das Wesen des Menschen im ganzen beschaf-
fen sein, damit es mit innerer Notwendigkeit die Kunst, die Wissenschaft, das Recht
usw. hervorbringen mufte und sich nur an ihnen die in ihm angelegten Moglichkeiten
entfalten konnten?“ (1975, S. 34; vgl. auch 1980, S. 43)

Das Organon-Prinzip und das Prinzip der anthropologischen Reduktion erginzen
einander und gehen in der praktischen Anwendung oft ineinander iiber. Insofern
ergeben sich keine Veridnderungen hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir die padagogische
Kasuistik.
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(3) Die anthropologische Interpretation der Einzelphinomene

Das eingangs erwiihnte Beispiel der Angst laBt sich noch nicht den bisher genannten
Prinzipien zuordnen. Das gilt auch fiir Stimmungen, Gefiihle, Triebe, kurz: fiir Ziige
der leiblichen und seelischen Konstitution des Menschen. Diesen Bereich soll das
dritte, allgemeinste Prinzip abdecken. Es geht aus von irgendwelchen beliebigen
Erscheinungen des menschichen Lebens, die aus bestimmten Griinden aufgefallen
sind. Beispiele hierfiir sind die Scham, die Arbeit, die Freude, das Leid, das Fest usw.
Von dieser beliebigen Erscheinung versucht man vorsichtig deutend ein Verstiandnis
des Menschen im ganzen zu erreichen. Dabei wird angestrebt aufzuzeigen, ,daf} die
betrachtete Erscheinung in ihm (sc. dem Menschen) eine notwendige und unentbehr-
liche Funktion hat* (1975, S. 34). Es kommt hier also darauf an, dal eine einzelne
Erscheinung in einen unmittelbaren Zusammenhang zum Menschen als Ganzem zu
bringen ist (vgl. 1983, S. 33) und sich darin als sinnvoll und notwendig und nicht als
storend oder zufillig erweist. (Vgl. auch 1967, S. 235)

Die Frage zum dritten methodischen Prinzip lautet: ,Wie muf3 das Wesen des
Menschen im ganzen beschaffen sein, damit sich diese besondere, in der Tatsache des
Lebens gegebene Erscheinung darin als sinnvolles und notwendiges Glied begreifen
Lipe? < (1956, S. 16; meine Hervorhebung)

Diese Frage ist fiir die pidagogische Kasuistik und insbesondere bei der Fallerschlie-
Bung von groBer Bedeutung, weil sie den Interpreten darauf verweist, daB er zundchst
einmal von Sinnhaftigkeit und Notwendigkeit der in Rede stehenden Ausdrucksweise
ausgeht. Damit ist zwar die hermeneutische Haltung des Verstehenwollens gefragt,
aber auch die kritische Einstellung erforderlich; denn es gilt weiter zu fragen, ob die
so verstandenen sinnvollen und notwendigen Erscheinungsweisen auch aus anderen
Sichtweisen in gleicher Weise verstanden werden kénnen.

So konnte beispielsweise der Fall von Aggressivitit den Interpreten dazu fiihren, dafl
er zwar die aggressiven Ausdrucksweisen des Schiilers verstehen und auch noch als
notwendig anerkennen kann, sie aber trotzdem als abzulehnen einschitzen muf, weil
sie — bezogen auf den Hauptsinn der konkreten Situation — vollig unangemessen
waren. Die Frage, wie nun das Wesen des Menschen im ganzen, also der erschlossene
Funktionszusammenhang, beschaffen sein muB, damit z.B. eine aggressive Aus-
drucksweise sinnvoll und notwendig erscheint, fordert zu Hypothesenbildungen des
Interpreten heraus, die der Reihe nach durchgepriift werden missen. Stimmen die
hypothetischen Aussagen mit der realen Erscheinung des Subjekts — die der Interpret
kennen muf} — nicht iiberein, dann erweisen sich auch die Ausdrucksweisen als
unecht. Es ist dann zu entscheiden, ob hier ein neuer, unbekannter Wesenszug des
Menschen entdeckt wurde oder ob die Ausdrucksweisen als unangemessen einzustu-
fen sind.

Die bisherigen Ausfiihrungen belegen, dafl die dritte Frage der anthropologischen
Betrachtungsweise zu einer tiefgehenden, ausfiihrlichen Beschéftigung mit dem
betroffenen Subjekt fiihrt. Sie erweist sich fiir die Fallstudienarbeit, insbesondere die
FallerschlieBung als wertvoll.
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(4) Das Prinzip der ,offenen Frage"

Eine ,offene Frage* ist ,durch den Gegensatz zur methodisch geschlossenen Frage
bestimmt* (O.F. Bollnow 1980, S. 45). Geschlossene Fragen werden in der Regel in
Naturwissenschaften gestellt, wobei die Antwort durch die Fragestellung bestimmt
ist, etwa indem sie Hypothesen bestitigt oder widerlegt. ,,Eine offene Frage ist /.. ./
eine solche, bei deren Untersuchung Neues und Unerwartetes in den Blick kommt, so
daB dann riickwirkend die Fragestellung selbst durch die erzielten Ergebnisse verwan-
delt und bereichert wird.“ (Ebd.) Bezogen auf den Menschen bedeutet die Formulie-
rung, dal der Mensch sich nicht in einem geschlossenen Menschenbild erfassen lift.
Damit soll jeder Vereinfachung vorgebeugt werden (vgl. 1975, S. 38).

»In der Bildlosigkeit, d.h. in der Bereitschaft, jedesmal neu und unbefangen anzusetzen und
dem voreiligen Wunsch nach einer geschlossenen Wesensbestimmung des Menschen mannhaft
zu widerstehen, zeigt sich das besondere Ethos ciner solchen allem Neuen aufgeschlossenen
anthropologischen Betrachtung.” (1983, S. 129; meine Hervorhebung)

O.F. Bollnow orientiert sich bei diesem Prinzip an der Erkenntnis H. Plessners,
wonach der Mensch als das ,,Prinzip der offenen Frage (1964, S. 64) verstanden
werden miisse, das sich jeder Definition entziehe. Zwar wisse der Mensch viel iiber
sich, aber im letzten weif3 er nicht, was er ist. Er bleibe sich im Innersten dunkel.
Daher konne er auch als ,,homo absconditus* (H. Plessner 1972, S. 40, 49) verstanden
werden. Diese Forderung nach Bildlosigkeit besagt aber auch, daB der konkrete
Mensch nicht nach einem Vor-Urteil eingeschitzt werden kann.

Die in der anthropologischen Betrachtungsweise enthaltene Grenze hat O.F. Boll-
now selbst sehr deutlich gesehen. Sie ist in der Forderung der Sinnhaftigkeit einzelner
Erscheinungen im gréBeren Ganzen zu sehen. Ob die Forderung, ,,daf sich die
einzelne Erscheinung als ein sinnvolles und notwendiges Glied in einem groBeren
Ganzen“ verstehen 14Bt, tatsichlich erfillt ist, ,muB in jedem einzelnen Fall erst
iiberpriift werden“ (O.F. Bollnow 1980, S. 38). Damit macht O.F. Bollnow zu Recht
auf die der anthropologischen Betrachtungsweise immanenten Kritik aufmerksam. Es
ist durchaus moglich, daf3 die am Leben des einzelnen Menschen wahrgenommene
Erscheinung eben nicht sinnvoll und schon gar nicht notwendig ist. Es ist also nicht von
Anfang an davon auszugehen, daB3 es ,verniinftig sei, alle im Leben vorhandenen
Schwierigkeiten und offenbaren MiBstinde auch fiir sinnvoll zu halten und damit den
Willen zur Beseitigung von vermeidbaren Ubeln zu schwiichen® (1980, S. 38). Dem-
zufolge ist die anthropologische Betrachtungsweise in der Lage, MiBstinde und
Fehlentwicklungen zu erkennen und mit Namen zu nennen. Diesen kritischen Impe-
tus spricht O.F. Bollnow auch der Hermeneutik zu Recht zu (vgl. 1980, S. 38). Diese
Erkenntnis muB in der FallerschlieBung immer wach gehalten werden.

Neben diesen Prinzipien, die fiir die Fragehaltung auch bei der FallerschlieBung
bedeutsam sind, wird hier die Verfahrensweise von O.F. Bollnow rezipiert, die er
wphianomeénologische Methode* (1975, S. 41) nennt.

»Man kann das hier angewandte verstehende Verfahren vielleicht auch phanomenologisch

nennen, und dann wire Phinomenologie die nihere Bezeichnung fiir die hier eingeschlagene,
auf unmittelbarer Lebenserfahrung beruhende Methode.* (1975, S. 41)
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Der Ausgang von der unmittelbaren Lebenserfahrung macht diese Methode fiir die
pidagogische Kasuistik bedeutsam. Was aber bedeutet ,,Phinomenologie* bei O.F.
Bollnow? Er schreibt hierzu:

,,Es meint die vor allem in der Husserlschen Schule entwickelte Kunst der Beschreibung, die im
Unterschied gegen alle konstruktiven Vorgriffe und gewaltsame Vereinfachung in der geduldi-
gen Arbeit des Unterscheidens und Vergleichens die ,Phinomene* selber in den Blick zu
bekommen versucht.“ (1975, S. 42) ;

O.F. Bollnow vertritt hier eine undogmatische Auffassung von Phanomenologie. Er
fithrt Buytendijk, Minkowski und Merleau-Ponty als Vorbilder fir diese Art der
Betrachtung an. Er verweist ferner auf den ,Ausgang vom natiirlichen Sprachge-
brauch mit dem in ihm angelegten Weltverstindnis“ (1975, S.42). Dies sei ein
geeigneter Weg zur Erhellung der Phdnomene. Dabei kommt es auf das ,,durch die
Sprache gebahnte Verstindnis der Sache selbst* an (8. 42) und nicht auf die Abgren-
zung von Wortbedeutungen. Er sieht in der Anwendung phanomenologischer Metho-
den auf eine sorgfiltige Analyse der Erziehungswirklichkeit ein geeignetes Verfah-
ren, um seinen entwickelten ,methodischen Ansatz innerhalb der Hermeneutik
sauber durchfiihren zu kénnen“ (1967, S. 237). Innerhalb dieses Rahmens kénnen
Aussagen iiber das ,,Wesen des Menschen“ erwartet werden. Ferner soll aber die
sorgfiltige Analyse der Erziehungswirklichkeit die verschieden strukturierten Berei-
che in ihrem ,Eigencharakter* herausarbeiten. Diese Aufgabe bezeichnet O.F.
Bollnow in Anlehnung an N. Hartmann als ,kategoriale Analyse” der Erziehungs-
wirklichkeit. Auf dem Stand von 1961 bedauert O.F. Bollnow, dal diese Aufgabe
,.bisher noch nicht systematisch in Angriff genommen ist“ (1967, S. 237). Daran hat
sich aus sinntheoretischer Sicht bis heute grundsétzlich nichts gedndert.

In die phanomenologische Methode nimmt O.F. Bollnow den natiirlichen Sprachge-
brauch auf. Der Ausgang von ihm erweist sich in seinen Augen als vorteilhaft zur
Erhellung bestimmter Erscheinungsweisen. Als Beispiel seien seine Ausfithrungen
iiber das Gesprich angefiihrt (1979, S.22-72). Der natiirliche Sprachgebrauch und
das in ihm angelegte ,,Weltverstindnis* (1975, S. 42) oder — wie wir heute sagen — die
,Alltagstheorie“ kann dadurch den interpreten sehr nahe an die Wirklichkeit heran-
fihren. Aufgrund der in der Sprache tradierten Weisheit einer Sprachgemeinschaft
kann er dann die Erscheinungsweise des Phidnomens vielschichtig verstehen.

Die aus der anthropologischen Betrachtungsweise in der Pddagogik iibernommenen
Methodenstiicke sind zusammengefafit die folgenden:

— die Fragestellung in den ersten drei Prinzipien, bezogen aber auf den konkreten
einzelnen Menschen;

~ die Haltung in dem vierten Prinzip, auch hier transponiert auf den einzelnen, der
nicht vor-verurteilt werden darf;

— die Phinomenologie in der sehr freien Auffassung von Wesensbeschreibung;

— der Ausgang vom natiirlichen Sprachgebrauch bei der SinnerschlieBung eines
Phénomens.
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8.7. Zusammenschau der Methodenstiicke zur FallerschlieBung

Aus den Methoden der Phinomenologie, der Hermeneutik, der Dialektik, der
Ideologiekritik und der anthropologischen Betrachtungsweise in der Pidagogik
haben wir die folgenden stichwortartig etikettierten Methodenstiicke herausgeldst,
weil sie nachweislich einen Beitrag zur FallerschlieBung im Rahmen der pidagogi-
schen Kasuistik liefern konnen.

Aus der Phinomenologie:
( 1) Enthaltung
( 2) Variation des ,,Falles von ...«

Aus der Hermeneutik:

( 3) ,hermeneutische Situation*

( 4) .objektiver Geist* im Sinne von gemeinsamer Hintergrund
( 5) Sequenzen des Verstehensprozesses

( 6) Verstehen .im Hinblick auf“ und nicht ,,an und fiir sich®

(' 7) Sinn und Bedeutung in verschiedenen Ebenen suchen

( 8) ,hermeneutischer Zirkel“

( 9) ..hermeneutische Differenz“

(10) Interpretations, regeln

Aus der Dialektik:

(11) Denkbewegungen nach Nohl und Litt

(12) Priifung der Antinomien auf Echtheit

(13) Wirklichkeitsausschnitt als dialektisch strukturiert sehen
(14) These — Antithese — Synthese

(15) dialektische Darstellung

(16) polare und antinomische Gegensitze

Aus der Ideologiekritik:
(17) notwendig falsches BewuBtsein im padagogischen Sinn
(18) vier Hauptschritte der ideologiekritischen Analyse

Aus der anthropologischen Betrachtungsweise in der Padagogik:

(19) anthropologische Fragestellung in drei methodischen Prinzipien

(20) Haltung gemiB dem vierten Prinzip der ,offenen Frage“

(21) Phidnomenologie in freier Auffassung

(22) natiirlicher Sprachgebrauch als Ausgangspunkt phinomenologischer Studien

Die Funktion der herausgelésten Methodenstiicke besteht nicht darin, daB alle der
Reihe nach auf alle Fille anzuwenden sind, sondern daB zunichst einmal diese
Auswahl die Bedeutung geisteswissenschaftlicher Methoden fiir die pidagogische
Kasuistik unterstreicht. Sie sind demzufolge als konkreter Beitrag zu der seit Ende
der siebziger Jahre einsetzenden Riickgewinnung des geisteswissenschaftlichen Ele-
ments in der Erziehungswissenschaft zu betrachten. (Vgl. z.B. Z. f. Pad.-Hefte 1978/
2;1979/6, 1981/1 und 5.) Auf forschungs- wie auf erziehungs- und unterrichtsprakti-
scher Ebene geben sie gezielte Hilfen bei der ErschlieBung von Fillen im Rahmen
padagogischer Kasuistik bzw. pidagogischer Praxis. Zu diesem Zwecke sind sie in der
obigen Reihenfolge aufgelistet worden.
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Die aus der Phdnomenologie gewonnenen Methodenstiicke helfen, den Sachverhalt
des Falles zu analysieren, also die Frage ,,Was ist das?“ zu beantworten. Nachdem
das ,Was* bekannt ist, kann dessen Sinn erschlossen werden. Deshalb folgt auf die
phinomenologische Analyse die hermeneutische Interpretation des Analyseergebnis-
ses, hier: des analysierten Falles. Die aus der Hermeneutik herausgeldsten Metho-
denstiicke tragen zum Verstindnis dessen, was ist, bei. Die FallerschlieBung ist mit
dem Verstehen von Sinnzusammenhiingen nicht abgeschlossen. Die Erfassung von
Wirkungszusammenhéngen unterschiedlicher Momente muB sichergestellt werden.
Dazu verhelfen die Methodenstiicke, die aus der Dialektik gewonnen wurden. Das so
aufbereitete Material ermoglicht jetzt die Frage zu stellen, ob bewuBt von irgendeiner
Seite manipuliert wurde. Die padagogisch gewendete Ideologiekritik kann hierauf
eine Antwort erarbeiten. Nach der ErschlieBung der Sache muB diese in Beziehung
zum Menschen gesetzt werden, einmal, um ihn besser verstehen zu kénnen, zum
anderen, um von diesem neugewonnenen Verstindnis Riickschliisse auf den Fall
ziehen zu konnen. Diesen methodischen ProzeB unterstiitzen die aus der anthropolo-
gischen Betrachtungsweise in der Pidagogik gewonnenen Methodenstiicke. Damit ist
der Bezug zum konkreten Menschen ermdglicht. Ein auf diese Weise erschlossener
Fall bietet eine sichere Grundlage fiir die anstehenden weiteren Schritte der Fallstu-
dienarbeit.
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SchluB:
Forderung einer Datenbank im Rahmen der Fallstudienpddagogik

Der hier vorgetragene Uberblick iiber den Bereich der pidagogischen Kasuistik
i.w.S. soll zu einer weiterfiihrenden Beschiftigung mit dieser Thematik und mit
diesem Sachverhalt anregen sowie auch die Praxis der Kasuistik in Forschung,
Unterricht und Erziehung fordern. Dieses Anliegen kénnte durch eine wachsende
Anzahl von Fallstudien unterstiitzt werden.

Im Vergleich zum angloamerikanischen Sprachraum herrscht bei uns ein groBer
Mangel an methodisch geleiteten kasuistischen Untersuchungen vor. Wir brauchen
diese nicht etwa aus Griinden des nationalen Renommees, sondern hinsichtlich
demographischer Aussagen. Wir brauchen Untersuchungen iiber die Modalititen der
Erziehung und des Unterrichts in unserem Lande und anderswo. Wir miissen wissen,
was hierbei an positiven wie an negativen Ereignissen vorkommt. Wir benétigen
einen Uberblick iiber pathogene Fille und iiber gelungene Therapien. Nur wenn wir
die Sinn- und Wirkungszusammenhinge im Gesamtbereich von Unterricht und
Erziehung nicht nur in der Bundesrepublik differenziert iiberblicken, kénnen wir
gezielte Einwirkungen in die Praxis des Alltags vornehmen und mit Riickwirkungen
auf die Theorie rechnen, auch auBerhalb der Ausbildungssituation.

Zur Sammlung, Ordnung und Auswertung des umfangreichen Materials bedarf es der
Anlage einer Datenbank, mit deren Hilfe die Ergebnisse einer systematisch angeleg-
ten padagogischen Kasuistik i.w.S. gespeichert und iiberall in der Bundesrepublik
abgerufen werden kénnen. Dabei brauchen die gespeicherten Informationen nicht
zur Fraktionierung von Fall-Ganzheiten zu fiihren, wenn sie mit ihrem datentechni-
schen Abruf zugleich den Zusammenhang, aus dem sie gewonnen werden, rekonstru-
ieren. Der Schutz persénlicher Daten versteht sich von selbst, weil die gesamten
Bemiihungen letztlich dem Individuum zugute kommen sollen. Dies zeigt, daB
péadagogische Kasuistik auch im Zeitalter des Computers durchaus aktualisierbar ist.

Im vorausgegangenen Teil der Arbeit wurde die Verbindung der pidagogischen
Kasuistik i. w.S. mit der Empirie bereits als legitim angesprochen. Hier soll jetzt die
versuchsweise Offnung der padagogischen Kasuistik i.w. S. fiir die positiven Moglich-
keiten der Computertechnologie vorgeschlagen werden. Geisteswissenschaftlich ange-
legte Untersuchungen konnten zunichst auf prinzipielle Gefahren aufmerksam
machen. Als begleitende Untersuchungen konnten sie unerwartet auftretende nega-
tive Auswirkungen rechtzeitig erkennen. So fordert die Offnung der pidagogischen
Kasuistik auf diesem Gebiet zu einer vorurteilslosen Zusammenarbeit von Wissenschaft
und Technik heraus. Der theoretische Rahmen wird von der Fallstudienpidagogik
gebildet.
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