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Rolf~Torsten Kramer

Reflexivitit und Fallverstehen durch
das kasuistische, wissenschaftliche
Lehramtsstudium?

Versuch einer professions- und
praxistheoretischen Grundlegung

Zusammenfassung

Der Beitrag versuchg, tiber die Anforderungen an das pidagogische Lehrer:innen-
handeln zu begriinden, warum Fallverstehen und Reflexivitit fiir die Professio-
nalisierung von (angehenden) Lehrpersonen notwendige zu erwerbende Kom-
petenzen sind. Dabei ist beides — Fallverstehen und Reflexivitit — keinesfalls au-
tomatisch und selbstverstindlich schon im Handlungsfeld der Schule etabliert.
Mit Bezug auf professionstheoretische Ansitze zum Lehrer:innenberuf und
auf praxistheoretische Uberlegungen wird argumentiert, dass im Prozess des
Lehrer:innenwerdens besonders der universitiren Phase der Lehrer:innenbildung
die Aufgabe zukommt, Reflexivitit und Fallverstehen als Kompetenzen von zu-
kiinftigen Lehrkriften anzubahnen. Kasuistik wird dabei als ein méglicher und
aussichtsreicher hochschuldidaktischer Zugang herausgestellt, weil die dariiber
ermdglichte handlungsdruckentlastete Auseinandersetzung mit der Praxis von
Schule und Unterricht mehrperspektivisches Verstehen und distanzierte Refle-
xion erfordert und unterstiitzt.

Schlagworte: pidagogisches Handeln, Anforderungslogik, Professionalisierung,
Fallverstehen und Reflexivitit, Kasuistik

Abstract

The article attempts to explain — through the requirements for pedagogical
teacher action — why case understanding and reflexivity are necessary skills to be
acquired for the professionalization of (prospective) teachers. However, both —
case understanding and reflexivity — are by no means automatically and natu-
rally established in the school as a field of action. With reference to profession
theory approaches to the teaching profession and practice theory considera-
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tions, it is argued that in the process of becoming a teacher, the university phase
of teacher training in particular has the task of initiating reflexivity and case
understanding as competencies of future teachers. Casuistry is highlighted as a
possible and promising approach to higher education didactics, because it ena-
bles a multi-perspective understanding and distanced reflection of the practice
of school and teaching, which is relieved of the pressure to act.

Keywords: pedagogical action, logic of requirements, professionalization, case
understanding and reflexivity, Casuistry

Der folgende Beitrag widmet sich der Frage, welche konzeptionelle Ausrich-
tung der Lehrer:innenbildung im Lehramtsstudium v.a. in den Erziehungs-
bzw. Bildungswissenschaften zukommen kann und welchen Stellenwert da-
bei Fallverstechen und Reflexividit als Qualifizierungsziele erhalten kénnen.
Dazu wird zunichst mit der spezifischen Anforderungslogik des pidagogischen
Lehrer:innenhandelns argumentiert und mit Bezug auf den strukturtheoretischen
Ansatz der Lehrer:innenprofessionalitit herausgestellt, welche wichtige Bedeu-
tung den Fihigkeiten Fallverstehen und Reflexivitit im beruflichen pidagogi-
schen Handeln von Lehrpersonen und fiir deren Professionalisierung zukommt
(1.). In einem zweiten Schritt wird dann im Anschluss mit Riickgriff auf pra-
xistheoretische Uberlegungen zusitzlich unterstrichen, warum Fallverstehen und
Reflexivitit in besonderer Weise als Qualifizierungsziele fiir das Lehramtsstudium
und dami fiir die erste Phase der Lehrer:innenbildung anzustreben sind (2.). Mit
Bezug auf das Habituskonzept und Uberlegungen zur Genese und Wandlung
des Habitus wird aufgezeigt, inwiefern die wissenschaftliche Auseinandersetzung
mit dem beruflichen Handlungsfeld von Lehrpersonen im Rahmen der 1. Phase
der Lehrer:innenbildung zentral und pridestiniert dafiir ist, dass eine reproduk-
tive und der eigenen Wahrnehmung weitestgehend entzogene Fortsetzung und
Verstirkung schulischer Dispositionen auf der Grundlage der eigenen sozialen
Herkunft, der eigenen Biographie und v.a. auch der eigenen langen Schullauf-
bahn aufgebrochen werden kann. Hier ist daher in besonderer Weise das Potenzial
angelegt, neben einer beruflichen Einsozialisation, die sich weitestgehend unbe-
merke vollzieht, auch wichtige Befihigungen zur Distanzierung und Reflexion
von Schule als Praxis zu erwerben, die fiir das professionalisierte pidagogische
Handeln bedeutsam sind. Abschlieflend versuche ich aufzuzeigen, wie Fallverste-
hen und Reflexivitit mit einer kasuistischen Arbeitsweise im Hochschulkontext
zusammenhingen und welche Hoffnungen und Erwartungen fiir die Fihigkeits-
und Kompetenzentwicklung von Lehramtsstudierenden in Bezug auf Fallver-
stehen und Reflexivitit man deshalb an diese kasuistische Auseinandersetzung
kniipfen kann (3.). Damit werden insgesamt auch zentrale Uberlegungen und
professionstheoretische Beziige des Projektes KALEI dargestellt, das an der Uni-
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versitit Halle im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrer:innenbildung (QLB) von
2015 bis 2023 in zwei Forderphasen durchgefiihrt wurde.

1 Zur spezifischen Anforderungslogik des pidagogischen
Lehrer:innenhandelns — eine professionstheoretische
Grundlegung der Notwendigkeit der Befihigung
und Bereitschaft zu Fallverstehen und Reflexion

DieFragenachderspezifischen Anforderungslogik des pidagogischen Lehrer:innen-
handelns wird je nach theoretisch-konzeptioneller Verankerung unterschiedlich
beantwortet. So wird beispielsweise in den ,Standards fiir die Lebhrerbildung der
KMK (2019) deutlich gemacht, dass der Lehrer:innenberuf mit ,,besonderen Auf-
gaben® verbunden ist, iber die Lehrkrifte sich bewusst sein sollten (ebd., S. 13).
Sie sollten ,ihren Beruf als ein 6ffentliches Amt mit besonderer Verantwortung
und Verpflichtung® verstehen (ebd.). In den definierten Standards und den zu-
geordneten Kompetenzbereichen wird ausdifferenziert, dass Lehrpersonen fiir
das (fachliche und iiberfachliche) Lernen und die Vermittlung von Werten und
Normen zustindig sind. Um dieser Aufgabe nachzukommen, sind dann weitere
Kompetenzbereiche aufgefiihrt — etwa diagnostische Fihigkeiten, Fihigkeiten der
Beriicksichtigung von sozialen und kulturellen Benachteiligungen und Barrieren
oder die Bereitschaft der stetigen eigenen Weiterentwicklung und der Gestaltung
der institutionellen Bedingungen des pidagogischen Handelns durch Schul- und
Unterrichtsentwicklung. Man kann aus diesen Standards also ableiten, dass im
Spektrum der beruflichen Aufgaben von Lehrpersonen ein Kernbereich des Pad-
agogischen definiert wird und zu dieser Kernzustindigkeit fiir Lernen und Ent-
wicklung von Schiiler:innen dann flankierend weitere Anforderungen dazukom-
men, die fiir die Umsetzung der Kernaufgabe eine dienende Funktion haben. Das
Spezifische des Lehrer:innenberufs wire dann die pidagogische Zustindigkeit als
besondere Aufgabe, aus der sich eine besondere Verantwortung und Verpflichtung
ergibt. Zu dieser wiirde auch die Fihigkeit und Bereitschaft gehoren, die situ-
ativen und kontextuellen Bedingungen fiir Lern- und Entwicklungsprozesse zu
kennen, zu reflektieren und mitzugestalten.

Nun sind die ,,Standards fiir die Lehrerbildung® ein politisches Papier und kein
wissenschaftlicher Text. Die Frage ist daher, ob die Ausdeutung der Fassung des
Lehrerberufes und seiner spezifischen Anforderungslogik, die ja teilweise auch im-
plizit bleiben, mit theoretisch-konzeptionellen Positionen korrespondieren. Hier-
zu wiren besonders die aktuell breit rezipierten professionstheoretischen Ansitze
zum Lehrer:innenberuf zu diskutieren (Kramer & Fabel-Lamla 2025; Helsper
2021a; Cramer 2020, 2019).

Das KMK-Papier korrespondiert deutlich mit dem kompetenztheoretischen Ansatz
des Lehrer:innenhandelns, mit dem modellhaft erforderliche Wissensbereiche und
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Fihigkeiten definiert und empirisch untersucht werden, die fiir eine Bearbei-
tung und Losung von Aufgaben und Problemen des beruflichen Handelns von
Lehrpersonen genutzt werden koénnen (Kénig 2020, 2016; Baumert & Kunter
20006). Zentrale Referenz fiir diese Zielgrofle der professionellen Kompetenz von
Lehrkriften ist der Unterricht bzw. das Unterrichten. Dabei zeigt sich eine be-
deutsame Ambivalenz: Auf der einen Seite wird von einer , Erfolgsunsicherheit
des Lehrerhandelns® ausgegangen, weil das ,,Handeln von Lehrkriften [..., d. VL]
sich [..., d. VL] unter doppelter Unsicherheit® vollzieht und ,,nicht technisch-in-
strumentell konzeptualisierbar ist (Baumert & Kunter 2006, S. 476ff.). Zudem
sei die konkrete ,,Berufsaufgabe von Professionellen weder normativ noch operativ
eindeutig vorgegeben [..., d. VL], sondern unter Beriicksichtigung der jeweiligen
Umstinde des Einzelfalls und der jeweiligen Situation ausdeutungs- und konkre-
tisierungsbediirftig“ (ebd., S. 476). Damit lisst sich die Bedeutung von Fallver-
stehen und Reflexivitit als wichtiger Bestandteil einer professionellen Kompetenz
von Lehrpersonen begriinden. Zugleich wird jedoch auf der anderen Seite trotz
der Akzeptanz einer prinzipiellen Erfolgsunsicherheit und einer Nicht-Standardi-
sierbarkeit des Lehrer:innenhandelns kein ,strukturelles Technologiedefizic gese-
hen (ebd., S. 478). Mit der Formulierung von ,,Unterricht als Kerngeschift wird
die spannungsvolle Dynamik und Komplexitit eines interaktiv ausgestalteten
pidagogischen Handelns nicht in den Vordergrund geriickt. Erziehen geschicht
schon durch , die soziale Gestalt des Unterrichts selbst“ (ebd., S. 473), die Aufgabe
der Wissensvermittlung wird mit Bezug auf das Angebots-Nutzungsmodell auf
die Vorbereitung von Lerngelegenheiten und die anspruchsvolle Darbietung und
Inszenierung von Unterrichtsinhalten verschoben und zudem gibe es ein ,,breites
technologisches Repertoire von Lehrkriften®, das aber deutlicher sichtbar zu ma-
chen wire (ebd., S. 477). Insgesamt gibt es damit in diesem Ansatz zwar Hinweise
auf strukeurelle Erschwernisse des pidagogischen Lehrer:innenhandelns und die
Sinnhaftigkeit von Fallverstehen und Reflexivitidt. Im Modell der professionellen
Handlungskompetenz tauchen diese Fihigkeiten jedoch dann nicht explizit auf
(Kénig 2016, S. 137; Baumert & Kunter 2006, S. 482). Eine Ableitung und
Begriindung der Kompetenzdimensionen Fallverstehen und Reflexivitit ist damit
zwar moglich, liegt aber bisher explizit nicht vor.

Auch im berufsbiographischen Professionsansarz fehlt eine scharfe Konturierung
dessen, was die spezifische Anforderungslogik von Lehrpersonen als Professionelle
auszeichnet (Kramer & Fabel-Lamla 2025; Wittek & Jacob 2020; Fabel-Lamla
2018). Die besondere Leistung dieses Ansatzes liegt eher dort, wo berufliche Qua-
lifizierung und Professionalisierung als ein lebenslanger und berufsbegleitender
Prozess in das Bewusstsein gehoben werden und deutlich gemacht werden kann,
wie die eigene Biographie und die Erfahrungen in der Schule sowie in den ver-
schiedenen Phasen der Lehrer:innenbildung zentrale Verweisungszusammenhinge
und Kontexte des beruflichen Handelns sind. Damit wird Professionalisierung von
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Lehrpersonen als ,berufsbiographisches Entwicklungsproblem® markiert (Terhart
1995, S. 238). Zugleich bleiben aber die Spezifik des professionellen Handelns
und der Professionalisierung unscharf. Teilweise werden die ,Ubernahme eines
beruflichen Habitus durch Berufsneulinge® und die Verschrinkung von ,Berufs-
und Privatleben® als Professionalisierung ausgewiesen (vgl. Terhart 2011, S. 208f.).
Dennoch stehen Fallverstehen und Reflexivitit in diesem Ansatz hoch im Kurs.
Gerade weil Professionalitit als biographische Daueraufgabe konzipiert wird, ist
die reflexive ,Auseinandersetzung mit den eigenen biographischen Erfahrungen
und habitualisierten Erfahrungen® zentral (Fabel-Lamla 2018, S. 94). Deshalb fin-
det sich hier auch ein klares Plidoyer fiir ,biographisch-reflexive Ansitze in der
Lehrerbildung® und , Fallarbeit als Format der Professionalisierung” (ebd.).

Am deutlichsten finden sich im Vergleich der professionstheoretischen Ansitze im
strukturtheoretischen Professionsansatz Aussagen zur spezifischen Anforderungslogik
pidagogischer Professionen (Kramer & Fabel-Lamla 2025; Helsper 2021a, 2016,
2007; Kramer 2020; Oevermann 2002, 1996). Aus meiner Sicht gelingt dariiber
eine Schirfung mit Blick auf die besondere Anspriichlichkeit und die gesteigerte
Verantwortlichkeit, die Lehrpersonen mit anderen Professionellen (z. B. Arzt:innen)
teilen. Als spezifische Anforderung stelle Ulrich Oevermann ,die Funktion der
stellvertretenden Krisenbewiltigung unter der Bedingung der Gewihrleistung der
Autonomie des Klienten“ heraus (Oevermann 2009, S. 114). Als Grundstruktur
teilt das pddagogische Lehrer:innenhandeln mit anderen Professionen, eine ,Inter-
ventionspraxis® zu sein (ebd., S. 113), die der Stirkung bzw. (Wieder-)Herstellung
der lebenspraktischen Autonomie anderer dient. Lehrpersonen sind zustindig fiir
das fachliche und soziale Lernen der Schiiler:innen. Sie greifen in die Lern- und
Bildungsprozesse ein, die ,elementare Prozesse der Erzeugung von Neuem [und,
d. VL] in sich per se krisenhaft sind“ (Oevermann 2002, S. 35). Dabei sind Lehr-
personen nicht nur stellvertretende Krisenloser, sondern systematisch Kriseniniti-
atoren, da sie entsprechend der Lehrpline Schiiler:innen immer wieder mit dem
Neuen konfrontieren (Helsper 2016, S. 109). Es gibt also die Zustindigkeit, Lern-
und Bildungsprozesse von Schiiler:innen mit zu gestalten, was mit einer erhohten
Verantwortlichkeit und gleichzeitig erhéhten Schwierigkeiten des beruflichen Han-
delns verkniipft ist (vgl. Helsper 2016, S. 107). Zu diesen Schwierigkeiten gehort,
dass pidagogisches Handeln als Interventionspraxis nicht standardisierbar ist und
sein Erfolg von der Mitwirkung und Eigenaktivitdt der Lernenden abhingt. Pro-
fessionelles pidagogisches Handeln benétigt deshalb ein Arbeitsbiindnis, das den
Eingriff bei gleichzeitiger Mitwirkung des Lernenden erlaubt. Zugleich besteht eine
strukturelle Ungewissheit iiber den Erfolg des pidagogischen Handelns (vgl. Paseka
et al. 2018; auch Baumert & Kunter 2006; Luhmann & Schorr 1988).

Besonders im strukturtheoretischen Professionsansatz ist professionelles piadago-
gisches Handeln konstitutiv auf Fallverstehen und Reflexivitit als notwendiger
Bestandteil von Professionalitit angewiesen (Helsper 2016, S. 107f). Die Fihig-
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keit zum Fallverstehen ist zwingend erforderlich, um die jeweilige Moglichkeit
des Lernens und die konkreten Widerstinde dagegen fiir das pidagogische An-
gebot (das Interventionshandeln) tiberhaupt angemessen zu finden und in der
stellvertretenden Problemldsung zu unterstiitzen. Eine Sensibilicit fiir konkrete
Situationen und konkrete Personen ist zudem fiir die Gestaltung der Bezichung
als pidagogisches Arbeitsbiindnis erforderlich. Intervention, Problemlésung und
Arbeitsbiindnis kénnen ohne Beriicksichtigung des konkreten Fallbezuges, also
standardisiert und subsumtiv, nicht gelingen. Die Notwendigkeit einer Fihigkeit
zur Reflexion der konkreten Bedingungen des gestalteten pidagogischen Han-
delns ergibt sich aus der gesteigerten Verantwortung fiir die lebenspraktische Au-
tonomie anderer, hier der Schiiler:innen, bei gleichzeitig fehlender Standardisie-
rung und bei struktureller Ungewissheit des Erfolgs. Professionelle Zustiandigkeit
endet nicht mit dem Scheitern und dem Misserfolg, sondern diese dauert an und
erfordert eine reflexive Durchdringung der Spannungen und Widerspriiche sowie
eine Distanzierung von und Kritik an der padagogischen Praxis.

Mit Oevermann ist eine pidagogische Berufspraxis nicht automatisch oder per se
professionalisiert. Mit der beruflich spezifischen Zustindigkeit fiir eine Interven-
tionspraxis und die stellvertretende Krisenldsung zur Stirkung der lebensprak-
tischen Autonomie liegt fiir eine Praxis zunichst eine strukturelle Professiona-
lisierungsbediirftigkeit vor, die von einer tatsichlichen Professionalisiertheit zu
unterscheiden ist (vgl. Oevermann 2002). Eine ,manifeste Professionalisiertheit”
ist ,an die Bedingung der bewussten Wahrnehmung dieser stellvertretenden Kri-
senbewiltigung gebunden® (Oevermann 2009, S. 113) — also an Fallverstehen
und Reflexivitit. Professionalisierung ldsst sich hier ableiten als eine Entwicklung
dieser Fihigkeiten bzw. Kompetenzen fiir das berufliche pidagogische Handeln.
Dazu hat Werner Helsper (2001) mit der Idee der doppelten Professionalisie-
rung bzw. des doppelten Habitus von Professionellen herausgestellt, dass neben
dem routineférmigen praktischen Kénnen, das fiir jede Praxis, nicht nur fiir
das Lehrer:innenhandeln erforderlich ist, die wissenschaftlich-reflexive Haltung
notwendiger Bestandteil eines professionellen Habitus ist. Mit dieser Reflexivi-
tit kann ,das Aufgehen in Praxiszwingen und das Arrangieren mit krisenhaften
Routinen erschwert” und eingeschrinkt werden (ebd., S. 12). Fallverstehen und
Reflexivitit lassen sich als Dimensionen eines solchen professionellen Habitus ver-
stehen, deren Entwicklung und Stirkung ,eine zentrale Aufgabe der universitiren
Lehrerbildung® wire (ebd., S. 15). Fallverstehen und Reflexivitit verhindern, dass
sich eine Praxis unbemerkt fortsetzt und verlingert, die der gesteigerten Verant-
wortlichkeit fiir die Lern- und Bildungsprozesse der Schiiler:innen nicht gerecht
wird. Fallverstehen und Reflexivitit ergeben sich daraus, dass pidagogisches Han-
deln (auch) von Lehrer:innen kein einfaches berufliches Handeln ist, sondern
strukturell durch eine Professionalisierungsbediirftigkeit gekennzeichnet bleibt.
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2 Gegen die Tendenz der reproduktiven unbemerkten
Fortsetzung biographisch erworbener schulischer
Dispositionen — eine praxis- und habitustheoretische
Grundlegung der Notwendigkeit, Fallverstehen
und Reflexivitit als Qualifizierungsziele
im Lehramtsstudium zu verfolgen

Im vorangegangenen Kapitel habe ich gezeigt, dass die Fihigkeiten Fallverstehen
und Reflexion wichtige Kompetenzen des professionellen Lehrer:innenhandelns
bezeichnen, die keineswegs automatisch und selbstliufig vorausgesetzt werden
konnen, sondern systematisch angebahnt und unterstiitzt werden miissen. In
diesem Kapitel mochte ich nun begriinden, warum diese Anbahnung und Un-
terstiitzung der professionellen Fahigkeiten von Fallverstehen und Reflexivitit —
wie Helsper (2001) es schon formuliert hat — eine besondere und vordringliche
Aufgabe der universitiren, wissenschaftlichen Lehrer:innenbildung sind. Diese
Begriindung ergibt sich wesentlich daraus, dass diese professionellen Fihigkeiten
auf einer Ebene des impliziten, handlungsleitenden Wissens — als Dimensionen
eines professionellen Habitus — konzipiert werden.

Lingst schon ist in der Lehrer:innenforschung klar, dass es weniger die expliziten
oder theoretischen Wissensbestinde sind, die Unterricht als Praxis hervorbrin-
gen, sondern eher die routineférmigen und oft besonders verinderungsresistenten
impliziten Vorstellungen von Lehrpersonen — etwa scripts und beliefs (vgl. z. B.
Reusser et al. 2011; Combe & Kolbe 2008). In Praxistheorien wird diese Bedeu-
tung von impliziten, handlungsleitenden Wissensbestinden besonders fokussiert.
Damit wird z.B. im Konzept des Habitus das Augenmerk auf die inkorporierten
und in der Regel nicht mental bewussten Schemata und Dispositionen gerichtet,
die Lehrpersonen im Verlauf ihrer Biographie, in der eigenen Schulzeit und in den
Phasen der Lehrer:innenbildung erwerben bzw. erworben haben.

Ich schliefSe hier an Uberlegungen von Helsper zur Genese des Lehrer:innenhabitus
und insgesamt an die Konzeption des Habitus bei Pierre Bourdieu an (vgl. Hel-
sper 2019, 2018; Kramer 2019; Kramer & Pallesen 2019; Bourdieu 1993). In
diesen Uberlegungen erscheint die Genese des Lehrer:innenhabitus als , Ergebnis
des (berufs-)biographischen Durchlaufens verschiedener Felder (Helsper 2019,
S. 56) — angefangen mit der ,Inkorporation der Orientierungen und kulturellen
Praxen“ im lebensweltlich-sozialisatorischen Kontext der Herkunftsfamilie (ebd.,
S. 50), der aktiven Auseinandersetzung mit dem familidren Erbe im individuellen,
biographisch erworbenen Habitus und weiter tiber dessen Fortschreibung oder
Erweiterung in feldspezifischen habituellen Dispositionen im Schiiler:innen-, im
Studierenden- und dann spiter im Lehrer:innenhabitus. Die Herausbildung ei-
nes Lehrer:innenhabitus, also der mit dem beruflichen Lehrer:innenhandeln ver-
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kniipften impliziten Orientierungen und kulturellen Praxen, ist in diesem Modell
eng mit der Linie der individuell-biographischen Entwicklung verbunden und
zugleich durch diese limitiert. In besonderer Weise betrifft das auch die inkorpo-
rierten Orientierungen und Praxen des Schiiler:innenhabitus (vgl. ebd., S. 58).
Helsper schliefit hier an die Idee einer Irreversibilitit der Habitusgenese und der
stetigen, zumeist unbemerkten Weiterentwicklung des Habitus von Bourdieu
als Anpassung an sich verindernde und ausdifferenzierende Weltbeziige an (vgl.
Kramer & Pallesen 2019; Bourdieu 2001, S. 210f.; Bourdieu & Passeron 1973,
S. 58f.). Das bedeutet, dass sich der Habitus bei der Konfrontation mit neuar-
tigen handlungspragmatischen Anforderungen weiterentwickeln muss, dabei je-
doch immer auf dem Fundament der bisher inkorporierten Schemata aufruht und
diese in den Weiterentwicklungen aufgreift. In der Perspektive einer individuellen
Inkorporierungsgeschichte findet sich damit beides: Stabilitdt und Verinderung
der habituellen Dispositionen. Bourdieu versteht diese Dispositionen als eine Art
praktischer Sinn, der zu einer méglichst krisenfreien, und das bedeutet v.a. zu
einer routineférmigen und intuitiven Bewiltigung der Anforderungen der Praxis
verhilft (vgl. dazu Bourdieu 1993).

Fiir Helsper (2019, S. 54) sind in diesen Uberlegungen zwei Besonderheiten fiir
den Prozess des Lehrer:innenwerdens zu vergegenwirtigen: Erstens haben wir es
hier mit einer Einmiindung in ein berufliches Handlungsfeld (die Schule) zu tun,
die auf eine langandauernde und lebensgeschichtlich frithe Entwicklungsphasen
umfassende Einsozialisation aufruht. Wer Lehrer:in wird, hat die Schule ab dem 6.
oder 7. Lebensjahr bis zum 18. oder 19. Lebensjahr i. d. R. 12, 13 Jahre lang etlebt
und ein differenziertes und gleichzeitig besonders verfestigtes, tief in das Unbe-
wusste abgesunkenes Repertoire an schulbezogenen habituellen Dispositionen aus-
gebildet. Schule ist fiir angehende Lehrpersonen' scheinbar bekannt und vertraut.
Das gilt auch fiir die Position als Lehrperson, die als Schiiler:in in gewisser Weise in
einer Langzeitbeobachtung studiert wurde. Helsper verweist hier darauf, dass im
Schiiler:innenhabitus auch Orientierungen und Praxen des Lehrer:innenhandelns
internalisiert sind — eine Art Lehrer:innenhabitus im Schiiler:innenhabitus. Auch
wenn Schiiler:innen hier noch keinen praktischen Sinn fiir die spezifischen Pra-
xisanforderungen an das Lehrer:innenhandeln inkorporieren kénnen (vgl. dazu
v.a. Kramer 2019; Kramer & Pallesen 2019), liegen doch stabile habituelle Dis-
positionen vor, die dann zunichst in die Entwicklung des Lehrer:innenhabitus
unmittelbar eingehen. Zweitens zeigt Helsper auf, dass von den empirisch rekons-
truierten Grundtypen eines Schiiler:innenhabitus (vgl. Helsper et al. 2018, 2014;
Kramer etal. 2009), einige i. d. R. nicht in den Lehrer:innenberuf einmiinden und

1 Diese Argumentation gilt auch fiir Lehrpersonen, die nach der Schulzeit iiber eine Ausbildung und
Berufserfahrungen in anderen Feldern verfiigen (z.B. Quer- und Seiteneinsteiger:innen), weil die
in der eigenen Schulzeit erworbenen Dispositionen dadurch i. d. R. nicht bewusst gemacht oder
bearbeitet werden.
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damit nicht in die Genese des Lehrer:innenhabitus eingehen kénnen. Von Hel-
sper als Exklusionslinien bezeichnet gehen der Schiiler:innenhabitus der Exzellenz
und der Schiiler:innenhabitus der Bildungsfremdheit nicht in den Lehrerhabitus
ein, sondern v.a. der Schiiler:innenhabitus des Strebens und der der Bildungsnot-
wendigkeit. Damit finden wir in der Genese des Lehrer:innenhabitus v.a. eine
Ankniipfung an inkorporierte schulische Dispositionen, die affirmativ und kon-
servativ sind, statt distanziert und kritisch. In die Genese des Lehrer:innenhabitus
gehen damit v.a. Dispositionen der Schulgliubigkeit ein (vgl. dazu Kramer 2015;
auch schon Bourdieu & Passeron 1973).

Deutlich wird damit, dass in einer praxis- und habitustheoretischen Perspektive
das berufliche Handeln von Lehrerpersonen durch inkorporierte Dispositionen
angeleitet wird, die in der Regel nicht bewusst sind und v. a. auf der sozialen Her-
kunft und den eigenen Schulerfahrungen beruhen (dhnlich wird das im Ansatz der
beruflichen Uberzeugungen problematisiert, vgl. Wilde & Kunter 2016; Reusser
et al. 2011). Fallverstehen und Reflexivitit sind dabei in diesen Dispositionen
aus den dargelegten Griinden zumeist nicht zu erwarten. Fiir deren Erwerb und
Ausdifferenzierung wire {iber systematische Bildungs- und Qualifizierungspro-
gramme zu sorgen. Ohne diese systematischen Programme ist in gewisser Weise
dem Zufall tiberlassen, ob diese Dispositionen vorliegen oder nicht.? Stattdessen
finden sich wenig distanzierende und eher affirmative, unkritische Schulbeziige,
die in die Genese des Lehrer:innenhabitus unkontrolliert eingehen. Damit be-
steht professionalisierungsbezogen die Gefahr, dass die Spezifik des pidagogischen
Lehrer:innenhandelns verfehlt wird und auch faktisch ungiinstige Orientierungen
und Praxen tradiert werden. Fiir eine erfolgreiche Professionalisierung braucht
es deshalb einen zweifachen Bruch bzw. eine doppelte Transformation (vgl.
dazu wieder Helsper 2001). Es muss erstens der Wechsel von der inkorporierten
Schiiler:innensicht auf eine aktive Ubernahme der Lehrpersonenrolle erfolgen.
Und zweitens ist die Anbahnung einer kritischen Auseinandersetzung und reflexi-
ven Distanzierung von den eigenen Vorstellungen iiber das Handlungsfeld Schu-
le erforderlich, damit der Kreislauf der reproduktiven unbemerkten Fortsetzung
durchbrochen werden kann. Im Ablauf von eigener Schulzeit, Studium, Vorberei-
tungsdienst und der Berufstitigkeit als Lehrperson zeigt sich die erste Phase der
Lehrer:innenbildung und das wissenschaftliche Lehramtsstudium geradezu pride-
stiniert, um diese doppelte Transformation bzw. den doppelten Bruch zu unter-
stiitzen. Anders als in der eigenen Schulzeit und dem Vorbereitungsdienst sowie
der Berufspraxis als Lehrperson kann hier eine handlungsdruckentlastete Ausein-

2 Das gilt auch fiir Lehrpersonen, die wie Quer- und Seiteneinsteiger:innen auf nicht traditionelle
Weise in den Beruf einmiinden. Wenn man es nicht dem Zufall iiberlassen will, ob die Fihigkeiten
Fallverstehen und Reflexivitit vorliegen, muss man berufsbegleitende Fortbildungs- und Nachqua-
lifizierungsmafinahmen einrichten und die Méglichkeiten zu deren Erwerb und Ausdifferenzierung
systematisch herstellen.
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andersetzung mit den Anforderungen an das pidagogische Lehrer:innenhandeln
und mit den eigenen schulbezogenen Orientierungen stattfinden. Das wiederum
ist eine entscheidende Bedingung dafiir, dass die Fihigkeiten Fallverstehen und
Reflexivitit gefordert werden und damit auch entstehen kénnen.

3 Zum Qualifizierungs- und Professionalisierungspotenzial
einer kasuistischen, wissenschaftlichen Lehrer:innenbildung

Die abschlieenden Uberlegungen zum besonderen Potenzial einer kasuistischen,
wissenschaftlichen Lehrer:innenbildung folgen weder dem Anspruch einer voll-
giiltigen akademischen Einsozialisation, die Lehramtsstudierende zu Erziehungs-
oder Fachwissenschaftler:innen macht, noch der Vorstellung einer Praxisanleitung
von Lehramtsstudierenden, die dariiber im Sinne einer beruflichen Ausbildung
ein unmittelbar anwendbares berufliches Kénnen erwerben. Beides sind aus mei-
ner Sicht illusorische Vorstellungen, die aus dem gleichen Grund nicht einlésbar
sind: Wissenschaft ist wie pidagogisches Lehrer:innenhandeln als eine professio-
nalisierungsbediirftige Praxis auf eine Einsozialisation in eine Kunstlehre angewie-
sen, die Grenzen der Steuerbarkeit und der Curricularisierbarkeit aufweist (vgl.
Oevermann 1996). Es braucht stattdessen eine sozialisatorische Praxis, die hier
wie dort eine Partizipation an Wissenschaft erlaubt, also eine Teilnahme an der
spezifischen Weise, sich auf lebensweltliche (z. B. schulische) Phinomenbereiche
in einer Haltung der Distanz zu beziehen und darauf bezogene Aussagen im Mo-
dus der Begriindung und der Kritik diskursiv zu verhandeln. Dieser Modus der
Wissenschaft, der ganz und gar unpraktisch ist, erzeugt eine andere — eben eine
unpraktische — Bezugnahme auf Gegenstinde, die fiir eine Professionalisierung
(fiir die Wissenschaft ebenso wie fiir das pidagogische Lehrer:innenhandeln) aber
hoch bedeutsam ist. Das Lehramtsstudium miisste in einem solchen Verstindnis
besonders im erziechungs- oder bildungswissenschaftlichen Bereich Studierende
in eine Auseinandersetzung mit theoretischen Ansitzen, mit empirischen Studien
oder auch mit einer eigenstindigen diskursiv gerahmten Erkenntnisgenerierung
verwickeln, ohne deren relative Geltung und deren prinzipielle Kritisierbarkeit
zu verschleiern.? Das wiirde auch den Verzicht auf vermeintliche Eindeutigkei-
ten und auf Versprechen der Evidenzbasierung fiir das Praxishandeln einschlie-

3 Es erscheint naheliegend, die fehlende strukturelle Gleichwertigkeit der Lehramtsstudiengiinge an
Hochschulen zu anderen etablierten wissenschaftlichen Disziplinen, die etwa auch in der Initiati-
ve der QLB iiberwunden werden soll und die auch in aktuellen Stellungnahmen und Gutachten
(z.B. SWK 2023) eingefordert wird, mit dieser unvollendeten Akademisierung und dem Anspruch
einer Praxisanleitung zu verkniipfen (vgl. Rothland 2020 und 2021). Die Abschaffung des Krite-
riums des so genannten Schulpraxiserfordernisses bei Berufungsverfahren von Professuren in der
Lehrer:innenbildung wire in diesem Zusammenhang eine weitere wichtige Bedingung bzw. ein
weiterer wichtiger Schritt (vgl. Scheidig 2020).
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Ben. Das ist gegenwirtig an den Lehrerbildungsstandorten aber zumeist nicht
der Fall und das wiederum ist Ausdruck einer unvollendeten Akademisierung der
Lehrer:innenbildung an deutschen Hochschulen.

In Bezug auf Kasuistik in der Lehrer:innenbildung (vgl. Wittek et al. 2021) schla-
ge ich hier einen mittleren Weg vor, der — statt des Anspruchs einer umfassenden
Theoriebildung durch Studierende, die die Differenz zu einer ausgereiften wissen-
schaftlichen Professionalitit verkennt und i.d.R. iiberfordert (vgl. dazu Helsper
2021a), sowie des Anspruchs einer Praxisbefihigung durch die Interpretation von
konkreten Protokollen aus der Handlungspraxis, die ihrerseits verkennt, dass der
Modus des Gegenstandsbezuges in der Analyse gerade nicht der des praktischen
Tuns ist, — eine Bedeutsamkeit fiir die berufliche Praxis nicht in der Handlungs-
anleitung, sondern der Professionalisierungspotenzialitit verankert. Eine solche
Begriindung der Qualifizierungsbedeutsamkeit von Kasuistik und insgesamt
von einer wissenschaftlichen Lehrer:innenbildung im Sinne ihres Professiona-
lisierungspotenzials entkommt auch der Verstrickung mit Praxisanspriichen in
Form einer legitimatorischen ,,Imagerie® (vgl. Wernet 2021, 2016; auch Rothland
2020), weil diese — sei es nun in Form von Kompetenztraining, von best practice
oder im Sinne einer Evidenzbasierung — von vorneherein suspendiert und aus-
geklammert werden (vgl. Kramer 2022, 2020). Im Ubrigen wiirde eine solche
Ausrichtung der Lehrer:innenbildung nicht nur eine wichtige Bedingung und zu-
gleich ein wichtiger Schritt auf dem Weg zu einer mit anderen wissenschaftlichen
Studiengingen gleichwertigen Akademisierung sein, sondern das Lehramtsstudi-
um auch von den genannten und nicht einlésbaren Anspriichen einer Praxisbe-
deutung im Sinne einer Praxisanleitung befreien.

In diesem Sinne plidiert der Beitrag fiir eine kasuistische Lehrer:innenbildung,
die auf der Grundlage dokumentierter Protokolle von konkreten Situationen und
Begebenheiten der schulischen bzw. unterrichdichen Handlungspraxis eine akti-
ve, handlungsdruckentlastete und diskursive Auseinandersetzung mit typischen
Anforderungen und Handlungsproblemen des beruflichen Handelns erlaubt (vgl.
Schmide & Wittek 2021; Helsper 2016, 2001; Wernet 2006, 2000 auch Oever-
mann 1996). Dabei geht es dann weder um das Ziel einer eigenstindigen The-
oriebildung noch um eine Anleitung fiir das bessere bzw. richtige pidagogische
Handeln, sondern der Weg ist in gewisser Weise das Ziel. Eine aktive, handlungs-
druckentlastete und diskursive Auseinandersetzung erméglicht und erfordert zu-
gleich, dass Studierende mit der Einklammerung der unmittelbaren Niitzlichkeit
der angestellten Uberlegungen sich wechselseitig ihre Interpretationen und Ab-
leitungen explizit begriinden und kritisieren. Dieser Anspruch wire aufzurichten
und auch gegeniiber den anderen Erwartungen und Interessen von Lehramtsstu-
dierenden nach unmittelbarer Praxisanleitung aufrechtzuhalten (vgl. Wenzl et al.
2017). Auf diese Weise wird nicht nur die Mehrperspektivitit in der Ausdeutung

komplexer sozialer Ereignisse erfahrbar, sondern vor allem, dass es neben und

doi.org/10.35468/6156-01

37



38

Rolf-Torsten Kramer

gegen den typischen schnell schliefenden Blick der Praxis weitere giiltige Deu-
tungsmdglichkeiten gibt, die iiber die Prinzipien der Begriindung und Kritik wei-
ter entwickelt, geschirft und auf ihre Geltung tiberpriift werden — ja auch wieder
verworfen werden — kénnen. Wird Kasuistik in diesem Sinne als Lehrpraxis um-
gesetzt, dann erhalten Studierende — sofern sie sich darauf einlassen — tatsichlich
yechte kommunikative Partizipationschancen (Wernet 2021, S. 309f.), weil —
auch wenn durch die vermutlich gréflere kasuistische Erfahrung der Dozierenden
ein Ungleichgewicht in die Kommunikationsbeziehung eingebaut ist — fiir alle
Deutungen und Kommunikationsbeitrige die gleichen Primissen (Begriindung,
Kritik und Geltungspriifung) gelten und anzulegen sind. Zudem lésst sich in
dieser Fokussierung auch das Risiko einer Geringschitzung der pidagogischen
Praxis (vgl. ebd., S. 313) verringern, weil die diskursive Verstindigung iiber Deu-
tungsmdglichkeiten durch die Suspendierung des unmittelbaren Praxisanspruchs
keine Bewertungen des Geschehens vornehmen muss. Stattdessen werden iiber
die gemeinsame Interpretation von Handlungssituationen die komplexe interak-
tive Dynamik und die Mehrdeutigkeit des Geschehens geradezu spiirbar. Statt
Praxisrezepten oder normativen Bewertungen verlangt eine solche kasuistische
Lehrer:innenbildung die Fihigkeit des Fallverstehens und der Reflexivitit. Fallver-
stechen meint dabei nicht ein besserwisserisches Richtig-verstehen, sondern eine
Sensibilitdt fiir die Situativitdt und die Individualitit eines Geschehens, das gerade
nicht vorschnell subsumtiv einsortiert werden soll.

Tatsichlich kann man mit einer wissenschaftlichen, kasuistischen Lehrer:innen-
bildung die Hoffnung verbinden, dass dabei — je stirker, je breiter und ausdriick-
licher ein Studium derart ausgerichtet ist — in der Teilnahme an solchen Lehr-
veranstaltungen auch im Sinne sozialisatorischer Praxen habituelle Dispositionen
entstehen kénnen, die die Bereitschaft und die Fihigkeit zum Fallverstehen und
zu Reflexivitit beinhalten. Eine Garantie im Sinne technologischer Wirkungsan-
nahmen gibt es aber nicht, bzw. kann es diese mit den dargestellten Annahmen in
diesem Beitrag auch nicht geben.
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