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Was ist ein guter Fall fir die Aus- und Weiterbildung von
Lehrerinnen und Lehrern?

Ewald Kiel, Joachim Kahlert und Ludwig Haag

Zusammenfassung Die Arbeit mit authentischen Féllen f ndet im Rahmen der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung zunehmend Zuspruch. Verbunden werden damit Erwartungen z.B. beziiglich einer
besseren Verkniipfung von Theorie und Praxis oder einer Vermeidung tragen Wissens. Seltener
diskutiert wird allerdings die grundlegende Frage, welche Merkmale gute Fille kennzeichnen,
die zur Entwicklung von Professionswissen, Uberzeugungen/Werthaltungen, motivationalen
Orientierungen und selbstregulativen Fahigkeiten beitragen. Der vorliegende Beitrag geht dieser
Fragestellung anhand von sieben Thesen nach, die sich auf professions- und lerntheoretische
Argumente stiitzen. Als Kriterien fiir gute Fille werden der Berufsfeldbezug, die narrative Ver-
ankerung, das Widerspiegeln der strukturellen Unsicherheit im Lehrberuf, das Erdffnen unter-
schiedlicher Handlungsmoglichkeiten im Sinne von Role-Making und Role-Taking, die Bertick-
sichtigung unterschiedlicher Rationalitdten und Handlungspraktiken im Lehrberuf sowie die
motivierende Wirkung diskutiert.

Schlagworter fallbasiertes Lernen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung — Fallarbeit
What Makes a Good Case for Initial and In-service Teacher Education?

Abstract Case-based learning on the basis of authentic cases is increasingly well received in the
context of teacher education. It is expected that case-based learning might, e.g., strengthen the
link between theory and practice, or help avoid the development of inert knowledge. However,
less frequently discussed is the essential question as to what the criteria of good cases are, which
facilitate the formation of professional knowledge, beliefs/values, motivational orientation and
abilities of self-regulation. The paper explores this issue on the basis of seven theses which rely
on theoretical considerations from the feld of professional theory and learning theory. The au-
thors discuss seven criteria which make a good case in teacher education. These criteria include
reference to the occupational f eld, narrative anchoring, reference to the structural uncertainty of
the teaching profession, facilitation of different courses of action in the sense of role-making and
role-taking, consideration of varying rationalities and actual practices as well as motivational
impact.

Keywords case-based learning in teacher education — case-based instruction
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Die gesamte siebte Klasse hat das Klassenzimmer verlassen — mit Ausnahme von Mark. Seine
Lehrerin schaut sich beim Herausgehen um. Sie sieht, wie er eine Orangenschale fallen ldsst, und fordert
ihn auf, diese aufzuheben. Mark antwortet: «Nein, das soll die Putze machen!»

For the teacher educators ... a case is a descriptive research document based on a real-life situation or
event. It attempts to convey a balanced, multidimensional representation of the context, participants,
and reality of the situation. It is created explicitly for discussion and seeks to include suff cient detail
and information to elicit active analysis and interpretation by users. (Merseth, 1996, S. 726)

Das Eingangszitat verweist auf einen weiten Begriff eines Falls in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung, der ankniipft an Formulierungen, wie sie in der Managementaus-
bildung an der Harvard Business School gebraucht werden. Diese Def nition aus dem
im angelsédchsischen Bereich sehr einf ussreichen «Handbook of Research on Teacher
Education» (Sikula, 1996) oder Def nitionen dhnlichen Typs priagen den Diskurs iiber
Fille in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der angelsdchsischen Welt — vor allem
im US-amerikanischen Bereich (vgl. Carter, 1999). Dieser Diskurs ist stark gepréigt
durch die Referenz auf Shulman, den ehemaligen Leiter der «Carnegie Foundation for
the Advancement of Teachingy, die seit vielen Jahren einer der Think-Tanks in der
US-amerikanischen Lehrpersonenprofessionsforschung ist. Auch Merseth (1996) be-
zieht sich explizit auf Shulman. Im Sinne der Weiterentwicklung von Shulmans pro-
fessionstheoretischem Denken lassen sich Fille als wichtige Bausteine betrachten, die
zur Entwicklung einer «piddagogischen Signatur» beitragen. Eine solche Signatur ist
gekennzeichnet durch

... a cognitive apprenticeship wherein one learns to think like a professional, a practical apprentice-
ship where one learns to perform like a professional, and a moral apprenticeship where one learns to
think and act in a responsible and ethical manner that integrates across all three domains. (Shulman,
2005, S. 3)

Die deutschsprachige Diskussion zum Begriff des Falls scheint aufgrund vieler un-
terschiedlicher theoretischer und methodischer Zugénge disparater. Sie reicht von
bildungstheoretischen Zugingen iiber die Biograf earbeit oder Ethnograf e bis hin zu
Zugéngen, welche empirisch rekonstruktiv Handlungslogiken oder Bedeutungsaus-
handlungen offenlegen wollen (vgl. z.B. Combe, 2001; Schelle, Rabenstein & Reh,
2010; Stelmaszyk, 2009). Mit dieser Aufzidhlung sind bei Weitem nicht alle Zuginge
erfasst. Sie spiegelt jedoch zentrale Aspekte des gegenwirtigen Diskurses wider. Trotz
dieser Disparatheit wiirden allerdings viele deutschsprachige Autorinnen und Autoren
Merseth (1996) wohl darin zustimmen, dass Félle in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung vorzugsweise Dokumentationen realer Situationen sind, deren Darstellung eher
multidimensional als eindimensional ist und die sich eher kontextualisiert durch mehr
Details als dekontextualisiert durch weniger Details auszeichnen sollten. Allerdings
wird die von Merseth (1996) aufgeworfene Frage, welche Art von Diskussion sich an
einen Fall anschliessen sollte, wahrscheinlich sehr unterschiedlich beantwortet. Dies ist
unter anderem davon abhéngig, ob der Einsatz von Féllen etwa der Veranschaulichung,
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der Rekonstruktion, der Entscheidungsf ndung, der Schulung von Denkmustern oder
einfach nur dem Austausch von Erfahrungen dienen soll.

Grundsitzlich fndet der Umgang mit Féllen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
national wie international zunehmend Widerhall in unterschiedlichen Reprisentati-
onsformen: Populdr sind verschiedene Videoprisentationen von Fillen, fiir die hiduf g
Online-Zuginge entwickelt werden (vgl. z.B. Krammer et al., 2006; Sherin & Han,
2004). Es fnden sich ebenso Hybridprodukte, bei denen theoretische und praktische
Einfiihrungstexte in Buchform mit Videofallen — online oder auf CDs/DVDs — ver-
kniipft werden (z.B. Schneewind & Boéhmert, 2008; Kiel, 2012; Kiel, Frey & Weil,
2013). Dariiber hinaus existieren Fallsammlungen in Textform, die entweder online
abrufbar sind (z.B. www.fallarchiv.uni-kassel.de) oder gedruckt vorliegen (z.B. Schel-
le, Rabenstein & Reh, 2010; Kiel, Kahlert, Haag & Eberle, 2011). Die Kontexte der
Entwicklung solcher Fallsammlungen und ihrer Verarbeitung sind sehr unterschiedlich.
Videoreprisentationen, wie die oben angegebene von Krammer et al. (2006), entstehen
hiuf g in einem Forschungskontext und werden dann (teilweise) fiir die Lehrerinnen-
und Lehrerbildung didaktisch aufbereitet. In diesem konkreten Beispiel spielt TIMSS
eine grosse Rolle. Andere interessante Videostudien, aus denen Fallsammlungen gene-
riert wurden, sind die IPN-Videostudie im Bereich Physik, die DESI-Studie im Bereich
Englisch oder die CPV-Videostudie, die facheriibergreifend angelegt ist.

In den nachfolgenden Uberlegungen zur Qualitit von Fillen fiir die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung nehmen wir die Perspektive von Lehrpersonenbildnern ein. Das heisst,
wir wollen Félle in der Ausbildung dazu nutzen, bei zukiinftigen Lehrerinnen und Leh-
rern das Bewusstsein fiir eine piddagogische Signatur zu schaffen. Wesentlich fiir die
Entwicklung einer solchen Signatur sind Professionswissen, Uberzeugungen/Werthal-
tungen, motivationale Orientierungen und selbstregulative Féhigkeiten (vgl. Baumert &
Kunter, 2006), die entwickelt werden miissen. In diesem Zusammenhang gilt im Hin-
blick auf die Uberzeugungen und Werthaltungen nicht nur fiir den deutschsprachigen,
sondern auch fiir viele Beitrdge aus dem angelsdchsischen Bereich die Aussage von
Schelle, Rabenstein und Reh (2010, S. 20), dass es grundlegend fiir die Auseinanderset-
zung mit Féllen sei, einen «Habitus der Distanz, Skepsis und auch der Neugier gegen-
iiber den Situationen und Konstruktionen» von Lehrhandeln zu entwickeln (vgl. auch
Sherin & Han, 2004).

Der skizzierte Fall zu Beginn dieses Beitrags soll nicht nur die Eingangsdef nition kurz
illustrieren, sondern im weiteren Verlauf auch als Grundlage fiir die Diskussion dariiber
dienen, was denn ein guter Fall in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung sei. Dabei ver-
stehen wir unter einem «guten Fall» im Sinne von Merseth (1996) eine Dokumentation
realer Situationen, welche es im Sinne von Shulman (2005) Personen in der Lehr-
amtsausbildung ermdoglicht, wie eine professionelle Lehrkraft zu denken, zu handeln
und sich professioneller Wertmassstibe zu bedienen. Unsere Leitfrage in diesem Zu-
sammenhang lautet: Welche Form der Auswahl von Fillen und ihrer Aufbereitung ist
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zutrdglich fiir die Entwicklung einer solchen pddagogischen Signatur? Um diese Frage
zu beantworten, formulieren wir im Folgenden zunichst thesenartig sieben Leitlinien
fiir die Auswahl und Gestaltung eines Falls, die wir dann ausfiihrlich begriinden. Dabei
ziehen wir in den Begriindungen unterschiedliche wissenschaftliche Kontexte heran,
um diese dann, im Sinne von Zierers (2010) Verstidndnis einer guten Eklektik, fiir je-
weils eine These systematisch zusammenzufiihren.

Ein guter Fall in der Aus- und Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern

1. hateinen klaren Berufsfeldbezug;

2. hat eine narrative Struktur;

3. spiegelt die strukturelle Unsicherheit des Berufsfeldes wider;

4 erdffnet Handlungsmoglichkeiten nicht nur im Sinne eines Role-Takings, sondern
auch im Sinne eines Role-Makings;

5. 1adt zu Begriindungen ein, die nicht nur zweckrational, sondern auch wertrational

oder dramaturgisch sein kdnnen/sollen;

motiviert zur Auseinandersetzung mit den berufsfeldbezogenen Problemen,;

7. ermdglicht es, das Spannungsfeld zwischen wissenschaftlichen, sozialen und sub-
jektiven Handlungspraktiken aufzuzeigen.

S

These 1: Berufsfeldbezug

Betrachtet man den professionstheoretischen Diskurs zur Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung, dann féllt sowohl im deutschsprachigen als auch im internationalen Diskurs die
vielfiltige Kritik auf, deren Tenor ist, Lehrerinnen- und Lehrerbildung bereite nicht
auf die Anforderungen des Berufs vor (vgl. Hoban, 2005; Phelan, 2005; Dubs, 2008).
Gingige Argumente gerade im deutschsprachigen Raum lauten, dass die Studienfelder
Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Erziehungswissenschaften sowie die diversen
Formen von Schulpraktika nicht ausreichend aufeinander abgestimmt seien und die un-
terschiedlichen Logiken von Féchern und Institutionen zu einer Vernachlidssigung be-
rufsfeldspezif scher Anforderungen fiihren wiirden (vgl. Oelkers, 2001; Terhart, 2008;
Zumbach, 2008). Schaut man auf die Adressatinnen und Adressaten von Lehrerinnen-
und Lehrerbildung, das heisst diejenigen, die in verschiedenen Institutionen fiir diesen
Beruf ausgebildet werden, dann weisen seit mehr als 20 Jahren verschiedene Studien
darauf hin, wie sehr sich die Lehramtsstudierenden einen erkennbaren Berufsfeldbezug
und anwendungsbezogene Trainingsmdglichkeiten fiir den spéteren Beruf wiinschen
(vgl. Ulich, 1996; Bohnsack, 2000, S. 54 f.; Schaefers, 2002, S. 69 f.; Kolbe & Combe,
2008, S. 848; Snoek, 2008).

Diese Forderungen aus der Professionsforschung werden gestiitzt durch die sogenann-
ten soziokonstruktivistischen Theorien des Lernens wie etwa die titigkeitsorientierte
Didaktik (vgl. Galperin, 1979; Dawydow, 1982), den Anchored-Instruction-Ansatz,
so wie er von einer Forschungsgruppe an der Vanderbilt University entwickelt wurde
(Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1997), oder den Cognitive-Apprenti-
ceship-Ansatz (vgl. Reinmann & Mandl, 2006). Die gemeinsame Idee dieser soziokon-
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struktivistischen Lerntheorien ist, dass Lernen ein aktiver, konstruktiver Prozess sei,
Lernen kontextgebunden stattf nde, Lernsituationen soziale Situationen seien, Wissen
ein Werkzeug sei und Wissen sozialer Natur sei, das heisst, nur in sozialen Interaktionen
existiere (vgl. Kiel et al., 2011, S. 22 f.). Folgt man dieser Logik, dann sind zu Hand-
lungen herausfordernde problematische Situationen im Berufsfeld der Ausgangspunkt
der Wissensvermittlung. Diese Ideen des Soziokonstruktivismus sind anschlussfahig
an das US-amerikanische Instruktionsdesign, wo etwa Merrill (2002) fordert, dass der
Ausgangspunkt gelungener Lernsituationen immer ein «real-life problem» sein sollte.

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen ist der eingangs geschilderte Fall in der Tat
berufsfeldbezogen. Es handelt sich um eine fiir den Lehrberuf typische Situation, in
der eine Lehrkraft zu etwas auffordert und dieser Aufforderung nicht nachgekommen
wird. Wird dieses «real-life problem» zum Ausgangspunkt fiir eine Auseinanderset-
zung im Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gemacht, so fillt die situative
Eingebundenheit des Beispiels sofort auf. Fragt man Lehramtsstudierende, was sie in
dieser Situation tun sollen, dann sind sie aufgefordert, vor dem Hintergrund eines sozi-
alen Kontexts eigenstindig Wissen zu konstruieren. Dieses Wissen soll zum Werkzeug
werden, um solche Probleme spéter im Berufsfeld allein oder gemeinsam mit anderen
16sen zu konnen.

These 2: Narrative Struktur

Die gerade erwéhnten soziokonstruktivistischen Lerntheorien, ganz besonders wie sie
im Anchored-Instruction-Ansatz vertreten werden, betonen die Bedeutung der narra-
tiven Struktur, wenn aus Problemen gelernt werden soll. Dabei bedeutet «Narration»
im Sinne der Vanderbilt-Forschungsgruppe nicht unbedingt eine Erzéhlung in Text-
form. Es werden vielmehr explizit Filme als Falle genutzt. Die Narration ist ein Anker,
damit Abstraktes mithilfe einer konkreten, vorstellbaren Situation besser vergegenwér-
tigt werden kann.

Jerome Bruner, der dem Narrativen den Status einer Denkform zuweist, spricht in die-
sem Zusammenhang von zwei Landschaften, die geformt werden: «One is the landscape
of action, where the constituents are the arguments of action: agent, intention or goal,
situation, instrument. [The] other landscape is the landscape of consciousness: what
those involved in the action know, think, or feel» (Bruner, 1985, S. 99). Diese — fiir ei-
nen Instruktionspsychologen fast poetische — Formulierung verweist auf die Eingangs-
def nition eines Falles in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, wo multidimensionale
Représentationen einer authentischen Situation gefordert werden. Bruner (1985) ist da-
bei beeinf usst vom sogenannten «narrative turn» in den Sozialwissenschaften. In die-
ser im Strukturalismus Barthes’, Todorovs, Bahktins oder auch Lévi-Strauss’ wurzeln-
den wissenschaftlichen Bewegung (Mitte bis Ende der 1960er-Jahre entstanden) wird
artikuliert, dass die zentralen Lebensdusserungen von Menschen Erzdhlungen seien
(vgl. Czarniawska, 2002). Das, was Menschen von anderen Lebewesen unterscheide,
sei ihre Féahigkeit, Autorin oder Autor zu sein (vgl. Maclntyre, 1985, S. 209). Soziale
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Phénomene werden deshalb am besten als Geschichten verstanden. Dabei konnen diese
Geschichten eine schriftliche Form, eine orale Form oder — mit einer entsprechenden
Einleitung — auch eine andere Représentationsform haben.

Der eingangs geschilderte Fall hat nur eine begrenzte narrative Struktur. Er ist rela-
tiv kurz, die Grundstruktur «Aufforderung und Verweigerung» scheint einfach. Er ist
jedoch komplexer, als es auf den ersten Blick den Anschein hat. Viele Informationen
wiren notwendig, um zu entscheiden, ob und wie die Forderung der Lehrkraft gegen-
iiber dem Schiiler durchgesetzt werden miisste: Gibt es eine relevante Vorgeschichte?
Verweigert der Schiiler 6fter Aufforderungen von Lehrkrédften? Gibt es klare Regeln
im Klassenzimmer? Welchen Fiihrungsstil mochte die Lehrkraft zeigen? — Das heisst,
auch eine reduzierte narrative Struktur kann Ausgangspunkt komplexer Uberlegungen
sein.

These 3: Die strukturelle Unsicherheit des Berufsfeldes

Das eingangs gewihlte Beispiel macht sehr schon deutlich, wie sehr das Handeln von
Lehrpersonen unsicheres Handeln ist. Es ist ein Handeln zwischen nicht trivialen Ma-
schinen (vgl. Luhmann, 2005); Lehrpersonen wissen nicht, wie Schiilerinnen und Schii-
ler auf ihre Impulse reagieren. Das heisst, eine Lehrperson kann sich aufgrund ihrer
Erfahrung und ihrer professionellen Kompetenzen fiir eine gut begriindbare Interven-
tion entscheiden. Hauf g hat eine solche Intervention Erfolg, aber die Lehrperson kann
sich nicht sicher sein, ob der beabsichtigte Erfolg eintritt (Kiel et al., 2013, S. 10). Der
Zusammenhang zwischen Absicht, Lehrpersonenhandlung und Wirkung ist also nicht
deterministisch. Er ist aber auch nicht kontingent, weil es einen erfahrungsbasierten
oder wissenschaftlich orientierten Begriindungszusammenhang gibt (vgl. Abbildung 1;
Kiel & Pollak, 2011).

ABSICHT(EN) IZ? T3>  HANDLUNGEN) = 7? 2> WIRKUNG(EN)

Abbildung 1: Zusammenhang von Absicht, Handlung und Wirkung (Kiel & Pollack, 2011, S. 23).

Derartige unsichere Wirkungszusammenhénge padagogischen Handelns sind gepragt
durch Multidimensionalitdt, Simultanitdt, Unvorhersagbarkeit, Offentlichkeit und
Historizitdt (vgl. Doyle, 1986). Ein wesentlicher Teil der von Doyle (1986) konsta-
tierten Unvorhersagbarkeit ergibt sich aus der «Reaktanzy. Das ist der Widerstand der
Schiilerinnen und Schiiler gegen die Einschrankung von Freiheit (vgl. Dickenberger,
1985), den auch der Schiiler Mark im Eingangsbeispiel zeigt.

Diese Uberlegungen zur strukturellen Unsicherheit stammen aus dem Umkreis des-

sen, was man in der Professionstheorie als Strukturfunktionalismus bezeichnet. Der
eingangs erwihnte Fall spiegelt die strukturelle Unsicherheit, die den Kern struktur-
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funktionalistischer Uberlegungen bildet, deutlich wieder. Es gibt keine eindeutige Lo-
sung. Auch wenn wir sehr viel mehr Informationen hétten, wiirden sich dennoch immer
wieder unterschiedliche Losungsmoglichkeiten anbieten. Ein wichtiger Vertreter des
Strukturfunktionalismus ist etwa Helsper, der deutlich macht, wie sehr Lehrpersonen-
handeln durch Antinomien geprégt ist, welche die Form paradoxer Handlungsauffor-
derungen haben konnen, so etwa Nihe zu zeigen und gleichzeitig distanziert zu sein
(vgl. Helsper, 2011). Eine schiilerorientierte Lehrkraft mag sich vielleicht aus einem
Gefiihl der Néhe heraus gegentiiber einem Schiiler wie Mark nicht durchsetzen wollen.
Gleichzeitig erfordert eine professionelle Distanz vor dem Hintergrund bestehender
Erziehungstheorien aber genau diese Durchsetzung im Sinne eines konsequenten Er-
ziehungsverhaltens.

These 4: Role-Making und Role-Taking

Die sich an der klassischen Rollentheorie (vgl. Turner, 1962) orientierende Professi-
onsforschung identif ziert zwei Moglichkeiten, eine professionelle Rolle auszufiillen:
Erstens konnen professionelle Lehrkréfte die Rollenerwartung und Handlungsmuster,
wie sie etwa in der Ausbildung vermittelt werden oder in einem schulischen Kontext
implizit oder explizit vorhanden sind, tibernehmen. Dann machen sie sich die Erwar-
tungen zu eigen und versuchen, ihnen zu geniigen. Dies wird als Role-Taking, das
Ubernehmen einer Rolle, bezeichnet. Es besteht jedoch auch im Sinne eines Role-Ma-
kings die Moglichkeit, die professionelle Rolle selbst zu gestalten. Beim Role-Making
werden Rollenerwartungen nicht als Gesetze aufgefasst, die es unbedingt zu erfiillen
gilt. Vielmehr werden solche Erwartungen immer als Spielrdume verstanden, die inter-
pretierbar sind und Raum fiir die Erfiillung eigener Bediirfnisse lassen. Um eine Rolle
zu gestalten, bedarf es einer Vorstellung davon, wie man diese Rolle denn ausfiillen
mochte. In der Tradition des Ref ective Teaching von John Dewey wird heute in diesem
Zusammenhang von einem sogenannten «professionellen Selbst» gesprochen, welches
eine professionelle Person entwickeln sollte (van den Berg, 2002). Ein verwandter Be-
griff ist der Begriff der «Professional Vision», der aus der Ethnologie kommt (Good-
win, 1994) und inzwischen auch in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung reiissiert. Diese
Richtung der Professionstheorie geht im Allgemeinen davon aus, dass es so etwas wie
institutionsgebundene und fachgebundene Rollenerwartungen gebe, die es in der Tat
im Sinne eines Role-Takings zu erfiillen gelte — etwa einen Schiiler, der widerstindig
ist, nicht zu schlagen. Andererseits gibt es einen nicht unbetrachtlichen Teil des Rollen-
handelns, der Moglichkeiten zur eigenen Gestaltung ldsst. So konnte die Lehrkraft im
Eingangsbeispiel versuchen, den Schiiler argumentativ zu iiberzeugen, ihn sofort mit
einer Sanktion konfrontieren, ihn an die Einhaltung der Schulregeln erinnern etc. Gute
Fille eroffnen die Moglichkeit eines solchen Role-Makings.

These 5: Rationalitaten des Handelns von Lehrpersonen

Novizinnen und Novizen im Lehrberuf oder Personen, die fiir den Lehrberuf ausge-
bildet werden, haben ein grosses Bediirfnis nach klaren Zweck-Mittel-Relationen. Sie
wiinschen sich, anders als es der Strukturfunktionalismus postuliert, eindeutige Ziele,
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die moglichst deterministisch mit klar operationalisierten Mitteln erreicht werden kon-
nen. Mit anderen Worten: Sie wiinschen sich Rezepte. Dies erklért etwa den unglaub-
lichen Erfolg des Buches «Unterrichtsrezepte» von Jochen und Monika Grell (2010),
welches seit mehr als 30 Jahren aufgelegt wird und auch in seinen Uberarbeitungen den
modernen Stand der Forschung kaum représentiert. Der Titel «Rezepte» scheint jedoch
Magie auszuiiben.

Die gerade angesprochenen theoretischen Uberlegungen zum professionellen Selbst
oder zur «Professional Vision» betonen die wertrationalen Aspekte des Handelns von
Lehrkriften. Das Role-Making, ausgehend von der Frage «Wer will ich als Lehrkraft
fiir meine Schiiler sein?», verlangt, sich Wertfragen zu stellen. Man kann eine unterstiit-
zende Lehrkraft sein, eine leistungsorientierte Lehrkraft, die selektiert, eine Lehrkraft,
die in einem christlichen Sinne erziehen will, oder vor allem eine distanzierte Fachwis-
senschaftlerin bzw. ein distanzierter Fachwissenschaftler etc. Anforderungsanalysen,
welche die sozialen Praktiken der verschiedenen Lehrdmter im Sinne einer piddago-
gischen Signatur untersucht haben, stellen z.B. deutliche Unterschiede zwischen den
Forderschullehramtern und den Regelschullehramtern im Hinblick auf ihre Wertorien-
tierung fest (vgl. Weil3, Kollmannsberger, Lerche, Oubaid & Kiel, 2014). So betonen
Lehrkrifte der Forderschullehrdmter die besondere Bedeutung eines humanistischen
Ethos im Sinne der grundlegenden Bereitschaft, auch diejenigen zu unterstiitzen, die
vielleicht nicht nur in ihrer Entwicklung gehemmt sind, sondern sich etwa im Forder-
schwerpunkt «soziale und emotionale Entwicklung» unter Umstdnden auch aggressiv
gegen eine Lehrkraft wenden konnen.

Neben der wertrationalen Komponente des Lehrhandelns gibt es, im Anschluss an die
Uberlegungen von Erving Goffman (1983), auch eine dramaturgische Komponente
des Handelns von professionellen Lehrerinnen und Lehrern. Jenseits der Forderungen
eines wohl aus den 1970er-Jahren stammenden Authentizitdtsmythos spielen Lehrkraf-
te selbstverstandlich bisweilen eine Rolle, die nicht dem entspricht, was sie eigentlich
sind oder wie sie sein wollen. Um z.B. ein lernforderliches Klassenklima zu erreichen,
sind sie etwas strenger, als es ihren sonstigen Wertvorstellungen entspricht, oder sie
versuchen ein Kind zu schiitzen, obwohl dieser Schutz moglicherweise eine exponierte
Rolle erfordert, die die Lehrkrifte nicht lieben.

Ein guter Fall in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung macht deutlich, dass zweckra-
tionales Planen und Handeln in der Schule zwar niitzlich ist, aber keine Gewéhr fir
Erfolg bietet. Wertrationalitdt und dramaturgische Rationalitdt kdnnen wichtige Res-
sourcen darstellen. Es kann sehr hilfreich sein, einem aggressiven Kind dramaturgisch
zu begegnen oder in einer Krisensituation aus wertrationalen Uberlegungen heraus
Handlungsmoglichkeiten zu entwickeln. Der eingangs geschilderte Fall bietet durchaus
Moglichkeiten zweckrational, wertrational oder auch dramaturgisch fundierte Hand-
lungsmoglichkeiten zu entwickeln.
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These 6: Motivation zur Auseinandersetzung mit den Inhalten

Wie jedes Lernarrangement muss auch fallbasiertes Lernen zur Auseinandersetzung mit
dem Lernstoff motivieren. Die oben angesprochenen soziokonstruktivistischen Lern-
theorien und der aus dem Umfeld des Instruktionsdesigns stammende David Merrill
(2002) postulieren, dass sogenannte «real-life problems» einen auffordernden Charak-
ter haben sollen. Adaptiert man die Terminologie der bildungstheoretischen Padagogik
Klafkis (1995), konnte man stattdessen auch von professionellen Schliisselproblemen
sprechen. Hier treffen sich US-amerikanisches Instruktionsdesign und deutsche Bil-
dungstheorie.

Vor dem Hintergrund moderner Motivationstheorien ldsst sich etwa im Sinne von Deci
und Ryan (1993) die besondere Bedeutung von Kompetenzerleben, Autonomieerle-
ben und sozialer Eingebundenheit fiir den Lernprozess konstatieren. Das heisst, Ler-
nerinnen und Lerner, die sich mit dem Orangenschalenfall beschéftigen, setzen sich
mit diesem Fall auseinander, wenn sie das Gefiihl haben, ausreichende Kompetenzen
fiir die Losung zu haben oder generieren zu konnen. Das Kompetenzerleben wird un-
terstiitzt durch Autonomieerleben, etwa wenn ihnen das Lernarrangement bei der Ent-
wicklung von Losungsmdglichkeiten Freiheiten gewihrt. Dariiber hinaus ist es sinn-
voll, kooperative Lernarrangements zu kreieren. Im Sinne von Deci und Ryan (1993)
sind dies wichtige Aspekte, die zur Auseinandersetzung mit berufsbezogenen Fach-
inhalten motivieren. Eine andere, zusammenfassende Perspektive bietet John Keller
(2010) mit seinem Vierdimensionenmodell der Motivation. Er postuliert — nicht auf der
Basis einer heute so populdren Metaanalyse, sondern in einer systematischen, inhalt-
lichen Zusammenfassung vieler Motivationstheorien — vier motivierende Facetten von
professionellem Lehrhandeln: Es geht darum, die Aufmerksamkeit der Lernerinnen
und Lerner zu gewinnen, ihnen die Relevanz des Lerninhalts zu verdeutlichen, sie zu-
versichtlich zu machen, eine Aufgabe 16sen zu konnen, und subjektive Zufriedenheit
zu ermoglichen, etwa indem ein interessantes Produkt erstellt wird. Der Eingangsfall
bietet unseres Erachtens viele Mdglichkeiten, Lernarrangements zu entwickeln, um As-
pekte der Modelle von Deci und Ryan (1993) oder Keller (2010) zu verwirklichen.

These 7: Das Spannungsfeld zwischen wissenschaftlichen, sozialen und
subjektiven Handlungspraktiken

Ein Anspruch von Lehrerinnen- und Lehrerbildung in akademischen Institutionen ist
es, dass Lehrkrifte ihre professionellen Handlungen auf der Basis wissenschaftlicher
Erkenntnisse planen, durchfiihren und evaluieren sollen. Betrachten wir hierzu die kur-
ze Sequenz des Orangenschalenfalls, in der es um Aufforderung und Verweigerung
geht. Aus wissenschaftlicher Perspektive kdnnte man diese Sequenz u.a. interpretieren
als Reaktanzphidnomen, bei dem es darum geht, Widerstand als Reaktion auf die Ein-
schrankung von Freiheitsgraden zu verstehen und damit umzugehen (Dickenberger,
1985). Man kann ebenso die Perspektive von Erziehungstheorien einnehmen, etwa
diejenige Schneewinds. Im Kontext dieser Theorie fragte man danach, wie man in Si-
tuationen von Aufforderung und Verweigerung «Freiheit in Grenzen» gewéhren kann.
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Das ist der von Schneewind priferierte Erziehungsstil, bei dem es darum geht, Wert-
schitzung zu zeigen, Freiheit zu gewéhren, aber gleichzeitig auch etwas zu fordern
(vgl. Schneewind & Bohmert, 2008).

Neben der wissenschaftlichen Perspektive gibt es jedoch auch so etwas wie eine soziale
Praxis, mit Problemsituationen der geschilderten Art umzugehen. Das kdnnen schulin-
terne Regeln sein, etwa in Konf ikten wie diesem immer konsequent zu sein, auf Schul-
oder Klassenregeln zu verweisen, die Klassenlehrerin oder den Klassenlehrer zu infor-
mieren etc. Soziale Praktiken kdnnen auch schulartenspezif sch sein, wie empirische
Anforderungsanalysen zeigen (vgl. Weil3, Kollmannsberger & Kiel, 2013).

Empirische Untersuchungen zu Lehrhandeln zeigen, dass Lehrkrifte eher wenig auf
wissenschaftliches Wissen zuriickgreifen, wenn sie in der Schule handeln (vgl. Czer-
wenka, 2002). Der Forschungsbereich der sogenannten subjektiven Theorien macht
deutlich (vgl. Wahl, 2002), dass subjektive Theorien, die auf persdnlicher Erfahrung
und praktischer Belehrung beruhen, tief in der Psyche des Subjekts verankert sind,
tiefer als das, was in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung vermittelt wird. Deswegen
haben sie grossen Einfuss auf unsere Handlungsorientierungen. Die subjektive Theo-
rie einer Lehrkraft, erworben in der eigenen kindlichen Lebenswelt, mag lauten: «Bei
Widerstand muss man schreien, um sich durchzusetzen.» Eine solche Theorie kann,
bezogen auf das Eingangsbeispiel, stirker auf das Handeln einwirken als jedes Seminar
iiber Erziehungstheorien, in dem etwa Schneewinds Uberlegungen (vgl. Schneewind &
Bohmert, 2008) thematisiert wurden. Die Bildungsgangdidaktik empf ehlt im diesem
Zusammenhang, ganz besonders bei der Ausbildung von Lehrpersonen intensiv die
subjektiven Theorien zu erheben, diese bewusst zu machen und mit wissenschaftlichen
Theoriebestinden zu konfrontieren (vgl. Neuf3, 2009).

Fazit

Die hier dargestellten Kriterien der Fallauswahl und -gestaltung fiir Kontexte der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung fithren nicht eo ipso zu guten Lernergebnissen, auch wenn
die Fille etwa im Sinne der ersten drei Thesen berufsfeldbezogen sind, eine narrative
Struktur haben und die strukturelle Unsicherheit des Handlungsfeldes widerspiegeln.
Die Thesen 4 bis 7 machen deutlich, dass die Einbettung in ein Lernarrangement von
besonderer Bedeutung ist. Bei einem solchen Lernarrangement gilt es zu beachten, dass
die Auseinandersetzung mit dem Fall bewusst macht, wie sehr Handeln von Lehrkraf-
ten durch viele Perspektiven geprégt ist (Role-Taking, Role-Making; Zweckrationa-
litat, Wertrationalitdt und dramaturgische Rationalitét; wissenschaftliche, soziale und
subjektive Handlungspraktiken). Voraussetzung fiir ein solches «Bewusstmachen» bei
der Fallbearbeitung ist deswegen die Unterscheidung zwischen einer beobachtend be-
schreibenden Ebene (Wer? Was? Wann? Wo?), einer interpretierenden Ebene (Warum?
Wozu?) und einer bewertenden Ebene (Geméass welchem Massstab ist das Beobachtete
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gut oder schlecht?) (Kiel et al., 2011, S. 32). Das Training eines solchen Unterschei-
dungsvermdgens kann erfolgen auf der Basis textbasierter Falle oder auf der Basis von
Féllen in anderen Reprisentationsformen wie beispielsweise Filmen (vgl. Kiel, 2012),
Comics oder Graf'ken. Im Arbeitskontext der Autoren wird u.a instruktionsorientiert
in Grundprobleme einer solchen Unterscheidung eingefiihrt. Es gibt daneben die Mog-
lichkeit, spielerisch in solche Unterscheidungen einzufiihren, und natiirlich kann dies
auch im selbstgesteuerten Lernen durch Lektiire geschehen (Kiel et al., 2011, S. 32).

Insgesamt gilt fiir die Entwicklung von Professionswissen, Uberzeugungen/Werthal-
tungen, motivationalen Orientierungen und selbstregulativen Fahigkeiten durch Fall-
bearbeitung wie fiir jedes andere Lernen, dass Fallbearbeitung ein Angebot ist, welches
von Lernerinnen und Lernern als interessante Herausforderung empfunden werden
muss. Um dies zu gewihrleisten, gelten die oben genannten iiblichen Kriterien der
Motivationstheorie.
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