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Wenn der Fall zum Vorfall wird: Das Fallnarrativ als Struktur-
problem kasuistischer Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Katharina Kunze

Zusammenfassung Obwohl kasuistischen Arrangements in der Ausbildung von Lehrkriften
eine Schliisselstellung zugesprochen wird, steht die empirische Untersuchung der fallorientierten
Ausbildungspraxis selbst noch aus. Einen Beitrag zur Schliessung dieser Liicke leistet die im
Rahmen des DFG-Projekts «Lehrerbildung als Interaktion» realisierte systematische Rekon-
struktion kasuistischer Ausbildungssettings im Referendariat. Ausgehend von einer Analyse der
spontanen miindlichen Darstellung eines Problems aus dem eigenen schulischen Handlungs- und
Erfahrungsraum einer Teilnehmerin und der darauf bezogenen Ausbildungsinteraktion stellt der
vorliegende Beitrag empirische Befunde und theoretische Uberlegungen zu Perspektiven und
Problemdimensionen dieser Variante kasuistischen Arbeitens zur Diskussion.

Schlagworter Lehrerinnen- und Lehrerbildung — zweite Phase — Kasuistik

Analyzing Potentials and Problems of Teacher Qualif cation Practices on the Basis
of Case Narratives

Abstract Based on the reconstruction of different case-based teacher education practices, the
paper deals with empirical fndings and theoretical considerations concerning the presentation
of and ref ection on own practical experiences by prospective teachers. It offers an instructive
insight into the interconnection between problems and potentials of this form of casuistic ap-
proach.

Keywords teacher education — case-based teacher training — case narrative

1 Einleitung

Trotz grundlegender Differenzen in der Konzeption der berufichen Handlungsbasis
von Lehrkriften kann mittlerweile als gemeinsamer Nenner der Professionalisierungs-
debatten gelten, dass das Handeln von Lehrerinnen und Lehrern durch «Ungewissheity
(Helsper, 2003) bzw. «situative Unsicherheit» (Terhart, 2011) gekennzeichnet ist. Da-
mit ist nicht bestritten, dass weite Anteile der Tatigkeit im Sinne von Routinen und ver-
figbaren Methoden strukturierbar sind. Aber diese Strukturierbarkeit 1asst sich nicht
mit Beherrschbarkeit gleichsetzen und mindestens in diesem Sinne erfordert professi-
onelles Handeln von Lehrkriften strukturbedingt mehr als die Anwendung von Regel-
wissen und Kompetenzen: Es bedarf einer berufshabituell vermittelten Ref exivitat, fiir
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die Momente von Selbstbeobachtung und Selbstthematisierung konstitutiv sind (vgl.
u.a. Combe & Kolbe, 2008).

Mit Blick auf die Anforderung, ein solches ref exives Verhiltnis zur (eigenen) Pra-
xis auszubilden, wird zunehmend auf kasuistische Arbeitsformen gesetzt. Davon zeugt
nicht nur die Etablierung von Unterrichtsvideos als Lerngegenstand (u.a. Pauli &
Reusser, 20006), die sich fiir den deutschsprachigen Raum prominent in der DVD-Reihe
«Unterrichtsvideos mit Begleitmaterialien fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehr-
personeny» (vgl. Krammer & Reusser, 2005) sowie im Schweizer Unterrichtsvideopor-
tal (www.unterrichtsvideos.ch) manifestiert. Auch die immer systematischer verfolgten
Ansitze, gezielt Fille und Fallstudien fiir eine kasuistische Lehrpersonen(fort)bildung
zu publizieren, verweisen auf diese Entwicklung. Zu nennen sind hier insbesondere
die Reihe «Paddagogische Fallanthologie» (Gruschka, Reh & Wernet, 2008 ft.), das
«Fallbuch fiir die Lehrerbildung» (Schelle, Rabenstein & Reh, 2010) sowie die On-
line-Archive der Universititen Frankfurt (www.apaek.uni-frankfurt.de), Hannover
(www.kasus.uni-hannover.de) und Kassel (www.fallarchiv.uni-kassel.de).

Die konzeptionellen Vorstellungen dariiber, wie und mit welchem Gewinn Fallarbeit
eingesetzt werden kann, variieren allerdings stark. Entscheidende Differenzlinien er-
geben sich im Hinblick auf die jeweils explizit oder implizit in Anspruch genommenen
Relationierungen von Theorie und Praxis bzw. die Konzeption des Verhéltnisses von
Wissen und Koénnen: Wahrend auf der einen Seite in Anknilipfung an den im anglo-
amerikanischen Raum schon ldnger etablierten «case-based approach» (Merseth, 1996;
Shulman, 1992) auf den Autbau von (ref exivem) Wissen im Sinne eines Hintergrund-
wissens fiir den Konnenserwerb gesetzt wird (exemplarisch Krammer & Reusser,
2005), gehen andere Ansétze von der konstitutiven Differenz sowohl von Theorie und
Praxis (Helsper, 2003) als auch von Wissen und Koénnen (Neuweg, 2011) aus. Flucht-
punkte dieser Perspektive liegen darin, das Potenzial kasuistischer Ausbildungsrdume
in einer «ref ektierten Fallerfahrung» bzw. in der Moglichkeit der Entwicklung einer
zugleich gestalthaft analogisierenden und phantasievoll neu entdeckenden Fahigkeit
«szenischen Verstehens» zu sehen (Combe & Kolbe, 2008; Reh & Schelle 2011), oder
aber auch darin, iiber die Fokussierung von «Denkformen» nach Transformationswe-
gen zu suchen (Messmer, 2011).

Insgesamt fallt auf, dass eine kasuistische Lehrerinnen- und Lehrerbildung zwar breit
proklamiert, konzipiert und auch exemplif ziert (exemplarisch Helsper, 2003; Kram-
mer & Reusser, 2005; Schratz & Schrittesser, 2011; Ohlhaver & Wernet, 1999; Wernet,
2006), aber kaum selbst zum Gegenstand empirischer Untersuchungen gemacht wird
(Beck & Stelmaszyk, 2004). Zwar liefern die vorliegenden Ansétze zur Untersuchung
der Wirkung fallbasierter Lernarrangements positive Befunde (u.a. Krammer et al.,
2008), materialfundierte Aussagen dariiber, ob, wie und woran sich die unterstellten
Ref exionsprozesse vollziehen, stehen aber noch aus.
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Der vorliegende Beitrag entzieht sich einer Orientierung an Input und Outcome, indem
er die interaktiven Dynamiken der fallorientierten Ausbildungspraxis in situ zum Ge-
genstand macht. Empirische Basis ist der mittlerweile 27 audiovisuelle Aufzeichnungen
von Studien- bzw. Fachseminaren (Deutsch/Mathematik) in neun Bundesldndern um-
fassende Datenfundus des DFG-Projekts «Lehrerbildung als Interaktion»' zur Rekon-
struktion der Ausbildungskultur in den seminaristischen Settings der zweiten Phase.
In diesem Bestand f nden sich insgesamt 15 dezidiert fallbezogen angelegte Veranstal-
tungselemente, davon teilweise mehrere unterschiedliche Varianten in einer Sitzung.
Die systematische Rekonstruktion und Kontrastierung der verschiedenen fallbasierten
Arbeitsformen erlaubt eine kategoriale Abgrenzung unterschiedlicher «Kasuistiken»
und ihrer je spezif schen Problemdimensionen. Wenig iiberraschend erweist sich dabei
die materiale Beschaffenheit des Falls, der jeweils zur Grundlage der Ref exion gemacht
wird, als ein fiir die Ausdifferenzierung einer jeden kasuistischen Ausbildungspraxis
und ihrer Implikationen zentrales Unterscheidungskriterium: Sowohl auf sachinhalt-
licher wie auch auf gesprachspragmatischer Ebene der Ausbildungsinteraktion lassen
sich erhebliche Differenzen beobachten — je nachdem, ob der «Fall» in Form einer per
Video- oder Audiograf e protokollierten Praxis vorliegt oder narrativ exponiert wird.
Mit Blick auf das Fallnarrativ muss zudem zwischen schriftlich f xierten und miindlich
vorgetragenen Problemdarstellungen unterschieden werden. Auch die verbreitete Un-
terscheidung zwischen einer fiir die Beteiligten anonymen Praxis («fremder Fall») und
Féllen aus dem eigenen schulischen Handlungs- und Erfahrungsfeld («eigener Fally)
bestitigt sich empirisch als relevante Dimension.

Die folgenden Ausfiihrungen konzentrierten sich auf eine in unserem Datenmaterial
systematisch anzutreffende Spielart kasuistischen Arbeitens: die Auseinandersetzung
mit der miindlichen Ad-hoc-Konstruktion «eigener Félle». Anhand der sequenzanaly-
tischen Interpretation (zur Methode: Oevermann, 2000) einer Ausbildungsinteraktion
werden zunéchst zentrale Problemdimensionen des Referenzgegenstands entwickelt
und erste Uberlegungen hinsichtlich einer sich darauf stiitzenden pidagogischen Kasu-
istik angestellt (Abschnitt 2). Im zweiten Schritt richtet sich der Blick auf die konkret
vorf ndliche Verfasstheit des an diesem Referenzgegenstand sich vollziehenden Aus-
bildungsdiskurses (Abschnitt 3). Abschliessend werden verallgemeinernd Problemdi-
mensionen und Perspektiven dieser Variante fallbezogener pddagogischer Ref exion
herausgearbeitet und begriff ich geordnet (Abschnitt 4).

! «Lehrerbildung als Interaktion. Fallrekonstruktionen zur Ausbildungskultur im Referendariat.» Leitung:

Andreas Wernet, Mitarbeit: Jessica Dzengel und Katharina Kunze; Geschéftszeichen: WE-2795/2-2.
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2 Die Fallexposition

Das Datenmaterial®> stammt aus einer Hauptseminarsitzung, deren Anfangsteil der
spontanen Thematisierung von Erfahrungen und Problemen aus der eigenen beruf-
lichen Praxis an der Ausbildungsschule gewidmet ist.

Frau Roth: ich hab noch einen vorfall

Bereits in der Einstiegsformulierung konturiert sich eine fiir die gedankliche Arbeit
an «eigenen Fallen» charakteristische Ambivalenz: Wihrend die Eroffnungsf gur «ich
hab noch» eine personliche Bindung zum Ausdruck bringt und einen emphatisch-in-
volvierten Gespriachsmodus konstituiert (welcher konkrete Inhalt so auch immer ange-
steuert wird — pragmatisch konturiert er sich als Anliegen), impliziert die Fortsetzung
«einen Vorfall» eine Distanzierungsf gur. Strukturell unterstellt jede Rede von einem
Fall immer schon eine Krisenhaftigkeit. Erst wenn sich tiberhaupt die Frage «Was geht
hier eigentlich vor?» stellt, wenn also ein Vorgang keine vollige Selbstverstandlichkeit
geniesst, sprechen wir von einem «Fall». Demgegeniiber impliziert die Bezeichnung
«Vorfally eine Neutralisierungsbewegung: Ein als Vorfall eingefiihrter Fall wird gerade
nicht unter dem Aspekt seiner Auffalligkeit thematisiert, sondern in einem verdusser-
lichenden, das Geschehen in der routinisierten Logik biirokratischer Erfassung fokus-
sierenden Zugriff.

Schon die Einleitungsf oskel stdsst uns also auf das fiir die kasuistische Thematisierung
eigener Erfahrungen wenig iiberraschende Spannungsverhdltnis von Involviertheit und
Distanzierung(sbestreben): Die Problematisierung des eigenen Handlungs- und Erfah-
rungsraums impliziert immer auch Momente von Selbstthematisierung und birgt damit
die Option, sich im Gespridch (ungewollt) selbst zum Fall zu machen bzw. dazu ge-
macht zu werden. Wie im Brennglas konturiert sich also hier die Schwierigkeit des qua
Gegenstand induzierten Risikos, personliche Grenzen zu beriihren oder gar zu iiber-
schreiten, die es in der Sozialform des Studienseminars zu wahren gilt.

Frau Roth: letzte mathestunde [...] ja ne schiilerin hat sich komplett geweigert in dieser gruppen-
arbeit mitzumachen , und ich hab sie immer probiert zu motivieren und das is dann
extrem eskaliert , und wurde au-also sie wurde auch ganz ausfallend

Schon auf den ersten Blick fillt im Fortgang der Darstellung die Stirke der Klassi-
fkation «komplett geweigert» auf. Interpretieren lisst sich diese Ubersteigerung als
Indiz fiir das Vorliegen einer personlichen Krinkung. Damit korrespondierend fokus-
siert die Perspektive der Sprecherin weniger das Problem, dass die Schiilerin sich nicht
an der Gruppenarbeit beteiligt, sondern vielmehr, dass ihr eine anderslautende Anwei-
sung erteilt wurde: Eine aussertextlich unproblematisch als Fall von Nichtbeteiligung

% Aus darstellungsokonomischen Griinden wurde das Transkript leicht gekiirzt. Kurze Sprechpausen werden
durch abgesetzte Kommata markiert.
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vorstellbare Situation konturiert sich darstellungsimmanent als Fall von Unbotmdis-
sigkeit. Entsprechend erscheint die paddagogische Problemstellung nicht als eine Fra-
ge der Einbindung, sondern als eine Frage der Autorititsdurchsetzung. Einer an der
Erschliessung sowohl des Handlungsproblems als auch der Logik seiner Konstruktion
interessierten Auseinandersetzung miisste daran gelegen sein, diese Perspektive und
ihre Implikationen zu thematisieren.

Die im Anschluss explizierte Interventionsstrategie, durch Motivationsimpulse er-
reichen zu wollen, dass die Schiilerin der Aufforderung zur Teilnahme nachkommt,
folgt der bereits eingeschlagenen Handlungsdurchsetzungsperspektive. Dabei gewinnt
in der Sprechhandlung «ich hab sie immer probiert zu motivieren» eine ambivalente
Kopplung der Gesten «an mir liegt’s nicht» und «ich hab’s nicht geschafft», mithin
ein zwischen (Selbst-)Legitimierung und Scheiternsbekenntnis changierendes Moment
Gestalt. Erneut verschafft sich also eine an das anfangs aufscheinende Krankungsmotiv
erinnernde personliche Involviertheit Ausdruck. Diese kulminiert schliesslich in einer
in ihrer Dramatik kaum zu iiberbietenden Eskalationsschilderung. Die inhaltliche Ex-
plikation des Geschehens ist dabei eigentiimlich vage gehalten: Es bleibt ungeklért,
worauf genau sich das Deiktikum «das» bezieht. Insofern aber das pddagogische Hand-
lungsproblem einer Eskalation der Sache nach die Frage aufwirft, welchem Muster die
Steigerungsdynamik folgt und wie sie gegebenenfalls gestoppt werden konnte, entsteht
hier bereits ein zweiter Ansatzpunkt fiir die kasuistische Problemerschliessung.

Frau Roth: und dhm (gedehnt) ich hab mich jetzt schon wegbewegt von diesem gruppentisch
und wollte sie jetzt alleine machen lassen also dass sie ebend jetzt ohne mich startet
zu arbeiten und dann hab ich &hm , naja dann hat sie mich beleidigt aber ich hab
jetzt, ich hab das jetzt nich gehort also sie hats ganz leise gesagt an dem-in den grup-
pentisch geworfen und hat zu mir schlampe gesagt , und jetzt is fiir mich so find ich
ganz schwierig jetzt darauf zu reagieren ich hab in dem moment nich drauf reagiert
weil es wir sonst total eskaliert weil die auch ganz cholerisch is die schiilerin , und
ich wiirds aber gerne irgendwie noch auswerten also es hat mich jetzt ganz doll be-
schiftigt dass sie mich eben so beleidigt hat

Auf der Ebene des Vorgangs bringt nun der Fortgang der Schilderung eine interessante
inhaltliche Verschiebung mit sich: Handlungspraktisch impliziert die Entscheidung,
das Eskalationsfeld zu verlassen, eine Abkehr vom Festhalten an der Autoritdtsdurch-
setzungsdynamik und damit eine potenzielle Neudef nition der Situation. Im Sinne
einer padagogischen Problemlosungsstrategie ware hier der Gedanke formulierbar:
«Vielleicht beteiligt sich die Schiilerin ja, wenn sie damit nicht Gehorsam zum Aus-
druck bringen muss?» Ob der Impuls eine Verdnderung der Lage ermdoglicht hatte,
bleibt allerdings im Dunkeln, denn wie sich zeigt, entsteht an dieser Stelle erst das
Problem, um das es der Sprecherin geht: Wihrend sie den Ort des Geschehens verlésst,
fallt seitens der Schiilerin die Bezeichnung «Schlampe». Aufféllig an der geschilderten
«Entgrenzungshandlung» (Wernet, 2006) ist vor allem ihre Ungerichtetheit. Der ab-
fallige Kommentar féllt zwar, es erfolgt aber keine direkte Adressierung. Aussertext-
lich stellt sich der Vorgang insofern tatsichlich als « Vorfally, namlich als Ausrutscher
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im Sinne eines «Sich-Luft-Machens» dar: Unter der Massgabe sozialer Reziprozitéts-
regeln wire es naheliegend, diesen Verstoss schlicht zu {ibergehen. In der Situation
selbst hat die Sprecherin offensichtlich auch so gehandelt. Eine Unsicherheit ihrerseits
konturiert sich nicht beziiglich des Handelns in der Situation, sondern vielmehr beziig-
lich der Frage, ob diese Handlung legitim war. Die Problemkonstruktion zielt also we-
niger auf eine analytische Ref exion der Situation als vielmehr auf einen Akt kollegialer
(Selbst-) Vergewisserung im Sinne eines Austarierens der eigenen Praxis am kollegial
geteilten Ideal.

In der Verldngerung dieses Anliegens zieht die Sprecherin dann noch eine weitere Pro-
blemebene ein. Etwas zugespitzt liesse sich dieser Aspekt wie folgt paraphrasieren: «In
der Situation habe ich die Bezeichnung zwar <iiberhorty, aber sie drgert mich. Deshalb
mochte ich erreichen, dass das Verhalten der Schiilerin ein Nachspiel hat.» Die zuvor
nur implizit aufscheinende Gekrénktheitsproblematik gewinnt an dieser Stelle klare
Kontur. Und die Bearbeitung dieser Gekrinktheit ist es auch, die Frau Roth schliesslich
explizit als Anliegen benennt. Damit indiziert die Fallkonstruktion das Vorliegen eines
Rehabilitierungs- bzw. Vergeltungsmotivs, das den Blick auf die pddagogische Situation
als solche verstellt.

Bereits die Analyse der Fallexposition macht darauf aufmerksam, wie ausgeprigt die
ausbildungslogischen Potenziale und Risiken einer auf narrative Fallexpositionen ge-
stiitzten Kasuistik von der analytischen Aufimerksamkeit abhingen, die der Fallkon-
struktion im Akt der Prdisentation gewidmet wird: Wihrend sich die Frage der Pro-
blemfokussierung qua Fallbestimmung natiirlich fiir jede Form fallbezogenen Arbeitens
stellt, tritt fiir das Fallnarrativ hinzu, dass sich gegenstandsimmanent objektive oder
objektivierbare Handlungsprobleme mit subjektiven Zugriffsweisen zu einem eigen-
logischen Amalgam verdichten. Und diese Zugriffsweisen beziehen sich nicht nur auf
den Fall, sondern auch auf den Darstellungszusammenhang, sprich im vorliegenden
Fall auf die Seminarsituation: Die in unserem Beispiel schon zu Beginn so prignant
aufscheinende Spannung von Involviertheit und Distanzierungsnotwendigkeit entsteht
sowohl mit Blick darauf, selbst in die dargestellte Situation verwickelt zu sein, als auch
vor dem Hintergrund, selbst Teil des Thematisierungszusammenhangs zu sein. Anders
als bei der Arbeit am «fremden» Fall ist dieses Problem fiir die erfahrungsbasierte Ka-
suistik konstitutiv.

Wie sich zeigt, erzeugt also das Fallnarrativ sowohl auf inhaltlicher wie auch auf ge-
sprachspragmatischer Ebene ausgesprochen heterogene Anschlussmoéglichkeiten: Je
nachdem, was in der Folge ins Zentrum der Betrachtung geriickt wird und in welchem
Modus dies geschieht, ist der «Fall» jeweils ein anderer: die Situation, die paddago-
gische Praxis, die Perspektive der Schiilerin, die Sicht der Fallgeberin. Konkrete Refe-
renzoptionen ldgen neben einer Problematisierung der Ansiedlung der Anfangssituation
als Durchsetzungs- bzw. Autoritétsthema auch in einer Thematisierung der Leerstelle
in der Eskalationsdarstellung oder in einer Ref exion des Beleidigungskonstrukts. Auf
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gesprachspragmatischer Ebene stellt sich vor allem das Problem der Orientierungsdo-
minanz des Krankungsmotivs: Indem ein Gekrianktheitszustand eine emphatisch-bera-
tende Bezugnahme nahelegt, entzieht er sich der Tendenz nach einer rational-argumen-
tativen Bearbeitung.

3 «Der Fall» im seminaristischen Austausch

Verfolgen wir die faktischen Anschliisse zundchst anhand der drei unmittelbar auf die
Exposition folgenden Beitrige:

Frau Beer: also nach der stunde selber hastes nich ausgewertet

Frau Roth: nee

Herr Braun:  dann brauchstes jetzt auch nich mehr zu machen

Frau Schwarz: mmh , ich glaub auch s is schwierig dann so wenn so viel zeit dazwischen ist

Sowohl die in der Sache redundante Nachfrage von Frau Beer als auch der abschitzige
Folgekommentar von Herrn Braun dienen nicht der Aufkldrung des dargelegten Sach-
verhalts, sondern dazu, das Handeln der Mitreferendarin zu kritisieren. Sinnstrukturell
operiert die Kritik in der Logik einer verpassten Chance: Es geht darum, die Nicht-
auswertung als Versdumnis sichtbar zu machen. Dieser Zugang ist nicht an der Re-
fexion des Problems interessiert, sondern nutzt die Biihne des Studienseminars zur
Inszenierung der eigenen kritischen Attitiide und Kompetenz. Dagegen bezieht sich die
darauffolgende Einschétzung «s is schwierig» emphatisch auf das dem Zustand des Ge-
kranktseins geschuldete Auswertungsanliegen der Fallgeberin. In der Sache fiihrt die
gelingende Empathie jedoch nicht weiter, denn anstatt die Beleidigungskonstruktion zu
problematisieren, attestiert sie dieser implizit Legitimitt.

Diese Thematisierungslogik bleibt {iber weitere neun Beitrdge hinweg stabil. Ange-
sichts der Mehrdimensionalitét der Falldarstellung iiberrascht dabei vor allem der aus-
gesprochen einhellige Problemzugriff der Beteiligten: Kollektiv geteilter Bezugspunkt
ist das von Frau Roth gedusserte Anliegen, die Schiilerin zur Verantwortung ziehen zu
wollen. Vertieft wird ausschliesslich die Frage der Moglichkeit einer nachholenden
Exekution der «Auswertungsmassnahme». Unisono geschieht dies im Rekurs auf die
Handlungsmaxime «Sanktionen sollten unmittelbar erfolgen». Die Forderung wird da-
bei allerdings weder systematisch auf den Fall bezogen, noch beziiglich ihrer inhalt-
lichen Implikationen diskutiert: Woher z.B. die Uberzeugung stammt, ein Vergehen
miisse entweder direkt bestraft werden oder gar nicht, wird nicht thematisch. Auch was
eine Antwort in der von Frau Roth geschilderten Situation bedeutet hétte oder ob und
inwiefern das der Unmittelbarkeitsforderung inhérente Dressurmotiv vereinbar ist mit
dem Umstand, dass wir es mit einer vierzehn- oder fiinfzehnjdhrigen Person zu tun
haben, wird nicht erortert.
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Der Problemzugriff erfasst damit zwar durchaus Momente, die bedeutsam und auch
funktional fiir eine Ref exion des geschilderten Falls sein konnten. Statt diesen ref exiv
zu bearbeiten und analytisch zu durchdringen, pendeln sich die Akteurinnen und Ak-
teure aber zunichst im Modus eines Austauschs zustimmungsfihiger Vergemeinschaf-
tungsgesten ein, der schon deshalb als gegenstandsunangemessen bezeichnet werden
muss, weil er sich vom Fall weder «behelligen» noch irritieren lasst. Wir haben diesen
Modus an anderer Stelle mit dem Begriff «péddagogischer Jargon» belegt (vgl. Dzen-
gel, Kunze & Wernet, 2012). Der jargonhafte Austausch bleibt sowohl gegeniiber dem
Anspruch einer stabilen Bezugnahme auf die Fallexposition als auch gegentiber einer
rationalen Priifung oder ethischen Refexion der zugrunde gelegten normativen Pré-
missen unverbindlich. Es ist, als ginge von Frau Roths Gekranktheitsbekenntnis ein
Solidarisierungssog aus, dem sich erst zwolf Interakte spéter Frau Berg entzieht:

Frau Berg: also nach der stunde selber hastes nich ausgewertet

Frau Roth: nein sie hats nicht ins , ich hab auch , in dem moment siec hat es schon sehr leise
gesagt aber ich bin ja nich taub also auch wenn ich vorne sitze und , dann hat sie ,
also das hat sie irgendwie so ganz leise in diesen gruppentisch gemurmelt , und war
ich jetzt nochma wieder hingegangen dann wér die so explodiert die wér mir die
wiar mir wahrscheinlich angesprungen also son gefiihl hatte ich in dem bereich und

deswegen
Frau Bothe: ~ was was hatte die schiilerin fiir n problem (?)
Frau Roth: das weif} ich nicht , das weif3 ich nicht , also die haben , &hm vorher so ne prognosen

gekriegt so ne zeugnisprognosen und ich hab vermutet dass es dadurch , dass sie da
irgendwelche zensuren vielleicht , nicht die richtigen waren

Frau Berg insistiert darauf, sich den beschriebenen Vorgang nochmals zu vergegenwér-
tigen. Ausserlich nimmt ihre Einlassung dabei die Form einer Nachfrage an, indirekt
bringt sie jedoch eine deutliche Kritik am bisherigen Gespriachsverlauf zum Ausdruck
(«Wenn ich die bisherigen Beitrdge ernst nehme, muss ich entgegen deiner urspriing-
lichen Darstellung von einer direkten Adressierung ausgehen, sonst wire der Tatbe-
stand einer Beleidigung nicht erfiillt»). Indirekt wird also erstmals die Konstruktion des
Vorfalls als Beleidigungssituation in Zweifel gezogen.

Die angesprochene Frau Roth nimmt die eingeforderte Klarstellung vor, fiihrt diese aber
nicht zu Ende. Anlass ihres Abbruchs ist ein sachlogisch an die implizite Infragestel-
lung des Beleidigungskonstrukts anschliessender Wechsel in einen legitimatorischen
Darstellungsgestus. Wiahrend aber in der Fallexposition das Vorliegen einer Beleidi-
gungssituation noch als unzweifelhafte Prdimisse gesetzt wurde, deuten der hier zu-
nichst realisierte Modus des Zugesténdnisses («schon sehr leise») und auch die nach-
folgende Legitimierungsf gur («aber ich bin ja nicht tauby») auf eine Verunsicherung
dieser Perspektive hin. Die anschliessende Rechtfertigung der eigenen Zuriickhaltung
gegeniiber einer Konfrontation mit der Schiilerin in der Situation bildet den Versuch ab,
diese Irritation zu tilgen. Dies gelingt jedoch nicht konsistent: Die Bedrohlichkeitsku-
lisse wird gewissermassen noch im Zuge ihres Aufbaus schrittweise zuriickgenommen,
sodass die als Begriindung intendierte Ausfilhrung schliesslich als bekenntnishafte
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Versprachlichung der eigenen emotionalen Verstricktheit Gestalt gewinnt. Mit Blick
auf die Frage des Perspektivierungspotenzials von Fallarbeit emergiert an dieser Stelle
eine zwar minimale, aber bemerkenswerte Modif kation der gegeniiber dem Geschehen
eingenommenen Haltung.

Die nachfolgende Einlassung von Frau Bothe fokussiert nun die bislang unberiick-
sichtigt gebliebene Frage, warum sich die Schiilerin nicht beteiligen wollte. Aus der
vergemeinschaftenden Unterstellung heraus, selbst auf der Seite des Normalen zu sein,
richtet sich der Fokus der Sprecherin auf die Situation der Schiilerin und fragt: «Was
war eigentlich aus unserer Sicht das Problematische daran?» Latent impliziert der Bei-
trag also eine kollegiale Solidarisierungsgeste, die aber nicht auf Kosten der Schiilerin
vollzogen wird. Sachlogisch schliesst die Frage an den Wechsel in einen fallbezogenen
Erschliessungsmodus an und zieht diesen auf die Ebene einer ref exiven Durchdrin-

gung.

Auch hier zeigt sich Frau Roth zunéchst kooperativ, indem sie einleitend markiert, dass
sie Frau Bothes Frage ernst nimmt und nach einer Antwort sucht. Ihre Uberlegungen
setzen bei einem zeitlich vorgelagerten Vorgang an, den «Zeugnisprognosen». Im Un-
terschied zur die Praxis des Vermutens selbst einleitenden und dariiber eine Kausalbe-
ziehung etablierenden Aussage «und ich vermute» bezieht sich der realisierte Sprech-
akt dabei ref ektierend auf Vermutungen, die Frau Roth in der als Fall verhandelten
damaligen Situation angestellt hat. Wahrend sich die Referendarin im Zugang durchaus
offen zeigt, bleibt der sachliche Explikationsgrad ihrer Ausfithrungen weiterhin aus-
gesprochen niedrig: Zwischen dem allgemeinen Vorgang der Zeugnisprognosen und
dem konkreten Problem, das dort fiir die Schiilerin entstanden sein muss, verbleibt eine
auffillige «Ubersetzungsliicke», die nicht nur Fragen offenlésst, sondern neue aufwirft:
Was wire im Zusammenhang mit einer «Zeugnisprognose» als Krise vorstellbar? Eine
unmittelbar einleuchtende Krise der prognostischen Situation ldge im Falle einer — viel-
leicht als Ansporn intendierten — Negativprognose vor, wenn also z.B. trotz einer im
Durchschnitt befriedigenden Leistung im Schriftlichen eine Vier angekiindigt worden
wire. In diesem Fall ldge der Ausldser fiir den Konf ikt aber nicht aufseiten der Schii-
lerin, sondern aufseiten der Lehrkraft. Frau Roths Darstellung ldsst dies ungeklért. Was
dartiber hinaus offenbleibt, ist die Frage, um wen es sich bei der betreffenden Lehrkraft
gehandelt hat. Hat die Sprecherin selbst die Prognosen mitgeteilt oder handelte es sich
um eine andere Person? Eine an der Erschliessung des Problems interessierte Diskus-
sion konnte nun versuchen, zu kldren, was Frau Roth mit «nicht die richtigeny» an-
sprechen wollte, um diese Explikationsliicken zu schliessen und sich ein komplexeres
Verstindnis des geschilderten Vorgangs zu erarbeiten.

Die Analyse des seminaristischen Austauschs iiber Frau Roths «Vorfall» kann hier nicht
weiter ausgefiihrt werden. Doch was ldsst sich auf Basis der bisherigen Funde fest-
halten? Schon die anfingliche Rekonstruktion der narrativen Fallexposition hatte auf
die Vielschichtigkeit und Heterogenitét der Referenzdynamik verwiesen. Der Verlauf

55



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 32 (1), 2014

des seminaristischen Austauschs bestitigt, dass die kasuistische Situation keinesfalls
per se den Rahmen fiir eine ref exive, an rationaler Problemerschliessung interessierte
kommunikative Praxis bildet: Was genau wie und unter welchen (bewussten oder unbe-
wussten) Motivlagen zum Fall gemacht wird, ist offen und nicht zuletzt von den unter-
schiedlichen Haltungen und Zugéngen der Beteiligten sowie ihren Moglichkeiten ab-
hingig, sich verbindlich auf den Fall und dessen Mehrdimensionalitét einzulassen und
dabei Irritationen riskieren und mit Fraglichkeiten leben zu konnen. Dass sich diese
Zuginge und Moglichkeiten heterogen gestalten, wird in den Befunden deutlich: Wéh-
rend in der zweiten Sequenz perspektiverweiternde Moglichkeiten eines kasuistischen
Vorgehens Kontur gewinnen und vor allem das Potenzial der Konkretion sichtbar wird,
das der Problemaustausch qua verbindlicher Bezugnahme auf den Fall erfahrt, machen
die zu Beginn realisierten Anschliisse auf die Unwdgbarkeit und Fragilitit eines kasu-
istischen Diskurses aufmerksam. Der anfanglich dominierende Zugang zeigt sich an
einer problemorientierten Auseinandersetzung mit dem Fall als solchem kaum interes-
siert. Vielmehr nimmt er ihn zum Anlass eines Austauschs, dem es darum geht, sich un-
ter Aufrechterhaltung einer nach aussen hin kritischen Attitiide der Geltung normativer
Deutungsmuster und Erkldrungsmodelle zu vergewissern. Damit «imprégniert» er sich
gleichsam gegen mogliche Verunsicherungen und dokumentiert eher eine Verfestigung
denn eine Lockerung bestehender Orientierungen.

4 Strukturprobleme einer auf der miindlichen Exposition eigener Fille
basierenden padagogischen Kasuistik

Machen wir die Befunde abschliessend zum Ausgangspunkt einiger generalisierender
Uberlegungen, die auf eine Bestimmung der vorliegenden Variante fallbezogenen Ar-
beitens als eines eigenstindigen Typus innerhalb eines Spektrums von Kasuistiken hin-
arbeiten (zur Analyse eines weiteren, demselben Typus zugehorigen Falls vgl. Kunze,
2014).

Als ein zentrales Charakteristikum hat sich die doppelte Spannung von Involviertheit
und Distanzierungsnotwendigkeit (sowohl mit Blick auf die Problemstellung als auch
mit Blick auf den Seminarzusammenhang) erwiesen und in deren Verldngerung zu-
gleich der schmale Grat, der im Fall der Arbeit an «eigenen» Fillen einen Ref exivi-
tit im Sinne einer «Perspektivierung des Wissens» (Reh, 2004, S. 364) eréffnenden
Thematisierungsmodus von einer seminardffentlich betriebenen «bekenntnishaften
Identitdtsarbeit» (ebd.) unterscheidet. Im Unterschied zu Ausbildungssituationen, in
denen «eigene Félle» in Form von Transkripten oder Videoaufnahmen zum Gegenstand
gemacht werden, tritt bei der narrativen Darstellung die Dynamik der kasuistischen
Situation selbst als «Fallgeneratory hinzu.

Die daraus resultierende Vielschichtigkeit des Referenzgegenstands stellt den Ausbil-
dungsdiskurs vor das Dauerproblem einer Unterspezif zierung, und zwar sowohl be-

56



Das Fallnarrativ als Strukturproblem kasuistischer Lehrerinnen- und Lehrerbildung

ziiglich des zu behandelnden Problems als auch beziiglich des Modus, in dem dieses
thematisiert werden kann. Die Undifferenziertheit und die Mehrdimensionalitdt der
Fallexposition erzeugen eine eigenlogische Referenzdynamik, die zu den Reziprozitits-
strukturen der Ausbildungsinteraktion hinzutritt. Sowohl auf sachinhaltlicher als auch
auf gesprachspragmatischer Ebene erdffnen sich damit den Diskursteilnehmerinnen
und Diskursteilnehmern ausgesprochen heterogene Ankniipfungsméglichkeiten: Was
genau in welchem Thematisierungsmodus zum «Fall» gemacht wird und werden kann,
muss ausgehandelt und (immer wieder) expliziert werden (vgl. zur Tendenz der Eta-
blierung eines nur scheinbar an der Erschliessung padagogischer Problemlagen inte-
ressierten Austauschmodus Dzengel, Kunze & Wernet, 2012). Fiir eine gegenstandsan-
gemessene Thematisierung sind aber systematische Explikation und Analyse dieser
heterogenen Falldimensionen unerlésslich — dies reproduziert sich in dem bislang
untersuchten Material eindrucksvoll und zuverlissig (u.a. Kunze, 2014). Die Etablie-
rung und die Aufrechterhaltung einer verbindlichen Bezugnahme auf einen Fallbegriff
und dessen Konkretionspotenzial — ohnehin eine besondere Herausforderung und auch
Bewihrungsprobe fiir den kasuistischen Ausbildungsdiskurs (u.a. Kunze, Dzengel &
Wernet, 2014) — erfordern im Fall der narrativen Problemexposition besondere An-
strengung. Dies impliziert zugleich entsprechende Strukturierungs- und Systematisie-
rungsanforderungen fiir die Ausbilderinnen und Ausbilder.

Der Struktur nach stellen sich die aufgefiihrten Schwierigkeiten in gegeniiber der miind-
lichen Ad-hoc-Konstruktion abgeschwichter Form genauso im Fall schriftlich f xierter
Fallnarrative (vgl. auch Reh, 2004). Wie der vorliegend dokumentierte Interaktionsaus-
zug verdeutlicht, fiihren aber die Spontanitdit und die Fliichtigkeit der miindlichen Dar-
stellung zu einer Steigerung der Problematik: Wiahrend ein schriftlich f xierter Fall eine
Konstante schafft, auf die man sich verlédsslich berufen kann, sind die Akteurinnen und
Akteure im Fall der miindlichen Problemexposition darauf angewiesen, immer wieder
auf die Perspektive der Fallgeberin zuriickzukommen. Wie sich zeigt, muss diese im
Verlauf des Diskurses aber keineswegs stabil bleiben.

Nun liegen in den genannten Problemdimensionen jedoch nicht nur die Fallstricke
und Risiken dieser Variante fallbasierten Arbeitens, sondern zugleich auch ihr spe-
zif sches Potenzial: Das «Fallnarrativy erzwingt es aus sich heraus, das Problem der
Konstruktivitit padagogischer Problemstellungen (im Sinne von «Was wird mir zum
Fall?») explizit aufzuwerfen: Eine Ref exion des geschilderten Vorgangs kommt gar
nicht umhin, zugleich auch die Frage der Darstellungsperspektive und ihrer Implika-
tionen zu beriihren. Aus der Sicht eines gezielt auf eine ref exive Verfiissigung der
Wahrnehmungs- und Deutungsstrukturen der Teilnehmenden setzenden Ausbildungs-
anliegens ist es insofern durchaus plausibel, das Fallnarrativ als besonders geeigneten
Referenzgegenstand aufzufassen. Wiahrend die schriftlich vorliegende Darstellung den
Vorteil der Konstanz bietet, wird im Fall der miindlichen Spontanexposition iiber die
moglichen (minimalen) Variationen der Fallkonstruktion im Verlauf des Gespréchs die
Perspektivitit der (eigenen) Problemsicht und ihrer Pramissen nochmals in eigener
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Weise konkret. Wie u.a. die oben dokumentierte Interaktionsanalyse indiziert, konnen
dartiber Ankniipfungspunkte und -moglichkeiten fiir ein An- und Aussprechen des kon-
struktiven Charakters padagogischer Problemstellungen entstehen, die ein f xierter Re-
ferenzgegenstand so nicht hervorgebracht hétte. Ob die gleichermassen im Gegenstand
selbst angelegten Risiken demgegeniiber schwerer wiegen oder nicht, kann hier nicht
entschieden werden.

Der Befund, dass ein kasuistischer Ausbildungsdiskurs in vielerlei Hinsicht von Ri-
siken und Unwégbarkeiten geprégt ist, spricht weder flir noch gegen einen mdglichen
«Mehrwert» kasuistischer Ausbildungssettings. Die besondere Leistungsfahigkeit des
hier realisierten Forschungszugriffs erweist sich darin, ein differenziertes, empirisch
gehaltvolles Bild der fiir die unterschiedlichen Vorgehensweisen charakteristischen
Strukturprobleme, Anforderungen und Potenziale zeichnen zu kénnen und diese sowohl
der an theoretischer Modellbildung interessierten Diskussion wie auch der praktischen
Auseinandersetzung zuginglich zu machen. Dass Schwierigkeiten und Potenziale mit-
einander verwoben sind und sich das eine nicht ausrdumen lésst, ohne zugleich das an-
dere aufs Spiel zu setzen, mag man bedauern. Dass es sich bei einem Ausbildungsdis-
kurs, der sich auf ein ambitioniertes und theoretisch anspruchsvoll begriindetes Modell
von Lehrerinnen- und Lehrerbildung beruft, das der Nichtstandardisierbarkeit des be-
ruf ichen Handlungstypus Rechnung tragen will, um eine interaktions- und beziehungs-
strukturierte Praxis handelt, die selbst mit eigenen Unwégbarkeiten und Unsicherheiten
zu tun hat, kann indes nicht verwundern.
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