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Editorial

Kasuistik oder Fallarbeit (case method, case-based learning) als didaktisches Prinzip 
des exemplarischen Lernens hat in zahlreichen Disziplinen, darunter auch in der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung, eine lange Tradition. Erinnert sei etwa an den Klassi-
ker «Einführung in pädagogisches Sehen und Denken» von Andreas Flitner und Hans 
Scheuerl, eine Textsammlung von «Fällen und Unfällen des Erziehungsalltags», an 
denen sich – so der Anspruch – typische «pädagogische Phänomene» veranschaulichen 
sowie in ihrer allgemeinen Struktur hervorheben und analysieren lassen. Nicht nur im 
deutschsprachigen Raum, sondern auch international spielen kasuistische Ansätze wie 
Fallstudien und Fallbesprechungen, situiertes und problembasiertes Lernen, fallbasier-
tes Problemlösen oder Lernen an ausgearbeiteten Lösungsbeispielen eine wichtige Rol-
le in zahlreichen schulischen und berufspraktischen Ausbildungen aller Stufen. Vom 
Lernen anhand von authentischen, unter multiplen Perspektiven durchdachten Proble-
men und Fällen wird erwartet, dass jenseits oberfl ächlichen «Bescheidwissens» ver-
mehrt tief verstandenes und anwendungsfähiges Wissen erworben wird. 

Durch die zunehmende Verfügbarkeit von dokumentiertem Unterricht nicht nur in 
Form von Text- und Bildmaterial, sondern auch von multimedialen Audio- und Video-
datenbanken und Internetportalen haben sich die Möglichkeiten des fallbasierten Ar-
beitens in den letzten Jahren nochmals deutlich erweitert. So erlebt insbesondere die 
fallbasierte Ausbildungsarbeit mit Videos zurzeit einen regelrechten Boom. Dies hat 
sich auch in der Vorbereitung des vorliegenden Hefts insofern niedergeschlagen, als 
auf den auf der BzL-Website publizierten «Call for Papers» überaus viele Manuskripte 
aus der Schweiz und aus dem Ausland eingegangen sind. Dies hat uns gefreut und 
überdies dazu bewogen, der Thematik gleich zwei Ausgaben zu widmen. Während in 
der vorliegenden ersten Jahrgangsnummer anhand aktueller Beispiele unterschiedliche 
Ziele und Formen nicht videobasierter Fallarbeit in der Aus- und Weiterbildung von 
Lehrpersonen sowie Befunde zur Wirksamkeit fallbasierter Lehrformen vorgestellt und 
diskutiert werden, wird sich die zweite Jahrgangsnummer mit videobasierten Formen 
der lehrpersonenbildungsbezogenen Fallarbeit beschäftigen.

Ausgehend von einem breit gefassten Verständnis von Fallarbeit nimmt sich Edmund 
Steiner in seinem einleitenden Überblick über methodisch-didaktische Ansätze, der 
aufzeigt, wie angehende und praktizierende Lehrpersonen mit Fällen der unterschied-
lichsten Art arbeiten können, des «Falls» Kasuistik in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung selbst an. Dabei wird deutlich, dass die Vielfalt der methodischen Ansätze und 
insbesondere eine uneinheitlich verwendete Begriffl ichkeit eine Übersicht über die 
zahlreichen Formen kasuistischer Ausbildungsarbeit erschweren. Als Basis der Ver-
ständigung zwischen den verschiedenen im Beitrag beschriebenen Ansätzen täte eine 
gemeinsame Sprache Not. Der Weg dahin erscheint dem Autor allerdings noch lang.
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«Was ist ein guter Fall?» fragen Ewald Kiel, Joachim Kahlert und Ludwig Haag. 
Zwar fi ndet die Fallarbeit in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung selbst zunehmend 
Zuspruch und Ausbreitung. Die grundlegende Frage allerdings, welche Merkmale gute 
Fälle kennzeichnen, wird selten diskutiert. Entlang von sieben Thesen, die sich auf 
professions- und lerntheoretische Argumente stützen, gehen die Autoren dieser Frage-
stellung nach und diskutieren verschiedene Kriterien für gute Fälle, um am Schluss zu 
betonen, wie wichtig die Einbettung in ein Lernarrangement sei, das bewusst macht, 
wie sehr das Handeln von Lehrpersonen durch viele unterschiedliche Perspektiven ge-
prägt ist – und dass Fallarbeit ein Angebot sein muss, das als herausfordernde und 
ertragreiche Lerngelegenheit wahrgenommen wird.

In dem Masse, wie angehende Lehrpersonen «Refl exionskompetenz» aufbauen, ent-
wickeln sie auch ein Bewusstsein dafür, dass professionelles Handeln nicht vollständig 
standardisierbar oder routinisierbar sein kann und dass die im schulischen Alltag ge-
fällten Entscheidungen immer wieder kritisch refl ektiert und begründet werden müs-
sen. Nathalie Gasser, Simone Suter und Caroline Bühler dient die Arbeit am Fall 
als Ausgangspunkt für eine Rekonstruktion unterschiedlicher Refl exionsverständnisse. 
Sie stellen eine Studie vor, die mit Lehramtsstudierenden der Vorschul- und Primar-
stufe durchgeführt wurde mit dem Ziel, die den Fallanalysen von Studierenden zu-
grunde liegen den Professionsverständnisse zu rekonstruieren. Ein Ergebnis der Studie 
bestand in der Erkenntnis, dass verschiedene Professionsverständnisse und somit auch 
verschiedene Zielvorstellungen koexistieren, wobei sich die Unterschiede am klarsten 
anhand der Deutung unvorhergesehener Handlungen der Schülerinnen und Schüler er-
kennen lassen.

Obwohl fallbasierten Lernarrangements in der Ausbildung von Lehrpersonen zuneh-
mend eine Schlüsselstellung zukommt, steht die empirische Untersuchung der fall-
orientierten Ausbildungspraxis bislang noch weitgehend aus. Im Beitrag von Katharina 
Kunze werden empirische Befunde und theoretische Überlegungen zu Perspektiven 
und Problemdiskussionen einer besonderen Variante der Fallarbeit dargestellt: dem 
Fallnarrativ, d.h. der Auseinandersetzung mit der mündlichen Ad-hoc-Konstruktion 
«eigener Fälle».

Während professionelles pädagogisches Handeln sich durch die Einheit von Berufs-
ethos und Professionswissen auszeichnet, herrscht in der Ausbildung von Lehrpersonen 
noch immer ein Primat rein wissenschaftsorientierter Ziele. Alfred Weinberger fragt 
in seinem Beitrag, ob eine Verbindung zwischen moralischen und epistemischen Zielen 
(überhaupt) möglich sei, und gelangt zum Schluss, dass sich pädagogische Professiona-
lität nicht auf technisches Handeln auf der Grundlage von wissenschaftlichem Wissen 
reduzieren lasse, sondern dass Berufsmoral ein unverzichtbarer Bestandteil professio-
neller Entscheidungen sei – was impliziert, dass Wissen und Ethos gemeinsam ausge-
bildet werden. Er schlägt dazu ein Modell vor, das durch die Auseinandersetzung mit 
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inhaltsbezogenen moralischen Fallgeschichten sowohl die moralische Urteilsfähigkeit 
als auch die Aneignung von professionellem Handlungswissen fördert.

Roger Gut, Alois Niggli und Sandra Moroni berichten von einem Versuch, Men-
toring im Praktikum durch konstruktive Fallarbeit zu optimieren. Sie erläutern, was 
unter konstruktiver Fallarbeit verstanden wird, welchen Beitrag diese zu einem syste-
matischen Kompetenzaufbau zu leisten vermag und welche Konsequenzen dies für die 
Kooperation im Mentoring haben kann.

Im Beitrag von Johanna Hilkenmeier und Sabrina Sommer geht es um ein For-
schungs- und Lehrprojekt, in dessen Zentrum das Lernen anhand von praxisnahen Fall-
beispielen steht. Einander gegenübergestellt wurden ein Blockseminar und ein Semi-
nar mit wöchentlichen Veranstaltungen, wobei das besondere Interesse dem jeweiligen 
Wissenszuwachs bei den Studierenden der beiden Veranstaltungsformen galt.

Der Forumsteil der Nummer umfasst dieses Mal zwei Beiträge. Auf einer breiten Da-
tengrundlage von Selbstrefl exionen gehen Regula Kyburz-Graber, Freia Odermatt 
und Claudia Canella der Frage nach, was es für Lehrdiplomstudierende bedeutet, am 
Gymnasium unterrichten zu lernen. Als eines der wichtigsten Elemente in der subjek-
tiven Wahrnehmung der Studierenden erweist sich dabei die Fähigkeit zur Refl exion 
und zur Kritik von Lehr- und Lernsituationen.

Stefan D. Keller zeigt in seinem Text auf, was elektronische Portfolios (E-Portfolios) 
als Lerninstrumente auszeichnet und wie damit pädagogischen Herausforderungen in 
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung begegnet werden kann. Anhand konkreter Bei-
spiele macht er deutlich, wie zentrale Ziele mithilfe von E-Portfolios in der Praxis 
umgesetzt werden können, aber auch, welche Herausforderungen dabei zu bewältigen 
sind.

Kurt Reusser, Christine Pauli, Christian Brühwiler, Anni Heitzmann, Alois Niggli, 
Annette Tettenborn, Peter Tremp
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Kasuistik – ein Fall für angehende und praktizierende Lehr-
personen

Edmund Steiner

Zusammenfassung  Fallbasiertes Lehren und Lernen ist zu einem anerkannten methodisch-di-
daktischen Bestandteil der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen geworden. Vor dem Hin-
tergrund unterschiedlicher Lehrpersonenausbildungssysteme geht der Beitrag von einem breit 
gefassten Verständnis von Fallarbeit bzw. Kasuistik aus und gibt einen Überblick über metho-
disch-didaktische Ansätze, die aufzeigen, wie angehende und praktizierende Lehrpersonen mit 
Fällen der unterschiedlichsten Art arbeiten können. Dabei sind mehrere Varianten des Wechsel-
spiels zwischen dem Besonderen des Einzelfalls und dem Allgemeinen, auf das in der Fallarbeit 
rekurriert wird, zu berücksichtigen. Generelles Ziel der Fallarbeit ist letztlich die individuelle 
Erkenntnis- und Kompetenzentwicklung von Lernenden, Lehramtsstudierenden oder Referen-
darinnen und Referendaren, weshalb der Beitrag auch erkenntnis- und lerntheoretische Aspekte 
anspricht.

Schlagwörter  Kasuistik – Fallarbeit – Lehrerinnen- und Lehrerbildung – fallbasierte Lehr-Lern-
Methoden

Casuistry – A Case for Prospective and Practising Teachers

Abstract  Case-based teaching and learning has become an acknowledged methodological and 
instructional part of teacher education programs. Against the background of different teacher 
training systems, this contribution aims to provide a broad understanding of casework/casuistry. 
It gives an overview of methodological and instructional approaches, and sets out how prospec-
tive and practising teachers can work with cases of various kinds. In doing so, several variants 
of the interplay between the specifi cs of the individual case and the general to which casework 
refers will be taken into consideration. The general aim of casework is ultimately to develop the 
individual knowledge and competence of learners, student teachers or teacher trainees. There-
fore, this contribution also addresses cognitive and learning theory aspects.

Keywords  casuistry – casework – teacher education – case-based teaching and learning 
methods

Mit Fällen lehren – an Fällen lernen – über Fälle forschen – anhand von Fällen etwas 
entwickeln: Das Spektrum des Arbeitens mit Fällen in Institutionen der Lehrerinnen- 
und Lehrerbildung ist breit. Dieser Einführungsbeitrag1 fokussiert auf die beiden erst-

1 Parallel zu diesem Beitrag wurde vom Verfasser eine Begriffslandkarte zur pädagogischen Kasuistik 

erstellt. Die entsprechende PDF-Datei kann beim Autor angefordert werden.
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genannten Tätigkeiten des Arbeitens mit Fällen und vermittelt einen orientierenden 
Überblick über die fallorientierten Vorgehensweisen in der Grundausbildung von Lehr-
personen. Der Beitrag berücksichtigt die zwei unterschiedlichen institutionellen Kon-
texte mit einphasiger bzw. zweiphasiger Lehrerinnen- und Lehrerbildung (Abschnitt 1) 
und defi niert die zentralen Begriffe «Fallarbeit», «Kasuistik» und «Fall» so, dass das 
gesamte Spektrum fallbasierter Lehr-Lern-Formen im Blickfeld bleibt (Abschnitt 2). 
Der Fall als Gegenstand von Kasuistik wird anschliessend nach den möglichen Reali-
tätsbezügen und Repräsentationsformen differenziert (Abschnitt 3). Die Abschnitte 4 
und 5 thematisieren erkenntnis- und lerntheoretische Aspekte fallbasierten Arbeitens. 
Fallverstehen hängt unter anderem davon ab, von welchem Fallverständnis die Akteu-
rinnen und Akteure von Fallarbeit ausgehen, mit welcher Argumentationsweise sie dem 
Fall begegnen und auf welches Wissen sie dabei rekurrieren. Der Beitrag unterbreitet in 
Abschnitt 6 einen Gliederungsvorschlag, der aufzeigt, wie das heterogene Feld metho-
disch-didaktischer Ansätze des Arbeitens mit und an Fällen gruppiert werden könnte, 
und schliesst in Abschnitt 7 mit einem Fazit.

1 Kasuistikanwendungsfeld: Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Die Ausbildung von Lehrpersonen ab Beginn des Studiums bis zur eigenständigen Be-
rufsausübung beinhaltet unterschiedliche berufstheoretische und -praktische Kompo-
nenten. Fallarbeit kann dabei Gegenstand oder Methode von Lehr-Lern-Veranstaltungen 
in Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Pädagogik sein; Fallarbeit ist notwendiges und 
integrales Element der schulpraktischen Ausbildung. Zudem können einzelfallbe-
zogene Projekte Teil des Studiums sein. Diese Präzisierung ist nicht unerheblich, da 
die Fachdiskussion über kasuistische Lehr-Lern-Formen, zumindest im deutschspra-
chigen Raum, vor dem Hintergrund zweier unterschiedlicher Lehrpersonenausbildungs-
systeme, dem ein- und dem zweiphasigen Modell, zu sehen ist. 

In einem einstufi g integrierten Lehrpersonenausbildungssystem alternieren theore-
tische und berufspraktische Ausbildungselemente im Verlaufe des Studiums und sind 
aufeinander bezogen. Diese Rahmenbedingung ermöglicht das kontinuierliche Arbei-
ten an konkreten, selbst erlebten Situationen aus der Unterrichtspraxis während der 
Einführung in den Lehrberuf. In einer zweistufi g-konsekutiven Lehrpersonenausbil-
dung absolvieren die Studierenden zuerst eine fachwissenschaftliche Ausbildung an 
einer akademischen Lehrpersonenbildungsinstitution; die zweite Phase, die praxisnahe 
Berufseinführung, umfasst neben Seminaren, Hospitationen und Coaching Elemente, 
in denen Lehramtsanwärterinnen und Lehramtsanwärter oder Referendarinnen und 
Referendare zunehmend eigenverantwortlich unterrichten. Werden unter «Fallarbeit» 
lediglich methodische Formen im Rahmen der ersten Phase subsumiert, so schränkt 
dies die Methodenpalette fallorientierten Arbeitens unnötig ein. Besonders in Ausbil-
dungssituationen, in denen Studierende oder Referendarinnen und Referendare selbst 
Schul- und Unterrichtsfunktionen wahrnehmen und vor einer Klasse stehen, wird der 
Theorie-Praxis-Bezug offenkundig.
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2 Zur Begriffsbestimmung: Kasuistik – Fallarbeit – Fall

So unterschiedlich wie die Einsatzfelder, so verschieden sind auch die Bezeichnungen 
für das Arbeiten mit und an Fällen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Der Titel die-
ser Schwerpunktnummer der «Beiträge zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung» schlägt 
«Kasuistik» oder «Fallarbeit» als synonym zu verwendende Oberbegriffe vor. Lässt 
man die teils negative Konnotation von «Kasuistik» ausser Acht und versteht man so-
wohl «Kasuistik» wie «Fallarbeit» in einem erweiterten Sinn, so sind dies praktikable 
Bezeichnungen für eine an Fällen orientierte Vorgehensweise des Lernens, Lehrens, 
Untersuchens und Forschens, die auf Erziehungs- und Bildungsprozesse im Kontext 
von Schule und Unterricht fokussiert ist und zum Zwecke der Veranschaulichung, 
Analyse, Rekonstruktion, Entscheidungsfi ndung, Planung, Entwicklung, Refl exion 
oder ästhetischen Rezeption eingesetzt wird. Dieses Verständnis von Fallarbeit um-
fasst zum einen Lernarrangements, in denen Lernende während des Studiums künftige 
Berufsfeldsituationen antizipierend bearbeiten, sei es in simulierten Situationen mit 
Als-ob-Charakter, sei es in realen Situationen (Praktika mit «Ernst-Charakter»). Der 
Anteil der Betreuung durch Dozierende, Coachs oder Mentorinnen und Mentoren kann 
dabei unterschiedlich hoch sein. Zur Kasuistik gehören zum anderen hochschuldidak-
tische Formen des Lehrens anhand von Beispielen, Fallbeispielen oder Beispielfällen. 
Diese fallorientierte Form des Lehrens und Lernens hat etwa in den Berufsfeldern der 
Rechtswissenschaft und der Medizin Tradition, wird aber auch im Kontext der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung diskutiert und konzeptualisiert (vgl. etwa Lüsebrink, 2010; 
die verschiedenen methodischen Formen der Fallarbeit werden in Abschnitt 6 differen-
ziert).

Kasuistik oder Fallarbeit hat als zentralen Gegenstand einen Fall. Doch was ist ein 
«Fall»? Auch hier gibt es unterschiedliche, teils divergente Auffassungen darüber, was 
einen «Fall» im Kontext der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ausmacht. Oft werden aber 
die Bezeichnungen «Fall», «Beispiel», «Fallbeispiel», «Beispielfall» ohne begriffl iche 
Differenzierung verwendet. Günther Buck hingegen trennt streng zwischen «Fall» und 
«Beispiel». Der Fall wäre demnach bloss ein illustrierender Sachverhalt eines Allge-
meinen; im Beispiel hingegen interessiert das Besondere des je einzelnen Beispiels, in 
dem das Allgemeine aber immer mitvergegenwärtigt wird (vgl. Buck, 1989, S. 138 f.). 
Um für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung potenziell geeignete Formen der Fallarbeit 
nicht per Fall-Defi nition auszuschliessen, wird hier eine breit gefasste Bestimmung 
dessen vorgeschlagen, was ein Fall im Kontext der Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
ist: Ein Fall ist ein Ereignis oder ein Ereigniskomplex mit interagierenden Personen in 
einem imaginierten oder realen abgegrenzten Raum-Zeit-Gefüge, wobei aber diese Be-
gebenheit aus einem Ereignisstrom nur dann zum «Fall» wird, wenn sie für mindestens 
ein erkennendes Subjekt ins Zentrum seiner Aufmerksamkeit rückt.

Wichtig ist der Zusatz, dass ein Ereignis als solches noch kein Fall ist, sondern erst 
durch ein Erkenntnissubjekt zum Fall gemacht wird. Nehmen wir die Situation einer 
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Praktikantin oder eines Referendars in einer Übungslektion. Die direkt Beteiligten, also 
die Lehrenden wie die Lernenden, können eine Situation während der Lektion selbst 
zum Fall machen, weil beispielsweise der Lärmpegel das Arbeiten am Unterrichtsthe-
ma stört. Die Praktikantin kann eine solche Situation zum Ausgangspunkt einer Refl e-
xion nehmen, indem sie einen entsprechenden Journaleintrag verfasst, die Situation im 
Rahmen einer Unterrichtsnachbesprechung selbst aufgreift oder indem gegebenenfalls 
anwesende hospitierende Personen im nachbereitenden Gespräch eine Situation der be-
obachteten Lektion aufgreifen. Zum Fall wird also ein Ereignis, wenn es von jemandem 
als fragwürdig, als deutungsbedürftig, als handlungsrelevant oder als erzählenswürdig 
betrachtet wird.

3 Differenzierung nach Realitätsbezug und Repräsentationsform

Im Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung eingesetzte Fälle können nach ihrem 
Realitätsbezug differenziert werden. Wird ein eindeutiger Realitätsbezug postuliert, so 
haben wir es mit dokumentarischen Fällen zu tun. Dazu gehören etwa Fallsammlungen 
über Schule und Unterricht, wie sie in Fallbüchern (z.B. Kiel, Kahlert, Haag & Eber-
le, 2011; Kiel & Pollak, 2011; Schelle, Rabenstein & Reh, 2010; Zumbach & Mandl, 
2008) oder in Online-Falldatenbanken für die pädagogische Arbeit zur Verfügung ste-
hen. Den dokumentarischen Charakter wahren solche Fälle auch dann, wenn einzelne 
Sachverhalte erfunden oder hinzugefügt werden. Bei fi ktionalen Fällen aus Literatur 
und Film ist der eindeutige Bezug zu dem, was man als real auffasst, aufgehoben. 
Hinzu kommen ästhetische Gestaltungselemente und spezifi sche literarische bzw. fi l-
mische Konventionen, welche ein erzähltes Ereignis erst zu einer Fiktion machen. Der 
Fundus an literarischen Erzählungen und an Spielfi lmen, in denen das Lernen, Lehren 
und Leben in Schulen und deren Umfeld thematisiert wird, ist gross (vgl. etwa Rösler 
& Hoffmann, 2005; Vorauer & Greiner, 2007). Klein hingegen ist die Zahl an ausgear-
beiteten und publizierten Konzepten dazu, wie fi ktionale Fälle in der Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung das pädagogische Denken und Refl ektieren fördern könnten. Der Voll-
ständigkeit halber seien hier noch hybride Formen wie beispielsweise die Doku-Fiktion 
erwähnt, die sowohl dokumentarische wie fi ktionale Anteile enthalten.

Neben dem Aspekt ihres Realitätsbezugs können Fälle auch nach ihrer Repräsentati-
onsform unterschieden werden. Damit ein Ereignis als Fall auch tatsächlich Gegen-
stand formaler Lehr-Lern-Arrangements werden kann, muss das Ereignis in irgendeiner 
mediengestützten Weise dargestellt sein, sei es als Rede, Text, Bildstrecke, Audioauf-
nahme oder als audiovisuelle Aufnahme. Die technischen Mittel ermöglichen heute 
eine vielseitige hochschuldidaktische Nutzung. Welches Medium dabei für welchen 
Zweck geeignet und wirksam ist, ist Gegenstand diverser Untersuchungen (vgl. etwa 
Krammer, Hugener & Biaggi, 2012; Syring et al., eingereicht).
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4 Erkenntnisentwicklung durch Arbeiten am Fall

Nach Aristoteles gibt es nur ein Wissen vom Allgemeinen und Notwendigen, indivi-
duelle Fälle sind unendlich verschieden, sodass sie aus dem Bereich der Erkenntnis 
ausgeschlossen und der praktischen Klugheit zuzurechnen sind. Die Funktion von Ein-
zelfällen bestünde dann lediglich darin, unter ein bereits bestehendes Wissen subsu-
miert zu werden und als exemplarische Veranschaulichung abstrakter Sachverhalte zu 
dienen (vgl. Düwell & Pethes, 2014, S. 14). Doch wäre die Subsumtion des Besonderen 
unter das Allgemeine die einzig mögliche Denk- und Argumentationsweise, mittels 
deren man sich mit Fällen auseinandersetzen kann, hätten Fälle und Fallgeschichten in 
den Wissenschafts- und Berufsgruppen, die sich mit dem Menschen befassen, nie ihre 
Rolle als «zentrale Repräsentations- und Wissensform» (Düwell & Pethes, 2014, S. 10) 
erreichen können. In Recht und Medizin, in Pädagogik, Psychologie, Psychiatrie und 
Psychoanalyse bis hin zur Bioethik werden Fälle als eigenständige Untersuchungsge-
genstände wahrgenommen. Fälle sind in diesen Wissenschaften vom Menschen grund-
legend für die Erkenntnisentwicklung der eigenen Disziplin. Der Fall als Element eines 
methodischen Vorgehens steht in dieser Sichtweise «über [dem] Verhältnis von Allge-
meinem und Besonderem … Seine Besonderheit besteht dabei allerdings darin, nicht 
einfach in einer übergeordneten Regel aufzugehen bzw. diese exemplarisch zu illus-
trieren. Vielmehr vermag der Rekurs auf Fälle ein Feld des Wissens zu eröffnen, das 
nicht notwendig auf allgemeine Gesetzmässigkeiten zielt» (Düwell & Pethes, 2014, 
S. 13). Fallbasierte Erkenntnisentwicklung geht vom Besonderen und Individuellen 
aus und muss nicht zwingend immer auf Allgemeines bezogen sein. John Forrester 
(2014, S. 141) spricht in diesem Zusammenhang von einem «Argumentieren mit Fäl-
len» und betrachtet diese Vorgehensweise als eigenständigen wissenschaftlichen Argu-
mentationsstil, wie er beispielsweise in der Psychoanalyse und verwandten Disziplinen 
dominiert. 

Das «Denken in Fällen» (Forrester, 2014, S. 168) ist für die Erkenntnisentwicklung 
humanwissenschaftlicher Disziplinen wie für die damit verbundenen Professionen 
zentral. Wenn es darum geht, Anfängerinnen und Anfänger in eine solche Disziplin 
oder Profession einzuführen und auszubilden, hat fallbasiertes Lernen einen festen 
Platz. Nicht zufällig hat die fallbasierte Didaktik in der juristischen Ausbildung eine 
ihrer histo rischen Wurzeln. Bereits in den 1870er-Jahren etablierte der Rechtsprofessor 
Christopher Columbus Langdell an der Harvard Law School eine fallbasierte Didak-
tik.2 Die Grundidee fallbasierten Denkens im angelsächsischen Fallrecht wird im nach-
folgenden Zitat prägnant dargestellt: 

2 Die fallbasierte Lehrmethode wurde von den dortigen Fakultäten für Medizin und Wirtschaftswissenschaften 

übernommen, weshalb man oft von der «Harvard-Methode» spricht.
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Das Grundmuster des rechtlichen Denkens ist das Denken anhand von Beispielen. Es ist das Schluss-

folgern von Fall zu Fall. Es ist ein dreischrittiger Prozess, der von der Doktrin des Präzedenzfalls 

vorgegeben wird, in der eine Aussage, die den ersten Fall beschreibt, zu einer Rechtsnorm erklärt 

und dann auf die nächste ähnliche Situation angewandt wird. Die Schritte sind folgende: Ähnlichkeit 

zwischen den Fällen wird festgestellt; danach wird die dem Fall innewohnende Rechtsnorm genannt; 

dann wird die Rechtsnorm auf den zweiten Fall angewandt. (Levi, 1949, S. 1–2, zitiert nach For-

rester, 2014, S. 162)

Dieses analogische Argumentationsverfahren liegt auch dem «case-based reasoning» 
(CBR) zugrunde, das ursprünglich für Expertensysteme in den Computerwissen-
schaften konzipiert wurde. Episodisches Wissen wird über fallbasiertes Schliessen zum 
Problemlösen eingesetzt. Im Gedächtnis oder in einem System gespeicherte relevante 
frühere Fälle werden genutzt, um einen vorliegenden neuen Problemfall zu interpre-
tieren oder zu lösen (vgl. Zumbach, Haider & Mandl, 2008, S. 2). Dieser gedächt-
nispsychologische CBR-Ansatz ist eine unter mehreren Möglichkeiten, das Lernen an 
Fällen zu modellieren. Als weitere theoretische Begründungen für fallbasiertes Ler-
nen zu nennen wären das situierte Lernen (vgl. Fölling-Albers, Hartinger & Mörtl-
Hafi zović, 2004), das problemorientierte Lernen (vgl. Reusser, 2005; Zumbach, 2003) 
oder der pragmatisch-semiotische Ansatz nach Peirce (vgl. Steiner, 2004), auf die hier 
aus Platzgründen nicht näher eingegangen wird. Gemeinsam ist allen Begründungen 
zur Fallarbeit, dass die Überlegungen des fallbearbeitenden Subjekts im Verlaufe der 
Fallbearbeitung zwischen dem Besonderen eines Einzelfalls und einem «Etwas» ausser-
halb dieses Falls oszillieren. 

5 Fallarbeit als Wechselspiel zwischen Einzelfall und einem «Etwas» 
ausserhalb des Falls

Eine grundlegende Anforderung pädagogischer Professionalität besteht in der Fähig-
keit, zwischen professionellem Wissen und praktischem Handeln vermitteln zu können. 
Kasuistik bietet sich hier als ein möglicher hochschuldidaktischer Weg an, zu dieser 
Fähigkeit anzuleiten und sie zu üben. Der Schlüsselprozess fallbasierten Arbeitens liegt 
in der wechselseitigen Bezugnahme zwischen den konkreten Sachverhalten eines Falls 
und einem Allgemeinen, das über den Einzelfall hinausführt und Anschlussmöglich-
keiten an andere Fälle oder an Referenzwissen über Erziehungs- und Bildungsprozesse 
bereitstellt. Dieses Wechselspiel hat eine zentrale Funktion für die Erkenntnisentwick-
lung. Letztlich muss sich das Ergebnis der Fallbearbeitung am Erfahrungs- und Er-
kenntnisstand der Profession messen lassen. 

5.1 Zu den Spielarten des Wechselspiels
Worin besteht nun dieses «Etwas», auf das die spezifi schen Sachverhalte des Einzelfalls 
zu beziehen sind? Nehmen wir als Beispiel eine Unterrichtsstörung in einer Übungs-
lektion, welche die Arbeit am Unterrichtsthema beeinträchtigt und den unterrichtenden 
Lehramtsanwärter oder die unterrichtende Praktikantin anscheinend oder offensichtlich 
überfordert. Welches Modell der Unterrichtsnachbesprechung auch gewählt wird, zum 
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professionellen Anspruch gehört, dass zwischen den besonderen Sachverhalten dieser 
Situation und fallexternem Referenzwissen vermittelt wird, d.h. einer Norm, einem an-
erkannten professionellen Standard oder einem Konzept aus den Bezugswissenschaften 
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. 

Dieses «Etwas» ist bei Kant das «Allgemeine». Der konkrete Fall und das (zu er-
schliessende) Allgemeine bedingen einander wechselseitig: Der Fall ohne Bezug zu 
einem Allgemeinen wäre eine blosse Ereigniskette ohne inneren Zusammenhang, und 
dem Allgemeinen würde ohne Konkretisierung und Anwendung auf einen oder meh-
rere Fälle die Aussagekraft fehlen. Kant (1790/1996, S. 496) bezeichnet das Vermögen 
oder die Fähigkeit, «das Besondere als enthalten unter dem Allgemeinen zu denken», 
als «Urteilskraft». Sie ist bestimmend, wenn sie das Besondere unter ein gegebenes 
Allgemeines subsumiert, und refl ektierend, wenn nur das Besondere gegeben ist, das 
Allgemeine aber zuerst gefunden werden muss. Und wer noch so viele Begriffe kennt, 
diese aber nicht mit Anschauungen in Beziehung setzen kann, dem mangle es an Ur-
teilskraft, und das sei, so Kant (1781/1998, S. 185), «eigentlich das, was man Dumm-
heit nennt». Kant unterstreicht an gleicher Stelle die wichtige Funktion von Beispielen 
für die Ausbildung und Schärfung von Urteilskraft:

Ein Arzt daher, ein Richter oder ein Staatskundiger kann viel schöne pathologische, juristische oder 

politische Regeln im Kopfe haben, in dem Grade, dass er selbst darin gründlicher Lehrer werden 

kann, und wird dennoch in der Anwendung derselben leicht verstossen, entweder, weil es ihm an na-

türlicher Urteilskraft (obgleich nicht am Verstande) mangelt, und er zwar das Allgemeine in abstracto 

einsehen, aber ob ein Fall in concreto darunter gehöre, nicht unterscheiden kann, oder auch darum, 

weil er nicht genug durch Beispiele und wirkliche Geschäfte zu diesem Urteile abgerichtet worden. 

Dieses ist auch der einzige und grosse Nutzen der Beispiele: dass sie die Urteilskraft schärfen. (Kant, 

1781/1998, S. 185)

Es gibt nun Fallverständnisse, bei denen dieses «Etwas», auf das rekurriert wird, ka-
suistisch geformtes Referenzwissen ist. Im juristischen Beispiel weiter oben ist es ein 
Präzedenzfall, zu dem ein Ereignis in Beziehung gesetzt wird. In Anlehnung an Thomas 
S. Kuhn (1997, S. 199 ff.) kann eine mustergültige und anerkannte Problemlösung als 
Referenzwissen dienen, das den Mitgliedern wie auch Novizinnen und Novizen einer 
Fachgemeinschaft als Vorbild zur Lösung neu auftretender Probleme dient und Orien-
tierung bietet. Musterbeispiele haben nach Ansicht von Kuhn bei der Ausbildung des 
wissenschaftlichen Nachwuchses nicht bloss illustrative Funktion, sondern erst durch 
das Durcharbeiten konkreter Problemstellungen der Gemeinschaft und durch den Ver-
gleich mit bereits bestehenden Musterbeispielen erwirbt die Novizin oder der Novize 
die Fähigkeit, unterschiedliche Situationen als einander ähnlich und zugehörig zur glei-
chen Gruppe gemeinsamer Eigenschaften zu sehen. Ähnlichkeitsbeziehungen spielen 
aber auch später, bei der Lösung von Problemen durch erfahrene Mitglieder, eine Rolle, 
wie dies die Expertiseforschung belegt (vgl. Zumbach et al., 2008, S. 5 ff.). 
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Nicht immer muss das Besondere eines Falls unter eine allgemeine Kategorie sub-
sumiert bzw. auf ein Musterbeispiel bezogen werden. Ist der Fall eine Erzählung, so 
kann die Rezeption dieser Erzählung nach Ricœur (1987, S. 60) als «ein Wettstreit zwi-
schen ihrer episodischen und ihrer konfi gurativen Dimension» aufgefasst werden. Mit 
«episo dische Dimension» meint Ricœur den chronologischen Aspekt der Erzählung. 
Dieser lenkt die Aufmerksamkeit auf die einzelnen Momente des Erzählablaufs und 
treibt die Geschichte voran. Die episodische Dimension bezieht sich auf Fragen wie 
«Und dann?», «Und nun?» oder «Was geschah danach?», auf die mit dem Aneinander-
reihen von Ereignissen zu einer Erzähl- und Handlungskette geantwortet werden kann 
(vgl. ebd.). Gleichzeitig besteht die Tätigkeit des Erzählens darin, dass wir aus dieser 
Abfolge von Einzelereignissen eine bedeutungsvolle Ganzheit hervorbringen. Dieser 
Vorgang des «Zusammenfügens» bildet nun die konfi gurative Dimension der Erzäh-
lung. Dank ihr ist es möglich, das Thema, die Pointe, den Sinn der Erzählhandlung zu 
benennen oder die Ereigniskette mit einem einzigen Begriff zusammenzufassen. 

An diesem letztgenannten Fallbegriff sieht man sehr deutlich, dass das Allgemeine – 
hier die konfi gurative Dimension der Erzählung – nicht ohne das Besondere, die epi-
sodische Dimension, auskommen kann. Eine Pointe etwa ist ohne den Hintergrund der 
gesamten Erzählhandlung unverständlich. Und umgekehrt ergibt eine bloss chronolo-
gische Abfolge von Einzelhandlungen ebenfalls keinen Sinn, denn ohne konfi gurative 
Dimension fehlt ihr die Erklärungskraft. 

5.2 Fallverstehen – mehr als «Subsumtion versus Fallrekonstruktion» 
Einen Fall verstehen heisst, ihn «als» etwas sehen. In der Art und Weise, wie das 
Wechselspiel akzentuiert wird, unterscheiden sich die Fallverständnisse (vgl. oben; 
ausführlich in Steiner, 2004, S. 22–48). Fallverstehen ist möglich über den Weg 
einer Subsumtion, durch eine analogisierende Denkbewegung mit Bezugnahme auf 
(Muster-)Beispiele und, wenn der Fall eine Erzählung ist, auch durch das Erschliessen 
einer Konfi guration im Sinne von Ricœur (1987). So gesehen greift die «Antinomie 
von Rekonstruktions- und Subsumtionslogik», die Helsper (1996, S. 531) auf der Basis 
seines strukturtheoretischen Professionsansatzes postuliert, zu kurz. Nach Helsper ist 
das Handeln von Lehrpersonen durch unaufhebbare und konstitutive Antinomien ge-
prägt; eine davon ist die Antinomie von «Subsumtion versus Rekonstruktion» (Helsper, 
1996, S. 531). Demnach lässt sich die Besonderheit eines Einzelfalls «keiner abstrakten 
Regel und keinem technologisierenden Procedere unterwerfen, sondern bedarf stets 
einer fallrekonstruktiven Komponente, in der verallgemeinerte Erklärungsmuster und 
theoretische Wissensbestände auf ihre Fallangemessenheit hin überprüft, revidiert und 
ausgelegt werden müssen» (Helsper, 1996, S. 532). Dass für ein angemessenes Fallver-
stehen die Erklärungsmuster immer daraufhin zu überprüfen sind, ob sie dem Einzelfall 
gerecht werden, gilt als unbestritten. Wenn man sich aber die verschiedenen hier dar-
gestellten Fallverständnisse vor Augen hält, ist die subsumtive Argumentationsweise 
nur eine von mehreren Spielarten fallbezogenen Denkens, wie im vorherigen Abschnitt 
gezeigt wurde. 
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Auch das antinomische Gegenstück von Subsumtion, die Fallrekonstruktion, kann in 
einem engeren oder in einem erweiterten Sinn verstanden werden. Als «Fallrekon-
struktion im engeren Sinne» wäre die Vorgehensweise in der Tradition der Objektiven 
Hermeneutik zu betrachten. Diese Methode zur Datenauswertung wurde in den 1970er-
Jahren vom Soziologen Ulrich Oevermann (vgl. 1993, 2000) für Forschungszwecke 
konzipiert und fi ndet inzwischen in der Lehrpersonenausbildung des deutschspra-
chigen Raums grosse Verbreitung (zur Methode und zu Anwendungsbeispielen vgl. 
u.a. Helsper, 1996; Wernet, 2000, 2006; Pfl ugmacher, Gruschka, Twardella & Rosch, 
2009). In den Worten der letztgenannten Autorengruppe geht es bei der Fallrekonstruk-
tion darum, «die Logik der Konstitution des Unterrichtsgeschehens als pädagogische 
Praxis freizulegen, wie sie tagtäglich im Unterrichtsprozess von Lehrenden und Schü-
lerinnen und Schülern vollzogen wird. … Sachhaltig wird an spezifi schen Fällen ge-
zeigt, nach welchen Regeln sich alltäglicher Unterricht gestaltet, welche Prozesslogik 
ihn bestimmt und welche Handlungsalternativen sich bei jeder Entscheidungsstelle po-
tenziell ergeben» (Pfl ugmacher et al., 2009, S. 373, Hervorhebung im Original). Auf 
der Basis von Unterrichtstranskripten wird in einer kleinschrittigen Sequenzanalyse die 
«im Unterricht selbst normativ verankerte Logik von Bildung, Didaktik und Erziehung 
herauszuarbeiten» (Pfl ugmacher et al., 2009, S. 372) versucht. 

Der Begründer der Objektiven Hermeneutik spricht den «Nachvollzugshermeneu-
tiken» – das sind nach ihm «alle anderen Hermeneutiken ausser der objektiven» 
(Oevermann, 1993, S. 141) – die Relevanz für das Verständnis individueller mensch-
licher Lebenspraxis ab. Er hält ihnen entgegen, dass sie beim Versuch der Erschlies-
sung von Sinn und Bedeutung der untersuchten Handlungssituation lediglich paraphra-
sierend wiedergeben würden, «was die zu untersuchende sinnstrukturierte Praxis selbst 
schon in ihre Perspektive genommen hat» (Oevermann, 1993, S. 130). Als erstrangige 
Hermeneutik, welche die Zusammenhänge der sinnstrukturierten Welt auf intersubjek-
tiv nachprüfbare Weise zu rekonstruieren imstande sei, betrachtet Oevermann (1993, 
S. 130) die «objektive Hermeneutik», die aufgrund ihrer Konzeption das «Eigen-
schaftswort ‹objektiv› nicht nur zu Recht, sondern notwendig im Titel» führe. Folge-
richtig könne eine adäquate Fallrekonstruktion «konsequent erst mit der Methode der 
Sequenz analyse der objektiven Hermeneutik» ermöglicht werden (Oevermann, 2000, 
S. 63, Hervorhebungen im Original).

«Fallverstehen» und «Fallrekonstruktion» verwenden die Verfechterinnen und Ver-
fechter der Oevermann-Nachfolge gern als Prädikat und Auszeichnung der eigenen 
Vorgehensweise. Aber «Fallrekonstruktion» in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf 
die sequenzanalytische Arbeit am Fall mit strukturtheoretischer Brille engzuführen, 
würde dem Potenzial und der Vielfalt fallorientierter Vorgehensweisen für die Aus- und 
Weiterbildung von Lehrperson in keiner Weise gerecht. Angesagt ist eine «Fallrekon-
struktion im weiteren Sinne», welche das Repertoire hermeneutisch-interpretativer An-
sätze für die Fallarbeit ausschöpft, inklusive der Methoden im Bereich des literarischen 
Lernens oder des Filmverstehens.
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Fallarbeit in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung beinhaltet sowohl das Arbeiten mit 
Fällen, die aufgrund einer direkten Begegnung präsent sind, als auch die Auseinander-
setzung mit Begebenheiten, die über einen Text oder ein anderes Medium vermittelt 
und vergegenwärtigt werden, unabhängig davon, ob das Ereignis aufgrund einer per-
sönlichen Erfahrung des Erkenntnissubjekts zum Fall wird oder der Fall den Lernenden 
mit einer didaktischen Absicht vorgegeben wird. Diese unterschiedlichen Varianten der 
Fallarbeit sind Thema des nächsten Abschnitts. 

6 Kasuistische Methoden in der Ausbildung von Lehrpersonen

Die Verwendung von Fällen für didaktische Zwecke ist nicht erst heute ein Thema er-
ziehungswissenschaftlicher Diskussion (vgl. dazu den Rückblick auf die pädagogische 
Kasuistik seit 1945 in Reh, Geiling & Heinzel, 2013, S. 911–914). Doch eine grös-
sere Verbreitung fallbasierter Methoden in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung hat im 
deutschsprachigen Raum erst in den letzten zwei Jahrzehnten stattgefunden. Ergebnis 
und Ausdruck dieser vielfältigen Bemühungen, Kasuistik in der Aus- und Weiterbildung 
von Lehrpersonen zu verankern, sind die unterschiedlichsten didaktisch-methodischen 
Ansätze und ein Wirrwarr von Bezeichnungen wie «Fallmethode», «Fall analyse», 
«Fallrekonstruktion», «Arbeit mit pädagogischen Fallgeschichten», «Fallstudien» 
usw. – Die Liste von Bezeichnungen für methodische Formen fallbasierter Arbeit liesse 
sich noch beliebig weiterführen. Für eine bessere Übersicht sind deshalb ordnende und 
vergleichende Gesichtspunkte erforderlich, nach denen die verschiedenen Kasuistik-
methoden systematisch gruppiert werden können. Eine trennscharfe Kategorisierung 
ist kaum möglich, weil die Methoden sich in einigen Aspekten gleichen und in an-
deren verschieden sind. Was nun folgt, ist ein erster Versuch, «Kasuistikfamilien» zu 
bestimmen. Im Sinne des wittgensteinschen Konzepts der Familienähnlichkeit sind die 
Vertreter einer Familie einander ähnlich, sie gleichen sich in vielen Merkmalen, können 
sich jedoch in anderen deutlich voneinander unterscheiden.3

Die folgenden Fragen dienen als Ordnungsaspekte:
– Wer bestimmt in einem spezifischen Lehr-Lern-Arrangement, was der Fall ist?
– Mit welcher Absicht und von wem wurde der Fall erstellt?
– Welchen Realitätsbezug hat der Fall?
– Welchem Zweck dient die Fallbearbeitung?
– Wie hoch ist der Anteil der Selbststeuerung aufseiten der Lernenden? 

Auf der Basis dieser Fragen werden nachfolgend sieben «Kasuistikfamilien» im Be-
reich der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen kurz gekennzeichnet und jeweils 
mit einem Literaturhinweis zu einem oder mehreren Anwendungsbeispielen aus der 
Lehrpersonenausbildung ergänzt.

3 Die Idee der Gruppierung didaktischer Konzepte zu Familien stammt von Baumgartner (2011, S. 240 f.); sie 
wird hier zur Gruppierung von kasuistischen Methoden für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung eingesetzt.
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a) Vorlesung mit Fallbeispielen: Theoretisch-formales Wissen wird in der Abhandlung 
durch Fälle illustriert. Die dozierende Person wählt einen verfügbaren Fall aus oder 
konstruiert gegebenenfalls selbst einen Fall. Die Steuerung des Ablaufes liegt ganz 
bei ihr.

b) Fallbasierte Seminare: Diese Seminarform will Fallorientierung und systematische 
Vermittlung theoretischer Grundlagen verknüpfen. Die Steuerung liegt mehrheitlich 
noch bei der lehrenden Person. Die Studierenden können eigene Fälle zur Bearbei-
tung einbringen (Beispiel: Lüsebrink, 2010).

c) Rekonstruktive Kasuistik im weiteren Sinne: Ein abgeschlossener Fall, der von 
der lehrenden Person aufgrund curricularer Überlegungen vorgegeben wird, soll 
im Seminar von den Lernenden analysiert und interpretiert werden. Dieser Fa-
milie sind die hermeneutisch-interpretativen Verfahren zuzuordnen. Die Vor-
gehensschritte und damit auch die Anteile der Selbststeuerung durch die Ler-
nenden werden durch den je spezifischen hermeneutischen Ansatz bestimmt. 
Eine restriktivere Fassung rekonstruktiver Kasuistik wäre das sequenzanalytische 
Verfahren zur Fallrekonstruktion. Hier wird das forschungsmethodische Vorgehen 
der Objektiven Hermeneutik für Seminarveranstaltungen in der Lehrpersonenaus-
bildung übernommen (vgl. Abschnitt 5.2) (Beispiele: Wernet, 2000; Schelle, Raben-
stein & Reh, 2010).

d) Problem- oder entscheidungsorientierte Kasuistik: Auch hier bringt die lehrende 
Person auf der Grundlage spezifischer didaktischer Ziele einen Fall in die Lern-
gruppe. Im Gegensatz zu rekonstruktiven Verfahren geht es hier explizit darum, 
fallbezogene Entscheidungs- und Handlungsmöglichkeiten anhand methodisch an-
geleiteter Schritte zu bestimmen. Viele Ansätze aus dieser Familie sind vom histo-
rischen Vorbild der Harvard-Universität inspiriert (Beispiele: Zumbach, 2003; Kiel 
et al., 2011; Kiel & Pollak, 2011; Ohlhaver, 2011).

e) Praxisreflektierende Kasuistik: Von den Studierenden selbst erlebte Lehr-Lern-Si-
tuationen werden retrospektiv bearbeitet. Die Auswahl der zu bearbeitenden Fälle 
richtet sich nach den spezifischen Bedürfnissen der Studierenden oder erfolgt durch 
Lernimpulse der lehrenden Person. Ob die Praxisreflexion allein, in Kleingrup-
pen oder mit der gesamten Lerngruppe erfolgt und in welchem Ausmass sie von 
den Lehrenden mitgestaltet wird, ist von Ansatz zu Ansatz verschieden (Beispiele: 
Hascher, Messner, Niggli, Patry & Rahm, 2010; Schüpbach, 2007; Fraefel, 2012; 
Schied, 2013).

f) Entwicklungsorientierte Kasuistik: Ein Fall wird in einem vollständigen iterativen 
Projektzyklus, ausgehend von der Analyse- und Entwurfsphase hin zur Durchfüh-
rung und Evaluation bis zur Reflexion, bearbeitet. In diesem Prozess, bei dem das 
Handeln in der Situation und das Reflektieren über die Situation wechselseitig aufei-
nander folgen, wird die anfänglich unbestimmte und problemhaltige Situation wei-
terentwickelt. Das Ergebnis eines solchen Einzelfallprojekts ist eine gegenüber dem 
Ausgangspunkt veränderte Situation. Der Ansatz des fachspezifisch-pädagogischen 
Coachings nach Staub (2001) oder des forschenden Lernens (z.B. Feindt, 2007) so-
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wie Aktionsforschungsansätze (z.B. Altrichter & Posch, 2007) wären dieser Familie 
zuzuordnen. 

g) Rezeptionsästhetische Kasuistik: In diesem kasuistischen Lehr-Lern-Arrangement 
geht es um eine Auseinandersetzung mit einem fiktionalen Werk, bei dem Werk 
und Adressatin oder Adressat – hier also die Lernenden – in einem dialogischen 
Verhältnis stehen. Im Gegensatz zu allen vorher genannten Familien, in denen mit 
dokumentarischem Fallmaterial gearbeitet wird, stehen bei dieser Gruppe fiktionale 
Fälle aus Literatur und Film im Zentrum der Fallarbeit. Interpretierte fiktionale Fall-
sammlungen gibt es zwar (vgl. Abschnitt 3); dazu aber, wie man Studierende der 
Lehrerinnen- und Lehrerbildung damit zum pädagogischen Denken anleiten kann, 
existieren nur wenige spezifisch für die Lehrpersonenausbildung konzipierte Ansät-
ze (Beispiel: Spann, 2014).

Dieser Gliederungsversuch mit den sieben Kasuistikfamilien versteht sich als ein erster 
einfacher Orientierungsrahmen für die inzwischen ansehnlich gewachsene Zahl an 
Fallarbeitsansätzen. 

7 Ausblick

Die Lehrpersonenausbildung hat den «Fall» für sich entdeckt. Was im Jurastudium 
schon seit Langem Tradition hat, scheint sich nun auch in der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung zu etablieren: das fallbasierte Lehren und Lernen. Fallbezogene Vorgehens-
weisen sollen die angehenden Lehrpersonen dazu befähigen, zwischen Theorie und 
Praxis, zwischen professionellem Referenzwissen und praktischem Handeln vermitteln 
zu können. Der Effort, dieses Potenzial von Fallarbeit in Methoden für Lehr-Lern-Ar-
rangements in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung umzusetzen, zeigt sich an der wach-
senden Zahl an Publikationen in den letzten zwei Jahrzehnten. 

Zur Konzeptualisierung von Fallarbeit in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung dienen 
didaktische Ansätze aus anderen humanwissenschaftlichen Disziplinen oder es werden 
einzelfallbezogene Forschungsmethoden für Ausbildungszwecke übernommen und ad-
aptiert, wie beispielsweise die Fallrekonstruktion aus dem Forschungsprogramm der 
Objektiven Hermeneutik. Eine weitere Inspirationsquelle zur Entwicklung didaktischer 
Fallarbeitsansätze ist das Berufsfeld selbst. Die oben beschriebenen Familien der pra-
xisrefl ektierenden und der entwicklungsorientierten Kasuistik sind wesentlich von Su-
pervisions- und Aktionsforschungsansätzen aus der Berufspraxis geprägt. Schliesslich 
gibt es bewährte allgemeindidaktische Ansätze, etwa zum problemorientierten oder 
hermeneutischen Lernen, die für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung adaptiert wer-
den.

Die Vielfalt der methodischen Ansätze und vor allem die uneinheitlich verwendeten 
Begriffe erschweren allerdings eine Übersicht über das Gebiet der Kasuistik. Basis 
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der Verständigung zwischen den oben beschriebenen Kasuistikfamilien wäre eine ge-
meinsame Sprache oder zumindest die Fähigkeit, zwischen den verschiedenen Begriff-
lichkeiten hin- und herübersetzen zu können. Davon sind wir aber noch weit entfernt. 
Zu sehr sind die verschiedenen Schulen bzw. Protagonistinnen und Protagonisten von 
Fallarbeit damit beschäftigt, Defi nitionshoheit im breiten Anwendungsfeld der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung zu gewinnen.

Bestrebungen zur Kommunikation und Kooperation wie die vorliegende Schwerpunkt-
nummer zum fallbasierten Arbeiten sind deshalb sehr zu begrüssen. Ein Meilenstein 
diesbezüglich war eine interdisziplinäre Fachtagung in Hildesheim im Januar 2011 
mit dem Titel: «‹Was der Fall ist› – Fallarbeit in Bildungsforschung und Lehrerbil-
dung». Bis zur Veröffentlichung eines Tagungsbandes (vgl. Pieper, Frei, Hauenschild 
& Schmidt-Thieme, 2014) sind jedoch mehr als drei Jahre vergangen. Dieses Beispiel 
zeigt, dass zur Konzeptualisierung, Erprobung und wissenschaftlichen Auswertung von 
Fallarbeit in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung noch eine immense, aber spannende 
Arbeit auf uns wartet.
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Was ist ein guter Fall für die Aus- und Weiterbildung von 
Lehrerinnen und Lehrern?

Ewald Kiel, Joachim Kahlert und Ludwig Haag

Zusammenfassung  Die Arbeit mit authentischen Fällen fi ndet im Rahmen der Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung zunehmend Zuspruch. Verbunden werden damit Erwartungen z.B. bezüglich einer 
besseren Verknüpfung von Theorie und Praxis oder einer Vermeidung trägen Wissens. Seltener 
diskutiert wird allerdings die grundlegende Frage, welche Merkmale gute Fälle kennzeichnen, 
die zur Entwicklung von Professionswissen, Überzeugungen/Werthaltungen, motivationalen 
Orientierungen und selbstregulativen Fähigkeiten beitragen. Der vorliegende Beitrag geht dieser 
Fragestellung anhand von sieben Thesen nach, die sich auf professions- und lerntheoretische 
Argumente stützen. Als Kriterien für gute Fälle werden der Berufsfeldbezug, die narrative Ver-
ankerung, das Widerspiegeln der strukturellen Unsicherheit im Lehrberuf, das Eröffnen unter-
schiedlicher Handlungsmöglichkeiten im Sinne von Role-Making und Role-Taking, die Berück-
sichtigung unterschiedlicher Rationalitäten und Handlungspraktiken im Lehrberuf sowie die 
motivierende Wirkung diskutiert. 

Schlagwörter  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 fi eld 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 fi 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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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 suffi 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 anknüpft an Formulierungen, wie sie in der Managementaus-
bildung an der Harvard Business School gebraucht werden. Diese Defi nition aus dem 
im angelsächsischen Bereich sehr einfl ussreichen «Handbook of Research on Teacher 
Education» (Sikula, 1996) oder Defi nitionen ähnlichen Typs prägen den Diskurs über 
Fälle in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der angelsächsischen Welt – vor allem 
im US-amerikanischen Bereich (vgl. Carter, 1999). Dieser Diskurs ist stark geprägt 
durch die Referenz auf Shulman, den ehemaligen Leiter der «Carnegie Foundation for 
the Advancement of Teaching», 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 Fälle als wichtige Bausteine betrachten, die 
zur Entwicklung einer «pädagogischen 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 Zugänge disparater. Sie reicht von 
bildungstheoretischen Zugängen über die Biografi earbeit oder Ethnografi e bis hin zu 
Zugängen, welche empirisch rekonstruktiv Handlungslogiken oder Bedeutungsaus-
handlungen offenlegen wollen (vgl. z.B. Combe, 2001; Schelle, Rabenstein & Reh, 
2010; Stelmaszyk, 2009). Mit dieser Aufzählung sind bei Weitem nicht alle Zugänge 
erfasst. Sie spiegelt jedoch zentrale Aspekte des gegenwärtigen Diskurses wider. Trotz 
dieser Disparatheit würden allerdings viele deutschsprachige Autorinnen und Autoren 
Merseth (1996) wohl darin zustimmen, dass Fälle 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 abhängig, ob der Einsatz von Fällen etwa der Veranschaulichung, 

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 lässt, und fordert 
ihn auf, diese aufzuheben. Mark antwortet: «Nein, das soll die Putze machen!»
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der Rekonstruktion, der Entscheidungsfi ndung, der Schulung von Denkmustern oder 
einfach nur dem Austausch von Erfahrungen dienen soll. 

Grundsätzlich fi ndet der Umgang mit Fällen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
national wie international zunehmend Widerhall in unterschiedlichen Repräsentati-
onsformen: Populär sind verschiedene Videopräsentationen von Fällen, für die häufi g 
Online-Zugänge entwickelt werden (vgl. z.B. Krammer et al., 2006; Sherin & Han, 
2004). Es fi nden sich ebenso Hybridprodukte, bei denen theoretische und praktische 
Einführungstexte in Buchform mit Videofällen – online oder auf CDs/DVDs – ver-
knüpft werden (z.B. Schneewind & Böhmert, 2008; Kiel, 2012; Kiel, Frey & Weiß, 
2013). Darüber 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. 
Videorepräsentationen, wie die oben angegebene von Krammer et al. (2006), entstehen 
häufi g in einem Forschungskontext und werden dann (teilweise) für 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 fächerübergreifend angelegt ist.

In den nachfolgenden Überlegungen zur Qualität von Fällen für die Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung nehmen wir die Perspektive von Lehrpersonenbildnern ein. Das heisst, 
wir wollen Fälle in der Ausbildung dazu nutzen, bei zukünftigen Lehrerinnen und Leh-
rern das Bewusstsein für eine pädagogische Signatur zu schaffen. Wesentlich für die 
Entwicklung einer solchen Signatur sind Professionswissen, Überzeugungen/Werthal-
tungen, motivationale Orientierungen und selbstregulative Fähigkeiten (vgl. Baumert & 
Kunter, 2006), die entwickelt werden müssen. In diesem Zusammenhang gilt im Hin-
blick auf die Überzeugungen und Werthaltungen nicht nur für den deutschsprachigen, 
sondern auch für viele Beiträge aus dem angelsächsischen Bereich die Aussage von 
Schelle, Rabenstein und Reh (2010, S. 20), dass es grundlegend für die Auseinanderset-
zung mit Fällen sei, einen «Habitus der Distanz, Skepsis und auch der Neugier gegen-
über den Situationen und Konstruktionen» von Lehrhandeln zu entwickeln (vgl. auch 
Sherin & Han, 2004). 

Der skizzierte Fall zu Beginn dieses Beitrags soll nicht nur die Eingangsdefi nition kurz 
illustrieren, sondern im weiteren Verlauf auch als Grundlage für die Diskussion darüber 
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 ermöglicht, wie eine professionelle Lehrkraft zu denken, zu handeln 
und sich professioneller Wertmassstäbe zu bedienen. Unsere Leitfrage in diesem Zu-
sammenhang lautet: Welche Form der Auswahl von Fällen und ihrer Aufbereitung ist 
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zuträglich für die Entwicklung einer solchen pädagogischen Signatur? Um diese Frage 
zu beantworten, formulieren wir im Folgenden zunächst thesenartig sieben Leitlinien 
für die Auswahl und Gestaltung eines Falls, die wir dann ausführlich begründen. Dabei 
ziehen wir in den Begründungen unterschiedliche wissenschaftliche Kontexte heran, 
um diese dann, im Sinne von Zierers (2010) Verständnis einer guten Eklektik, für je-
weils eine These systematisch zusammenzuführen.

Ein guter Fall in der Aus- und Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern
1.  hat einen klaren Berufsfeldbezug;
2.  hat eine narrative Struktur; 
3.  spiegelt die strukturelle Unsicherheit des Berufsfeldes wider;
4.  eröffnet Handlungsmöglichkeiten nicht nur im Sinne eines Role-Takings, sondern 

auch im Sinne eines Role-Makings; 
5.  lädt zu Begründungen ein, die nicht nur zweckrational, sondern auch wertrational 

oder dramaturgisch sein können/sollen;
6.  motiviert zur Auseinandersetzung mit den berufsfeldbezogenen Problemen;
7.  ermöglicht es, das Spannungsfeld zwischen wissenschaftlichen, sozialen und sub-

jektiven Handlungspraktiken aufzuzeigen.

These 1: Berufsfeldbezug
Betrachtet man den professionstheoretischen Diskurs zur Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung, dann fällt sowohl im deutschsprachigen als auch im internationalen Diskurs die 
vielfältige Kritik auf, deren Tenor ist, Lehrerinnen- und Lehrerbildung bereite nicht 
auf die Anforderungen des Berufs vor (vgl. Hoban, 2005; Phelan, 2005; Dubs, 2008). 
Gängige 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 Fächern und Institutionen zu einer Vernachlässigung be-
rufsfeldspezifi scher Anforderungen führen würden (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 für 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 Trainingsmöglichkeiten für den späteren Beruf wünschen 
(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 gestützt durch die sogenann-
ten soziokonstruktivistischen Theorien des Lernens wie etwa die tätigkeitsorientierte 
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 stattfi 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 anschlussfähig 
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 Überlegungen ist der eingangs geschilderte Fall in der Tat 
berufsfeldbezogen. Es handelt sich um eine für den Lehrberuf typische Situation, in 
der eine Lehrkraft zu etwas auffordert und dieser Aufforderung nicht nachgekommen 
wird. Wird dieses «real-life problem» zum Ausgangspunkt für eine Auseinanderset-
zung im Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gemacht, so fällt 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 eigenständig Wissen zu konstruieren. Dieses Wissen soll zum Werkzeug 
werden, um solche Probleme später im Berufsfeld allein oder gemeinsam mit anderen 
lösen zu können.

These 2: Narrative Struktur
Die gerade erwähnten 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 Erzählung in Text-
form. Es werden vielmehr explizit Filme als Fälle genutzt. Die Narration ist ein Anker, 
damit Abstraktes mithilfe einer konkreten, vorstellbaren Situation besser vergegenwär-
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 – für ei-
nen Instruktionspsychologen fast poetische – Formulierung verweist auf die Eingangs-
defi nition eines Falles in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, wo multidimensionale 
Repräsentationen einer authentischen Situation gefordert werden. Bruner (1985) ist da-
bei beeinfl 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 Lebensäusserungen von Menschen Erzählungen seien 
(vgl. Czarniawska, 2002). Das, was Menschen von anderen Lebewesen unterscheide, 
sei ihre Fähigkeit, Autorin oder Autor zu sein (vgl. MacIntyre, 1985, S. 209). Soziale 
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Phänomene werden deshalb am besten als Geschichten verstanden. Dabei können diese 
Geschichten eine schriftliche Form, eine orale Form oder – mit einer entsprechenden 
Einleitung – auch eine andere Repräsentationsform 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 
wären notwendig, um zu entscheiden, ob und wie die Forderung der Lehrkraft gegen-
über dem Schüler durchgesetzt werden müsste: Gibt es eine relevante Vorgeschichte? 
Verweigert der Schüler öfter Aufforderungen von Lehrkräften? Gibt es klare Regeln 
im Klassenzimmer? Welchen Führungsstil möchte die Lehrkraft zeigen? – Das heisst, 
auch eine reduzierte narrative Struktur kann Ausgangspunkt komplexer Überlegungen 
sein. 

These 3: Die strukturelle Unsicherheit des Berufsfeldes
Das eingangs gewählte Beispiel macht sehr schön 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 Schülerinnen und Schü-
ler auf ihre Impulse reagieren. Das heisst, eine Lehrperson kann sich aufgrund ihrer 
Erfahrung und ihrer professionellen Kompetenzen für eine gut begründbare Interven-
tion entscheiden. Häufi 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 Begründungszusammenhang gibt (vgl. Abbildung 1; 
Kiel & Pollak, 2011). 

Derartige unsichere Wirkungszusammenhänge pädagogischen Handelns sind geprägt 
durch Multidimensionalität, Simultanität, Unvorhersagbarkeit, Öffentlichkeit und 
Histori zität (vgl. Doyle, 1986). Ein wesentlicher Teil der von Doyle (1986) konsta-
tierten Unvorhersagbarkeit ergibt sich aus der «Reaktanz». Das ist der Widerstand der 
Schülerinnen und Schüler gegen die Einschränkung von Freiheit (vgl. Dickenberger, 
1985), den auch der Schüler Mark im Eingangsbeispiel zeigt. 

Diese Überlegungen zur strukturellen Unsicherheit stammen aus dem Umkreis des-
sen, was man in der Professionstheorie als Strukturfunktionalismus bezeichnet. Der 
eingangs erwähnte Fall spiegelt die strukturelle Unsicherheit, die den Kern struktur-

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

ABSICHT(EN) HANDLUNG(EN) WIRKUNG(EN)? ?
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funktionalistischer Überlegungen bildet, deutlich wieder. Es gibt keine eindeutige Lö-
sung. Auch wenn wir sehr viel mehr Informationen hätten, würden sich dennoch immer 
wieder unterschiedliche Lösungsmöglichkeiten anbieten. Ein wichtiger Vertreter des 
Strukturfunktionalismus ist etwa Helsper, der deutlich macht, wie sehr Lehrpersonen-
handeln durch Antinomien geprägt ist, welche die Form paradoxer Handlungsauffor-
derungen haben können, so etwa Nähe zu zeigen und gleichzeitig distanziert zu sein 
(vgl. Helsper, 2011). Eine schülerorientierte Lehrkraft mag sich vielleicht aus einem 
Gefühl der Nähe heraus gegenüber einem Schüler 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 identifi ziert zwei Möglichkeiten, eine professionelle Rolle auszufüllen: 
Erstens können professionelle Lehrkräfte die Rollenerwartung und Handlungsmuster, 
wie sie etwa in der Ausbildung vermittelt werden oder in einem schulischen Kontext 
implizit oder explizit vorhanden sind, übernehmen. Dann machen sie sich die Erwar-
tungen zu eigen und versuchen, ihnen zu genügen. Dies wird als Role-Taking, das 
Übernehmen einer Rolle, bezeichnet. Es besteht jedoch auch im Sinne eines Role-Ma-
kings die Möglichkeit, die professionelle Rolle selbst zu gestalten. Beim Role-Making 
werden Rollenerwartungen nicht als Gesetze aufgefasst, die es unbedingt zu erfüllen 
gilt. Vielmehr werden solche Erwartungen immer als Spielräume verstanden, die inter-
pretierbar sind und Raum für die Erfüllung eigener Bedürfnisse lassen. Um eine Rolle 
zu gestalten, bedarf es einer Vorstellung davon, wie man diese Rolle denn ausfüllen 
möchte. In der Tradition des Refl 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 reüssiert. 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 erfüllen gelte – etwa einen Schüler, der widerständig 
ist, nicht zu schlagen. Andererseits gibt es einen nicht unbeträchtlichen Teil des Rollen-
handelns, der Möglichkeiten zur eigenen Gestaltung lässt. So könnte die Lehrkraft im 
Eingangsbeispiel versuchen, den Schüler argumentativ zu überzeugen, ihn sofort mit 
einer Sanktion konfrontieren, ihn an die Einhaltung der Schulregeln erinnern etc. Gute 
Fälle eröffnen die Möglichkeit eines solchen Role-Makings.

These 5: Rationalitäten des Handelns von Lehrpersonen
Novizinnen und Novizen im Lehrberuf oder Personen, die für den Lehrberuf ausge-
bildet werden, haben ein grosses Bedürfnis nach klaren Zweck-Mittel-Relationen. Sie 
wünschen sich, anders als es der Strukturfunktionalismus postuliert, eindeutige Ziele, 
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die möglichst deterministisch mit klar operationalisierten Mitteln erreicht werden kön-
nen. Mit anderen Worten: Sie wünschen sich Rezepte. Dies erklärt 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 Überarbeitungen den 
modernen Stand der Forschung kaum repräsentiert. Der Titel «Rezepte» scheint jedoch 
Magie auszuüben. 

Die gerade angesprochenen theoretischen Überlegungen zum professionellen Selbst 
oder zur «Professional Vision» betonen die wertrationalen Aspekte des Handelns von 
Lehrkräften. Das Role-Making, ausgehend von der Frage «Wer will ich als Lehrkraft 
für meine Schüler sein?», verlangt, sich Wertfragen zu stellen. Man kann eine unterstüt-
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 Lehrämter im Sinne einer pädago-
gischen Signatur untersucht haben, stellen z.B. deutliche Unterschiede zwischen den 
Förderschullehrämtern und den Regelschullehrämtern im Hinblick auf ihre Wertorien-
tierung fest (vgl. Weiß, Kollmannsberger, Lerche, Oubaid & Kiel, 2014). So betonen 
Lehrkräfte der Förderschullehrämter die besondere Bedeutung eines humanistischen 
Ethos im Sinne der grundlegenden Bereitschaft, auch diejenigen zu unterstützen, die 
vielleicht nicht nur in ihrer Entwicklung gehemmt sind, sondern sich etwa im Förder-
schwerpunkt «soziale und emotionale Entwicklung» unter Umständen auch aggressiv 
gegen eine Lehrkraft wenden können. 

Neben der wertrationalen Komponente des Lehrhandelns gibt es, im Anschluss an die 
Überlegungen 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 Authentizitätsmythos spielen Lehrkräf-
te selbstverständlich bisweilen eine Rolle, die nicht dem entspricht, was sie eigentlich 
sind oder wie sie sein wollen. Um z.B. ein lernförderliches Klassenklima zu erreichen, 
sind sie etwas strenger, als es ihren sonstigen Wertvorstellungen entspricht, oder sie 
versuchen ein Kind zu schützen, obwohl dieser Schutz möglicherweise eine exponierte 
Rolle erfordert, die die Lehrkräfte nicht lieben.

Ein guter Fall in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung macht deutlich, dass zweckra-
tionales Planen und Handeln in der Schule zwar nützlich ist, aber keine Gewähr für 
Erfolg bietet. Wertrationalität und dramaturgische Rationalität können wichtige Res-
sourcen darstellen. Es kann sehr hilfreich sein, einem aggressiven Kind dramaturgisch 
zu begegnen oder in einer Krisensituation aus wertrationalen Überlegungen heraus 
Handlungsmöglichkeiten zu entwickeln. Der eingangs geschilderte Fall bietet durchaus 
Möglichkeiten zweckrational, wertrational oder auch dramaturgisch fundierte Hand-
lungsmöglichkeiten 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 Pädagogik 
Klafkis (1995), könnte man stattdessen auch von professionellen Schlüsselproblemen 
sprechen. Hier treffen sich US-amerikanisches Instruktionsdesign und deutsche Bil-
dungstheorie. 

Vor dem Hintergrund moderner Motivationstheorien lässt sich etwa im Sinne von Deci 
und Ryan (1993) die besondere Bedeutung von Kompetenzerleben, Autonomieerle-
ben und sozialer Eingebundenheit für den Lernprozess konstatieren. Das heisst, Ler-
nerinnen und Lerner, die sich mit dem Orangenschalenfall beschäftigen, setzen sich 
mit diesem Fall auseinander, wenn sie das Gefühl haben, ausreichende Kompetenzen 
für die Lösung zu haben oder generieren zu können. Das Kompetenzerleben wird un-
terstützt durch Autonomieerleben, etwa wenn ihnen das Lernarrangement bei der Ent-
wicklung von Lösungsmöglichkeiten Freiheiten gewährt. Darüber 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 populären 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 lösen zu können, und subjektive Zufriedenheit 
zu ermöglichen, etwa indem ein interessantes Produkt erstellt wird. Der Eingangsfall 
bietet unseres Erachtens viele Möglichkeiten, 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 Lehrkräfte ihre professionellen Handlungen auf der Basis wissenschaftlicher 
Erkenntnisse planen, durchführen und evaluieren sollen. Betrachten wir hierzu die kur-
ze Sequenz des Orangenschalenfalls, in der es um Aufforderung und Verweigerung 
geht. Aus wissenschaftlicher Perspektive könnte man diese Sequenz u.a. interpretieren 
als Reaktanzphänomen, bei dem es darum geht, Widerstand als Reaktion auf die Ein-
schränkung 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» gewähren kann. 
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Das ist der von Schneewind präferierte Erziehungsstil, bei dem es darum geht, Wert-
schätzung zu zeigen, Freiheit zu gewähren, aber gleichzeitig auch etwas zu fordern 
(vgl. Schneewind & Böhmert, 2008). 

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

Empirische Untersuchungen zu Lehrhandeln zeigen, dass Lehrkräfte eher wenig auf 
wissenschaftliches Wissen zurückgreifen, 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 persönlicher 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 Einfl uss 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, stärker auf das Handeln einwirken als jedes Seminar 
über Erziehungstheorien, in dem etwa Schneewinds Überlegungen (vgl. Schneewind & 
Böhmert, 2008) thematisiert wurden. Die Bildungsgangdidaktik empfi ehlt im diesem 
Zusammenhang, ganz besonders bei der Ausbildung von Lehrpersonen intensiv die 
subjektiven Theorien zu erheben, diese bewusst zu machen und mit wissenschaftlichen 
Theoriebeständen zu konfrontieren (vgl. Neuß, 2009).

Fazit

Die hier dargestellten Kriterien der Fallauswahl und -gestaltung für Kontexte der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung führen nicht eo ipso zu guten Lernergebnissen, auch wenn 
die Fälle 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 Lehrkräf-
ten durch viele Perspektiven geprägt ist (Role-Taking, Role-Making; Zweckrationa-
lität, Wertrationalität und dramaturgische Rationalität; wissenschaftliche, soziale und 
subjektive Handlungspraktiken). Voraussetzung für 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 (Gemäss welchem Massstab ist das Beobachtete 
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gut oder schlecht?) (Kiel et al., 2011, S. 32). Das Training eines solchen Unterschei-
dungsvermögens kann erfolgen auf der Basis textbasierter Fälle oder auf der Basis von 
Fällen in anderen Repräsentationsformen wie beispielsweise Filmen (vgl. Kiel, 2012), 
Comics oder Grafi ken. Im Arbeitskontext der Autoren wird u.a instruktionsorientiert 
in Grundprobleme einer solchen Unterscheidung eingeführt. Es gibt daneben die Mög-
lichkeit, spielerisch in solche Unterscheidungen einzuführen, und natürlich kann dies 
auch im selbstgesteuerten Lernen durch Lektüre geschehen (Kiel et al., 2011, S. 32).

Insgesamt gilt für die Entwicklung von Professionswissen, Überzeugungen/Werthal-
tungen, motivationalen Orientierungen und selbstregulativen Fähigkeiten durch Fall-
bearbeitung wie für jedes andere Lernen, dass Fallbearbeitung ein Angebot ist, welches 
von Lernerinnen und Lernern als interessante Herausforderung empfunden werden 
muss. Um dies zu gewährleisten, gelten die oben genannten üblichen Kriterien der 
Motivationstheorie. 
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Arbeit am Fall mit angehenden Lehrpersonen – Eine Rekon-
struktion unterschiedlicher Refl exionsverständnisse

Nathalie Gasser, Simone Suter und Caroline Bühler

Zusammenfassung  Wie kann der Aufbau eines refl exiv-forschenden Habitus als eines kon-
stitutiven Bestandteils pädagogischer Professionalität an pädagogischen Hochschulen gefördert 
werden? Diese Frage spielt im aktuellen Diskurs über die Ausbildung professioneller Lehrper-
sonen eine zentrale Rolle. Angehende Lehrpersonen, die «Refl exionskompetenz» aufbauen, ent-
wickeln ein Bewusstsein dafür, dass professionelles Handeln nicht vollständig standardisierbar 
oder routinisierbar sein kann und dass die im schulischen Alltag gefällten Entscheidungen kri-
tisch refl ektiert und begründet werden müssen. Zur Einübung dieser refl exiven Kompetenz erhal-
ten die Studierenden des Instituts für Vorschul- und Primarstufe der Pädagogischen Hochschule 
Bern (PHBern) seit 2008 den Auftrag, im Rahmen einer Fallarbeit eine im Praktikum erlebte 
Situation zu protokollieren und anschliessend methodisch angeleitet zu analysieren. 45 Fallar-
beiten wurden in einer Studie auf das Professionsverständnis von Studierenden hin untersucht, 
das der Refl exion von Praxissituationen zugrunde liegt. Basierend auf der Untersuchung konn-
ten drei Typen von Professionsverständnissen rekonstruiert werden: die Lehrperson als refl exiv-
professionalisierte Praktikerin, als soziotechnokratische Perfektionistin und als charismatische 
Meisterin. Diese Typologie wird im Beitrag erläutert und hinsichtlich des Professionalisierungs-
diskurses diskutiert. Daran anschliessend werden mögliche Konsequenzen für die Ausbildung an 
pädagogischen Hochschulen skizziert.

Schlagwörter  Fallarbeit – professioneller pädagogischer Habitus – Refl exionskompetenz – 
Praktikum als Lernort

Working with Cases in Teacher Education – A Reconstruction of Different Notions 
of Refl ection

Abstract  How can the formation of a refl ective-inquiring habitus as a constitutive part of pe-
dagogical professionalism be fostered at universities of teacher education? This is a crucial que-
stion in the current debate on teacher education programs. Prospective teachers who develop 
refl ective competence become aware of the fact that professional behaviours cannot be comple-
tely standardized or routinized, and that in daily school routine, decisions need to be critically 
refl ected and justifi ed. So as to promote this refl ective competence, since 2008 students of the 
Institute for Pre-Primary and Primary Education at the Berne University of Teacher Education 
(PHBern) have been required to protocol a real-life situation from their teaching internship and to 
analyse it methodically. To date, 45 of these case studies have been analysed in order to reveal the 
students’ notion of professionalism in which their refl ection on practice situations is grounded. 
Based on these case studies, three types of professionalism conceptions could be differentiated: 
1) the teacher as a refl ective-professionalized practitioner, 2) the teacher as a socio-technocratic 
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perfectionist, and 3) the teacher as a charismatic master. In our article, we explain this typology 
and elaborate it with reference to the discourse on professionalism. Finally, we outline potential 
consequences for teacher education. 

Keywords  case studies – professional pedagogical habitus – refl ective competence – teaching 
internship as learning environment

1 Einleitung

Pädagogisches Handeln, selbst auf höchst professionellem Niveau, führt nicht einfach 
planmässig zum Erfolg; Bildung ist und bleibt letztlich eine Leistung des Subjekts (vgl. 
Helsper, 2004, S. 145; Wenzel, 2008; Wischer, 2007). Die vielschichtigen Prozesse des 
Unterrichtens und Lernens, die innerhalb des institutionellen Rahmens des Bildungs-
systems stattfi nden, können auch widersprüchlich sein. Hierin Orientierungen für das 
eigene Handeln zu fi nden, Entscheidungen zu treffen und diese zu begründen, stellt 
angehende Lehrpersonen vor eine grosse Herausforderung. Dass sich Studierende bei 
der Begründung ihres Handelns häufi g einseitig an den Prinzipien der Ordnung und 
der Disziplin orientieren, ist, so eine unserer Thesen, in erster Linie als Ausdruck einer 
nachvollziehbaren Sehnsucht nach Gewissheit und Sicherheit zu lesen. 

Die pädagogischen Hochschulen sind gegenwärtig mit der Frage konfrontiert, wie sie 
die Studierenden darauf vorbereiten können, dass das Handeln von Lehrpersonen «im 
Kern durch Ungewissheit gekennzeichnet ist» (Helsper, 2003, S. 142). Das veränderte 
Professionsverständnis, das sich an den Ausbildungsinstitutionen nach deren Tertiari-
sierung Ende der 1990er-Jahre etabliert hat, rückt ein durch Wissenschaftsbezug ge-
stütztes «Refl exionslernen» (Leder, 2011) in den Mittelpunkt. Refl exion bzw. «Refl e-
xionskompetenz» ist zum konstitutiven Bestandteil des Professionsverständnisses bzw. 
unterschiedlicher Professionsverständnisse der tertiarisierten Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung geworden (Bucher & Nicolet, 2003; EDK, 2008; Forneck, Düggeli, Künzli, 
Linneweber-Lammerskitten, Messner & Metz, 2009; Herzog & von Felten, 2001). Die 
begriffl iche Fassung dieses neuen Kernkonzepts sowie die daraus abgeleiteten Konse-
quenzen für die Ausbildung differieren je nach theoretischer Ausrichtung und For-
schungsfokus. Dabei besteht, unabhängig davon, ob einem kognitionspsychologischen, 
wissenspsychologischen oder strukturtheoretischen Ansatz gefolgt wird, nach wie vor 
Forschungsbedarf, insbesondere was das Verhältnis von wissenschaftlichem Wissen zu 
subjektiven Theorien und Erfahrungswissen und den Stellenwert dieses Verhältnisses 
für den Aufbau einer refl exiven Handlungskompetenz betrifft (vgl. u.a. Roters, 2012; 
Wyss, 2013). 

Die hier zur Diskussion stehende Studie, die im Kontext der Arbeit mit Studierenden 
entstanden ist, baut auf ein strukturtheoretisches Professionsverständnis mit Bezug auf 
den professionalisierungstheoretischen Ansatz von Ulrich Oevermann (1996, 2002) 
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auf. Der Kern dieses Professionsverständnisses liegt im immer wieder neu zu gestal-
tenden und auszuhandelnden Arbeitsbündnis zwischen Lehrperson und Lernenden als 
offener und interaktiver Beziehungsdynamik begründet (vgl. Helsper, 2002). Lehrper-
sonen sind darauf angewiesen, einen refl exiv-forschenden Habitus auszubilden, weil es 
ihnen dadurch möglich ist, angesichts der für den Lehrberuf konstitutiven Antinomien 
und der Nichtstandardisierbarkeit pädagogischen Handelns einen routinierten Umgang 
mit Unsicherheit und Ungewissheit zu fi nden (vgl. Helsper, 2003; Koch-Priewe, 2002). 
Mit dem Rekurs auf den Habitusbegriff bourdieuscher Tradition deutet sich an, dass 
es sich dabei nicht um eine äusserlich zu erwerbende Kompetenz handelt. Allfällige 
Habitustransformationen betreffen immer auch die Autonomie der Subjekte. Herme-
neutische Fallarbeit, so unsere Prämisse, könnte einen Beitrag leisten zur Befähigung 
künftiger Lehrpersonen, die im schulischen Alltag gefällten Entscheidungen kritisch 
zu refl ektieren und zu begründen – vor sich selbst, vor andern, ex post (vgl. Bühler, 
Gasser & Stienen, 2012, S. 184) –, ohne die Antinomien des pädagogischen Handelns 
und die übergreifenden Strukturprobleme auszublenden (Helsper, 2002). 

Zur Einübung dieser «Refl exionskompetenz» und der dazu notwendigen refl exiv-for-
schenden Haltung verfassen die Studierenden des Instituts für Vorschul- und Primar-
stufe der Pädagogischen Hochschule Bern (PHBern) seit 2008 im Rahmen des Prak-
tikums eine Fallarbeit. Der Auftrag besteht darin, eine im Praktikum erlebte Situation 
schriftlich festzuhalten und anschliessend methodisch und theoretisch angeleitet zu 
analysieren (vgl. Bühler & Scheid, 2009, 2011; Scheid, 2008). Die Studierenden pro-
tokollieren eigene Erinnerungen an Interaktionsbeispiele, die ebenso alltägliche wie 
zentrale Konfl ikte im pädagogischen Handeln der angehenden Lehrpersonen repräsen-
tieren. Die Schilderungen und die geschilderten Situationen selbst dokumentieren das 
pädagogische Handeln der Praktikantinnen und Praktikanten sowie deren implizites 
Professionsverständnis (Bühler & Scheid, 2011, S. 1). 

Konkretes Ziel des Auftrags an die Studierenden ist es, das zentrale Problem der dar-
gestellten Situation sowie die strukturierenden Bedingungen von Unterricht als solche 
mithilfe eines hermeneutisch-rekonstruktiven Vorgehens zu erkennen. Des Weiteren gilt 
es, das eigene Handeln anhand der in der Literatur formulierten Massstäbe zu diskutie-
ren und mögliche Handlungsalternativen aufzuzeigen (Bühler & Scheid, 2011, S. 3). 
Das längerfristige Ziel des Auftrags besteht darin, Fallverstehen als Teil alltäglicher 
Praxis einzuüben. Die Studierenden werden mittels methodischer Analyse verfahren 
zur Entschleunigung gezwungen. Vorschnelle Deutungen und Selbstverständlichkeiten 
werden aufgebrochen und hinterfragt. Die Auslegung unterschiedlicher Lesarten des 
Protokollierten legt schliesslich das Spektrum möglicher pädagogischer Deutungen of-
fen: Was als vermeintlich vertraute Situation erscheint, verwandelt sich in erklärungs-
bedürftige Praxis.
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2 Drei unterschiedliche Refl exionsverständnisse – Befunde aus dem 
Forschungsprojekt

Mit dem Ziel der Untersuchung, die den Fallanalysen zugrunde liegenden Professi-
onsverständnisse Studierender zu rekonstruieren, wurden 45 Arbeiten aus den Jahren 
2008 bis 2011 analysiert (vgl. Gasser, Bühler & Glaser, 2011). Die studentischen Fall-
arbeiten wurden mit einem kombinierten Verfahren untersucht, das sich einerseits an 
der Sequenzanalyse der Objektiven Hermeneutik (Oevermann, 2002) und andererseits 
an der Grounded Theory (Strauss & Corbin, 1996) orientiert: Die den einzelnen Fällen 
zugrunde liegenden Muster, die auf das Professionsverständnis verweisen, wurden se-
quenzanalytisch rekonstruiert (Oevermann, 2002). Für das Ermitteln und Sortieren der 
Schlüsselkategorien sowie für die Generalisierung der Ergebnisse mittels Fallverglei-
chen wurden die einzelnen Fälle in einem datengeleiteten Codierungsprozess (anleh-
nend an die Grounded Theory, vgl. Strauss & Corbin, 1996) im Hinblick auf die Erarbei-
tung transversaler Themen untersucht. Auf diese Weise konnten drei unterschiedliche 
Typen von Professionsverständnissen rekonstruiert werden: Die Lehrperson 1) als re-
fl exiv-professionalisierte Praktikerin, 2) als soziotechnokratische Perfektionistin und 
3) als charismatische Meisterin. Diese Typen stehen in einem Passungsverhältnis zu 
bereits bestehenden Typologien, welche den Fokus auf Berufsbilder und -verständnisse 
von Lehrpersonen richteten (vgl. Bucher & Nicolet, 2003, S. 95, 109; Terhart, 2002, 
S. 94–103).1 

Die aus unserer Untersuchung rekonstruierte Typologie wird im Folgenden erläutert 
und mit Blick auf den Diskurs über die Professionalisierung sowie auf mögliche Impli-
kationen für das pädagogische Arbeitsbündnis diskutiert. Schliesslich werden Konse-
quenzen für die Ausbildung an pädagogischen Hochschulen skizziert. Als methodische 
Randbemerkung gilt es festzuhalten, dass es sich beim vorliegenden Material um Dar-
stellungen und Selbstdeutungen der Studierenden handelt, also nicht um beispielsweise 
videografi sch festgehaltene Situationen. Die Tatsache, dass die Studierenden selbst in 
die Situation involviert waren und diese selbst ausgewählt haben, weil sie in den meis-
ten Fällen genau diese Sequenz intuitiv als problematisch erachteten und sie daher einer 

1 Bucher und Nicolet (2003, S. 95) nehmen im «Leitbild Lehrberuf» die von Terhart (2002, S. 94–103) 

formulierte Unterscheidung zwischen einem idealistischen, einem technokratischen und einem pragmatisch-

realistischen Berufsverständnis auf und entwickeln diese systematisch weiter. Sie unterscheiden die folgenden 

Typen: 1a) «Charismatisches Lehrerbild»: Die Lehrperson wird hierbei als «Künstler/-in» verstanden, 

deren Persönlichkeit im Zentrum steht und deren Erfahrung und persönliches Charisma Erfolg garantieren. 

1b) Beim Typus «Demokratisches Lehrerbild» versteht sich die Lehrperson als «Erste/r Bürger/-in», 

welche Verantwortung für die «res publica» übernimmt. Auch die diesem Typus Zugeordneten stellen 

ihre Intuition und Persönlichkeit in den Mittelpunkt ihres berufl ichen Handelns. 2) Im Zentrum des Typus 

«Technokratisches Lehrerbild» hingegen steht die Lehrperson als «Ingenieur/-in», d.h. als Anwenderin von 

Theorien empirisch ermittelter Unterrichtswissenschaft, im Zentrum. Die Funktionalität dieser Theorien muss 

sich im Unterricht bewähren. 3) Der Typus «Pragmatisches Lehrerbild» schliesslich versteht die Lehrperson 

als «Projektgestalter/-in», die Verantwortung für Schulqualität übernimmt und auf der Basis von Fach- und 

Innovationskompetenz unterrichtet (Bucher & Nicolet, S. 109).
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2 Die meisten Fallbeispiele von den an der Studie beteiligten Studierenden gehen von kritischen Situationen 
im Lehrhandeln aus. Entscheidend für die Typenbildung war hierbei, welche Bedeutung dem «Scheitern» in 
der Refl exion zugemessen wird bzw. ob das situative Scheitern als dem Lehrberuf inhärent angesehen wird. 
Oevermann (2008, S. 64) sieht im Nichtanerkennen von Scheitern einen Teil der «Nichtprofessionalisiertheit» 
von Lehrpersonen.

Analyse unterziehen wollten, stellte sich für die Anlage dieses Forschungsprojektes als 
ideale Voraussetzung heraus. Bei der Analyse gingen wir explizit von dieser «sprach-
lichen Fassung der eigenen Praxis» (Hoberg, Scheid & Wienke, 2010, S. 289) aus und 
rekonstruierten aus den darin vorgefundenen Begründungsmustern Aspekte ihres Pro-
fessionsverständnisses.

2.1 Die Lehrperson als refl exiv-professionalisierte Praktikerin
Eine Gemeinsamkeit der Studierenden, die diesem Typus zugeordnet werden, besteht 
im Anspruch, dass sie das eigene Handeln mittels theoriegeleiteter Refl exion begrün-
den können. Analytische Distanz können sie sowohl dann einnehmen, wenn sie sich 
über sich selbst äussern, als auch dann, wenn sie über die Lernenden schreiben. Die 
diesem Typus zugeordneten Studierenden entwickeln in der Fallarbeit mögliche Hand-
lungsalternativen für die analysierte Situation und diskutieren diese aus verschiedenen 
Perspektiven. In der theoriegeleiteten Refl exion fi ndet zudem bei einigen eine Neube-
wertung der erlebten Situation statt, in welche die Perspektive der Lernenden einbezo-
gen wird:

Es war mir klar, dass es nicht gegen mich oder die Stunde gerichtet war – dass es nicht so gemeint 
war –, sondern dass es sich lediglich um ein Ausprobieren und ein Probehandeln der Jungs handelte, 
welche einfach auch mal ein bisschen frech sein wollten und wahrscheinlich auch mit mir ausprobie-
ren wollten, wie weit sie gehen konnten.

Durch nachträgliche Refl exion von erlebten Situationen im schulischen Handlungsfeld 
gewinnen die Studierenden an Handlungssicherheit und Souveränität. Auch anerken-
nen sie das situative «Scheitern» als Teil des Professionalisierungsprozesses (Oever-
mann, 2008, S. 64) und sehen die Grenzen einer Lehrperson.2 

Das Arbeitsbündnis (Oevermann, 1996, S. 152 ff.) mit den Lernenden ist zentral für 
das Rollenverständnis der Studierenden, die diesem Typus zugeordnet werden. Sie sind 
bereit, die Verantwortung für die Gestaltung dieser Beziehung vollumfänglich zu über-
nehmen. Es liegt jedoch auf der Hand, dass in der kurzen Zeitspanne des Praktikums 
der Aufbau eines tragfähigen Arbeitsbündnisses schwierig ist. Einige der Studierenden 
erkennen diese spezifi sche Situation einer Praktikantin oder eines Praktikanten, wie 
die folgenden Beispiele zeigen: «Möglicherweise hatte ich in dieser Situation sogar 
Angst davor, mich vor den Schülerinnen, Schülern, meiner Praktikumspartnerin und 
der Praxislehrperson zu blamieren.» Eine andere Studentin gelangt zur Einsicht, dass 
im Zentrum des Geschehens nicht der Schüler und seine Entwicklung gestanden hätten, 
sondern vielmehr die eigene Unsicherheit. Eine weitere Studentin erklärt das «geschei-
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terte» Arbeitsbündnis mit der fehlenden Vertrautheit der Schülerin: «Es kann auch sein, 
dass sich Ramona einfach nicht getraut …. vor mir (als Praktikantin) etwas zu sagen.»

Der hier beschriebene Typus kommt dem ursprünglich von Schön (1983) formulierten 
Idealbild der Lehrperson als «refl ektierter Praktikerin» (vgl. Ambühl & Stadelmann, 
2011; Bucher & Nicolet, 2003) sehr nahe. Studierende dieses Typus scheinen zumin-
dest im Rahmen einer Refl exionsarbeit in der Lage zu sein, sich refl exiv-analytisch von 
normativen Grundannahmen, die an Bildungsprozesse geknüpft sind, zu distanzieren 
(vgl. Stienen, Bühler & Gasser, 2012). Ihre pädagogische Handlungsmotivation liegt 
darin, ein lernförderliches Arbeitsbündnis anzustreben, die Autonomie der Lernenden 
zu stärken, Wissen und Normen zu vermitteln und die Lernenden zu verstehen. Sie sind 
zudem bestrebt, die «eigene Beteiligung an der Interaktionsthematik refl exiv mit zu 
thematisieren und die aus der pädagogischen Aktion resultierende Kooperation mit dem 
Schüler nicht kausal auf diesen zu reduzieren» (Oevermann, 1996, S. 156). Unsicher-
heiten, die insbesondere mit der Situation einer Praktikantin oder eines Praktikanten, 
aber auch allgemein mit der Rolle der Lehrperson zusammenhängen, erkennen sie und 
halten sie aus. Das heisst nicht, dass bei ihnen bisweilen nicht auch eine Sehnsucht nach 
handlungsanleitenden «Rezepten» aufkommen kann.

2.2 Die Lehrperson als soziotechnokratische Perfektionistin
Bei diesem Typus ist ein technokratisches Verständnis von Unterricht vorherrschend. 
Im Vordergrund stehen die rationelle, effektive Planung und die störungsfreie Durch-
führung zielorientierten Unterrichts. Handlungsleitend ist, was funktioniert («what 
works», vgl. Wild-Naef, 1999, zitiert nach Oelkers, 2000, S. 1). Diesem Typus zuge-
ordnete Studierende halten auch dann unbeirrt an ihrer Normvorstellung des «guten 
Unterrichts» fest, wenn sie andauernd mit Abweichungen vom geplanten Ablauf und 
mit Störungen des Unterrichts konfrontiert sind.

Studierende dieses Typus verfügen über eine defi zitorientierte Sichtweise auf die Ler-
nenden. Deren Verhalten ist für sie gleichsam ein Gradmesser dafür, ob die Planung 
funktioniert oder ob sie optimiert werden muss. Interaktionen von Schülerinnen und 
Schülern werden häufi g als störend empfunden und selbst leistungsstarke Lernende 
können zum Problem werden, weil sie «schneller als vorgestellt zur Lösung kom-
men». 

Ich dulde ein solches Verhalten nicht und gehe auf jede Störung sofort ein, die entweder mich oder 
die Klasse aus dem Konzept bringen könnte. Meine persönliche Erfahrung hat gezeigt, dass es sich 
bewährt hat, unmittelbar auf Störungen einzugehen und diese Linie durchzuziehen. Somit gebe ich 
von Anfang an das Signal, dass ich ein solches Verhalten von niemandem dulde. Dieses Verhalten ist 
meines Erachtens ein Teil meines professionellen Habitus.

In dieser Äusserung kommt nicht nur die Idealvorstellung eines reibungslosen Unter-
richts zum Ausdruck, sondern auch die normative Annahme, dass die Machtposition der 
Lehrperson permanent bekräftigt werden müsse: «Um als Lehrperson von den Schü-
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lerinnen und Schülern ernst genommen zu werden, muss man konsequent handeln.» 
Die Angst, bei Abweichungen vom geplanten Unterrichtsskript die Kontrolle und da-
mit auch die Glaubwürdigkeit zu verlieren, steht als dauernde Bedrohung im Raum. 
Während dem Typus der refl ektierten Praktikerin zugeordnete Studierende unsichere 
Situatio nen aushalten und sie als dem Lehrberuf inhärent verstehen, deuten jene, die 
zum technokratischen Perfektionismus neigen, Unsicherheit als Ausdruck von Kon-
trollverlust und potenziellem Scheitern: «Ich sollte eine meiner zentralen Arbeitsauf-
gaben, nämlich das Aufrechterhalten einer Struktur und einer Ordnung im Unterricht, 
nicht vernachlässigen. Zusätzlich durfte und wollte ich den Respekt und die Achtung 
vor der Klasse auf gar keinen Fall verlieren.»

Bei der Begründung dieses Handelns werden jedoch die eigenen Motive, nämlich die 
Bedürftigkeit nach Kontrolle und Sicherheit, oft unterschlagen. Stattdessen wird auf 
vermeintlich allgemeingültige methodisch-didaktische Grundprinzipien verwiesen. 
Die eigene Rolle nehmen Studierende dieses Typus generell verkürzt wahr. Dieses Ver-
ständnis verhindert die Auseinandersetzung mit Wirklichkeit(en) pädagogischen Han-
delns und somit ein Erkennen von Antinomien. An die Stelle einer theoriegeleiteten 
Analyse und Refl exion tritt denn auch eine Scheinrefl exivität, die mit Befi ndlichkeits-
äusserungen durchsetzt ist, auf die Perfektionierung des eigenen Handelns abzielt und 
keine oder kaum Erkenntnisse über die Strukturbedingungen im pädagogischen Hand-
lungsfeld hervorzubringen vermag. 

2.3 Die Lehrperson als charismatische Meisterin
Dieser Typus fi ndet seinen Ausdruck im Bild der Lehrpersönlichkeit und der Lehr-
person als erfahrener Meisterin. Die grundlegende pädagogische Handlungsmotivation 
besteht hier darin, die «eigene Botschaft» an die Lernenden zu bringen. Handlungsopti-
onen und Handlungsalternativen müssen nicht begründet werden – sie entstehen spon-
tan und intuitiv «aus dem Bauch heraus». Die Perspektive der Lernenden ist für diesen 
Typus nahezu irrelevant, da angenommen wird, dass die charismatische Lehrperson 
diese zu antizipieren versteht. Die Rede ist oft vom «Kind» (nicht von Schülerinnen 
und Schülern oder Lernenden), das «ganzheitlich» begleitet werden will. Es dominiert 
ein paternalistisches und hierarchisches Rollenverständnis, die Lehrperson ist unbe-
grenzt für das Unterrichtsgeschehen zuständig. Im Professionsverständnis dieses Typus 
besitzen Lehrpersonen (angeborene) Eigenschaften, die unveränderbar gedacht sind. 
Sie sind Lehrperson, die Ausbildung zur Professionalität erscheint unnötig, da eine 
Lehrperson «von Natur aus professionell» ist. Diesem Typus zugeordnete Studierende 
verlangen bereits im Praktikum – namentlich von den Schülerinnen und Schülern – als 
Lehrperson uneingeschränkt anerkannt zu werden. Diese Sicht erhöht den eigenen An-
spruch an Kontrolle noch zusätzlich: «Dadurch, dass ich die Praxislehrperson nicht 
geholt habe, konnte ich meine Glaubwürdigkeit als Lehrperson bewahren.»

Vergleichbar mit dem Typus der soziotechnokratischen Perfektionistin empfi nden auch 
diese Studierenden Abweichungen von Unterrichtsplanungen als störend, weil dadurch 
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das Bild der «guten Lehrperson», welches im Hintergrund als Normvorstellung fi guriert, 
getrübt wird. Störungen können nicht geduldet werden, jegliches von der eng defi nier-
ten Schülerrolle abweichende Verhalten muss bedingungslos eingedämmt werden: 
«Nachdem ich David mehrmals vergebens aufgefordert hatte, seine Kommentare zu 
unterlassen, sah ich mich nun gezwungen, ihm eine gelbe Karte zu geben. Schliesslich 
ist es der Auftrag einer guten Lehrperson, Störungen sofort zu unterbinden.» Mitunter 
sehen sich die angehenden Lehrpersonen auch gezwungen, zu autoritären Mitteln zu 
greifen, um so einen drohenden Kontrollverlust und damit vermeintliches Scheitern zu 
vermeiden. 

Der Anspruch an Refl exion und Analyse lässt sich mit diesem Typus schwer verein-
baren. Das Refl exionsverständnis erscheint als hochgradig normativ: Richtige oder 
falsche Handlungen lassen direkt auf gute oder schlechte Lehrpersonen schliessen. Er-
folg steht in enger Verbindung mit der Aufrechterhaltung von Autorität. Die Gestaltung 
des Unterrichts wird folgerichtig der Durchsetzung geplanter Inhalte und Abläufe und 
der Etablierung einer ruhigen, konzentrierten Atmosphäre als Ausdruck dieser Autori-
tät untergeordnet. Refl exion erscheint hier häufi g im Ton der Rechtfertigung oder der 
Orientierung am Bewährten: «Meine persönliche Erfahrung hat gezeigt, dass es sich 
bewährt hat, unmittelbar auf Störungen einzugehen und diese Linie durchzuziehen.» 

Die Berufsauffassung dieses Typus entspricht dem gängigen Idealbild der Lehrper-
son als erfahrener und starker Persönlichkeit der früheren, nicht tertiarisierten Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung an den Lehrerseminaren. Damit einher geht ein Lehr- und 
Lernver ständnis des «Imitationslernens» (vgl. Stienen, Bühler, Gasser & Tamcan, 
2011, S. 3 ff.; Forneck et al., 2009). Für die angehenden Lehrpersonen implizierte dies, 
dass sie, na mentlich im Praktikum, erfahrene Vorbilder im Handeln, bei der Wahl von 
Zielen und Methoden sowie im Habitus zu imitieren hatten (Bühler, Gasser & Stienen, 
2012, S. 185). Dieses Berufsbild scheint im schulischen Handlungsfeld nach wie vor 
verbreitet zu sein (Fiechter, Stienen & Bühler, 2004; vgl. Ambühl & Stadelmann, 2011; 
Bucher & Nicolet, 2003; Bühler, Gasser & Stienen, 2012; Forneck et al., 2009; Terhart, 
2002).

3 Pädagogische Kasuistik als Mittel zur Professionalisierung? 

Ansätze eines professionellen pädagogischen Habitus im strukturtheoretischen Sinne 
(Typus der refl exiv-professionalisierten Praktikerin) konnten wir bei knapp der Hälfte 
der untersuchten Studierenden rekonstruieren. Ein weiteres Drittel der untersuchten 
Fälle konnte dem Typus der Lehrperson als soziotechnokratischer Perfektionistin zuge-
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teilt werden. Der Typus der Lehrperson als charismatischer Meisterin spielt demgegen-
über eine eher marginale Rolle.3 

Bestärkt nun dieser Befund pädagogische Ausbildungsinstitutionen darin, in ihren Stu-
diengängen auf die refl exive Professionalität der Absolventinnen und Absolventen hin-
zuarbeiten? Aufgrund unserer Falldaten können wir keine Aussagen darüber machen, 
inwiefern das rekonstruierte Professionsverständnis bei Studierenden bereits vorgängig 
bestand oder wieweit es sich in der Ausbildung erst herausbildete. Dennoch kann die 
Frage aufgeworfen werden, ob Studierende, die zu einem technokratischen oder aber zu 
einem charismatischen Verständnis neigen, gegen Refl exionslernen «resistent» bleiben 
oder eine Abwehrhaltung gegenüber solchen Ansprüchen aufbauen. Erschwerend mag 
hier hinzukommen, dass der tendenziell verschulte Kontext der Ausbildungsinstituti-
onen forschende Zugänge nicht gerade bestärkt. Im deutschen Kontext (Pfl ugmacher, 
Gruschka, Twardella & Rosch, 2009) dominieren sowohl in der Unterrichtsforschung 
als auch in der fachdidaktischen Forschung jene Methoden und Objekttheorien der 
Pädagogischen Psychologie, welche tendenziell dem Modell einer quantifi zierenden 
Logik folgen (vgl. Pfl ugmacher et al., 2009; vgl. auch Baumert & Kunter, 2006). Dass 
sich ein qualitativ-hermeneutisches Wissenschaftsverständnis, ähnlich wie in Deutsch-
land, auch in der Schweiz in einer Randstellung befi ndet, kann lediglich vermutet wer-
den. Für den Aufbau eines strukturtheoretisch begründeten Professionsverständnisses 
wäre jedoch eine breitere Verankerung des verstehenden, fallspezifi schen Vorgehens 
in Ausbildung und Unterrichtsforschung von Vorteil, wenn nicht Bedingung (Dausien, 
2007). 

Ein Resultat der Studie besteht somit in der Erkenntnis, dass verschiedene Professi-
onsverständnisse und somit auch verschiedene Zielvorstellungen koexistieren: Der 
eine der beiden dominanten Typen entspricht weitgehend dem strukturtheoretischen 
Verständnis von pädagogischer Professionalität im Sinne Oevermanns (1996, 2002), 
das im Ansatz der stellvertretenden Deutung gründet. Der zweite rekonstruierte Ty-
pus geht aus wissenssoziologischer Perspektive von der Vorstellung aus, dass pro-
fessionelle Akteurinnen und Akteure bestimmte Lösungen zu verwalten haben. Die 
Probleme, mit denen sie sich auseinandersetzen, vermögen sie so zu defi nieren, dass 
diese «möglichst weitgehend den Lösungen entsprechen, über die sie je (professionell) 
verfügen» (Pfadenhauer & Brosziewski, 2008, S. 82 f.). Der Einzelfall wird, wie dies 
auch Pfadenauer und Brosziewski (2008, S. 83) feststellen, nicht nur unter eine profes-
sionelle Regellösung subsumiert, sondern derart «zugeschnitten, zugespitzt, defi niert, 
dass er lösungsadäquat» ist. Dabei lassen sich die grundlegend unterschiedlichen Pro-
fessionsverständnisse am deutlichsten anhand der Deutung unvorhergesehener Hand-
lungen der Schülerinnen und Schüler ablesen.

3 Bei den analysierten Fällen ist die Verteilung der Typen (45 Fälle) etwa wie folgt gelagert: Lehrperson als 

refl exiv-professionalisierte Praktikerin: 22 Fälle, 48.8%; Lehrperson als soziotechnokratische Perfektionistin: 

13 Fälle, 28.8%; Lehrperson als charismatische Meisterin: 3 Fälle, 6.6%; Mischformen: 7 Fälle, 15.5%.
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Der kleinste gemeinsame Nenner bei beiden Ansätzen besteht im Anspruch, dass die 
angehenden Lehrpersonen lernen, das eigene Handeln zu rekonstruieren und zu be-
gründen. Hierzu braucht es unterschiedliche methodologische und methodische Zu-
gänge sowie Studierende, die sich auf diese Verfahren einlassen wollen. Hier muss die 
(selbst)kritische Frage ansetzen, ob eine allzu einheitliche Stossrichtung nicht letztlich 
erneut in ein technokratisches Professionsverständnis münden würde: Eine Kasuistik, 
die nicht auf das individuelle Fallverstehen und die Souveränität der angehenden Lehr-
person ausgerichtet ist, sondern auf die möglichst fl ächendeckende Hervorbringung 
eines refl exiv-professionalisierten Habitus, droht instrumentelle Züge anzunehmen. 
Dies könnte dazu führen, dass bei Studierenden das erwünschte Refl exionsverhalten 
nur oberfl ächlich provoziert wird. 

Dass Inszenierungen von Selbstthematisierung virtuos eingesetzt werden können, ver-
anschaulicht Burkhart (2006). Mit Bezug auf Max Webers protestantische Ethik zeigt 
er in seiner Studie, wie sich an Bildungsinstitutionen eine auf Scheinrefl exivität und ra-
tionalisierende Rechtfertigungsdiskurse ausweichende «Bekenntniskultur» breitmacht. 
Um einer solchen Entwicklung entgegenzuwirken, baut der an der PHBern verfolgte 
sozial- und kulturwissenschaftliche Zugang zur Selbstbeobachtung, Selbstbefragung 
und Selbstthematisierung auf Bourdieus (2002) Verständnis von wissenschaftlicher Re-
fl exivität auf. 

Als ein weiteres bemerkenswertes Ergebnis unserer Studie werten wir den Befund, dass 
die Studierenden ihre Rolle im Praktikum kaum in die Analyse miteinbezogen. Die mit 
der Rolle als Praktikantin oder Novize verbundenen Schwierigkeiten werden zwar teil-
weise refl ektiert, ein nicht gelingendes Arbeitsbündnis wird jedoch nur vereinzelt mit 
der Praktikumssituation in Verbindung gebracht. Situatives «Scheitern» wird nicht als 
Teil von Professionalität anerkannt (vgl. Oevermann, 2008, S. 64), obwohl die ständige 
Möglichkeit des Scheiterns in der Widersprüchlichkeit der Lehrtätigkeit angelegt ist 
und damit zum Kern der nicht aufhebbaren Antinomien pädagogischen Handelns ge-
hört, mit denen im pädagogischen Feld Handelnde zu leben haben (Helsper, 2003). 

Dass Studierende Unsicherheit und Ungewissheit nicht als konstitutiv für ihre Rolle im 
Praktikum ansehen, verweist darauf, dass sie die antinomische Struktur pädagogischen 
Handelns nicht erkennen oder nicht anerkennen. Es fehlt ihnen die Einsicht, dass «ihr 
Beruf als ein pädagogischer notwendig mit Unsicherheiten und Entscheidungsrisiken 
verbunden» ist (Pfl ugmacher et al., 2009, S. 379). Unseres Erachtens deutet dieser Be-
fund darauf hin, dass die Studierenden sich nicht als Studierende an einer Hochschule 
fühlen, sondern als Lehrpersonen in Ausbildung. Das Praktikum ist folglich für sie 
nicht ein Lernort, den sie mit einem forschenden Zugang betreten, sondern ein von 
den Grundintentionen des Hochschulstudiums weitgehend losgelöster «Ernstfall», in 
dem sie sich unter den erschwerten Bedingungen von Fremdbestimmung und mangeln-
dem Erfahrungswissen bewähren müssen. Korthagen (2002) weist in seinen Untersu-
chungen darauf hin, dass der Umgang mit Unsicherheit – ähnlich wie bei psychoanaly-
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tischen Prozessen – nur dann möglich ist, wenn zum einen kein Druck zu Veränderung 
besteht und zum anderen eine «sichere» Umgebung vorhanden ist, in welcher individu-
elle Lernprozesse möglich sind. Erst eine solche erlaubt es überhaupt, «aus der Praxis 
zu lernen», und begünstigt somit die Entwicklung einer forschend-refl exiven Haltung 
(Korthagen, 2002, 51 f.). 

Gegenwärtig wird an der PHBern ein neuer Versuch unternommen, den forschenden 
Blick auf die Praxis in Begleitseminaren mit kasuistischer Ausrichtung einzuüben. 
Wichtig wäre jedoch längerfristig auch die Etablierung einer Fallwerkstatt nach dem 
Studium. Voraussetzung hierzu wäre ein spezifi sches Verständnis von Professionalität, 
welches gemäss Terhart (2002, S. 12) darin besteht, «dass man sich eigentlich nie als 
‹fertig› betrachtet, sondern ein Gespür für vergangene und zukünftig noch anstehen-
de berufsbiographische Veränderungen und Veränderungsnotwendigkeiten hat». Dazu 
wäre indes ein spezifi scher Habitus erforderlich, wie ihn Ohlhaver und Wernet (1999, 
S. 24 f.) beschreiben: «Habitusbildung bedeutet … nicht Kultivierung einer spezifi sch 
überzeugten Praxis, sondern Skeptizismus bezüglich der Überzeugtheit als solcher. Der 
Habitus der Distanz zielt aber nicht auf Überzeugungslosigkeit; er zielt auf die Gleich-
zeitigkeit von Überzeugung, Kritik und praktischer Alternative.»

An diesem Anspruch halten wir fest – im Wissen um die Offenheit von Bildungspro-
zessen und um die dem Habituskonzept selbst immanente Persistenz sowie im Be-
wusstsein institutioneller Beschränkungen, vornehmlich derjenigen mangelnder Zeit 
und Freiräume. Die Ergebnisse unserer Studie interpretieren wir vorerst als Votum für 
den Erhalt eines Spielraums für Irritation und Refl exion – mit der grösstmöglichen Of-
fenheit für Widerständigkeiten (auch und gerade vonseiten der Studierenden) und dem 
Anspruch auf Selbstrefl exion der eigenen Sache gegenüber.
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Wenn der Fall zum Vorfall wird: Das Fallnarrativ als Struktur-
problem kasuistischer Lehrerinnen- und Lehrer bildung

Katharina Kunze

Zusammenfassung  Obwohl kasuistischen Arrangements in der Ausbildung von Lehrkräften 
eine Schlüsselstellung zugesprochen wird, steht die empirische Untersuchung der fallorientierten 
Ausbildungspraxis selbst noch aus. Einen Beitrag zur Schliessung dieser Lücke leistet die im 
Rahmen des DFG-Projekts «Lehrerbildung als Interaktion» realisierte systematische Rekon-
struktion kasuistischer Ausbildungssettings im Referendariat. Ausgehend von einer Analyse der 
spontanen mündlichen 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 Überlegungen zu Perspektiven und 
Problemdimensionen dieser Variante kasuistischen Arbeitens zur Diskussion.

Schlagwörter  Lehrerinnen- und Lehrerbildung – zweite Phase – Kasuistik

Analyzing Potentials and Problems of Teacher Qualifi 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 fi ndings and theoretical considerations concerning the presentation 
of and refl 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 berufl ichen Handlungsbasis 
von Lehrkräften kann mittlerweile als gemeinsamer Nenner der Professionalisierungs-
debatten gelten, dass das Handeln von Lehrerinnen und Lehrern durch «Ungewissheit» 
(Helsper, 2003) bzw. «situative Unsicherheit» (Terhart, 2011) gekennzeichnet ist. Da-
mit ist nicht bestritten, dass weite Anteile der Tätigkeit im Sinne von Routinen und ver-
fügbaren Methoden strukturierbar sind. Aber diese Strukturierbarkeit lässt sich nicht 
mit Beherrschbarkeit gleichsetzen und mindestens in diesem Sinne erfordert professi-
onelles Handeln von Lehrkräften strukturbedingt mehr als die Anwendung von Regel-
wissen und Kompetenzen: Es bedarf einer berufshabituell vermittelten Refl exivität, für 
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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 refl exives Verhältnis 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, 2006), die sich für den deutschsprachigen Raum prominent in der DVD-Reihe 
«Unterrichtsvideos mit Begleitmaterialien für die Aus- und Weiterbildung von Lehr-
personen» (vgl. Krammer & Reusser, 2005) sowie im Schweizer Unterrichtsvideopor-
tal (www.unterrichtsvideos.ch) manifestiert. Auch die immer systematischer verfolgten 
Ansätze, gezielt Fälle und Fallstudien für eine kasuistische Lehrpersonen(fort)bildung 
zu publizieren, verweisen auf diese Entwicklung. Zu nennen sind hier insbesondere 
die Reihe «Pädagogische Fallanthologie» (Gruschka, Reh & Wernet, 2008 ff.), das 
«Fallbuch für die Lehrerbildung» (Schelle, Rabenstein & Reh, 2010) sowie die On-
line-Archive der Universitäten Frankfurt (www.apaek.uni-frankfurt.de), Hannover 
(www.kasus.uni-hannover.de) und Kassel (www.fallarchiv.uni-kassel.de).

Die konzeptionellen Vorstellungen darüber, 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 Verhältnisses von 
Wissen und Können: Während auf der einen Seite in Anknüpfung an den im anglo-
amerikanischen Raum schon länger etablierten «case-based approach» (Merseth, 1996; 
Shulman, 1992) auf den Aufbau von (refl exivem) Wissen im Sinne eines Hintergrund-
wissens für den Könnenserwerb gesetzt wird (exemplarisch Krammer & Reusser, 
2005), gehen andere Ansätze von der konstitutiven Differenz sowohl von Theorie und 
Praxis (Helsper, 2003) als auch von Wissen und Können (Neuweg, 2011) aus. Flucht-
punkte dieser Perspektive liegen darin, das Potenzial kasuistischer Ausbildungsräume 
in einer «refl ektierten Fallerfahrung» bzw. in der Möglichkeit der Entwicklung einer 
zugleich gestalthaft analogisierenden und phantasievoll neu entdeckenden Fähigkeit 
«szenischen Verstehens» zu sehen (Combe & Kolbe, 2008; Reh & Schelle 2011), oder 
aber auch darin, über die Fokussierung von «Denkformen» nach Transformationswe-
gen zu suchen (Messmer, 2011).

Insgesamt fällt auf, dass eine kasuistische Lehrerinnen- und Lehrerbildung zwar breit 
proklamiert, konzipiert und auch exemplifi 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 Ansätze zur Untersuchung 
der Wirkung fallbasierter Lernarrangements positive Befunde (u.a. Krammer et al., 
2008), materialfundierte Aussagen darüber, ob, wie und woran sich die unterstellten 
Refl 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 Bundesländern um-
fassende Datenfundus des DFG-Projekts «Lehrerbildung als Interaktion»1 zur Rekon-
struktion der Ausbildungskultur in den seminaristischen Settings der zweiten Phase. 
In diesem Bestand fi 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 spezifi schen Problemdimensionen. Wenig überraschend erweist sich dabei 
die materiale Beschaffenheit des Falls, der jeweils zur Grundlage der Refl exion gemacht 
wird, als ein für die Ausdifferenzierung einer jeden kasuistischen Ausbildungspraxis 
und ihrer Implikationen zentrales Unterscheidungskriterium: Sowohl auf sachinhalt-
licher wie auch auf gesprächspragmatischer Ebene der Ausbildungsinteraktion lassen 
sich erhebliche Differenzen beobachten – je nachdem, ob der «Fall» in Form einer per 
Video- oder Audiografi e protokollierten Praxis vorliegt oder narrativ exponiert wird. 
Mit Blick auf das Fallnarrativ muss zudem zwischen schriftlich fi xierten und mündlich 
vorgetragenen Problemdarstellungen unterschieden werden. Auch die verbreitete Un-
terscheidung zwischen einer für die Beteiligten anonymen Praxis («fremder Fall») und 
Fällen aus dem eigenen schulischen Handlungs- und Erfahrungsfeld («eigener Fall») 
bestätigt sich empirisch als relevante Dimension.

Die folgenden Ausführungen konzentrierten sich auf eine in unserem Datenmaterial 
systematisch anzutreffende Spielart kasuistischen Arbeitens: die Auseinandersetzung 
mit der mündlichen Ad-hoc-Konstruktion «eigener Fälle». Anhand der sequenzanaly-
tischen Interpretation (zur Methode: Oevermann, 2000) einer Ausbildungsinteraktion 
werden zunächst zentrale Problemdimensionen des Referenzgegenstands entwickelt 
und erste Überlegungen hinsichtlich einer sich darauf stützenden pädagogischen Kasu-
istik angestellt (Abschnitt 2). Im zweiten Schritt richtet sich der Blick auf die konkret 
vorfi ndliche Verfasstheit des an diesem Referenzgegenstand sich vollziehenden Aus-
bildungsdiskurses (Abschnitt 3). Abschliessend werden verallgemeinernd Problemdi-
mensionen und Perspektiven dieser Variante fallbezogener pädagogischer Refl exion 
herausgearbeitet und begriffl ich geordnet (Abschnitt 4).

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

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

Das Datenmaterial2 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 für die gedankliche Arbeit 
an «eigenen Fällen» charakteristische Ambivalenz: Während die Eröffnungsfi gur «ich 
hab noch» eine persönliche Bindung zum Ausdruck bringt und einen emphatisch-in-
volvierten Gesprächsmodus konstituiert (welcher konkrete Inhalt so auch immer ange-
steuert wird – pragmatisch konturiert er sich als Anliegen), impliziert die Fortsetzung 
«einen Vorfall» eine Distanzierungsfi gur. Strukturell unterstellt jede Rede von einem 
Fall immer schon eine Krisenhaftigkeit. Erst wenn sich überhaupt die Frage «Was geht 
hier eigentlich vor?» stellt, wenn also ein Vorgang keine völlige Selbstverständlichkeit 
geniesst, sprechen wir von einem «Fall». Demgegenüber impliziert die Bezeichnung 
«Vorfall» eine Neutralisierungsbewegung: Ein als Vorfall eingeführter Fall wird gerade 
nicht unter dem Aspekt seiner Auffälligkeit thematisiert, sondern in einem veräusser-
lichenden, das Geschehen in der routinisierten Logik bürokratischer Erfassung fokus-
sierenden Zugriff.

Schon die Einleitungsfl oskel stösst uns also auf das für die kasuistische Thematisierung 
eigener Erfahrungen wenig überraschende Spannungsverhältnis 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 Gespräch (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, persönliche Grenzen zu berühren oder gar zu über-
schreiten, die es in der Sozialform des Studienseminars zu wahren gilt.

Frau Roth: letzte mathestunde [...] ja ne schülerin 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 fällt im Fortgang der Darstellung die Stärke der Klassi-
fi kation «komplett geweigert» auf. Interpretieren lässt sich diese Übersteigerung als 
Indiz für das Vorliegen einer persönlichen Kränkung. Damit korrespondierend fokus-
siert die Perspektive der Sprecherin weniger das Problem, dass die Schülerin sich nicht 
an der Gruppenarbeit beteiligt, sondern vielmehr, dass ihr eine anderslautende Anwei-
sung erteilt wurde: Eine aussertextlich unproblematisch als Fall von Nichtbeteiligung 

2  Aus darstellungsökonomischen Gründen wurde das Transkript leicht gekürzt. Kurze Sprechpausen werden 

durch abgesetzte Kommata markiert.
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vorstellbare Situation konturiert sich darstellungsimmanent als Fall von Unbotmäs-
sigkeit. Entsprechend erscheint die pädagogische Problemstellung nicht als eine Fra-
ge der Einbindung, sondern als eine Frage der Autoritätsdurchsetzung. Einer an der 
Erschliessung sowohl des Handlungsproblems als auch der Logik seiner Konstruktion 
interessierten Auseinandersetzung müsste daran gelegen sein, diese Perspektive und 
ihre Implikationen zu thematisieren.

Die im Anschluss explizierte Interventionsstrategie, durch Motivationsimpulse er-
reichen zu wollen, dass die Schülerin 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 Kränkungsmotiv 
erinnernde persönliche Involviertheit Ausdruck. Diese kulminiert schliesslich in einer 
in ihrer Dramatik kaum zu überbietenden Eskalationsschilderung. Die inhaltliche Ex-
plikation des Geschehens ist dabei eigentümlich vage gehalten: Es bleibt ungeklärt, 
worauf genau sich das Deiktikum «das» bezieht. Insofern aber das pädagogische Hand-
lungsproblem einer Eskalation der Sache nach die Frage aufwirft, welchem Muster die 
Steigerungsdynamik folgt und wie sie gegebenenfalls gestoppt werden könnte, entsteht 
hier bereits ein zweiter Ansatzpunkt für die kasuistische Problemerschliessung.

Frau Roth: und ähm (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 ähm , naja dann hat sie mich beleidigt aber ich hab 

jetzt , ich hab das jetzt nich gehört also sie hats ganz leise gesagt an dem-in den grup-

pentisch geworfen und hat zu mir schlampe gesagt , und jetzt is für mich so fi nd ich 

ganz schwierig jetzt darauf zu reagieren ich hab in dem moment nich drauf reagiert 

weil es wär sonst total eskaliert weil die auch ganz cholerisch is die schülerin , und 

ich würds aber gerne irgendwie noch auswerten also es hat mich jetzt ganz doll be-

schäftigt 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 Autoritätsdurch-
setzungsdynamik und damit eine potenzielle Neudefi nition der Situation. Im Sinne 
einer pädagogischen Problemlösungsstrategie wäre hier der Gedanke formulierbar: 
«Vielleicht beteiligt sich die Schülerin ja, wenn sie damit nicht Gehorsam zum Aus-
druck bringen muss?» Ob der Impuls eine Veränderung der Lage ermöglicht hätte, 
bleibt allerdings im Dunkeln, denn wie sich zeigt, entsteht an dieser Stelle erst das 
Problem, um das es der Sprecherin geht: Während sie den Ort des Geschehens verlässt, 
fällt seitens der Schülerin die Bezeichnung «Schlampe». Auffällig an der geschilderten 
«Entgrenzungshandlung» (Wernet, 2006) ist vor allem ihre Ungerichtetheit. Der ab-
fällige Kommentar fällt zwar, es erfolgt aber keine direkte Adressierung. Aussertext-
lich stellt sich der Vorgang insofern tatsächlich als «Vorfall», nämlich als Ausrutscher 
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im Sinne eines «Sich-Luft-Machens» dar: Unter der Massgabe sozialer Reziprozitäts-
regeln wäre es naheliegend, diesen Verstoss schlicht zu übergehen. In der Situation 
selbst hat die Sprecherin offensichtlich auch so gehandelt. Eine Unsicherheit ihrerseits 
konturiert sich nicht bezüglich des Handelns in der Situation, sondern vielmehr bezüg-
lich der Frage, ob diese Handlung legitim war. Die Problemkonstruktion zielt also we-
niger auf eine analytische Refl exion der Situation als vielmehr auf einen Akt kollegialer 
(Selbst-)Vergewisserung im Sinne eines Austarierens der eigenen Praxis am kollegial 
geteilten Ideal.

In der Verlängerung 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 ‹überhört›, aber sie ärgert mich. Deshalb 
möchte ich erreichen, dass das Verhalten der Schülerin ein Nachspiel hat.» Die zuvor 
nur implizit aufscheinende Gekränktheitsproblematik gewinnt an dieser Stelle klare 
Kontur. Und die Bearbeitung dieser Gekränktheit 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 pädagogische Situation 
als solche verstellt.

Bereits die Analyse der Fallexposition macht darauf aufmerksam, wie ausgeprägt die 
ausbildungslogischen Potenziale und Risiken einer auf narrative Fallexpositionen ge-
stützten Kasuistik von der analytischen Aufmerksamkeit abhängen, die der Fallkon-
struktion im Akt der Präsentation gewidmet wird: Während sich die Frage der Pro-
blemfokussierung qua Fallbestimmung natürlich für jede Form fallbezogenen Arbeitens 
stellt, tritt für 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 prägnant 
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 für die erfahrungsbasierte Ka-
suistik konstitutiv.

Wie sich zeigt, erzeugt also das Fallnarrativ sowohl auf inhaltlicher wie auch auf ge-
sprächspragmatischer Ebene ausgesprochen heterogene Anschlussmöglichkeiten: Je 
nachdem, was in der Folge ins Zentrum der Betrachtung gerückt wird und in welchem 
Modus dies geschieht, ist der «Fall» jeweils ein anderer: die Situation, die pädago-
gische Praxis, die Perspektive der Schülerin, die Sicht der Fallgeberin. Konkrete Refe-
renzoptionen lägen neben einer Problematisierung der Ansiedlung der Anfangssituation 
als Durchsetzungs- bzw. Autoritätsthema auch in einer Thematisierung der Leerstelle 
in der Eskalationsdarstellung oder in einer Refl exion des Beleidigungskonstrukts. Auf 
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gesprächspragmatischer Ebene stellt sich vor allem das Problem der Orientierungsdo-
minanz des Kränkungsmotivs: Indem ein Gekränktheitszustand 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 Anschlüsse zunächst anhand der drei unmittelbar auf die 
Exposition folgenden Beiträge:

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 ab schätzige 
Folgekommentar von Herrn Braun dienen nicht der Aufklärung 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 Versäumnis sichtbar zu machen. Dieser Zugang ist nicht an der Re-
fl exion des Problems interessiert, sondern nutzt die Bühne des Studienseminars zur 
Inszenierung der eigenen kritischen Attitüde und Kompetenz. Dagegen bezieht sich die 
darauffolgende Einschätzung «s is schwierig» emphatisch auf das dem Zustand des Ge-
kränktseins geschuldete Auswertungsanliegen der Fallgeberin. In der Sache führt die 
gelingende Empathie jedoch nicht weiter, denn anstatt die Beleidigungskonstruktion zu 
problematisieren, attestiert sie dieser implizit Legitimität.

Diese Thematisierungslogik bleibt über weitere neun Beiträge hinweg stabil. Ange-
sichts der Mehrdimensionalität der Falldarstellung überrascht dabei vor allem der aus-
gesprochen einhellige Problemzugriff der Beteiligten: Kollektiv geteilter Bezugspunkt 
ist das von Frau Roth geäusserte Anliegen, die Schülerin zur Verantwortung ziehen zu 
wollen. Vertieft wird ausschliesslich die Frage der Möglichkeit 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 bezüglich ihrer inhalt-
lichen Implikationen diskutiert: Woher z.B. die Überzeugung stammt, ein Vergehen 
müsse entweder direkt bestraft werden oder gar nicht, wird nicht thematisch. Auch was 
eine Antwort in der von Frau Roth geschilderten Situation bedeutet hätte oder ob und 
inwiefern das der Unmittelbarkeitsforderung inhärente Dressurmotiv vereinbar ist mit 
dem Umstand, dass wir es mit einer vierzehn- oder fünfzehnjährigen Person zu tun 
haben, wird nicht erörtert.



54

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

Der Problemzugriff erfasst damit zwar durchaus Momente, die bedeutsam und auch 
funktional für eine Refl exion des geschilderten Falls sein könnten. Statt diesen refl exiv 
zu bearbeiten und analytisch zu durchdringen, pendeln sich die Akteurinnen und Ak-
teure aber zunächst im Modus eines Austauschs zustimmungsfähiger Vergemeinschaf-
tungsgesten ein, der schon deshalb als gegenstandsunangemessen bezeichnet werden 
muss, weil er sich vom Fall weder «behelligen» noch irritieren lässt. Wir haben diesen 
Modus an anderer Stelle mit dem Begriff «pädagogischer Jargon» belegt (vgl. Dzen-
gel, Kunze & Wernet, 2012). Der jargonhafte Austausch bleibt sowohl gegenüber dem 
Anspruch einer stabilen Bezugnahme auf die Fallexposition als auch gegenüber einer 
rationalen Prüfung oder ethischen Refl exion der zugrunde gelegten normativen Prä-
missen unverbindlich. Es ist, als ginge von Frau Roths Gekränktheitsbekenntnis ein 
Solidarisierungssog aus, dem sich erst zwölf Interakte später 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 sie 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 wär 

ich jetzt nochma wieder hingegangen dann wär die so explodiert die wär mir die 

wär mir wahrscheinlich angesprungen also son gefühl hatte ich in dem bereich und 

deswegen

Frau Bothe: was was hatte die schülerin für n problem (?) 

Frau Roth: das weiß ich nicht , das weiß ich nicht , also die haben , ähm 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 vergegenwär-
tigen. Äusserlich nimmt ihre Einlassung dabei die Form einer Nachfrage an, indirekt 
bringt sie jedoch eine deutliche Kritik am bisherigen Gesprächsverlauf zum Ausdruck 
(«Wenn ich die bisherigen Beiträge ernst nehme, muss ich entgegen deiner ursprüng-
lichen Darstellung von einer direkten Adressierung ausgehen, sonst wäre der Tatbe-
stand einer Beleidigung nicht erfüllt»). Indirekt wird also erstmals die Konstruktion des 
Vorfalls als Beleidigungssituation in Zweifel gezogen.

Die angesprochene Frau Roth nimmt die eingeforderte Klarstellung vor, führt diese aber 
nicht zu Ende. Anlass ihres Abbruchs ist ein sachlogisch an die implizite Infragestel-
lung des Beleidigungskonstrukts anschliessender Wechsel in einen legitimatorischen 
Darstellungsgestus. Während aber in der Fallexposition das Vorliegen einer Beleidi-
gungssituation noch als unzweifelhafte Prämisse gesetzt wurde, deuten der hier zu-
nächst realisierte Modus des Zugeständnisses («schon sehr leise») und auch die nach-
folgende Legitimierungsfi gur («aber ich bin ja nicht taub») auf eine Verunsicherung 
dieser Perspektive hin. Die anschliessende Rechtfertigung der eigenen Zurückhaltung 
gegenüber einer Konfrontation mit der Schülerin 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 zurückgenommen, 
sodass die als Begründung intendierte Ausführung 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 Modifi kation der gegenüber dem Geschehen 
eingenommenen Haltung.

Die nachfolgende Einlassung von Frau Bothe fokussiert nun die bislang unberück-
sichtigt gebliebene Frage, warum sich die Schülerin 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 Schülerin 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 Schülerin 
vollzogen wird. Sachlogisch schliesst die Frage an den Wechsel in einen fallbezogenen 
Erschliessungsmodus an und zieht diesen auf die Ebene einer refl exiven Durchdrin-
gung.

Auch hier zeigt sich Frau Roth zunächst kooperativ, indem sie einleitend markiert, dass 
sie Frau Bothes Frage ernst nimmt und nach einer Antwort sucht. Ihre Überlegungen 
setzen bei einem zeitlich vorgelagerten Vorgang an, den «Zeugnisprognosen». Im Un-
terschied zur die Praxis des Vermutens selbst einleitenden und darüber eine Kausalbe-
ziehung etablierenden Aussage «und ich vermute» bezieht sich der realisierte Sprech-
akt dabei refl ektierend auf Vermutungen, die Frau Roth in der als Fall verhandelten 
damaligen Situation angestellt hat. Während sich die Referendarin im Zugang durchaus 
offen zeigt, bleibt der sachliche Explikationsgrad ihrer Ausführungen weiterhin aus-
gesprochen niedrig: Zwischen dem allgemeinen Vorgang der Zeugnisprognosen und 
dem konkreten Problem, das dort für die Schülerin entstanden sein muss, verbleibt eine 
auffällige «Übersetzungslücke», die nicht nur Fragen offenlässt, sondern neue aufwirft: 
Was wäre im Zusammenhang mit einer «Zeugnisprognose» als Krise vorstellbar? Eine 
unmittelbar einleuchtende Krise der prognostischen Situation läge im Falle einer – viel-
leicht als Ansporn intendierten – Negativprognose vor, wenn also z.B. trotz einer im 
Durchschnitt befriedigenden Leistung im Schriftlichen eine Vier angekündigt worden 
wäre. In diesem Fall läge der Auslöser für den Konfl ikt aber nicht aufseiten der Schü-
lerin, sondern aufseiten der Lehrkraft. Frau Roths Darstellung lässt dies ungeklärt. Was 
darüber 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 könnte nun versuchen, zu klären, was Frau Roth mit «nicht die richtigen» an-
sprechen wollte, um diese Explikationslücken zu schliessen und sich ein komplexeres 
Verständnis des geschilderten Vorgangs zu erarbeiten.

Die Analyse des seminaristischen Austauschs über Frau Roths «Vorfall» kann hier nicht 
weiter ausgeführt werden. Doch was lässt sich auf Basis der bisherigen Funde fest-
halten? Schon die anfängliche Rekonstruktion der narrativen Fallexposition hatte auf 
die Vielschichtigkeit und Heterogenität der Referenzdynamik verwiesen. Der Verlauf 
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des seminaristischen Austauschs bestätigt, dass die kasuistische Situation keinesfalls 
per se den Rahmen für eine refl 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 Zugängen der Beteiligten sowie ihren Möglichkeiten ab-
hängig, sich verbindlich auf den Fall und dessen Mehrdimensionalität einzulassen und 
dabei Irritationen riskieren und mit Fraglichkeiten leben zu können. Dass sich diese 
Zugänge und Möglichkeiten heterogen gestalten, wird in den Befunden deutlich: Wäh-
rend in der zweiten Sequenz perspektiverweiternde Möglichkeiten eines kasuistischen 
Vorgehens Kontur gewinnen und vor allem das Potenzial der Konkretion sichtbar wird, 
das der Problemaustausch qua verbindlicher Bezugnahme auf den Fall erfährt, machen 
die zu Beginn realisierten Anschlüsse auf die Unwägbarkeit und Fragilität eines kasu-
istischen Diskurses aufmerksam. Der anfänglich 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 Attitüde der Geltung normativer 
Deutungsmuster und Erklärungsmodelle zu vergewissern. Damit «imprägniert» er sich 
gleichsam gegen mögliche Verunsicherungen und dokumentiert eher eine Verfestigung 
denn eine Lockerung bestehender Orientierungen.

4 Strukturprobleme einer auf der mündlichen Exposition eigener Fälle 
basierenden pädagogischen Kasuistik

Machen wir die Befunde abschliessend zum Ausgangspunkt einiger generalisierender 
Überlegungen, die auf eine Bestimmung der vorliegenden Variante fallbezogenen Ar-
beitens als eines eigenständigen Typus innerhalb eines Spektrums von Kasuistiken hin-
arbeiten (zur Analyse eines weiteren, demselben Typus zugehörigen 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 Verlängerung zu-
gleich der schmale Grat, der im Fall der Arbeit an «eigenen» Fällen einen Refl exivi-
tät im Sinne einer «Perspektivierung des Wissens» (Reh, 2004, S. 364) eröffnenden 
Thematisierungsmodus von einer seminaröffentlich betriebenen «bekenntnishaften 
Identitätsarbeit» (ebd.) unterscheidet. Im Unterschied zu Ausbildungssituationen, in 
denen «eigene Fälle» in Form von Transkripten oder Videoaufnahmen zum Gegenstand 
gemacht werden, tritt bei der narrativen Darstellung die Dynamik der kasuistischen 
Situation selbst als «Fallgenerator» hinzu.

Die daraus resultierende Vielschichtigkeit des Referenzgegenstands stellt den Ausbil-
dungsdiskurs vor das Dauerproblem einer Unterspezifi zierung, und zwar sowohl be-
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züglich des zu behandelnden Problems als auch bezüglich des Modus, in dem dieses 
thematisiert werden kann. Die Undifferenziertheit und die Mehrdimensionalität der 
Fallexposition erzeugen eine eigenlogische Referenzdynamik, die zu den Reziprozitäts-
strukturen der Ausbildungsinteraktion hinzutritt. Sowohl auf sachinhaltlicher als auch 
auf gesprächspragmatischer Ebene eröffnen sich damit den Diskursteilnehmerinnen 
und Diskursteilnehmern ausgesprochen heterogene Anknüpfungsmöglichkeiten: 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 pädagogischer Problemlagen inte-
ressierten Austauschmodus Dzengel, Kunze & Wernet, 2012). Für eine gegenstandsan-
gemessene Thematisierung sind aber systematische Explikation und Analyse dieser 
heterogenen Falldimensionen unerlässlich – dies reproduziert sich in dem bislang 
untersuchten Material eindrucksvoll und zuverlässig (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 
Bewährungsprobe für 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 für die Ausbilderinnen und Ausbilder.

Der Struktur nach stellen sich die aufgeführten Schwierigkeiten in gegenüber der münd-
lichen Ad-hoc-Konstruktion abgeschwächter Form genauso im Fall schriftlich fi xierter 
Fallnarrative (vgl. auch Reh, 2004). Wie der vorliegend dokumentierte Interaktionsaus-
zug verdeutlicht, führen aber die Spontanität und die Flüchtigkeit der mündlichen Dar-
stellung zu einer Steigerung der Problematik: Während ein schriftlich fi xierter Fall eine 
Konstante schafft, auf die man sich verlässlich berufen kann, sind die Akteurinnen und 
Akteure im Fall der mündlichen Problemexposition darauf angewiesen, immer wieder 
auf die Perspektive der Fallgeberin zurückzukommen. 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-
zifi sches Potenzial: Das «Fallnarrativ» erzwingt es aus sich heraus, das Problem der 
Konstruktivität pädagogischer Problemstellungen (im Sinne von «Was wird mir zum 
Fall?») explizit aufzuwerfen: Eine Refl exion des geschilderten Vorgangs kommt gar 
nicht umhin, zugleich auch die Frage der Darstellungsperspektive und ihrer Implika-
tionen zu berühren. Aus der Sicht eines gezielt auf eine refl exive Verfl üssigung der 
Wahrnehmungs- und Deutungsstrukturen der Teilnehmenden setzenden Ausbildungs-
anliegens ist es insofern durchaus plausibel, das Fallnarrativ als besonders geeigneten 
Referenzgegenstand aufzufassen. Während die schriftlich vorliegende Darstellung den 
Vorteil der Konstanz bietet, wird im Fall der mündlichen Spontanexposition über die 
möglichen (minimalen) Variationen der Fallkonstruktion im Verlauf des Gesprächs die 
Perspektivität der (eigenen) Problemsicht und ihrer Prämissen nochmals in eigener 
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Weise konkret. Wie u.a. die oben dokumentierte Interaktionsanalyse indiziert, können 
darüber Anknüpfungspunkte und -möglichkeiten für ein An- und Aussprechen des kon-
struktiven Charakters pädagogischer Problemstellungen entstehen, die ein fi xierter Re-
ferenzgegenstand so nicht hervorgebracht hätte. Ob die gleichermassen im Gegenstand 
selbst angelegten Risiken demgegenüber schwerer wiegen oder nicht, kann hier nicht 
entschieden werden.

Der Befund, dass ein kasuistischer Ausbildungsdiskurs in vielerlei Hinsicht von Ri-
siken und Unwägbarkeiten geprägt ist, spricht weder für noch gegen einen möglichen 
«Mehrwert» kasuistischer Ausbildungssettings. Die besondere Leistungsfähigkeit des 
hier realisierten Forschungszugriffs erweist sich darin, ein differenziertes, empirisch 
gehaltvolles Bild der für die unterschiedlichen Vorgehensweisen charakteristischen 
Strukturprobleme, Anforderungen und Potenziale zeichnen zu können und diese sowohl 
der an theoretischer Modellbildung interessierten Diskussion wie auch der praktischen 
Auseinandersetzung zugänglich zu machen. Dass Schwierigkeiten und Potenziale mit-
einander verwoben sind und sich das eine nicht ausräumen lässt, 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 begründetes Modell 
von Lehrerinnen- und Lehrerbildung beruft, das der Nichtstandardisierbarkeit des be-
rufl ichen Handlungstypus Rechnung tragen will, um eine interaktions- und beziehungs-
strukturierte Praxis handelt, die selbst mit eigenen Unwägbarkeiten und Unsicherheiten 
zu tun hat, kann indes nicht verwundern.
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Diskussion moralischer Fallgeschichten zur Verbindung 
moralischer und epistemischer Ziele

Alfred Weinberger

Zusammenfassung  Der vorliegende Beitrag stellt die theoretische Grundlage und die praktische 
Anwendung eines Lehr- und Lernmodells für den Erwerb professioneller Handlungsweisen von 
Lehrpersonen vor. Professionelles pädagogisches Handeln zeichnet sich durch die Einheit von 
Berufsethos und Professionswissen aus. In der Ausbildung herrscht ein Primat des Professions-
wissens oder epistemischer Ziele. Es stellt sich die Frage, ob eine Verbindung zwischen mora-
lischen und epistemischen Zielen möglich ist. Als Antwort darauf schlägt der Autor ein Lehr- und 
Lernmodell für die Ausbildung von Lehrpersonen vor, das durch die Auseinandersetzung mit 
inhaltsbezogenen moralischen Fallgeschichten sowohl die moralische Urteilsfähigkeit als auch 
die Aneignung von professionellem Handlungswissen fördert. 

Schlagwörter  moralische Fallgeschichte – VaKE – Dilemmadiskussion – Berufsethos

The Combination of Moral and Epistemic Purposes through Moral Case Analysis

Abstract  Professional practice in teaching is based on the combination of professional morality 
and knowledge. Evidence suggests that professional morality is currently a neglected topic in 
teacher education. The author proposes an approach to combine the moral and epistemic purpo-
ses of teacher education that employs a case analysis framework which fosters moral judgment 
competence as well as the construction of professional knowledge.

Keywords  moral case – VaKE – dilemma discussion – professional morality

In der Ausbildung von Lehrpersonen lassen sich zwei übergeordnete Zielsetzungen 
identifi zieren, welche Sockett (2008) als die «moral and epistemic purposes of tea-
cher education» oder Tenorth (2006) als «Ethos und Kompetenz» beschreibt. Die Basis 
professionellen Handelns besteht darin, Berufsethos und Berufswissen in der Praxis 
zu einer Einheit zu bringen, da beide Kompetenzfacetten untrennbar miteinander ver-
bunden sind (Oser, Dick & Patry, 1992; Tenorth, 2006). Resultat einer professionellen 
Ausbildung stellt nach Shulman (2005) ein auf Wissen basierendes eigenes Urteilen, 
Entscheiden und Handeln in Übereinstimmung mit berufsbezogenen moralischen Prin-
zipien dar. Studien (z.B. Lohmann, Seidel & Terhart, 2011) zeigen, dass in der Realität 
der Ausbildung von Lehrpersonen die moralische Zielsetzung eine nur untergeordnete 
Rolle spielt. Es besteht die Vorstellung, dass sich das Berufsethos durch den Erwerb 
des Berufswissens von selbst entwickle. Im Mittelpunkt der Ausbildung steht die epi-
stemische Zielsetzung, d.h. die Aneignung von Professionswissen, das sich in Fachwis-
sen, fachdidaktisches Wissen und fachindifferentes Wissen gliedert. Es stellt sich die 
Frage, ob eine Verbindung zwischen moralischen und epistemischen Zielen möglich 
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ist. Der Beitrag stellt die theoretischen Grundlagen und die praktische Umsetzung eines 
Lehr- und Lernmodells zur Kombination von professionellem Ethos und Berufswissen 
vor.*

1 Moralische und epistemische Ziele in der Ausbildung von Lehrper-
sonen

Die moralische Zielsetzung bezieht sich auf die Berufsmoral oder das Berufsethos von 
Lehrpersonen. Darunter werden in diesem Beitrag die erlernbare Urteilskompetenz und 
das Handlungswissen einer Lehrperson zur situationsspezifi schen Lösung berufsbezo-
gener moralisch relevanter Konfl ikte verstanden, welche die Berücksichtigung anderer 
Perspektiven notwendig miteinbeziehen (Oser et al., 1991; Oser, 1998; Reichenbach, 
1994; Zutavern, 2003, 2011). Moralische Urteilskompetenz zeigt sich in der Fähig-
keit, die Perspektive anderer Personen einnehmen zu können und deren Ansprüche 
und Bedürfnisse in zunehmend differenzierterer Weise in der eigenen Entscheidung 
zu berücksichtigen. Die Differenzierung der moralischen Denkmuster verläuft nach 
Kohlberg (1984) stufenweise von einer egozentrischen und von persönlichen Interes-
sen determinierten Perspektive (präkonventionelle Ebene) über eine von persönlichen 
Beziehungen und von Normen und Gesetzen bestimmte Sichtweise (konventionelle 
Ebene) hin zu einer prinzipienorientierten Perspektive, in der soziales Handeln als auf 
universellen moralischen Prinzipien (z.B. Wahrung der Menschenwürde) fussend und 
unter Berücksichtigung der Rechte und Bedürfnisse aller betrachtet wird (postkonven-
tionelle Ebene). Moralische Urteilskompetenz hängt eng mit moralischer Sensibilität 
zusammen, der Fähigkeit, eine Konfl iktsituation im Hinblick auf deren moralische 
Aspekte zu interpretieren. Moralisches Handlungswissen bezieht sich auf die Fähig-
keit einer Lehrperson, diskursive Konfl iktlösungen zu initiieren, in denen auf der Basis 
von Gleichberechtigung die unterschiedlichen Bedürfnisse der beteiligten Personen 
thematisiert werden und gemeinsam eine Lösung gesucht wird. Ferner beinhaltet das 
moralische Handlungswissen berufsbezogenes Wissen über Ethik, Professionalität und 
berufsbezogene Moralentwicklung.

Die wenigen empirischen Befunde zur allgemeinen moralischen Urteilskompetenz 
bei Lehrpersonen (z.B. Cummings, Dyas, Maddux & Kochman, 2001; Oser, 1998; 
Johnson & Reiman, 2007) zeigen, dass diese mehrheitlich konventionelle Denk muster 
besitzen und Lehramtsstudierende im Vergleich zu Studierenden anderer Fächer De-
fi zite aufweisen. Lehrpersonen mit postkonventionellen Denkschemata zeigen im 
Vergleich zu Lehrpersonen mit konventionellen oder präkonventionellen moralischen 
Denkmustern Einstellungen und Handlungen, die sich u.a. auf ein höheres Mass an 
Fürsorge, auf mehr Partizipationsmöglichkeiten für die Lernenden, auf die Berück-

* Ich danke Prof. Dr. Jean-Luc Patry und zwei anonymen Reviewern für wertvolle Rückmeldungen zu 
früheren Fassungen dieses Beitrags.
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sichtigung verschiedener Perspektiven in Konfl iktsituationen oder auf die Möglich-
keit zur Verantwortungsübernahme beziehen. Untersuchungen im Bereich des mora-
lischen Handlungswissens in Form von Befragungen (Blömeke, Müller & Felbrich, 
2007; Blömeke, 2010) weisen darauf hin, dass fortgeschrittene Lehramtsstudierende 
und Lehrpersonen bei realitätsnahen Konfl ikten, in denen Entscheidungen zwischen 
moralischen Werten verlangt werden (Frage: «Was würden Sie tun?»), häufi ger diskur-
sive Lösungsstrategien wählen als Anfängerinnen und Anfänger, die eine Tendenz zur 
Diskursvermeidung zeigen. 

Das vorhandene berufsmoralische Handlungswissen in Form der Diskursorientierung 
können Lehrpersonen jedoch in alltäglichen moralisch relevanten Konfl iktsituationen 
nicht umsetzen (Blömeke, 2010; Sockett & LePage, 2002). Die Handlungsdefi zite zei-
gen sich bei Konfl iktsituationen in Blossstellungen, der Vermischung von Professions-
rolle und Privatperson, ironischen Bemerkungen und Herabsetzungen der Schülerinnen 
und Schüler. Lehrpersonen treffen eher intuitive als rational begründete Entscheidungen 
und versuchen, über behavioristische Methoden (z.B. Strafe, Verstärkung) Lösungen 
zu generieren. Lehramtsstudierende erleben diese Handlungsdefi zite von routinierten 
Lehrpersonen in ihrer praktischen Ausbildung und wünschen sich Methoden, die ihnen 
zeigen, wie sie solche Konfl iktsituationen professionell bewältigen können (Campbell, 
2008). 

Das zentrale Interesse der Ausbildung liegt darin, dass Lehrpersonen moralische und 
epistemische Konzepte nicht nur kennen, sondern diese in der Praxis auch anwenden, 
was sich in der Realität aber als Problem erweist. In der Ausbildung erworbenes Wis-
sen ist zwar als implizites Wissen vorhanden, wird aber kaum angewandt, es wird zum 
«trägen» Wissen (Gruber, Mandl & Renkl, 2000), was auch auf Lehrpersonen zutrifft 
(Terhart, Czerwenka, Erich, Jordan & Schmidt, 1994). Im moralischen Bereich ist 
die Kluft zwischen Wissen und Handeln seit den Studien von Hartshorne und May 
(1928–1930) eine bekannte Tatsache, die besagt, dass Personen zwar wissen, was sie in 
bestimmten Situationen tun sollten, aber in der Realität anders handeln. Empirische Be-
funde (Blömeke, 2010) können diese Kluft zwischen moralischem Wissen und Handeln 
auch für Lehrpersonen nachweisen. Die Gefahr von trägem Wissen ist besonders hoch, 
wenn die Lernenden es passiv in rezeptiven Lehr-Lern-Settings lernen. Zur Überwin-
dung dieser Kluft zwischen Wissen und Handeln in der Berufsausbildung erweist sich 
nach Gruber, Mandl und Renkl (2000) ein situativer Lernansatz als sinnvoll, bei dem 
ausgehend von authentischen Problemsituationen kognitive Konzepte aktiv in der sozia-
len Interaktion konstruiert werden. Für moralische Ziele kann die Auseinandersetzung 
mit moralischen Fallgeschichten (z.B. Strike & Soltis, 2009) eingesetzt werden und 
für epistemische Ziele die Diskussion von inhaltsbezogenen Fallgeschichten (Reh & 
Rabenstein, 2005).
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2 Fallgeschichten für moralische und epistemische Ziele in der Aus-
bildung von Lehrpersonen

Zur Förderung der berufsmoralischen Urteilskompetenz eignet sich die Diskussion mo-
ralischer Fallgeschichten, deren Grundlage die Methode der Dilemmadiskussion nach 
Kohlberg zur Förderung der allgemeinen Moral ist (Aufenanger, Garz & Zutavern, 
1981). Eine moralische Fallgeschichte beschreibt eine berufl ich relevante Konfl ikt-
situation zwischen zwei oder mehr gleichrangigen moralischen Werten (moralisches 
Dilemma), wobei jede Entscheidung zu einer unvermeidbaren Verletzung eines Wertes 
führt. Es handelt sich üblicherweise um hypothetische Dilemmageschichten, konstru-
iert, um einen spezifi schen moralischen Wertekonfl ikt in einer berufl ichen Situation 
hervorzuheben, der zur Diskussion anregt und bei dem es keine «richtige» Lösung gibt. 
Ein typisches berufsbezogenes moralisches Dilemma kann etwa im Fall von Verlet-
zungen der Würde einer Schülerin oder eines Schülers entstehen, wenn die Loyalität 
gegenüber einer Kollegin oder einem Kollegen gegenüber dem Recht der Schülerin 
oder des Schülers auf würdevolle Behandlung abgewogen werden muss (Shapira-Li-
shchinsky, 2011). In der alltäglichen Unterrichtspraxis erleben Lehrpersonen genuin 
moralische Dilemmata selten, dafür aber Konfl iktsituationen zwischen verschiedenen 
moralischen und nicht moralischen Werten, die auf der Grundlage einer moralischen 
Refl exion und zusätzlichen Wissens lösbar sind. 

Das Ziel der Dilemmadiskussion besteht in der refl ektierten Auseinandersetzung mit 
verschiedenen Perspektiven, wobei die Konfrontation mit Gegenargumenten und Argu-
menten höherer Stufen die Entwicklung der individuellen moralischen Denkmuster auf 
einer höheren Stufe anregt (Schläfl i, Rest & Thoma, 1985). Die wenigen empirischen 
Studien mit Lehrpersonen oder Lehramtsstudierenden (z.B. Cummings, Maddux, Rich-
mond & Cladianos, 2010) belegen die positiven Effekte der Dilemmadiskussion, wo-
bei anzumerken ist, dass signifi kante Veränderungen der moralischen Urteilsfähigkeit 
erst nach mehreren Dilemmadiskussionen zu erwarten sind. Zusätzlich zur Dilemma-
diskussion hat sich in der Berufsausbildung die Auseinandersetzung mit der Theorie 
Kohlbergs als wirksam für die Entwicklung der moralischen Denkschemata erwiesen 
(Bebeau, 1993; Cummings et al., 2010; Penn, 1990), weil die Lernenden damit Kri-
terien zur Gültigkeitsprüfung ihres Urteils erhalten. Selbst erlebte Dilemmata stellen 
im Vergleich zu hypothetischen Dilemmata einen unmittelbaren Bezug zur Unterrichts-
praxis der Studierenden her, weshalb sich die in der Dilemmadiskussion gefundenen 
Lösungen als anwendbarer erweisen.

Die Diskussion von inhaltsbezogenen Fallgeschichten zur Aneignung von Handlungs-
wissen hat in der Ausbildung von Lehrpersonen eine lange Tradition. Levin (1995, 
S. 63) beschreibt Fallgeschichten als detaillierte und kontextualisierte Erzählungen, 
welche die typischen Probleme und Dilemmata des Unterrichtens repräsentieren und 
deren Komplexität unterschiedliche Interpretationen und inhaltliche Anknüpfungs-
punkte zulässt. In der Fallbearbeitung diskutieren die Lehramtsstudierenden den Fall, 
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indem sie Verknüpfungen zu theoretischen Konzepten, Beliefs und Vorwissen herstel-
len. Das Ziel ist nicht die Vermittlung von «richtigen» Antworten, sondern eine Aus-
einandersetzung mit verschiedenen Sichtweisen unter Berücksichtigung unterschied-
licher epistemischer Konzepte, sodass diverse angemessene Lösungen möglich sind, 
die auf analoge Situationen in der Praxis transferiert werden können. Empirische Be-
funde (z.B. Fölling-Albers, Hartinger & Mörtl-Hafi zović, 2004) belegen die positiven 
Effekte der Fallgeschichtenmethode hinsichtlich des Wissenserwerbs.

Eine inhaltsbezogene moralische Fallgeschichte verbindet die Charakteristika einer 
moralischen Fallgeschichte mit den Merkmalen einer inhaltsbezogenen Fallgeschich-
te. Es handelt sich dabei um ein moralisches Dilemma aus der Unterrichtspraxis, das 
Verknüpfungen zu epistemischen Konzepten ermöglicht, die zur Lösung des Dilem-
mas beitragen. In der Fallbearbeitung diskutieren die Lehramtsstudierenden einerseits 
über die moralische Angemessenheit verschiedener Handlungsoptionen (moralische 
Dilemmadiskussion) und andererseits eignen sie sich Wissen an, welches zur Lösung 
des Dilemmas notwendig ist (Fallanalyse und Falldiskussion). Die folgenden Ausfüh-
rungen beschreiben ein Lehr- und Lernmodell, das durch die Auseinandersetzung mit 
inhaltsbezogenen moralischen Fallgeschichten die moralischen und epistemischen 
Zielsetzungen in der Ausbildung von Lehrpersonen verbindet. 

3 Inhaltsbezogene moralische Fallgeschichten zur Verbindung von 
moralischen und epistemischen Zielen

Die Verbindung von moralischen und epistemischen Zielen mit Fallgeschichten ba-
siert auf der konstruktivistischen Unterrichtsmethode VaKE («Values and Knowledge 
Education»; Patry, Weinberger, Weyringer & Nussbaumer, 2013), die Werterziehung 
durch Dilemmadiskussionen mit konstruktivistischem Wissenserwerb kombiniert und 
hauptsächlich in Schulen eingesetzt wird. Durch die Verwendung moralischer Dilem-
mata, die auf inhaltliche Lernziele Bezug nehmen, kann mit VaKE Werterziehung in 
jedes Unterrichtsfach integriert werden. Dieses Potenzial von VaKE wird in dem hier 
vorgestellten Lehr- und Lernmodell für die Ausbildung professionellen Handelns bei 
Lehrpersonen nutzbar gemacht und in einer für diesen Kontext geeigneten Lerntheorie 
verankert. Der gemeinsame Ausgangspunkt sind inhaltsbezogene moralische Dilem-
mageschichten, die bei den Lernenden sowohl Fragen nach der moralischen Legiti-
mation einer Handlung als auch nach zusätzlichem Wissen auslösen, das sie zu einer 
zufriedenstellenden Lösung brauchen. Um der berufl ichen Qualifi kation Rechnung zu 
tragen, werden Fallgeschichten als Lernanlass verwendet, die ein berufl iches mora-
lisches Dilemma beschreiben und eine Verbindung zu relevantem Handlungswissen 
herstellen. Das Lernen wird entsprechend den Prinzipien der Theorie des situierten 
Lernens konzipiert, die auf eine Anwendung des Gelernten in der Unterrichtspraxis 
zielen (Brown, Collins & Duguid, 1989; Greeno, 1998; Lave & Wenger, 1991; Spiro, 
Feltovich, Jacobson & Coulsen, 1992): 
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1. Authentizität und Anwendungsbezug: Die Lernsituation ist so arrangiert, dass die 
Auseinandersetzung mit einem beruflich relevanten Dilemma im Zentrum steht, das 
sowohl moralische als auch epistemische Fragen aufwirft. Die Authentizität führt 
zu einer positiven emotionalen Involviertheit (z.B. Neugier, Interesse), da das Pro-
blem für die Lehramtsstudierenden subjektiv relevant ist und zu einer intensiven Lö-
sungssuche anregt. Dadurch steigt die Möglichkeit der Anwendung des Gelernten. 

2. Multiple Perspektiven und Kontexte: Eine spezifische Konfliktlösung wird unter 
verschiedenen Perspektiven und in verschiedenen Kontexten betrachtet. In der Di-
lemmadiskussion üben die Lehramtsstudierenden den Perspektivenwechsel, be-
urteilen erworbenes Handlungswissen auf seine situationsspezifische moralische 
Viabilität (Angemessenheit bezüglich spezifischer Kriterien; Patry, 2014), entwi-
ckeln differenzierte moralische Denkmuster und erwerben Beurteilungskriterien für 
professionelles Handeln. Sie überprüfen die als viabel eingestuften Lösungen an 
ähnlichen Dilemmasituationen aus ihrem Unterricht. So lernen sie, Situationen hin-
sichtlich eines Einsatzes der spezifischen Konfliktlösung zu diskriminieren, und es 
erhöht sich die Chance auf einen Lerntransfer.

3. Soziales Lernsetting: Die Entwicklung professioneller Kompetenzen ist ein aktiver, 
selbstgesteuerter Prozess, der auf den vorhandenen kognitiven Konzepten (mo-
ralische Denkschemata und Wissensbestände) aufbaut und in einem spezifischen 
sozialen Kontext (Kultur) stattfindet. Im konkreten Fall wird dieser spezifische so-
ziale Kontext durch das Urteilen, Entscheiden und Handeln von Lehrpersonen und 
Lehramtsstudierenden determiniert. Ziel ist die Herstellung von «communities of 
practice» (Lave & Wenger, 1991), in denen Lernende und Lehrende Lösungen ge-
meinsam aushandeln und in denen die schon vorhandenen und die neu konstruierten 
kognitiven Konzepte ständig auf ihre Viabilität in den verschiedenen Situationen 
geprüft werden. Dadurch wird der konfliktgenerierende Charakter sozialer Praxis 
als Lern- und Entwicklungsstimulus berücksichtigt.

4. Lösungsangebote: Lehrende stellen als Expertinnen und Experten in dieser «com-
munity of practice» Angebote für Konfliktlösungen zur Verfügung. Sie bieten so-
wohl moralische Argumente als auch relevantes Handlungswissen und theoretisches 
Wissen an. Dadurch können sich die Lehramtsstudierenden mit den für den spezi-
fischen sozialen Kontext bedeutsamen moralischen und epistemischen Konzepten 
auseinandersetzen. Lernen hat identitätsbildenden Charakter, da es die ganze Person 
betrifft mit dem Ziel, «so zu denken wie Lehrpersonen».

Das Ablaufschema des Lehr- und Lernmodells besteht aus verschiedenen Schritten: 
1. Moralisches Dilemma erfassen: Die Lehramtsstudierenden arbeiten gemeinsam 

im Plenum die rivalisierenden moralischen Ansprüche der inhaltsbezogenen mo-
ralischen Fallgeschichte heraus. Dabei geht es beispielsweise um Fragen nach den 
Werten, die eine Rolle spielen, oder nach den Handlungsanforderungen, die an die 
beteiligten Personen gestellt werden. Den Studierenden wird bewusst, dass der Un-
terricht «antinomisches Potenzial» aufweist. 
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2. Erste Entscheidung: Die Studierenden schreiben ihr Urteil hinsichtlich der Viabili-
tät der vorliegenden Entscheidung in der Fallgeschichte auf. In einer ersten Abstim-
mung wird ihnen erstmals klar, dass es unterschiedliche Sichtweisen und Begrün-
dungen dafür gibt, ob die Entscheidung in der Fallgeschichte viabel ist.

3. Moralische Argumente diskutieren (Dilemmadiskussion): Im Plenum tauschen die 
Lehramtsstudierenden ihre Argumente aus und diskutieren den Fall. Durch spezi-
fische Fragen der Dozentin oder des Dozenten, die sich auf ethische Entscheidungs-
regeln beziehen (z.B. Fragen zu möglichen Konsequenzen oder zur Universalisie-
rung der vorgeschlagenen Handlung) überprüfen die Lernenden die Viabilität ihres 
Urteils und lernen damit Kriterien zur Prüfung moralischer Argumente kennen. Die 
Argumente werden gesammelt und durch prototypische Argumente ergänzt, welche 
die verschiedenen Denkschemata Kohlbergs repräsentieren. Es erfolgen eine Ana-
lyse der moralischen Prinzipien der Argumente (z.B. Prinzipien wie Konformismus, 
Regeleinhaltung, Einhaltung von Menschen- oder Kinderrechten) und ein Vergleich 
mit den einzelnen Entwicklungsstufen von Kohlberg (1984). Die Argumente wer-
den hinsichtlich ihrer Viabilität gereiht. 

4. Offene Fragen sammeln: Während der moralischen Dilemmadiskussion entstehen 
Fragen oder Vorschläge zu möglichen alternativen Handlungsoptionen, die vorerst 
durch die Moderatorin oder den Moderator zurückgehalten werden, damit sich die 
Studierenden vollständig auf das moralische Dilemma konzentrieren können. Erst 
im weiteren Verlauf werden diese Fragen aufgegriffen, da sie als Ausgangspunkt für 
den nächsten Schritt dienen.

5. Wissen aneignen: In diesem Schritt konstruieren die Studierenden vor dem Hinter-
grund einer Analyse der Bedingungen und Faktoren des Falls mögliche Handlungs-
optionen. Dabei greifen sie auf ihr Vorwissen und ihre Beliefs zurück, welche durch 
theoretische und praktische Konzepte der Dozentin oder des Dozenten ergänzt wer-
den. In dieser Phase übernimmt die oder der Lehrende die Funktion einer Expertin 
oder eines Experten und bietet berufsmoralisches Handlungswissen und relevantes 
fachdidaktisches oder fachindifferentes Wissen an. 

6. Angeeignetes Wissen überprüfen: Die Lehramtsstudierenden überprüfen im Plenum 
die angeeigneten epistemischen Konzepte auf der Folie ihrer Beliefs und ihres Vor-
wissens hinsichtlich der Effektivität in der konkreten Situation. Sie diskutieren die 
verschiedenen Lösungen. Die Kriterien, die jede Person an die Viabilität anlegt, 
können ganz unterschiedlich sein (z.B. Umsetzungsmöglichkeit, kurzfristige Fol-
gen, Nachhaltigkeit, Relation Aufwand zu Nutzen), weshalb auch unterschiedliche 
Lösungen möglich sind. 

7. Moralische Argumente diskutieren (Dilemmadiskussion): Wichtig ist, dass die 
Studierenden die Viabilität ihrer individuellen Lösungen auf der Basis des neuen 
Wissens nicht nur nach Effektivitätskriterien beurteilen, sondern auch hinsichtlich 
moralischer Kriterien, die in Schritt 3 eingesetzt und erarbeitet wurden. Sie wenden 
ethische Entscheidungsregeln und die Prinzipien der Kohlbergstufen an, um die mo-
ralische Viabilität ihrer Argumente zu überprüfen.
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8. Generalisation: Abschliessend wenden die Studierenden die neu konstruierten Kon-
zepte in Bezug auf alternative Handlungsmöglichkeiten in dem Dilemma auf ähn-
liche Situationen an, die aus ihrem Erfahrungsbereich stammen. Gemeinsamkeiten 
und Unterschiede zwischen dem Fall und den neuen Situationen werden herausge-
arbeitet und die Viabilität der konstruierten Konzepte wird erneut überprüft.

4 Anwendung an einem konkreten Beispiel

Die Verbindung von moralischen mit epistemischen Zielen wird anhand eines kon-
kreten Beispiels aus einer Lehrveranstaltung mit dem Titel «Konfl iktarbeit im sozi-
alen Kontext» für zukünftige Lehrpersonen der Sekundarstufe I (viertes Ausbildungs-
semester) beschrieben. Diese Lehrveranstaltung umfasst acht Doppellektionen zu 
90 Minuten und wird vierzehntäglich als Seminar für die Studierenden angeboten. Die 
Lehrveranstaltung verfolgt epistemische Ziele, die sich auf den Erwerb von theore-
tischen und praktischen Ansätzen zur Lösung von verschiedenen Konfl iktsituationen 
(Konfl ikte zwischen Lehrperson und Schülerinnen und Schülern, Konfl ikte zwischen 
Schülerinnen und Schülern) beziehen, beispielsweise Classroom-Management-Tech-
niken oder Verhaltensmodifi kation. Lehramtsstudierende sollen dazu fachindifferentes, 
allgemeinpädagogisches Wissen erwerben. Um eine Verbindung zwischen moralischen 
und epistemischen Zielen zur Förderung der Berufsmoral zu ermöglichen, ist ein Teil 
der Lehrveranstaltung vom Lehrveranstaltungsleiter und Autor dieses Beitrags nach 
dem beschriebenen Lehr- und Lernmodell konzipiert. In vier Doppellektionen bearbei-
ten die Studierenden jeweils eine zur Thematik der Lehrveranstaltung passende inhalts-
bezogene moralische Fallgeschichte nach den Schritten des Lehr- und Lernmodells. 
Somit wenden die Studierenden die gelernten Inhalte (z.B. Diskursstrategien, ethische 
Entscheidungsregeln, Konfl iktlösungsstrategien) in verschiedenen ähnlichen Situati-
onen (Fällen) wiederholt an. Die verwendeten inhaltsbezogenen moralischen Fallge-
schichten entstammen zum Teil realen Dilemmasituationen der gleichen Studierenden, 
die im vorangehenden Semester vom Dozenten der Lehrveranstaltung gesammelt wur-
den. Der Lehrveranstaltungsleiter legt Wert darauf, dass die verwendeten moralischen 
Fallgeschichten vollständig anonymisiert und unter vorheriger Einwilligung der oder 
des betreffenden Studierenden zur Fallbearbeitung verwendet werden. 

In einer konkreten Doppellektion dieser Lehrveranstaltung mit einer Gruppe von 
26 Studierenden lautete die inhaltsbezogene moralische Fallgeschichte folgendermas-
sen.
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Es handelt sich um eine typische problematische Situation von Lehramtsstudierenden 
in ihrer Schulpraxis. Unterrichtsstörungen wie motorische Unruhe, Lernverweigerung 
oder Aggressionen erleben viele Studierende als sehr belastend (Kowarsch, 1994) und 
mangels fehlenden Handlungswissens bilden diese Situationen häufi g eine Quelle 
für das moralische Dilemma zwischen dem Recht der Klasse auf Unterricht und dem 
Recht der störenden Schülerin oder des störenden Schülers auf eine würdevolle Be-
handlung. Die Frage in dem Dilemma lautet, ob das Verhalten von Marlene viabel war 
und warum. 

Der Ablauf der Lehrveranstaltung verlief wie folgt:
1. Moralisches Dilemma erfassen: Nachdem die Lehramtsstudierenden den Fall gele-

sen hatten, analysierten sie gemeinsam mit dem Lehrveranstaltungsleiter das Dilem-
ma. Die verschiedenen Ansprüche und offensichtlichen Werte wurden gesammelt: 
Marlene hat den Anspruch, die Schülerinnen und Schülern etwas zu lehren (Wert: 
Verantwortung). Sie brauchen ein gutes Zeugnis für die Lehrplatzsuche. Marlene 
versucht, einen abwechslungsreichen Unterricht für alle zu gestalten (Wert: Gerech-
tigkeit). Gleichzeitig hat sie den Anspruch, es dem Praxislehrer recht zu machen 
(Wert: Loyalität gegenüber dem Praxislehrer). Eine negative Beurteilung in der 
Schulpraxis würde den Abbruch des Studiums bedeuten (Wert: eigene Ausbildung). 
Die Ansprüche der Schülerinnen und Schüler konfligieren mit jenen von Marlene: 
Sie zeigen offensichtlich kein Interesse mehr an der Schule (Wert: Freizeitaktivi-
täten) und unterhalten sich lieber untereinander (Wert: Freundschaft, Clique). 

2. Erste Entscheidung: Nachdem die Studierenden ihre Argumente notiert hatten, 
folgte eine Abstimmung, bei der eine Mehrheit die Entscheidung von Marlene als 
nicht angemessen einstufte. 

3. Moralische Argumente diskutieren (Dilemmadiskussion): In der anschliessenden 
Dilemmadiskussion lauteten einige Kontra-Argumente wie folgt: «Die Schüle-
rinnen und Schüler haben ein Recht, über grundlegende Dinge wie den Unterricht 
mitzureden! Marlene sollte ein Gespräch mit ihnen führen!» (Prinzip: Einhaltung 
von Rechten), oder: «Das ist kein würdevolles, wertschätzendes Verhalten von Mar-

Null Bock!
Studentin Marlene unterrichtet in einer «Brennpunktschule» in der 9. Schulstufe Deutsch. Es 
befi nden sich viele leistungsschwache Schülerinnen und Schüler in der Klasse. Sie gibt sich 
Mühe und versucht, einen abwechslungsreichen Unterricht zu machen, damit alle ein gutes Ab-
schlusszeugnis bekommen. Gut zwei Drittel der Klasse interessiert das alles jedoch überhaupt 
nicht. Sie machen abfällige Bemerkungen («Ich habe null Bock auf diesen Scheiss!»), sind 
unfreundlich, stören den Unterricht, bringen ihr Unterrichtsmaterial nicht mit oder unterhalten 
sich über ihre Freizeitaktivitäten. Marlenes Praxislehrer will, dass sie sich durchzusetzen lernt. 
Sie hat schon viel versucht (z.B. Elternmitteilung, Strafandrohung), aber nichts war nachhaltig. 
Schliesslich greift sie zu einem letzten Mittel. Sie behandelt die Schülerinnen und Schüler so, 
wie sie von ihnen behandelt wird. Das scheint vorerst erfolgversprechend zu sein.

Ist dieses Verhalten von Marlene eher viabel/eher nicht viabel? Warum?
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lene und hat mit pädagogischer Professionalität nichts zu tun» (Prinzip: Einhaltung 
der Menschenwürde). Einige Pro-Argumente lauteten: «Als Lehrperson sollte man 
sich von Schülerinnen und Schülern etwas anderes erwarten, wenn man ihnen ent-
gegenkommt» (Prinzip: Gegenseitigkeit), oder: «Sie hat doch schon alles versucht. 
Die Massnahme hat funktioniert» (Prinzip: eigene Interessen berücksichtigen). Der 
Lehrveranstaltungsleiter sammelte nach einiger Zeit der Diskussion die wichtigsten 
Argumente und ergänzte sie mit vorbereiteten prototypischen Pro- und Kontra-Ar-
gumenten, welche die verschiedenen Denkschemata von Kohlberg (1984) reprä-
sentierten. Er bezog auch selbst Stellung und äusserte sein Kontra-Argument. Als 
Kriterium zur Viabilitätsprüfung der Argumente wurde einerseits der Bezug zur 
Stufentheorie von Kohlberg hergestellt, welche die Studierenden als Vorwissen 
einbrachten, und andererseits wurden ethische Entscheidungsregeln (Universalisie-
rungsregel, Abschätzung der Konsequenzen) angewandt. Im Plenum versuchten die 
Studierenden nun, die Argumente nach ihrer moralischen Viabilität zu reihen. Sie 
analysierten gemeinsam alle Argumente auf ihre moralischen Prinzipien hin und 
setzten sie dann in Beziehung zu den Entwicklungsstufen von Kohlberg. Dabei 
wurde deutlich, dass in dieser Fallgeschichte die Kontra-Argumente zahlenmässig 
überlegen waren und auch elaboriertere Denkschemata aufwiesen als die Pro-Argu-
mente. 

4. Offene Fragen sammeln: Während der Diskussion tauchten schon Fragen auf wie 
«Ist Marlenes Handlung überhaupt gesetzlich?» oder «Gibt es nicht noch andere 
Möglichkeiten?», die gesammelt wurden und als Ausgangspunkte für den nächsten 
Schritt dienten. 

5. Wissen aneignen: Die Bedingungen und Faktoren des Falls wurden noch einmal ge-
nau analysiert: Es handelt sich um eine «Brennpunktklasse», d.h. um Lernende aus 
bildungsfernen sozialen Gesellschaftsschichten, teilweise schon älter und leistungs-
schwach. Marlene hat im dritten Ausbildungssemester noch wenig Unterrichtser-
fahrung. Der Praxislehrer, ein routinierter Lehrer, hat klare Zielvorgaben gegeben 
(«durchsetzen lernen»). Das Verhalten der Schülerinnen und Schüler kann als Lern-
verweigerung umschrieben werden. Die Lehramtsstudierenden äusserten alternative 
Handlungsoptionen aus ihrem Vorwissen (z.B. routinierte Lehrperson fragen, Ver-
haltensvereinbarung treffen, spielerischer Unterricht mit Wettkampfcharakter). Der 
Lehrveranstaltungsleiter stellte berufsmoralisches Handlungswissen (Diskursstrate-
gien) vor. Die Komplexität des Falls bietet auch Anknüpfungen an verschiedene 
weitere epistemische Konzepte: Verhaltensmodifikation, motivationstheoretische 
Ansätze (extrinsische und intrinsische Motivation), Schulrecht (gesetzliche Grund-
lagen), Classroom-Management-Techniken, Konfliktlösungsmodelle, Theorie der 
Unterrichtsstörungen oder Konzepte der Lehrperson-Schüler-Beziehung. Auch 
fachdidaktische Fragen (z.B. Unterrichtsaufbau) sind relevant. In der konkreten 
Doppellektion erfolgte neben der Auseinandersetzung mit den Diskursstrategien 
eine Einführung in die gesetzlichen Grundlagen des Handelns von Lehrpersonen. In 
den folgenden drei Doppellektionen bearbeiteten die Lehramtsstudierenden ähnliche 
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inhaltsbezogene moralische Fallgeschichten, in denen sie die Diskursstrategien an-
wandten und sich weitere der oben erwähnten epistemischen Konzepte aneigneten. 

6. Angeeignetes Wissen überprüfen: Die Studierenden diskutierten die angeeigneten 
neuen Konzepte, indem sie die Diskursstrategien auf diesen Fall anwandten und 
deren Erfolgswahrscheinlichkeit im Hinblick auf Umsetzungsmöglichkeit, kurz-
fristige Folgen, Nachhaltigkeit und Aufwand-Nutzen-Relation abschätzten. 

7. Moralische Argumente diskutieren (Dilemmadiskussion): Je nach individueller Lö-
sungsmöglichkeit und deren Begründung versuchten die Studierenden, die hinter 
den Argumenten liegenden moralischen Prinzipien herauszuarbeiten (z.B. «Sie sollte 
mit den Lernenden gemeinsam eine Lösung suchen, weil dadurch die verschiedenen 
Interessen und Bedürfnisse zutage treten und die Chance für die Wiederherstellung 
einer förderlichen Lernatmosphäre steigt» – Prinzip: Berücksichtigung der Bedürf-
nisse aller). Die analysierten moralischen Prinzipien der Argumente wurden auf die 
Stufentheorie von Kohlberg (1984) bezogen. 

8. Generalisation: Die Studierenden wandten die angeeigneten Lösungsstrategien auf 
Fälle aus ihrem Erfahrungsbereich an und schätzten deren Viabilität ein. Dieser 
Schritt wurde zum Teil in den siebten Schritt integriert und von den Studierenden 
teilweise nach der Doppellektion zu Hause durchgeführt. 

5 Diskussion

Zu den Grenzen, Problemen und Schwierigkeiten der Anwendung des beschriebenen 
Lehr- und Lernmodells in der Ausbildung lassen sich aus den bisherigen Erfahrungen 
des Autors einige wichtige Erkenntnisse ableiten. Die Konstruktion einer inhaltsbezo-
genen moralischen Fallgeschichte erweist sich zum Teil als schwierig, da sie einerseits 
einen Konfl ikt zwischen zwei gleichrangigen moralischen Werten beinhalten und an-
dererseits Fragen zu epistemischen Konzepten auslösen soll. Selbst erlebte moralische 
Fallgeschichten von den Studierenden weisen zwar keine so hervorstechenden und 
starken Wertkonfl ikte auf wie Vorlagen aus der Literatur, sie tragen aber immer zu ei-
ner abwechslungsreichen und spannenden Diskussion verschiedener Ansichten bei. In 
der Dilemmadiskussion kann es vorkommen, dass die Studierenden nicht ihre authen-
tischen Meinungen äussern, da sie befürchten, etwas «Unpädagogisches» zu sagen, 
wenn sie glauben, dass sie eine oppositionelle Meinung zu derjenigen der Dozentin 
oder des Dozenten vertreten. Eine angstfreie Atmosphäre stellt bei einem moralischen 
Dilemma eine wichtige Voraussetzung für die gemeinsame Suche nach einer viablen 
Lösung dar (Patry, Weinberger & Weyringer, 2010), wobei sich eine starke Vertrauens-
basis zwischen den Studierenden und der oder dem Lehrenden als wichtige Vorausset-
zung für den Aufbau einer solchen angstfreien Atmosphäre erweist (Weinberger, Nuss-
baumer, Patry & Weyringer, in Vorbereitung). Für die Anwendung ist ein Zeitrahmen 
von 90 Minuten pro Fallgeschichte sehr knapp bemessen. Im konkreten Beispiel war 
dieser Zeitrahmen nur möglich, weil die Studierenden Vorwissen (Theorie Kohlbergs) 
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einbrachten und die Generalisation (Schritt 8) teilweise ausserhalb der Lehrveranstal-
tung erledigten. 

Pädagogische Professionalität lässt sich nicht auf rein technisches Handeln auf der 
Grundlage epistemischen Wissens reduzieren, wie es in der derzeitigen Ausbildung 
vorherrscht. Die Berufsmoral ist unverzichtbarer Bestandteil professioneller Entschei-
dungen. Dies impliziert, dass Wissen und Ethos gemeinsam ausgebildet werden. Das 
vorgestellte Lehr- und Lernmodell bietet eine Möglichkeit, beide Aspekte einer päda-
gogischen Professionalität zu verbinden.
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Konstruktive Fallbesprechungen im Mentoring – Erfahrungen 
aus einem Versuch im Rahmen der berufspraktischen Aus-
bildung 

Roger Gut, Alois Niggli und Sandra Moroni

Zusammenfassung  Der Beitrag gibt Einblick in einen Versuch, Mentoring im Praktikum durch 
konstruktive Fallarbeit zu optimieren. Zu Beginn werden Erfordernisse und Charakteristika kon-
struktiver Fallarbeit behandelt. Anschliessend werden die Eckpunkte des Versuchs theoretisch 
untermauert. Erläutert wird, was unter konstruktiver Fallarbeit verstanden wird. Im Weiteren 
werden ihr Beitrag zum systematischen Kompetenzaufbau und ihre Konsequenzen für die Ko-
operation im Mentoring angesprochen. Einen Schwerpunkt bilden die Rahmenbedingungen 
des durchgeführten Versuchs, der anhand von Sequenzen aus Gesprächsprotokollen mit einer 
Studentin konkretisiert wird. Das Beispiel zeigt, dass konstruktive Fallarbeit im Praktikum ei-
nen wichtigen Beitrag zum Kompetenzaufbau leisten kann, der über die Bewältigung der spezi-
fi schen Situation hinausgeht.

Schlagwörter  Mentoring – konstruktive Fallarbeit – Praktikum

Constructive Casework in Teacher Mentoring – An Attempt to Transcend the Par-
ticularity of the Case

Abstract  This article describes an attempt to optimize teacher mentoring in pre-service training 
at schools through constructive casework. To begin with, we discuss the requirements and cha-
racteristics of constructive casework. Thereafter we develop the theoretical foundations of the 
key elements. In addition, we address the systematic contribution of casework to competency de-
velopment, and the implications for cooperation in mentoring. One focus is on the conditions of 
the experiment, illustrated by analyzed protocol sequences of conversations with a participating 
student. The example shows that constructive casework can make an important contribution to 
competency development which generalizes beyond the specifi c requirements of the particular 
situation. 

Keywords  teacher mentoring – constructive casework – teaching internship

1 Einleitung

Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung kann keinem linearen Programm folgen, das es 
Studierenden erlauben würde, Schritt für Schritt die notwendigen professionellen Kom-
petenzen zu erwerben. Mit der Ausbildung setzt ein lebenslanger berufl icher Prozess 
ein, der Anpassungen an immer neue Situationen und Herausforderungen verlangt. Un-
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ter Forschenden, die sich mit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auseinandersetzen, 
wird deshalb kaum bestritten, dass komplexe Handlungskompetenzen zur Planung, 
Durchführung und Evaluation von Unterricht in authentischen Lernumgebungen er-
worben werden (Edwards, 1998; Kreis & Staub, 2012). Studierende der Lehrerinnen- 
und Lehrerbildung machen hauptsächlich im Praktikum authentische Erfahrungen und 
sind dabei meist mit spontan auftretenden konkreten Fallsituationen konfrontiert. Aus 
diesem Grund wäre es naheliegend, dass sich Modelle zum Mentoring und Coaching 
auch an kasuistischen Konzepten orientieren sollten. Dem ist jedoch kaum so. Die 
meisten Ansätze stützen sich auf Vorstellungen zur refl exiven Praxis (Schön, 1983; 
Korthagen, 2010) oder des situierten Lernens (Lave & Wenger, 1991), die zwar durch-
aus mannigfaltige Überschneidungen mit der Arbeit an Fällen aufweisen. Im Fokus 
der Analyse steht jedoch meist die Interaktion bzw. die Ko-Konstruktion zwischen den 
involvierten Akteurinnen und Akteuren (Mentorpersonen bzw. Coachs und Studieren-
de; vgl. Hennissen, Crasborn, Brouwer, Korthagen & Bergen, 2008) und es mangelt 
an systematischen Überprüfungen der Bearbeitungsprozesse vor dem Hintergrund fall-
spezifi scher Herausforderungen (Reh & Rabenstein, 2005). Dies betrifft in erster Linie 
das Bemühen, aus spezifi schen Vorkommnissen allgemeine Einsichten zu generieren. 
Wenn Hochschulen systematisch mit Fällen arbeiten, dann hauptsächlich in Form 
rekonstruktiver, hermeneutischer Analysen von Transkripten oder Videosequenzen 
(Ohlhaver, 2009). Damit wird beabsichtigt, in Lehrveranstaltungen theoretisches und 
praktisches Wissen miteinander in Beziehung setzen. Im Praktikum sind Studierende 
jedoch ebenfalls Teil der Praxis. Die Beschäftigung mit Fällen unterliegt hier besonde-
ren Gesetzmässigkeiten. Steiner (2004, S. 173) bezeichnet sie als «Realfälle» und unter-
scheidet sie von dokumentierten Papier- oder Textfällen.  

Eine Ausweitung der Fallarbeit auf reale Situationen im Praktikum kann sich an Über-
legungen orientieren, die bereits Doyle (1990) vorgenommen hat. Er unterschied zwei 
Wege, wie Fälle eine Grundlage für die Ausbildung von Lehrpersonen bilden können. 
Eine erste Variante besteht darin, sie im oben genannten Sinn zur Erhellung allgemeiner 
Grundsätze und der Praxis («precepts and practice»; Doyle, 1990, S. 9) beizuziehen. 
In dieser Hinsicht fi nden Fälle Verwendung, um Theorien und verallgemeinerte Hand-
lungsprinzipien zu konkretisieren. Sykes und Bird (1992, S. 466) sprechen dabei von 
Fällen als «instances of theory». Doyle (1990) betont jedoch einen weiteren Zweck. 
Fälle können auch als pädagogische Werkzeuge genutzt werden. Dabei geht es darum, 
grundlegende professionelle Prozesse der Analyse, Problemlösung und Entscheidungs-
fi ndung zu praktizieren. Unter diesen Bedingungen wird propositionales Wissen über 
kontextbezogene Aufgabenstellungen aufgebaut. Intendiert ist somit eine konstruktive 
Bearbeitung offener Situationen und nicht wie in der ersten Variante eine Rekonstruk-
tion abgeschlossener Aktionen (vgl. Pietsch, 2009, S. 45; Sykes & Bird, 1992). Schierz 
und Thiele (2002) fordern für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung eine Aufwertung 
dieser zweiten Variante der Fallarbeit, da der Aufbau berufsrelevanter Wissenskom-
ponenten in Verbindung mit selbst erfahrenen bzw. bearbeiteten Handlungssituationen 
wahrscheinlicher sei. Auch im Lichte der eher heterogenen Befundlage zur Wirksam-
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keit von Praktika (vgl. Hascher, 2012) wären solche Optimierungsbemühungen wün-
schenswert. 

2 Theoretische Eckpunkte der gewählten Vorgehensweise

Mit der Integration von konstruktiver Fallarbeit im Mentoring verfolgen wir zwei Ab-
sichten. Zum einen soll die Beziehung zwischen Theorie und Praxis optimiert werden. 
Zum anderen soll der Erwerb berufsrelevanten Wissens auch in authentischen Situati-
onen systematisch erfolgen können und nicht primär von wenig kontrollierbaren Zu-
fälligkeiten der Praxis bedingt sein. Das Vorgehen zur Umsetzung der entsprechenden 
Anliegen verlangt, dass geklärt wird, wie ein konstruktiver Fall zu konzipieren ist. 
Ferner sind lerntheoretische Überlegungen dazu anzustellen, wie anhand solcher Fälle 
ein systematischer Kompetenzaufbau stattfi nden kann. 

Bei der Beantwortung der ersten Frage sollte man sich vorerst vergegenwärtigen, dass 
die Vielfalt der Fallverwendung in den Erziehungswissenschaften eine begriffl iche Un-
schärfe zur Folge gehabt hat. Gemeinsam ist den verschiedenen Vorstellungen, dass 
es sich bei einem Fall um etwas Typisches in Bezug auf eine Fragestellung oder eine 
Norm handelt (Pietsch, 2009). Kennzeichnend ist zudem ein Wechselspiel zwischen 
dem Spezifi schen des konkreten Einzelfalls und einem Allgemeinen (Heinzel, 2007, 
S. 150). Eine konstruktive Bearbeitung solcher Fälle zeichnet sich dadurch aus, dass 
sie in der Realität stattfi ndet. Die Bearbeitenden sind Mitbeteiligte und nehmen Ein-
fl uss auf das Geschehen. Die Ausgangssituation ist offen. Sie soll gestaltet werden und 
verschiedene Lösungen zulassen (vgl. Pietsch, 2009, S. 45). Theoretische Bezüge sind 
integrierbar, indem sie bei der Strukturierung und Bearbeitung des betreffenden Falls 
Möglichkeitsspielräume eröffnen (Nölle, 2002). Die entscheidenden Unterschiede zu 
gängigen Fallkonzepten werden in Tabelle 1 dargestellt.

Konstruktive Arbeit am Fall unterscheidet sich in doppelter Hinsicht von üblichen Trans-
feraufgaben, die in den Praktika durchgeführt werden (vgl. Arnold et al., 2011, S. 229):
a) Informationen sind aus Theorie (Allgemeines) und Praxis (spezifische Kontextbe-

dingungen) vorhanden. Für die Formulierung eines entsprechenden Falls ist infol-
gedessen eine Zusammenarbeit zwischen Hochschule und Praxis erforderlich. Die 
Theorie stellt z.B. in Form von Strukturkonzepten oder -modellen wissenschafts-
basiertes Orientierungswissen zur Verfügung. Die Praxis informiert über konkrete 
Rahmenbedingungen, die bei einer Kontextualisierung von Bedeutung sind.

b) Die Aufgabe ist komplex und bietet Spielräume für eine flexible Gestaltung. Die 
Durchführung einer Gruppenarbeit nach zuvor festgelegten Kriterien (z.B. gemäss 
einer Checkliste) würde nach diesem Verständnis keinen Fall darstellen. Die Ge-
staltung einer kooperativen Lernumwelt nach theoretischen Grundannahmen und im 
Einklang mit einem gegebenen Lernstoff und mit den Gegebenheiten innerhalb einer 
bestimmten Schulklasse würde einem konstruktiven Fall hingegen nahekommen.
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Das Vorgehen bei der konstruktiven Fallbearbeitung weist gewisse Parallelen mit dem 
Problemlösen auf. Ein bestimmter Ausgangszustand soll in einen bestimmten Zielzu-
stand überführt werden. Dabei treten Schwierigkeiten (Barrieren) auf (Neber, 2006). 
Die Lösung einer bestimmten Problemsituation verlangt primär die Herausbildung 
einer passenden Strategie (Heuristik). Bei der Bearbeitung eines konstruktiven Falls 
geht es demgegenüber um eine Designtätigkeit mit multiplen Zielsetzungen, die eine 
Kaskade von Problemen zur Folge haben kann. Generiert wird «Wissen für die Praxis» 
(vgl. Messner & Reusser, 2000), das über Problemlösestrategien hinausgeht. Angezeigt 
ist diese Heran- und Vorgehensweise deshalb vor allem beim Aufbau komplexer Kom-
petenzen, die als typische Kernaufgaben mit übergreifender Wirkung (vgl. «high-leve-
rage practices» bzw. «core practices»; Grossmann, Hammerness & McDonald, 2009) 
angesehen werden.

Das zweite Anliegen betrifft lerntheoretische Aspekte zum Kompetenzaufbau. Um er-
folgreiches Lernen zu unterstützen, müssen neben den erwähnten Merkmalen konstruk-
tiver Fallbearbeitung zentrale lerntheoretische Besonderheiten mitberücksichtigt wer-
den (Gruber, 2006). So sollen Ausgangsprobleme komplex und der Anwendungskontext 
authentisch sein. Das Vorhandensein multipler Perspektiven soll zudem die kognitive 
Flexibilität bei der Auseinandersetzung mit dem Fall erhöhen. Gelegenheiten der Arti-
kulation und Refl exion sollen eine vertiefte Verarbeitung begünstigen. Schliesslich hat 
das Lernen im sozialen Austausch zu erfolgen. Konstitutive Merkmale des Falls wie 
das Typische oder das Wechselspiel zwischen dem Spezifi schen und dem Allgemeinen 

Tabelle 1: Unterschiede zwischen konstruktiver und rekonstruktiver Fallarbeit (in Anlehnung an 
Pietsch, 2009)

Unterscheidungskriterium konstruktive Arbeit am Fall rekonstruktive Arbeit am Fall

Realitätsbezug des Falls – real – real oder fi ktiv

Bezug zum Handlungsfeld – konkret
– erlebnisnah

– vermittelt über Text oder Video

Rolle der Bearbeitenden – beteiligt
– unvermittelter Einfl uss auf das 

Geschehen durch Analyse, 
Problemlösung und Entschei-
dungs fi ndung: präaktional –
aktional – postaktional

– keine unmittelbare Beteiligung
– postaktionale distanzierte Analyse 

des Materials

Fallexposition – Strukturmodell als offener Anstoss
– theoretische Aussagensysteme 

und spezifi sche Kontextbedin-
gungen sind zu integrieren

– Narrativ als Interpretationsaufgabe
– Praxis ist theoretisch zu erhellen

Funktion des Falls – Gestaltungstätigkeit
– konstruktive Bearbeitung einer 

offenen Situation 

– Refl exion: Bearbeitung 
abgeschlossener Situationen

Ziel bzw. Endprodukt der 
Arbeit

– veränderte Situation in der Praxis – Verstehensleistung aufgrund 
von Interpretations- und Analyse-
prozessen

Kooperation zwischen 
Hochschule und Praxis

– notwendig – nicht notwendig



77

Konstruktive Fallbesprechungen im Mentoring

unterliegen somit ebenfalls diesen lerntheoretischen Voraussetzungen. Ein Ansatz, der 
fallspezifi sche Aspekte und solche mit Grundannahmen situierten Lernens verbindet, 
ist von der Theorie der kognitiven Flexibilität formuliert worden (Spiro, Feltovich, 
Jacobson & Coulson, 1991). Sie geht davon aus, dass «ill-structured domains» existie-
ren, die nicht durch einfache Regeln erfasst werden können. Ursprünglich wurde diese 
Theorie entwickelt, um das Lernen mit interaktiven Technologien zu unterstützen. In 
der Folge hat sie aber auch für die Arbeit mit Fällen in der Lehrpersonenausbildung Be-
deutung erhalten (Merseth, 1996). Sie besagt, «dass komplexes Wissen, das beim fort-
geschrittenen Lernen erworben und später fl exibel in neuen Kontexten angewandt wer-
den soll, am besten in fallbasierten Lernumgebungen erworben wird, in denen multiple 
Perspektiven auf relevante Probleme ermöglicht bzw. gar erzwungen werden» (Gruber 
& Harteis, 2008, S. 236). Merkmale solcher Lernumgebungen sind des Weiteren die 
Verknüpfung abstrakter Begriffe mit authentischen Fällen, das Aufzeigen konzeptu-
eller Verbindungen sowie die frühzeitige Einführung komplexen Domänenwissens. 
In Anlehnung an die wittgensteinsche Metapher einer mehrfach durchkreuzten Land-
schaft wird eine zentrale Technik als «landscape criss-crossing» (Spiro & Jehng, 1990) 
bezeichnet, bei der dasselbe Fallkonzept zu verschiedenen Zeiten, in verschiedenen 
Kontexten, unter veränderten Zielsetzungen und aus verschiedenen Perspektiven be-
leuchtet wird.

Bedeutsam für das Lernen der Studierenden ist zudem, dass sich die Kooperation zwi-
schen Hochschule und Praxis nicht allein auf die Konstruktion eines Falls beschränkt, 
sondern dass auch bei seiner nachfolgenden Bearbeitung beide Bereiche Verantwor-
tung übernehmen. Grundlage dafür ist ein gemeinsames Verständnis von Mentoring 
und Coaching, das eine Fallbearbeitung aus unterschiedlichen Perspektiven gestattet. 
Eine generelle Voraussetzung für erfolgreiches Lernen in solchen Besprechungen setzt 
voraus, dass Studierende aktiv in den Bearbeitungsprozess involviert sind, damit sie 
auf die für sie bedeutsamen Kompetenzaspekte eingehen können (vgl. Crasborn, Hen-
nissen, Brouwer, Korthagen & Bergen, 2008). Wegleitend sollte demzufolge ein ko-
konstruktives Verständnis von Coaching und Mentoring (Niggli, 2005; Staub, 2004) 
sein, bei dem alle Beteiligten bestimmte Kompetenzen und Perspektiven einbringen, 
gleichzeitig aber auch voneinander lernen. Vorteilhaft ist es, wenn die Studierenden 
die jeweilige Perspektive der Fallbearbeitung bestimmen können (Schüpbach, 2007, 
S. 257). Hilfreich können dabei die folgenden Bearbeitungsschritte sein: Einleitend 
wird der zu bearbeitende Inhalt defi niert. Anschliessend werden, wenn notwendig, 
Nachforschungen angestellt. Die Sachlage wird gemeinsam analysiert, erwogene Kon-
zepte werden festgehalten und in neue Erfahrungen bzw. Handlungskontexte einge-
bracht (vgl. Rodgers, 2010). 
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3 Durchführung im Rahmen eines Umsetzungsversuchs

Im Rahmen eines Umsetzungsversuchs wurde konstruktive Fallarbeit in ein Prakti-
kum integriert. Die Studierenden erhielten den Auftrag, im bevorstehenden Prakti-
kum eine Lernumgebung zur inneren Differenzierung zu planen, durchzuführen und 
zu refl ektieren. Gewählt wurde das Fach Mathematik. Auf der Grundlage eines the-
oretischen Strukturmodells (vgl. Niggli, 2013) und unter Einbezug spezifi scher Kon-
textbedingungen sollte ein konkreter Fall, der Spielräume für eine fl exible Gestaltung 
zulässt, konstruktiv bearbeitet werden. Das theoretische Strukturmodell umfasste die 
Berücksichtigung der Voraussetzungen der Schülerinnen und Schüler sowie curricu-
larer Entscheidungsprozesse über zu erreichende Basis- und Regelkompetenzen der 
Schülerinnen und Schüler. Beim Design der Lernumgebung unterschied es zwischen 
Elementen auf der organisatorischen Makroebene und solchen auf der Mikroebene des 
unterrichtlichen Handelns. Diese Massnahmen waren durch formatives Assessment 
laufend zu überprüfen. Informationen über situative Gegebenheiten in der Schulklasse 
sowie stoffl iche Konkretisierungen steuerten die Praxislehrpersonen bei. 

Folgende Merkmale charakterisieren das gewählte Vorgehen: 
– In einem 20-stündigen Theoriekurs wurden mit den Studierenden empirische 

Grundlagen, das theoretische Strukturmodell wie auch Handlungstools zur inneren 
Differenzierung erarbeitet. Damit stand den Studierenden wissenschaftsbasiertes 
Orientierungswissen für die Konstruktion des eigenen Falls zur Verfügung. 

– In einem Workshop mit den Praxislehrpersonen wurde vereinbart und erarbeitet, 
wie der Fall durch Praxiselemente vervollständigt werden könnte. Gemeinsam wur-
de festgehalten, welche praktischen Begebenheiten und Rahmenbedingungen bei 
der Kontextualisierung des Falls zu berücksichtigen waren (z.B. fachübergreifende 
und fachspezifische Merkmale der Schülerinnen und Schüler; curriculare Anforde-
rungen von institutioneller Seite; Rahmenbedingungen der örtlichen Schule etc.).

– Bei einem Vorabbesuch in ihrer Schulklasse hatten die Studierenden die entspre-
chenden individuellen praktischen Begebenheiten zu erfassen und in ihre Fallkon-
struktion zu integrieren.

Durch diese Massnahmen waren grundlegende Voraussetzungen konstruktiver Fallar-
beit erfüllt: Der Fall, der weiterzuentwickeln war, umfasste allgemeine und situative 
Komponenten. Diese waren in der Realität auszubauen. Die Studierenden hatten bei 
der Umsetzung eine Situation zu verändern. Dazu wurde ihnen ein breiter Interpreta-
tions- und Handlungsspielraum gewährt. 

Die lerntheoretisch begründeten Massnahmen zum systematischen Kompetenzaufbau 
orientierten sich wie erwähnt an der Theorie der kognitiven Flexibilität und insbeson-
dere an der Technik des «landscape criss-crossing». Das heisst, dass die Fallbearbei-
tung unter multiplen Perspektiven zu erfolgen hatte, welche mittels Artikulation und 
Refl exion vertieft wurden. Gewählt wurden die folgenden Perspektiven:



79

Konstruktive Fallbesprechungen im Mentoring

– Vorbesprechung zwischen Studierenden und einem Didaktikdozenten der Hoch-
schule zur Planung der Lernumgebung (Perspektive 1): In diesem Gespräch er-
folgte die Planung unter dem Gesichtspunkt des an der Hochschule vermittelten 
wissenschaftlichen Wissens. Zusätzlich waren erste Vorgaben der Praxislehrperson 
zu berücksichtigen.

– Vorbesprechung zwischen Studierenden und ihren Praxislehrpersonen (Perspekti-
ve 2): Schwerpunkt dieser Perspektive waren das Erfahrungswissen und die spe-
zifischen Gegebenheiten der Praxis. Im Rahmen der Aufgabenstellung waren aber 
auch die theoretischen Konzepte zu beachten. Der Austausch sollte die zuvor an der 
Hochschule besprochenen Massnahmen ergänzen und modifizieren.

– Nachbesprechung zwischen Studierenden, einem Dozierenden der Hochschule und 
der Praxislehrkraft (Perspektive 3): Diese Perspektive berücksichtigte die beiden 
Referenzsysteme Theorie/Praxis, Generelles und Spezifisches der gesammelten Er-
fahrungen simultan. 

– Reflexionsbericht mit Feedback als Folgemassnahme (Perspektive 4): Nach Ab-
schluss des Praxiseinsatzes hatten die Studierenden ihre Konzepte und ihre Er-
fahrungen in einem ausführlichen Dossier zu dokumentieren, zu artikulieren und 
zu reflektieren. Bei dieser Massnahme ging es darum, den Fall aufzuarbeiten und 
Ereignisse zu abstrahieren, damit das erworbene Wissen für neue Erfahrungen zu-
gänglich gemacht werden kann (Rodgers, 2010). Zu diesem Dossier erhielten die 
Studierenden einen schriftlichen Kommentar. 

Bei all diesen Massnahmen wurde darauf geachtet, keine eindeutigen Lösungen zu pro-
pagieren. Durch die verschiedenen Perspektivensettings wurde ferner eine sequenzielle 
Problembearbeitung angeregt. Die Aufgabe bzw. der Fall ist die Landschaft, die es auf 
diese Weise zu durchkreuzen gilt. 

4 Protokollsequenzen einer Fallbearbeitung

Wie in Abschnitt 3 ausführlicher dargelegt worden ist, hatten die Studierenden bei ihrer 
Fallbearbeitung eine Lernumgebung zur inneren Differenzierung zu planen, durchzu-
führen und zu refl ektieren. Als Grundlage dafür diente ihnen ein theoretisch fundiertes 
Strukturmodell. Dieses war als Fallbeispiel mit den Kontextbedingungen in den spezi-
fi schen Schulkassen zu verbinden. Die Arbeit am Fall bestand darin, von diesem Span-
nungsverhältnis zwischen Allgemeinem und Spezifi schem auszugehen und eine pas-
sende Lernumgebung zu gestalten. Unterschiedliche Gesprächssettings sollten diese 
Fallbearbeitung unter multiplen Perspektiven begünstigen.

Auf der Basis von drei Protokollauszügen der Gespräche, die mit einer Studentin ge-
führt worden waren, wird im Folgenden erläutert, inwieweit in den verschiedenen Be-
sprechungssettings unterschiedliche Perspektiven zur Sprache kamen. Der Originaltext 
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wurde auf seine inhaltlichen Schwerpunkte reduziert. Direkte Aussagen der Beteiligten 
wurden sprachlich zum Teil leicht überarbeitet und lesbarer gemacht.

Setting Perspektive 1: Vorbesprechung mit einem Didaktikdozenten
In einer auf 20 Minuten festgelegten Vorbesprechung, die mit einem Didaktikdozenten 
an der Hochschule stattfand, wurden unter der Perspektive des im Kurs erarbeiteten 
Handlungswissens überwiegend zwei Problembereiche angesprochen: die Aufteilung 
der Lernziele in Basis- und Regelziele (vgl. Klieme et al., 2003) und die Verknüp-
fung zwischen variiertem Unterricht mit der Klasse («direct teaching») und weitgehend 
selbstgesteuerten Unterrichtsphasen. Diese Abfolge wird im weiteren Verlauf dieses 
Abschnitts als «Phasenplan» bezeichnet (vgl. Niggli, 2013). Im folgenden Gesprächs-
ausschnitt konzentriert sich die betreffende Studentin auf diese organisatorische Ma-
kroperspektive. Sie bekundet Mühe damit, den Lernstoff, den sie behandeln soll, in 
sinnvolle Lerneinheiten aufzugliedern.

Studentin: Also das erste Thema ist Teiler und Vielfaches und dann die Erweiterung und das Kür-
zen von Brüchen. Schlussendlich kommt noch das Vergleichen von Brüchen. Der Stoff ist zum Teil 
aufbauend, und doch sind die Seiten, die ich erhalten habe, im Buch verteilt und nicht nacheinander. 
Kann ich das jetzt alles in einen «Phasenplan» stecken oder soll ich mich auf Unterthemen beschrän-
ken? Ich war mir nicht sicher, ob ich die Themen künstlich auseinanderhacke, wenn ich vier Phasen-
pläne mache, oder soll ich zwei grosse Phasen machen?

Der Dozent weist u.a. darauf hin, dass das Vorgehen auch vom Lernen der Kinder her 
begründet sein sollte. Infolgedessen sei zu überlegen, was der Phasenplan unter dieser 
Perspektive bedeuten könne.

Studentin: Ich bin immer von diesem Punkt ausgegangen: Anknüpfen an Vorkenntnisse der Kin-
der – Arbeit am neuen Stoff – Konsolidieren – Transfer und Bewerten. Dazwischen würde ich eine 
Lernkontrolle einbauen, und wenn ich das bei allen Themen machen möchte, dann wird es unüber-
sichtlich. 

Die einzelnen Themen werden nun daraufhin untersucht, ob sie von den Kindern in 
einer gemeinsamen Unterrichtseinheit oder eher getrennt erarbeitet werden sollen. Be-
rücksichtigt wird dabei auch, dass im direkten Unterricht adaptiv verfahren werden 
kann, z.B. wenn nicht alle dieselbe Menge oder gleich schwierige Aufgaben erhalten. 

Im Weiteren bringt die Studentin eine curriculare Perspektive ins Spiel. Sie bekundet 
Mühe damit, Aufgaben in Basis- und Regelanforderungen, die über das Minimalniveau 
hinausgehen, zu kategorisieren. Sie fi ndet, das meiste sei Kernstoff. Auf einen Hinweis 
des Dozenten hin gelangt sie zum Schluss, dass die Primfaktorenzerlegung zur Bestim-
mung des kleinsten gemeinsamen Nenners für die langsamer lernenden Kinder von 
geringerer Bedeutung sei.

Studentin: Ich fi nde das mässig wichtig vom Mathematischen her gesehen. Wenn ich Drittel und 
Viertel zusammenzähle, dann muss ich halt eine Zahl suchen. Die Schwächeren müssen vor allem 
das Modell verstehen und anwenden können.
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Setting Perspektive 2: Vorbesprechung mit der Praxislehrperson

Die in der Vorbesprechung mit dem Dozenten aufgeworfenen Hauptfragen wurden 
im Gespräch mit der Praxislehrperson nochmals aufgenommen. Zusätzlich wurde auf 
wichtige Voraussetzungen der Schülerinnen und Schüler und die damit verbundenen 
fachdidaktischen Konsequenzen im eingesetzten Lehrmittel eingegangen. Diese The-
men bestimmten ca. 90 Prozent der Gesprächszeit.

Die Studentin wirft nochmals den Punkt auf, dass sie nicht alle Seiten, die sie durchzu-
nehmen habe, in einen Phasenplan «reinstecken» könne. Die Praxislehrperson bestä-
tigt, dass es sich um unterschiedliche Themen handle, und unterstützt ihre Vorschläge.

Praxislehrperson: Ich denke, wenn du beim ersten Thema die Hinführung, die Erarbeitung des neuen 
Stoffs und die Konsolidierung machen kannst und dann beim zweiten Thema gleich verfährst, dann 
kannst du eine erste Lernkontrolle anschliessen und dann je nach Lernstand differenzieren. Den Rest 
kann man dann wieder zu einer Einheit zusammennehmen. Man kann ja nicht jeden kleinsten Aspekt 
einzeln aufbauen.

Auf dieser Grundlage werden die einzelnen Lernumgebungen im Buch auf die ver-
schiedenen Lerneinheiten verteilt. Die Praxislehrperson greift anschliessend die Frage 
des Basiswissens auf. Den Akzent legt sie dabei auf inhärente Zusammenhänge des 
Lernstoffs.

Praxislehrperson: Wir müssen noch klären und begründen, was dabei zu den Basiszielen gehört. Was 
ist das Minimum, das eine Schülerin oder ein Schüler erreichen muss?

Studentin: … Grundsätzlich müssen sie das Prinzip verstanden haben, wie man eine Addition und 
eine Subtraktion von Brüchen durchführen kann. Sie müssen auch die Begriffe korrekt verwenden: 
Zähler, Nenner, Bruchstrich.

Praxislehrperson: Und gibt es innerhalb des Themas einen Aufbau? Was denkst du, was müssen 
wirklich alle können, damit sie innerhalb des Themas überhaupt weiterkommen?

Anschliessend werden auch die Voraussetzungen der Kinder und fachspezifi sche Mass-
nahmen auf der Mikroebene des Unterrichts angesprochen. 

Praxislehrperson: Was denkst du, wo könnten bei einzelnen Schülerinnen und Schülern bei diesem 
Thema Schwierigkeiten auftauchen?

Studentin: Einige dürften es logisch fi nden, dass ein Viertel einfach grösser ist als ein Zweitel. Die 
Schnelleren meinen vielleicht, sie würden das Modell nicht brauchen, und machen Flüchtigkeitsfeh-
ler und schwächere Kinder können sich nur schlecht vom anschaulichen Modell lösen.

Gemeinsam wird dann nach Möglichkeiten gesucht, denjenigen, die Schwierigkeiten 
haben, anschauliche Erklärungsmodelle anzubieten. In diesem Zusammenhang wird 
im Speziellen auf Kinder eingegangen, die sprachliche Probleme haben. Die Praxis-
lehrperson regt zusätzlich Überlegungen an, die danach fragen, auf welche Weise man 
auch den Schwächeren Erfolgserlebnisse ermöglichen könne.
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Setting Perspektive 3: Nachbesprechung zu dritt
Wiederum werden in der Nachbesprechung organisatorische Aspekte zum Phasenplan 
angesprochen. Neu taucht die Frage nach dem adaptiven Verhalten der Lehrperson in 
den Schülerarbeitsphasen auf. Dieser Aspekt betrifft die Mikroebene des didaktischen 
Handelns. Eingegangen wird zudem auf Fragen zur Selbstkontrolle der Schülerinnen 
und Schüler. Anders als in der Vorbesprechung werden organisatorische Fragen zum 
Phasenplan dieses Mal unter einer zeitlichen Perspektive thematisiert. 

Studentin: Die Schülerinnen und Schüler haben viel Zeit gebraucht, bis sie im Stoff drin waren. Ich 
wollte ja die Kinder nicht überrennen. Ich wollte ihnen genug Zeit geben, damit sie sich in das Thema 
vertiefen konnten. Vielleicht habe ich ihnen aber zu grosse Freiheit gelassen. Von Anfang hätte ich 
sagen können, ich erwarte dies oder das.

Die Frage wird einerseits unter dem Aspekt der Time-on-Task-Problematik bespro-
chen. Andererseits wird auch eingeräumt, dass die Kinder zum Lernen ausreichend 
Zeit benötigen. Die Betreuungsperson der Hochschule fasst das Dilemma wie folgt 
zusammen:

Dozent: Wenn wir von der Zeit sprechen, dann heisst dies: Wie viel Zeit benötigt ein Kind zum Ler-
nen. Wir haben Kinder, die schnell arbeiten, und solche, die mehr Zeit brauchen. Ich denke, dass es 
nicht darum geht, in erster Linie Stoff durchzunehmen, sondern Lehrprozesse zu verstehen.

In diesem Zusammenhang wird auch die die Frage des Stoffdrucks aufgeworfen, unter 
dem die Praktikantin gestanden haben kann.

Ein weiterer Aspekt der Nachbesprechung betrifft die Praxis der adaptiven Betreuung 
in den offenen Lernphasen. Das Problem bestand darin, dass sich am Pult eine Schlange 
von wartenden Schülerinnen und Schülern gebildet hatte, die alle von der Praktikantin 
Auskunft erhalten wollten. Sie hatte das Gefühl, dass sie den Kindern unter diesen 
Bedingungen zu wenig gerecht werden konnte. Zuerst werden Gründe für dieses Ver-
halten der Kinder und anschliessend Strategien zur Abhilfe gesucht. 

Dozent: Einzelnen muss man vielleicht sagen: Schau, ich zeig’s dir noch einmal. Das kann ein Mo-
deling sein mit einer Gruppe von Kindern, die noch Schwierigkeiten haben.

Die Praxislehrperson weist u.a. darauf hin, dass die stoffl ichen Grundlagen vorgängig 
so erarbeitet werden sollten, dass sie sitzen.

Praxislehrperson: Dass noch so viele Fragen vorhanden waren, hängt vielleicht auch mit der Einfüh-
rung in den Stoff zusammen. Das Rechteckmodell sitzt noch nicht bei allen Kindern 100%ig. Solche 
Übungen haben sie noch zu wenig gemacht.

Studentin: Mir scheint, ich sollte zu Beginn noch mehr darauf achten, die einzelnen Schritte auch zu 
erklären und nicht einfach vorzumachen. Es sollte deutlich werden, warum man einen bestimmten 
Schritt auf die erklärte Weise macht.
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Auch die Selbstkontrolle anhand von Lösungsblättern scheinen die Kinder zu wenig 
genutzt zu haben.

Studentin: Ich habe gesagt: Es hat hier vorne Lösungsblätter! Ich habe sie sogar noch in oranger 
Farbe kopiert. Aber ich glaube, die wenigsten Kinder haben sie genutzt. Ich habe zu wenig darauf 
geachtet, weil ich vorne einfach zu beschäftigt war.

Die Studentin argumentiert, dass das Verhalten der Kinder möglicherweise mit ihrer 
Fremdkontrolle in Beziehung stehen könnte. 

Studentin: Sie haben mir das Heft abgegeben, damit ich die Aufgaben korrigieren und feststellen 
konnte, wo noch Fehler auftraten. Nachher hatten sie vermutlich gar nicht mehr viel selbst zu kor-
rigieren.

Der Dozent weist zudem darauf hin, dass diese Selbststeuerung auch ein Schritt sei, 
den die Kinder erst lernen müssten. Die Praktikantin zieht daraus den Schluss, dass sie 
sich vorgängig überlegen sollte, wie sie Hilfestellungen und Lernkontrollen organisie-
ren möchte. Diese sollten nicht primär Spontanentscheiden überlassen bleiben.

Vergleich der drei Gesprächssettings
Das Beispiel verdeutlicht, dass die Studentin konstruktiv in den Fall involviert war. 
Allgemeine Elemente des Falls kontrastierten mit spezifi schen Gegebenheiten der Si-
tuation, so das Design der Lernumgebung mit Aspekten auf der Makroebene und auf 
der Mikroebene. Auch curriculare Entscheidungen wurden aufgeworfen, ebenso die 
Voraussetzungen der Lernenden und Fragen formativer Lernkontrollen. Eindeutige Lö-
sungen waren ausgeschlossen.

Im Vorbereitungsgespräch, das an der Hochschule stattfi ndet, konzentriert sich die Stu-
dentin auf organisatorische Phasen und auf curriculare Aspekte zur Bestimmung des 
Kernstoffs. Der Dozent versucht, diese Perspektive auch auf das Lernen der Kinder 
auszuweiten. 

Im Vorbereitungsgespräch mit der Praxislehrperson spielen die Besonderheiten des 
Stoffs und der Klasse eine gewichtigere Rolle. Argumente des vorausgegangenen Vor-
bereitungsgesprächs werden ergänzt und teilweise neu akzentuiert, z.B. indem stoffi m-
manente Argumente zur Bestimmung des Basisstoffs zur Sprache kommen (vgl. Setting 
Perspektive 2: «... damit sie innerhalb des Themas überhaupt weiterkommen»). Das 
Gespräch mit dem Didaktikdozenten wird aus einer eher distalen didaktischen Perspek-
tive geführt. Primär handelt es sich um organisatorisch-curriculare Angelegenheiten. 
Der Austausch mit der Praxislehrperson orientiert sich hingegen deutlicher an den kon-
kreten bzw. proximalen Erfordernissen der Situation. So wird beispielsweise auch auf 
die Voraussetzungen der Kinder und die daraus erwachsenden fachdidaktischen Kon-
sequenzen auf der Mikroebene des Lernens eingegangen. 
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In der Nachbesprechung wird die Perspektive nochmals verlagert. Nunmehr sind es 
auslösende Momente derjenigen Situationen, die zu Verunsicherungen führten und zu 
gemeinsamen Nachforschungen Anlass geben. Dies betrifft etwa das Coaching der 
Kinder angesichts der Schlange am Pult oder ungenutzte Gelegenheiten der Selbstkon-
trolle. Auch Schwierigkeiten mit der Lernzeit werden aufgeworfen und mit der Stoff-
druckproblematik in Verbindung gebracht. Diese Fragen, die sich aus der Situation er-
geben, können ihrerseits mit theoretischen Konzepten, die an der Hochschule vermittelt 
wurden, in Verbindung gebracht werden. Anregungen zum Umgang mit dem Problem 
der Lernkontrolle fi nden sich beispielsweise im theoretischen Wissen zum formativen 
Assessment.

Grundsätzlich lässt sich festhalten, dass die Übergänge zwischen den drei Gesprächen 
fl iessend stattgefunden haben. Themen, die in einem Setting aufgeworfen worden wa-
ren, wurden in einem Folgesetting weitergeführt (z.B. Planung von Klassen- und of-
fenen Phasen; Basisziele). Bedeutsam ist dies vor allem bei den beiden Vorgesprächen, 
von denen das eine an der Hochschule, das andere in der Praxis stattfand. Würden 
Themen nicht erneut aufgenommen, dann würden entsprechende Fragen nicht mehr-
perspektivisch behandelt. Nach der Theorie der kognitiven Flexibilität sollte die mehr-
perspektivisch erfolgte Bearbeitung des Falls dazu beitragen, dass die Studentin mit 
den Grundkonzepten künftig fl exibler umgehen kann. Auch harte Zäsuren traten nicht 
ein. Dies träfe zu, wenn zentrale Aspekte des theoretischen Modells von der Praxislehr-
person grundsätzlich zurückgewiesen worden wären. Das Spannungsverhältnis zwi-
schen Theorie und Praxis, aus dem sich professionelles Wissen entwickeln soll, würde 
in einem solchen Fall aufgehoben. In der Nachbesprechung ist ferner eine zunehmende 
Fokussierung auf das Spezifi sche der Situation feststellbar (Zeitverwendung; Kinder, 
die etwas nicht verstanden haben; nicht genutzte Selbstkontrollmöglichkeiten), ohne 
dass jedoch wegleitendes allgemeines Wissen übergangen wurde (z.B. adaptives Ver-
halten der Lehrperson bei der Betreuung; Sicherung des Grundlagenwissens, bevor 
selbstständig gelernt wird).

Um Ergebnisse von Lernprozessen zu sichern, die sich aus planerischen Tätigkeiten 
und Erfahrungen in der Praxis einstellen, sind zentrale Fragen in einem nachträglichen 
Refl exionsbericht zu verdichten bzw. als professionelles Wissen zu abstrahieren. Ein 
solcher Bericht sollte die Verknüpfung von allgemeinen Konzepten mit eigenen Erfah-
rungen widerspiegeln und dazu beitragen, die eingangs erwähnten wechselnden He-
rausforderungen des künftigen berufl ichen Alltags besser zu bewältigen. Dazu dürfte es 
allerdings notwendig sein, ähnliche Versuche zu wiederholen (Rodgers, 2010).



85

Konstruktive Fallbesprechungen im Mentoring

5 Konstruktive Fallarbeit als Element im Praxismentoring von Studie-
renden

Das Beispiel sollte verdeutlichen, dass ein Wechselspiel zwischen allgemeinen the-
oretischen Konzepten und konkreten spezifi schen Herausforderungen bzw. zwischen 
Theorie und Praxis herbeigeführt werden kann. Dieses Spannungsverhältnis ist unab-
dingbar, wenn man über den spezifi schen Fall hinauskommen möchte. Auslösendes 
und konstituierendes Moment können konstruktive Fälle sein, die nach den genannten 
Erfordernissen passend formuliert werden sollten. Sie bilden einen thematischen Rah-
men, der den Kompetenzaufbau im Mentoring gezielter zu strukturieren vermag als 
eine wenig formalisierte Auseinandersetzung mit der Praxis. Nicht jeder Auftrag, den 
Praktikantinnen und Praktikanten auszuführen haben, ist allerdings als konstruktiver 
Fall tauglich. Neben seinen strukturellen Elementen werden auch inhaltliche Kern-
konzepte vorausgesetzt, die ein theoretisches und empirisches Fundament besitzen 
und gleichzeitig die Praxis nicht nur punktuell, sondern als «high-leverage practices» 
(Grossmann, Hammerness & McDonald, 2009) auch im übergreifenden Sinne prägen 
können. Unabdingbar ist dabei eine enge Kooperation zwischen der Hochschule und 
der Praxis, wie wir dies in unserem Projekt versuchsweise angelegt haben. Zu klären 
sind vorab die gegenseitigen Verantwortlichkeiten. Des Weiteren ist darauf zu achten, 
wie die Kommunikation zwischen den Akteurinnen und Akteuren der beiden unter-
schiedlichen Systeme (Theorie und Praxis) erfolgen kann. Notwendig sind Absprachen 
über die gemeinsame Konstruktion des Falls anhand zentraler wissenschaftlicher Kon-
zepte und relevanter Bedürfnisse aus der Praxis, die von der Hochschule nicht bestimmt 
werden können. Ferner hat man sich über produktive Lernprozesse der Studierenden zu 
verständigen. In diesem Fall sind Prozesse von Coaching und Mentoring zu etablieren, 
die den genannten Notwendigkeiten Rechnung tragen. 

Diese Kooperationsanstrengungen sind für die Ausbildungsinstitutionen mit erheb-
lichen Herausforderungen verbunden. Auch auf dieser Ebene stellt sich somit ein 
Wechselspiel ein zwischen dem generell Wünschbaren und spezifi schen Hindernissen 
der institutionell und personell dominierten Alltagspraxis. 
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Praxisnahe Fallarbeit – Block versus wöchentliches Seminar. 
Ein Vergleich zweier Veranstaltungsformate in der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung

Johanna Hilkenmeier und Sabrina Sommer

Zusammenfassung  Schwerpunkt des im Beitrag beschriebenen Forschungs- und Lehrprojektes 
ist das Lernen anhand von praxisnahen Fallbeispielen im Rahmen eines viertägigen Blocksemi-
nars in der universitären Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Zur Überprüfung der Wirksamkeit 
des Seminarkonzepts wurde der Frage nachgegangen, ob Studierende der Blockveranstaltung, 
die eine Arbeit mit realitätsnahen Fallbeispielen beinhaltet, einen höheren Zuwachs an Wissens-
inhalten und Selbstwirksamkeit aufweisen als Studierende einer wöchentlichen Veranstaltung, 
die gleichermassen auf der Arbeit mit Fallbeispielen aufbaut. Die Studierenden wurden zu drei 
Messzeitpunkten getestet und befragt. Die Ergebnisse bestätigen, dass die Teilnehmenden aus 
der Blockveranstaltung über einen höheren Wissenszuwachs verfügten als die Studierenden 
der wöchentlichen Veranstaltung. Hinsichtlich der Selbstwirksamkeit bezüglich diagnostischer 
Kompetenzen ergaben sich keine signifi kanten Unterschiede.

Schlagwörter  Lehrerinnen- und Lehrerbildung – Blockseminar – praxisnahe Fallarbeit – pro-
blemorientiertes Lernen

Case-based Learning – Block Scheduling versus Traditional Scheduling. A 
Comparison of Two Course Concepts in Teacher Education

Abstract  This study explores the concept of case-based learning in a block-scheduled environ-
ment in teacher education. In order to investigate its effectiveness, we wanted to fi nd out whether 
case-based learning is more effective in block-scheduled courses than in traditional courses in 
terms of knowledge growth and self-effi cacy. The students were tested at three measurement 
points. The results confi rm that participants in a block-scheduled case-based learning environ-
ment show a higher degree of knowledge growth than students who attend the traditional course. 
No signifi cant differences were found regarding self-effi cacy.

Keywords  teacher education – block scheduling – case-based learning – problem-based 
learning

1 Theoretischer Hintergrund

Das hier beschriebene Projekt befasst sich mit der Lehre im Bereich «Diagnose und 
Förderung», welche in der universitären Lehrerinnen- und Lehrerbildung angesiedelt 
ist. Ziel ist es, Studierende in ihren diagnostischen Fertigkeiten zu schulen. Dass Letz-
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tere zu den berufl ichen Anforderungen im Lehrberuf zählen, wurde spätestens mit der 
Veröffentlichung der KMK-Standards zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung deutlich 
(vgl. KMK, 2004). Neben Fachwissen spielen auch fachdidaktische und pädagogisch-
psychologische Kenntnisse sowie motivationale und selbstregulative Fähigkeiten eine 
wichtige Rolle (z.B. Baumert & Kunter, 2013). Nicht nur Lehrkompetenzen (z.B. Helm-
ke, 2012), sondern auch strukturelle und organisatorische Bedingungen gehen mit der 
Qualität studentischen Lernens einher. Im Zuge der Bologna-Reform und der Einfüh-
rung modularisierter Studiengänge änderte sich die Struktur des Universitätsstudiums. 
Die Auswirkungen dieser strukturellen Rahmenbedingungen auf die Qualität des Stu-
diums wurden bisher kaum untersucht. Neben der Betrachtung des Workloads sind hier 
die Studienstruktur und die Lehrorganisation von besonderer Bedeutung (Schulmeister 
& Metzger, 2011). Universitäre Lerneinheiten beschränken sich meist auf 90-minütige 
Seminarsitzungen. Aus lerntheoretischer Sicht lohnt sich jedoch die Überlegung, in-
wieweit eine zeitliche Verdichtung von Seminarsitzungen ein intensiveres und tiefer 
gehendes Lernen fördern würde.

Das vorzustellende Lehrprojekt kombiniert zwei Aspekte der Hochschullehre: Zum 
einen fi ndet das Seminar im zeitlichen Rahmen einer Blockwoche statt. Diese bietet 
den Studierenden ausreichend Raum und Zeit, um sich mit Fragestellungen und Fall-
beispielen auseinanderzusetzen. Zum anderen beschäftigen sich die Studierenden im 
Sinne des problemorientierten Lernens inhaltlich mit pädagogisch-psychologischer 
Diagnostik im Rahmen schulspezifi scher Fälle. Die Kombination dieser beiden Kern-
elemente könnte ein gewinnbringender Ansatz in der Lehre sein. Im Folgenden werden 
die zwei Kernaspekte genauer beschrieben.

1.1 Problemorientiertes Lernen
Selbst nach langer Ausbildung sind die diagnostischen Kompetenzen von Lehrper-
sonen bei der Bewältigung authentischer Fälle oftmals mangelhaft (Reusser, 2005). 
Eine Möglichkeit zu lernen, wie erworbenes Wissen auf spätere Problemstellungen 
anwendbar ist, stellt das Konzept des problemorientierten Lernens (POL) dar. Hierbei 
setzen sich die Lernenden in komplexen Lernumgebungen aktiv mit unstrukturierten 
Fragestellungen auseinander (Krause, Stark & Herzmann, 2011) und werden dabei 
schrittweise angeleitet (Reusser, 2005).

Zur Wirksamkeit von POL ist die Befundlage nicht eindeutig. Nach Strobel und van 
Barneveld (2009) liegt dies unter anderem an der Defi nition und Operationalisierung 
effektiven Lernens sowie an der heterogenen Umsetzung von POL. Der Autor und die 
Autorin betrachteten acht Metaanalysen. Im Vergleich zu traditionellen Lehrkonzepten 
zeigte sich ein Vorteil bezüglich eines langfristigen Wissensabrufs. Auch weitere Meta-
analysen berichten von positiven Effekten (z.B. Walker & Leary, 2009). Einige Befunde 
weisen auf eine positive Wirkung von POL auf die Selbstwirksamkeitserwartung von 
Lernenden hin (z.B. Liu, Hsieh, Cho & Schallert, 2006). Schwarzer und Warner (2011) 
fassen in ihrem Forschungsüberblick zusammen, dass bewährte Methoden zur Verbes-
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serung der Selbstwirksamkeit von Lehramtsstudierenden unter anderem praktische 
Kurselemente (Butts, Koballa & Elliot, 1997), Gruppenarbeit (van Zee, Lay & Roberts, 
2003), die Herstellung von Rückbezügen zur Praxis (Kelly, 2000) sowie Übungen zum 
eigenen Lehren (z.B. Kelly, 2000) sind. Diese Elemente lassen sich im Konzept des 
POL durchaus wiederfi nden. Wird ein instruktionsorientiertes Lernen dem problem-
basierten vorangeschaltet, wirkt sich dies signifi kant positiver auf Studienorganisa-
tion und Anstrengung aus als ein rein problemorientiertes Setting (Baeten, Dochy & 
Struyven, 2013). Motivationspsychologische Befunde unterstützen diesen Befund. Der 
Selbstbestimmungstheorie folgend kommen Jang, Deci und Reeve (2010) zu dem Er-
gebnis, dass Autonomieunterstützung sowie eine klare Strukturierung zu einem hohen 
Engagement der Lernenden führen.

Bei seiner Betrachtung der Befundlage zur Wirksamkeit problemorientierter Lern-
settings wirft Reusser (2005), neben einer möglichen Bedeutung von Domänenspezi-
fi tät, die Frage auf, inwieweit ausbildungsbezogene Rahmenbedingungen eine Rolle 
spielen. So mag es bedeutend sein, in welchem zeitlichen Setting das Lernen stattfi n-
det, wie beispielsweise im Rahmen einer Blockveranstaltung. 

1.2 Lernen im Block
Als Blockseminar oder auch Kompaktseminar bezeichnet man festgelegte, verdichtete 
Terminblöcke im Semester oder in der vorlesungsfreien Zeit (vgl. Fischer & Peters, 
2012). In der Hochschule kann dies insofern implementiert werden, als die Module 
eines Studiengangs nacheinander durchlaufen werden (Krömker, Henne, Hoffmann & 
Mayas, 2011). Nach Krömker et al. (2011) sollte unter «Block» nicht die blosse An-
einanderreihung 90-minütiger Sitzungen verstanden werden; vielmehr seien eine enge 
Verzahnung von Präsenzveranstaltungen und Selbststudienphasen sowie die Wahl in-
teraktiver Lehrmethoden von Bedeutung. 

Im Rahmen des Projektes «ZEITLast» (vgl. Schulmeister & Metzger, 2011), das Ba-
chelorstudiengänge fokussiert, untersuchten vier Studien die Effekte von Blocksemi-
naren. Insgesamt kommen die Autorinnen und Autoren zum Ergebnis, dass das Format 
der Blockveranstaltung positive Effekte auf studienbezogene Faktoren haben könne 
(Fischer & Peters, 2012; Groß, 2011; Haag & Metzger, 2012). Schaal und Randler 
(2004) berichten, dass Studierende der Blockveranstaltung höhere Werte in den Be-
reichen «Interesse/Vergnügen», «Wahrgenommene Kompetenz» und «Anstrengung/
Wichtigkeit» aufwiesen als jene aus dem wöchentlichen Seminar. Die Studienlei-
stungen unterschieden sich jedoch nicht. Die Autoren leiten daraus ab:

Obwohl die traditionelle Semester-Lehrveranstaltung annähernd vergleichbare Lernergebnisse er-

möglichte, ist zu diskutieren, ob in Hinblick auf die Selbstbestimmungstheorie nicht vermehrt auch 

Sequenzen von Kompaktveranstaltungen in das Studienprogramm implementiert werden sollten. 

(Schaal & Randler, 2004, S. 14)
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Randler, Kranich und Eisele (2008) untersuchten den Effekt von Blockformaten im 
schulischen Setting. Entgegen der bisherigen Befundlage ergaben sich im Post-Test hö-
here Leistungswerte in der Kontrollgruppe, im Follow-up waren hingegen keine Unter-
schiede mehr messbar. Ein Grund für die Diskrepanz der Forschungsergebnisse könnte 
die Domänenspezifi tät sein (Randler, Kranich & Eisele, 2008), zudem sind vielzählige 
Faktoren wie beispielsweise verschiedene Unterrichtsmerkmale nur schwer kontrol-
lierbar (Nichols, 2000, referiert in Nichols, 2005).

2 Fragestellung und Hypothesen

Wirksamkeitsstudien sowohl aus dem Bereich des problemorientierten Lernens als 
auch aus jenem zum Lernen im Block zeigen insgesamt eine inkonsistente Ergebnis-
lage. Im Folgenden soll der Frage nachgegangen werden, inwieweit POL im Rahmen 
einer Blockveranstaltung ein tiefer gehendes Lernen ermöglicht als in einer wöchent-
lichen Veranstaltung. Hierzu sollen drei Hypothesen getestet werden:
1.  Der reine Wissenszuwachs ist sowohl kurz- als auch mittelfristig bei den Teilneh-

menden in der Blockwoche höher als im wöchentlichen Seminar.
2.  Die Selbstwirksamkeitserwartung bezüglich diagnostischer Kompetenzen ist so-

wohl kurz- als auch mittelfristig bei den Teilnehmenden in der Blockwoche höher 
als im wöchentlichen Seminar.

3.  Der subjektiv eingeschätzte Kompetenzzuwachs ist kurzfristig bei den Teilneh-
menden in der Blockwoche höher als im wöchentlichen Seminar.

3 Beschreibung des Lehrprojekts

3.1 Lehrkonzept und Lernziele
Das Seminar «Diagnose und Förderung» ist im Bachelorstudium für Lehramtsstudie-
rende der Universität Paderborn verortet. Studierende sollen hier im verantwortungsbe-
wussten Diagnostizieren von Lernvoraussetzungen, Lernprozessen und Lernergebnis-
sen sowie im Hinblick auf Möglichkeiten der Förderung geschult werden. Basierend 
auf der Lernzieltaxonomie von Anderson und Krathwohl (2001) wurden folgende Ziele 
angestrebt: Erinnern und Verstehen verschiedener Wissensformen, selbstständiges An-
wenden erlernter und für die praktische Tätigkeit relevanter Inhalte, kritisches Refl ek-
tieren, Transfer des erlernten Wissens auf praxisnahe Situationen sowie eigenständiges 
und professionelles Durchlaufen eines diagnostischen Prozesses. Hierbei sollte dem 
individuellen Lernprozess durch die Arbeit an schulspezifi schen Fallbeispielen und die 
zeitliche Einbettung in die Blockwoche ausreichend Raum gegeben werden. 

3.2 Fallarbeit
Kernstück der Lehrveranstaltung war die Arbeit an einem schulspezifi schen Fallbei-
spiel. Insgesamt wurden sechs Fälle mit jeweils 13 bis 15 aufeinander aufbauenden 
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Szenarien generiert. Die Studierenden wurden, entsprechend der Kompetenzorientie-
rung, in die Lage einer berufstätigen Lehrperson versetzt. Analog zum Ansatz des POL 
wurden sie mit lebensnahen, komplexen und unstrukturierten Szenarien konfrontiert, in 
denen «ihr Schulkind» beschrieben wurde. Um das kritische Refl ektieren und die Hypo-
thesenbildung zu schulen, kamen gezielt Distraktoren zum Einsatz, welche irrelevante 
und ablenkende Informationen lieferten. Das jeweilige Problem musste identifi ziert 
und Hypothesen mussten formuliert werden. Anschliessend wurden in den Kleingrup-
pen im Sinne des selbstgesteuerten Lernens Informationen gesammelt, die zum Über-
prüfen der Hypothesen benötigt wurden (vgl. Hmelo-Silver, 2004). Hierzu wendeten 
die Studierenden im Seminar erlerntes Wissen an, zudem standen Fachliteratur sowie 
diagnostische Manuale zur Verfügung. Nach Erfüllung eines Arbeitsauftrags erhielten 
die Studierenden in Textform jeweils neue Informationen zu ihrem Fallbeispiel, welche 
sie zur Lösung der übergeordneten Fragestellungen benötigten. Nach der Diagnosestel-
lung sollten zudem ausserschulische und schulische Förderungsmöglichkeiten erarbei-
tet und ein entsprechendes Informationsgespräch mit den Eltern vorbereitet werden.

3.3 Aufbau und Struktur der Blockwoche
Die Blockwoche umfasste vier Präsenztage sowie eine Vor- und eine Nachbesprechung 
jeweils vier Wochen vor und nach der Blockveranstaltung. Analog zu Baeten, Dochy 
und Struyven (2013) wurde dem problembasierten Lernen eine instruktionsorientierte 
Lernphase vorangeschaltet. An den ersten beiden Tagen lag der Schwerpunkt auf der 
Vermittlung, dem selbstständigen Erarbeiten und ersten Transferprozessen von Grund-
lagenwissen. An den folgenden beiden Tagen lag der Fokus auf dem selbstständigen 
Bearbeiten des Fallbeispiels, dies primär in Kleingruppen. Zur wiederholten Refl exion 
und um Möglichkeiten zu bieten, offene Fragen im grösseren Rahmen zu besprechen, 
wurden im Laufe der zwei Tage drei «Lehrpersonenkonferenzen» simuliert. 

4 Methode 

Zur Evaluation der Blockveranstaltung wurde ein Vergleich mit zwei wöchentlichen 
Seminaren mit dem gleichen didaktischen Ansatz des POL gewählt. Hier kamen ähn-
liche didaktische Elemente zum Einsatz, so zum Beispiel ein Wechsel zwischen Wis-
sensvermittlung und selbstständigem Arbeiten sowie das Bearbeiten schulspezifi scher 
Fallbeispiele und das Auswerten von Testverfahren. Jedoch erfolgte keine durchgän-
gige Arbeit an einem Fallbeispiel. Es wurden insgesamt zu drei Messzeitpunkten Erhe-
bungen durchgeführt. 

4.1 Stichprobe
Zum ersten Messzeitpunkt nahmen 108 Studierende im Alter von 19 bis 32 Jahren 
(M = 20.99, SD = 2.14) des Bachelorstudienganges für das Lehramt an Haupt-, Real- und 
Gesamtschule (29.1%) bzw. Gymnasium und Gesamtschule (69.9%) teil. Die Stichpro-
be bestand aus 72 Frauen und 31 Männern, für fünf Personen fehlten die Angaben zum 



93

Praxisnahe Fallarbeit − ein Vergleich zweier Veranstaltungsformate

Geschlecht. Die Studierenden befanden sich zu 23.3% im ersten Semester, zu 63.1% im 
zweiten und zu 4.9% im dritten Semester. Insgesamt waren 8.7% der Teilnehmenden 
im vierten oder in einem höheren Semester. Die Zahl der Teilnehmenden in der Block-
veranstaltung belief sich auf 26, in den beiden wöchentlichen Veranstaltungen auf 82. 
Zum zweiten Messzeitpunkt wurde eine erwartete Abnahme der Teilnehmendenzahl 
verzeichnet. Gründe dafür waren Seminarwechsel, Seminarabbruch, Abwesenheit in 
der Präsenzsitzung und fehlende Anwesenheitspfl icht in den wöchentlichen Seminaren. 
In der Blockveranstaltung gab es einen Rückgang auf 22 Studierende, in den beiden 
wöchentlichen Seminaren auf 45 Teilnehmende. Zur Follow-up-Erhebung wurde im 
Blockseminar eine Teilnehmendenzahl von 16 Personen erreicht. In der wöchentlichen 
Veranstaltung konnten 14 Teilnehmende zur Follow-up-Befragung gewonnen werden. 
Von 14 Personen aus der Blockwoche und neun Teilnehmenden der wöchentlichen Se-
minare konnten zu allen drei Messzeitpunkten Daten gewonnen werden. 

4.2 Messinstrumente
Um eine umfassende Evaluation des Seminarkonzepts zu gewährleisten, wurden un-
terschiedliche Facetten der Beurteilung genutzt. Hierzu kam eine Kombination aus der 
Abfrage von Wissensinhalten sowie Aspekten der Selbstwirksamkeitserwartung und 
wahrgenommenem Kompetenzzuwachs zum Einsatz. 

4.2.1 Wissenszuwachs
Zur Überprüfung der erlernten Wissensinhalte wurden 24 Items generiert. Die Stu-
dierenden sollten fachspezifi sche Inhalte, welche Grundlagen pädagogisch-psycholo-
gischer Diagnostik und Förderung in den Bereichen Leistungsdiagnostik und Leistungs-
beurteilung, Lernverhalten und Motivation sowie Lern- und Verhaltensauffälligkeiten 
umfassten, mittels eines dichotomen Antwortformats auf ihre Richtigkeit beurteilen 
(z.B. «Bei einer sozialen Bezugsnorm vergleicht man die Leistung des Kindes mit dem 
Klassendurchschnitt»). 

4.2.2 Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich diagnostischer Kompetenzen 
Die Selbstwirksamkeitserwartung wurde über Aspekte erfasst, welche sich speziell auf 
lehrbezogene Kompetenzen, insbesondere das «Beurteilen» entsprechend der KMK-
Standards (vgl. KMK, 2004), beziehen. Es wurden zwei Kompetenzbereiche aus dem 
Instrument «Erfassung von Selbstwirksamkeitserwartungen und Pädagogischem Pro-
fessionswissen im Verlauf des Lehramtsstudiums» (Schulte, Bögelholz & Watermann, 
2008) ausgewählt, welche sich direkt an den Lernzielen des Seminars orientieren. Hier-
zu wurde ein fünfstufi ges Antwortformat von «trifft zu» bis «trifft nicht zu» vorge-
geben. Die Skala «Leistungsbeurteilung» beinhaltet sechs Aussagen mit dem Inhalt 
«Entwicklung und Beurteilung von Leistungsverfahren» (z.B. «Im späteren Schulalltag 
kann ich verschiedene Bezugssysteme der Leistungsbeurteilung gegeneinander abwä-
gen»). Die Skala wies zum ersten Messzeitpunkt eine interne Konsistenz von α = .88 
und zum zweiten Messzeitpunkt von α = .79 auf. 
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Die Skala «Diagnostische Kompetenz» besteht aus fünf Items zum Gebiet «Lern- und 
Verhaltensstörungen» (z.B. «Ich kann Schülerinnen und Schüler mit Lernstörungen 
identifi zieren und kenne Fördermöglichkeiten»). Auch hier konnte eine hohe interne 
Konsistenz für den ersten (α = .84) und den zweiten (α = .82) Messzeitpunkt verzeich-
net werden.

4.2.3 Wahrgenommener Kompetenzzuwachs
Die subjektive Einschätzung des Kompetenzzuwachses erfolgte ausschliesslich zum 
zweiten Messzeitpunkt. Die Erfassung wurde über Teilkomponenten des Instruments 
«Berliner Evaluationsinstrument für selbsteingeschätzte studentische Kompetenzen» 
(BEvaKomp, vgl. Braun et al., 2008) vorgenommen. Hier kamen die beiden Bereiche 
«Fachkompetenz» und «Personalkompetenz» zum Einsatz. Auch hier wurde ein fünf-
stufi ges Antwortformat von «trifft zu» bis «trifft nicht zu» vorgegeben. 

Bezüglich der Skala «Fachkompetenz» bewerteten die Studierenden mittels sechs 
Items ihren Zugewinn an Fachkenntnissen, ihr Verstehen, ihre Anwendungs- sowie 
ihre Analysefähigkeiten (z.B. «Aufgrund dieser Lehrveranstaltung sehe ich mich in 
der Lage, eine typische Fragestellung des behandelten Gegenstandsbereichs zu bear-
beiten»). Dabei ergab sich eine interne Konsistenz von α = .74. Die Skala «Personal-
kompetenz», welche die Einstellung der Teilnehmenden gegenüber dem Lernen und 
der Selbstentwicklung abbildet, wurde über fünf Items (z.B. «Ich beschäftige mich aus 
Spass über die Lehrveranstaltung hinaus mit dem Gegenstandsbereich») erfasst und 
wies eine hohe Reliabilität (α = .78) auf. 

4.3 Durchführung
Die Studie wurde im Sommersemester 2013 durchgeführt. Die Prä- und die Post-Mes-
sung erfolgten jeweils zum Zeitpunkt der ersten bzw. letzten Präsenzsitzung. Aufgrund 
der zeitlichen Versetzung erfolgte die Post-Messung in der Blockveranstaltung bereits 
sechs Wochen vor Ende der Vorlesungszeit. Die Follow-up-Messung erfolgte vier Wo-
chen nach Ende der Präsenzsitzungen. Zur Beantwortung der Fragen bezüglich der Un-
terschiede zwischen den beiden Veranstaltungsformaten zu den drei Messzeitpunkten 
wurden Varianzanalysen und t-Tests genutzt. 

5 Ergebnisse 

5.1 Wissenszuwachs
Als Haupteffekt (Pillai-Spur F (2,20) = 654.504, p = .000) kann ein Zuwachs an Wissen 
über beide Veranstaltungsformate hinweg beobachtet werden. T-Tests zur genaueren 
Differenzierung zeigten, dass der Zuwachs für beide Veranstaltungsformate vom ersten 
zum zweiten Messzeitpunkt hoch signifi kant ist (t

Block
 = 23.906***; t

Woche
 = 20.667***), 

nicht jedoch vom zweiten zum dritten Messzeitpunkt (t
Block

 = 1.741; t
Woche

 = .170). 
Auch hinsichtlich der Interaktion zwischen Zeit und Veranstaltungsform konnte ein 
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signifi kanter Effekt (Pillai-Spur F (2,20) = 15.993, p = .000) beobachtet werden. Die-
ser deutet darauf hin, dass es Unterschiede zwischen den beiden Veranstaltungsformen 
gibt. Zur Überprüfung der Frage, zu welchen Messzeitpunkten sich das Blocksemi-
nar und die wöchentlichen Seminare unterscheiden, wurden t-Tests berechnet (vgl. 
Tabelle 1). Hierbei konnte gezeigt werden, dass sich beide Veranstaltungsformate zu 
allen drei Messzeitpunkten unterscheiden. Vor Veranstaltungsbeginn gaben die Teil-
nehmenden der wöchentlichen Veranstaltungen mehr richtige Antworten als jene aus 
der Blockwoche. Zum zweiten und dritten Messzeitpunkt kehrte sich dieses Bild um 
(vgl. Abbildung 1). 

Aufgrund der geringen Stichprobengrösse ist der Effekt nur bedingt interpretierbar. Um 
dennoch die Stabilität der Ergebnisse zu unterstreichen, erfolgte eine weitere Über-
prüfung. Hierzu wurden nur die beiden ersten Erhebungen berücksichtigt. Aus diesem 
Grund konnte eine höhere Stichprobenzahl genutzt werden. Auch hier wurden der bereits 
in der kleinen Stichprobe gefundene Effekt der Zeit (Pillai-Spur F (1,60) = 1310.707, 
p = .000) wie auch die Interaktion zwischen der Zeit und den beiden Veranstaltungs-
formaten (Pillai-Spur F (1,60) = 13.126, p = .001) signifi kant. Weitere t-Tests zur Dif-
ferenzierung (vgl. Tabelle 2) weisen ebenfalls auf einen Mittelwertunterschied zum 
zweiten, nicht jedoch zum ersten Messzeitpunkt hin. 

Tabelle 1: T-Tests zum Mittelwertvergleich von Wissen über die drei Messzeitpunkte 

Prä Post Follow-up

N M (SD) t M (SD) t M (SD) t

Block 14
6.14

(2.21)
2.120*

19.57 
(1.65)

2.350*
20.64 
(2.30)

2.895**

Woche 9
7.67

(1.25)
18.00
(1.41)

17.89
(2.01)

* p < .05, ** p < .01, *** p < .001.

Abbildung 1: Wissenszuwachs über die drei Messzeitpunkte.
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5.2 Selbstwirksamkeitserwartungen hinsichtlich diagnostischer Kompe-
tenzen

Der Haupteffekt der Zeit war sowohl für die Selbsteinschätzung hinsichtlich der Skala 
«Leistungsbeurteilung» (Pillai-Spur F (2,20) = 10.824, p = .001) als auch hinsichtlich 
der Skala «Diagnostische Kompetenz» (Pillai-Spur F (2,20) = 13.997, p = .000) signi-
fi kant. Post-hoc-t-Tests (vgl. Tabelle 3) weisen darauf hin, dass es für beide Veranstal-
tungsformate vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt einen signifi kanten Anstieg bei 
der Einschätzung der Leistungsbeurteilung gibt, jedoch nicht von der Post-Messung 
zur Follow-up-Messung. Hinsichtlich der diagnostischen Kompetenz liess sich beob-
achten, dass von der Prä- zur Post-Messung ein bedeutsamer Anstieg in der Selbst-
einschätzung über beide Veranstaltungsformate zu verzeichnen ist. Der Vergleich der 
beiden letzten Messzeitpunkte ergab keinen signifi kanten Unterschied. Die Interaktion 
zwischen den drei Messzeitpunkten und den beiden Veranstaltungsformaten für «Leis-
tungsbeurteilung» (Pillai-Spur F (2,20) = .103, p = .902) sowie für «Diagnostische 
Kompetenz» (Pillai-Spur F (2,20) = .285, p = .755) blieb ohne signifi kanten Effekt. 

Tabelle 2: T-Tests zum Mittelwertvergleich von Wissen zum ersten und zweiten Messzeitpunkt

Prä Post

N MW (SD) t MW (SD) t

Block 19
6.37 

(2.41)
1.782

19.47 
(1.98)

2.260*

Woche 43
7.40

(1.94)
18.12
(2.26)

* p < .05, ** p < .01, *** p < .001.

Tabelle 3: T-Tests zum Mittelwertvergleich von Selbstwirksamkeiterwartungen über die drei 
Messzeitpunkte 

Prä Post Follow-up Prä–
Post

Post–
Follow-up

N M (SD) M (SD) M (SD) t t

Leistungs-
beurteilung

Block 14
3.02
(.88)

3.79
(.30)

3.86
(.48)

3.689** .687

Woche 9
2.85
(.89)

3.72
(.40)

3.85
(.43)

3.018* 1.217

Diagnostische
Kompetenz

Block 14
2.91
(.81)

3.67
(.66)

3.61
(.97)

5.845*** .271

Woche 9
2.96
(.71)

3.57
(.53)

3.42
(.52)

2.29* .675

* p < .05, ** p < .01, *** p < .001.
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5.3 Wahrgenommener Kompetenzzuwachs
Die Erhebung bezüglich des Kompetenzzuwachses erfolgte ausschliesslich zum zwei-
ten Messzeitpunkt. Deshalb konnte auch eine grössere Stichprobenzahl berücksichtigt 
werden. Hinsichtlich der Skala «Fachkompetenz» konnte kein signifi kanter Unter-
schied und bei der Skala «Personalkompetenz» ein signifi kanter Unterschied zugunsten 
der Blockwoche beobachtet werden (vgl. Tabelle 4).

6 Diskussion

Die hier vorgestellte Studie verglich eine Blockveranstaltung mit dem klassischen 
wöchent lichen Seminar in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung hinsichtlich der Aspekte 
Faktenwissen, Selbstwirksamkeitserwartungen und wahrgenommene Kompetenzen. 
Beide nutzten die Arbeit mit realitätsnahen Fallbeispielen. Die Ergebnisse zeigen in 
beiden Veranstaltungsformaten einen deutlichen Zuwachs an seminarspezifi schem 
Wissen. Dies spiegelt sich in einem beachtlichen Anstieg richtig beurteilter Aussagen 
vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt wider. Bei differenzierter Betrachtung lässt 
sich eine positivere Bilanz für das Blockseminar ziehen. Zum ersten Messzeitpunkt 
beantworteten die Teilnehmenden der wöchentlichen Seminare mehr Aussagen richtig 
als jene der Blockwoche. Dieses Bild kehrte sich nach Ende der Präsenzsitzungen um, 
sodass die Studierenden aus dem Blockformat mehr richtige Antworten gaben. Auch 
vier Wochen nach Ende der Veranstaltungen blieb der Wissensstand in der Follow-up-
Messung für beide Veranstaltungsformate auf annähernd gleichem Niveau. Mit Blick 
auf die Blockwoche kann sogar noch ein Zuwachs um einen Punkt beobachtet werden. 
Aufgrund der kleinen Stichprobe erfolgte die Überprüfung der Mittelwertunterschiede 
nur für den ersten und den zweiten Messzeitpunkt. Bei gleichem Wissensniveau im 
Prä-Test zeigten sich auch im Post-Test höhere Werte für die Teilnehmenden der Block-
woche. Dieser Befund steht im Einklang mit den Ergebnissen des Projekts «ZEITLast» 
(vgl. Schulmeister & Metzger, 2011). 

Tabelle 4: T-Tests zum Mittelwertvergleich der gewonnenen Kompetenzen zum zweiten Messzeit-
punkt 

N M (SD) t

Fachkompetenz

Block 19
3.86
(.55)

1.287

Woche 43
3.69
(.45)

Personalkompetenz
Block 19

4.07
(.70)

2.861*

Woche 43
3.47
(.79)

* p < .05, ** p < .01, *** p < .001.
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Die Studierenden schätzten zudem ihre Fähigkeiten in den Bereichen «Leistungsbeur-
teilung» und «Diagnostische Kompetenz» ein. Auch hier konnte über beide Veranstal-
tungsformate hinweg ein Anstieg vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt beobachtet 
werden, jedoch gab es keine Veränderung im Mittelwert vom zweiten zum dritten Mess-
zeitpunkt. Interessant ist der Zusammenhang zwischen dem Wissenszuwachs und der 
Selbsteinschätzung in den Skalen «Leistungsbeurteilung» und «Diagnostische Kompe-
tenz». Entgegengesetzt zu den Befunden von Schaal und Randler (2004) schnitten die 
Teilnehmenden des Blockformats im Wissenstest besser ab und es zeigten sich bei den 
Aspekten der Selbstwahrnehmung keine Unterschiede. Dies könnte ein Hinweis da-
rauf sein, dass sich die Studierenden aus dem Blockseminar realistischer einschätzten 
als jene aus der wöchentlichen Veranstaltung. Kein Unterschied wurde hinsichtlich 
der Beurteilung der Skala «Fachkompetenz» gefunden. Teilnehmende beider Formate 
schätzten ihre Fähigkeiten gleich ein. Die Skala «Personalkompetenz», welche die Ein-
stellung der Teilnehmenden gegenüber dem Lernen und der Selbstentwicklung abbildet 
und Interesse und Spass am Themengebiet abfragt, wurde von den Teilnehmenden der 
Blockwoche höher eingeschätzt. Möglicherweise schafft die intensive und länger an-
dauernde Bearbeitungsphase die Gelegenheit, tiefer in die Themen einzutauchen und 
diese kritisch zu refl ektieren. Auch das konsequente Arbeiten an einem praxisnahen 
Fallbeispiel könnte dies unterstützen. Die Befunde zum wahrgenommenen Kompetenz-
zuwachs decken sich mit jenen von Schaal und Randler (2004), welche im Blockformat 
ebenfalls höhere Werte auf der Skala der wahrgenommenen Kompetenz verzeichnen 
konnten als in der wöchentlichen Veranstaltung.

Die hier vorgestellte Untersuchung zeigt Vorteile für zeitlich umstrukturierte Semi-
narformen in der universitären Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf. Dennoch ist die 
Aussagekraft der Ergebnisse aufgrund der geringen Stichprobengrösse eingeschränkt. 
Mögliche Mittelwertunterschiede können unentdeckt bleiben. Der Abfall der Stich-
probenzahl während des Verlaufs des Semesters war zu erwarten, jedoch nahmen nur 
wenige Teilnehmende der wöchentlichen Seminare zu allen drei Messzeitpunkten an 
den Erhebungen teil. Die relativ stabile Zahl im Blockseminar konnte durch die ver-
pfl ichtende Teilnahme gewährleistet werden. Die Anwesenheit in den wöchentlichen 
Seminaren basierte auf freiwilliger Natur, was insbesondere die Abnahme zum drit-
ten Messzeitpunkt erklärt. Möglicherweise nahmen am Follow-up-Test nur besonders 
motivierte und interessierte Studierende der wöchentlichen Seminare teil. Trotz dieser 
möglichen Verzerrung konnte jedoch ein Effekt zugunsten des Blockseminars gefunden 
werden. Zudem erfolgte die Zuweisung zu den jeweiligen Seminaren auf freiwilliger 
Basis, sodass spezifi sche Gruppenaspekte, trotz Kontrolle zum ersten Messzeitpunkt, 
nicht vollkommen ausgeschlossen werden können. Ebenso können Aspekte der jewei-
ligen Dozentinnen nicht ausgeschlossen werden. Es ist darüber hinaus zu beachten, 
dass sowohl das Lernen als auch die Lernumgebung von zahlreichen weiteren Faktoren 
beeinfl usst werden (vgl. Helmke, 2012). In nachfolgenden Untersuchungen wäre daher 
die Berücksichtigung vielzähliger Kontrollvariablen wünschenswert. 
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Trotz ihrer Einschränkungen zeigt die hier vorgestellte Untersuchung, dass die Arbeit 
mit praxisnahen Fallbeispielen in Form eines Blockformats in der Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung eine gute Alternative zu wöchentlichen Seminaren bietet. Weiterführen-
de Studien zur Erprobung und Implementierung von Fallarbeit in Form einer Block-
woche sind daher notwendig und lohnenswert. Zukünftige Untersuchungen sollten 
eine grössere Stichprobe sowie eine randomisierte Zuordnung zu den jeweiligen Ver-
anstaltungsformaten nutzen. Auf inhaltlicher und didaktischer Ebene sind identische 
Arbeitsmaterialien sowie die gleichen Lehrenden erstrebenswert. Generell scheint auch 
der Vergleich mit Seminaren ohne die Arbeit mit praxisnahen Fallbeispielen lohnens-
wert. So liessen sich Rückschlüsse auf die Wirksamkeit der methodischen Gestaltung 
von Blockveranstaltungen ziehen. Zu vermuten ist, dass von einer Lehre im Block be-
sonders jene Lehrmethoden profi tieren, bei denen das Ziel eine enge Verzahnung von 
Inhalten und deren Anwendung ist. Phasen der Erarbeitung von Wissen und dessen 
Anwendung auf praxisnahe Situationen können hierbei miteinander vernetzt und im 
Wechsel angeboten werden. Somit ist es möglich, praxisnah zu lehren und zu lernen, 
was einen höheren Zuwachs an fachspezifi schem Wissen, eine höhere subjektive Kom-
petenzeinschätzung sowie auch eine bessere Seminarevaluation und möglicherweise 
eine höhere Lernmotivation seitens der Studierenden bedeuten kann.
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«Meine Vorstellung von gutem Unterricht war eine 45-
Minuten-Show des Lehrers» – Wie angehende Lehrpersonen 
das Unterrichten im Gymnasium erfahren

Regula Kyburz-Graber, Freia Odermatt und Claudia Canella

Zusammenfassung  Angehende Gymnasiallehrpersonen begegnen während ihres Lehrdiplom-
studiums einer Unterrichtskultur im Gymnasium, die mit ihren Vorstellungen aus der eigenen 
Schulzeit nicht übereinstimmt. Auf der Datengrundlage von 220 Selbstrefl exionen wird mit einer 
phänomenologischen Vorgehensweise der Frage nachgegangen, was es für Lehrdiplomstudieren-
de bedeutet, im Gymnasium unterrichten zu lernen. Von Interesse ist dabei, wie sie den Unter-
richt in ihrer neuen Rolle als Lehrperson erfahren, welche Schwierigkeiten sie zu bewältigen ha-
ben, welche Rolle die fachdidaktisch-rekonstruierende Aufarbeitung der fachwissenschaftlichen 
Grundlagen spielt und wie sie lernen, theoretische Konzepte mit praktischen Erfahrungen zu 
verbinden. Die neu erworbene Fähigkeit zur Refl exion und Kritik von Lehr- und Lernsituationen 
erweist sich dabei als eines der wichtigsten Elemente in der subjektiven Wahrnehmung der Stu-
dierenden.  

Schlagwörter  gymnasialer Unterricht – Selbstrefl exion – fachwissenschaftlich-fachdidaktisches 
Können – Lehrerinnen- und Lehrerbildung

«My Image of Good Teaching was a 45-Minute Show by the Teacher» – How 
Prospec tive Teachers Experience Teaching in Upper Secondary Schools

Abstract  Teacher students on their way to becoming a teacher at upper secondary schools 
(«Gymnasium») are faced with a school culture which does not match up anymore with their 
images built up during their own time at school. On the basis of 220 written self-refl ections and 
using a phenomenological approach, we investigate the question as to what it means for students 
to learn how to teach at an upper secondary school. We are interested in how they experience 
their new role as a teacher, which diffi culties they have to deal with, to what extent the peda-
gogical-reconstructive revision of their subject-specifi c knowledge is important, and how they 
learn to integrate theoretical educational concepts into their own practical experience. The newly 
acquired ability to refl ect and criticize teaching-learning settings emerges as one of the most 
important elements in the students’ subjective perception.  

Keywords  teaching in upper secondary schools – self-refl ection – pedagogical content know-
ledge – teacher education
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1 Anforderungen im Gymnasiallehrberuf

Was bedeutet es für angehende Lehrpersonen, im Gymnasium zu unterrichten? Es sind 
in der Regel die Ausbildenden, die formulieren, welche Kompetenzen angehende Lehr-
personen erreichen sollen (Frey & Jung, 2011; Helmke, 2009; KMK, 2004; Oser, 1997; 
Terhart, 2002). Bei der Anwendung von standardisierten Erhebungsverfahren fl iessen 
vor allem die Perspektiven der Ausbildenden ein, selbst dann, wenn Fragebogener-
hebungen bei den Betroffenen die Datengrundlage bilden (Maag Merki & Werner, 
2013). Die Frage danach, welchen Weg die Studierenden zurücklegen, wenn sie erste 
Unterrichtserfahrungen sammeln, und wie sie den Weg erleben, verlangt eine andere 
Perspektive, nämlich diejenige der Studierenden selbst. In ihrer Ausbildung zum Lehr-
diplom für Maturitätsschulen begegnen sie einer Schulkultur im Gymnasium, die sich 
oft nicht mehr mit ihren eigenen Schulerfahrungen deckt. 

Oelkers (2008, S. 195) vertritt die These, dass das Gymnasium Beharrungsvermögen 
zeige und ein Wandel nur «dosiert und unter Beibehaltung bewährter Problemlösungen» 
erfolge. Wir erkennen dagegen bei näherer Betrachtung des Unterrichts sehr wohl einen 
Wandel, je nach Schule und Fachschaften allerdings mit deutlichen Unterschieden. Das 
Gymnasium steht in einem Spannungsfeld zwischen traditionellem, auf die Vermittlung 
von fachlich-kanonischem Wissen ausgerichtetem Unterricht und dem Angebot von 
Lernmöglichkeiten, die sich inhaltlich und methodisch an aktuellen Lebenssituationen 
und zukünftigen Aufgabenfeldern der Lernenden orientieren (Helsper, 2011; Kyburz-
Graber et al., 2006). Combe und Buchen (1996) sind der Auffassung, dass es sich beim 
Spannungsfeld zwischen Wissensvermittlung und den Ansprüchen der Lebenswelt um 
widersprüchliche Anforderungen handle, denen das Gymnasium in der konkreten Un-
terrichtssituation kaum gerecht werden könne. Dieser Widerspruch ist in den letzten 
Jahren nicht kleiner geworden. So sollen Lehrpersonen an Gymnasien mit ihren Schü-
lerinnen und Schülern eine Vielzahl von – in Anbetracht der zeitlich einschränkenden 
strukturellen Rahmenbedingungen auch widersprüchlichen – Zielen erreichen: eine 
standardisierte breite Allgemeinbildung vermitteln und gleichzeitig die Bedürfnisse 
der Lernenden nach Aktualitätsbezug einbeziehen; Eigeninitiative, Selbstständigkeit, 
Entscheidungsfähigkeit fördern und gleichzeitig alle Lernenden zum gleichen Ziel der 
Maturitätsreife führen; Lern- und Arbeitsmethoden an konkreten Aufgabenstellungen 
einüben, gleichzeitig aber die Leistungsbeurteilung auf die summative Beurteilung von 
Lernergebnissen beschränken müssen; bei knappem Zeitbudget in einzelnen, für die 
Wissenschaftspropädeutik wichtigen Fächern wissenschaftliche Konzepte als gesicher-
tes Wissen vermitteln und gleichzeitig das wissenschaftliche Denken und Arbeiten und 
die Refl exionsfähigkeit einüben und den «goût des sciences» (PGym, 2008, S. 39) we-
cken; Durchhaltewillen fördern; usw. 

In diesem schulischen Umfeld mit ungelösten Widersprüchen, erschwerenden struk-
turellen Vorgaben (z.B. Einzellektionen) und anspruchsvollen neuen Lernformen (vgl. 
z.B. Kyburz-Graber, Brunner & Keller, 2013) müssen sich angehende Gymnasiallehr-
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personen zurechtfi nden. Wie sie diese Herausforderungen annehmen und ein Selbstver-
ständnis als Gymnasiallehrperson aufzubauen beginnen, mit welchen Schwierigkeiten 
und Brüchen in Auffassungen über gymnasialen Unterricht sie sich befassen, aber 
auch, wie sie ihr fortschreitendes Können und ihre zunehmende Differenziertheit in der 
Wahrnehmung der didaktischen Arbeit beschreiben, zeigt die Analyse von Texten aus 
studentischer Feder.

2 Der Kontext der Selbstrefl exionen

In der Lehrdiplomausbildung an der Universität Zürich schreiben die Studierenden zum 
Abschluss ihrer Ausbildung eine Selbstrefl exion über ihre Erfahrungen als angehende 
Lehrpersonen. Das Thema der zwei- bis dreiseitigen Selbstrefl exion lautet: «Meine Be-
urteilung von mir als Lehrperson heute und im Vergleich zum Beginn der Ausbildung 
zum Lehrdiplom für Maturitätsschulen.» Die Studierenden sind frei in der Wahl der 
Schwerpunkte bzw. der einzelnen Themen und in der Gestaltung ihrer Arbeit. So ist im 
Laufe der Jahre ein grosses Textkorpus von Selbstrefl exionen entstanden. Aus diesem 
einzigartigen Fundus von Originalarbeiten haben wir erstmals einen Studienjahrgang 
mit 220 Selbstrefl exionen von 125 Frauen und 95 Männern ausgewertet. 

3 Forschungsmethodisches Vorgehen

Der Auftrag an die Studierenden, sich selbst als Lehrperson heute im Vergleich zum 
Beginn der Ausbildung zu beurteilen, zielt auf eine phänomenologische Beschreibung 
ihrer Erfahrungen (Ehrich, 2003; Fellmann, 2009; Lamnek, 1995). Sie schreiben über 
Phänomene als gelebte Erfahrungen, die sie in der Interaktion mit Schülerinnen und 
Schülern und Lehrpersonen im sozialen Umfeld des Unterrichts machen. Im Schreiben 
geben die Studierenden ihren Erfahrungen Bedeutungen, sie versuchen zu verstehen, 
was Unterrichten im Gymnasium im gegenwärtigen schulischen und gesellschaftlichen 
Umfeld für sie bedeutet, wie sie sich in diesem Umfeld als eigenständige Lehrpersön-
lichkeiten zurechtfi nden und was für sie im Hinblick auf ihre berufl iche Zukunft als 
Lehrperson Sinn ergibt. Unser Forschungsinteresse richtet sich auf die Frage: «Wie ist 
es, als angehende Lehrperson an einem Gymnasium zu unterrichten?» Im Forschungs-
prozess versuchen wir zu erfassen, was die Studierenden als das Wesentliche an der 
Lehrtätigkeit beschreiben, d.h. ihr subjektiv bedeutsames Wissen zum Unterrichten. 
Als Forschende beschreiben wir aus einer Aussenperspektive, was die Studierenden 
als ihr Erleben und ihr Wissen über ihr Handeln und ihre Bedeutungszuschreibungen 
im betreffenden Umfeld erzählen. Wir selbst geben diesen Erfahrungen Bedeutungen 
vor dem Hintergrund unserer Kenntnisse über die Lehrtätigkeit und die gymnasiale 
Unterrichtskultur. 
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Das methodische Vorgehen besteht in einem ersten Schritt aus einer Inhaltsanalyse der 
studentischen Textdokumente anhand von Hauptcodes. In einem zweiten Schritt wäh-
len wir die am häufi gsten genannten und als subjektiv bedeutsam beschriebenen As-
pekte aus und zeichnen nach, wie sich die Studierenden dazu äussern (in Anlehnung an 
die dokumentarische Analyse nach Bohnsack, 2003). Für den ersten Schritt, die Inhalts-
analyse der Studierendentexte, entwickelten wir ein Codesystem aus der Kombination 
einer Bottom-up-Analyse und eines Top-down-Vorgehens: Aus der Analyse der 220 
Textdokumente unter phänomenologischer Perspektive bestimmten wir Codes, die wir 
an den Standards für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung (Oser, 2001) spiegelten. Das 
aus diesem Vorgehen resultierende Codesystem (vgl. Abbildung 1) lehnt sich an die 
Struktur von Oser an, basiert aber in der Detailstruktur der Subcodes auf den Themen, 
welche die Studierenden von sich aus, ohne Lenkung von aussen zur Sprache brachten, 
die für sie also subjektiv bedeutsam waren. Eine Zusammenstellung aller Haupt- und 
Subcodes fi ndet sich im Anhang dieses Beitrags.

Für die Analyse der Selbstrefl exionen wurde die Software MAXQDA 11 eingesetzt. 
Diese erlaubt die Codierung einer grossen Zahl von Dokumenten mit Codes und Sub-
codes. Jede thematisch in sich geschlossene, sinnbildende Aussage wurde mit einem 
Hauptcode codiert. Innerhalb der Hauptcodes wurden allenfalls zusätzlich Subcodes 
vergeben, wenn die Aussagen zum Hauptcode genauer ausgeführt waren. Je nach Dif-
ferenziertheit in den Ausführungen der Studierenden konnte auf diese Weise dersel-
be Code innerhalb eines Dokuments mehrmals gesetzt werden. Die Codierung wurde 
von einer ersten Person vorgenommen und von einer zweiten überprüft. Mithilfe der 
MAXQDA-Software wurden die Codesetzungen (Codings) unter verschiedenen Aus-
wertungsaspekten quantifi ziert und im Hinblick auf die thematische Verdichtung gebün-
delt. Aus der so gewonnenen thematischen Dichte zu den einzelnen Codes wurden zur 
Illustration zentraler Befunde authentische Aussagen der Studierenden ausgewählt. 

Abbildung 1: Hauptcodes und Häufi gkeit der Codierungen über alle 220 Selbstrefl exionen hinweg 
(L = Lehrperson; S = Schülerin/Schüler).
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Aus Abbildung 1 wird ersichtlich, dass der Hauptcode «Didaktik/Fachdidaktik» die 
weitaus meisten Codierungen zählt und damit einen grossen Teil der Überlegungen 
der Studierenden abbildet. Die vorliegende inhaltliche Präsentation der Ergebnisse be-
schränkt sich deshalb auf den Hauptcode «Didaktik/Fachdidaktik» und auf die drei am 
häufi gsten zugeordneten Subcodes. Sie bilden die Basis für die nachfolgende Analyse 
mit illustrierenden Textabschnitten. 

4 Fächerverteilung und Unterrichtserfahrungen

Abbildung 2 zeigt, für welche Unterrichtsfächer die 125 Frauen und 95 Männer ihr 
Lehrdiplom erwarben. Das Fach Kunstgeschichte wurde nur bis zu den letzten Ab-
schlüssen mit dem Diplom für das Höhere Lehramt (HLM) bis Ende 2010 geführt. Seit 
der Einführung des Lehrdiploms für Maturitätsschulen (LM) können die Studierenden 
auch nur ein Unterrichtsfach belegen; neu sind die Fächer Religion und Informatik. 
Im Studienjahr 2009/2010 befanden sich 105 Studierende im HLM-Studiengang und 
115 Studierende im LM-Studiengang, alle kurz vor dem Abschluss. 

Die Unterrichtserfahrungen thematisierten die Studierenden in den Selbstrefl exionen 
von sich aus. 40% nennen Erfahrungen mit Vikariaten (eine bis mehrere Wochen) auf 
der Gymnasialstufe, 26% auf einer anderen Stufe (Primar- und Sekundarstufe I). 23% 
der Studierenden erwähnen mehrere Jahre Unterrichtserfahrung auf der Gymnasialstu-
fe, weitere 23% mehrjährige Erfahrung auf einer anderen Stufe. 22% der Studierenden 
berichten über Erfahrungen in der Jugendarbeit bzw. im Nachhilfeunterricht. 
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Abbildung 2: Verteilung der Unterrichtsfächer nach Geschlecht.

Anzahl Codierungen Frauen Anzahl Codierungen Männer



106

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

5 Wie angehende Gymnasiallehrpersonen das Unterrichten erleben

Im zweiten Schritt der Analyse gehen wir der Frage nach, wie die Studierenden ihre 
Unterrichtstätigkeit erleben. Dazu arbeiten wir mit den Codierungen zum Hauptcode 
«Didaktik/Fachdidaktik» mit insgesamt 540 Codierungen und den am häufi gsten co-
dierten Subcodes «fachwissenschaftliche Grundlagen», «Lernprozesse initiieren und 
begleiten» und «Unterricht refl ektieren» (vgl. Abbildung 3). 

5.1 «Meine Vorstellungen von einem guten Unterricht haben sich ge-
wandelt»

5.1.1 Von der Schülerperspektive zur Perspektive der Lehrperson
In den dem Hauptcode «Didaktik/Fachdidaktik» zugeordneten Aussagen thematisieren 
viele Studierende ihre anfänglichen subjektiven Vorstellungen über das Unterrichten, 
geprägt von der eigenen Schulzeit im Gymnasium und auch von der Universität. Vor-
stellungen über guten Unterricht in Relation zu den eigenen Erfahrungen beschäftigen 
eine grosse Zahl von Studierenden. Die meisten waren zu Beginn der Ausbildung auf-
grund ihrer damaligen Erfahrungen der Ansicht, dass Schülerinnen und Schüler dann 
am besten lernen würden, wenn ihnen das Wissen in frontalen Unterrichtssituationen 
vermittelt werde. Die eigenen Lernerfahrungen dienen dabei als Massstab: Was in der 
Erinnerung gut für das eigene Lernen war, konstituiert die Vorstellungen von gutem 

Abbildung 3: Anzahl Codierungen zu Hauptcode 01 «Didaktik/Fachdidaktik» und den diesem 
Hauptcode zugeordneten Subcodes. Die Codierungen der Subcodes sind in der Zählung der Codie-
rungen zum Hauptcode enthalten. 304 Codierungen zum Hauptcode wurden ohne Subcodierungen 
vergeben. 

01. Didaktik/Fachdidaktik

1e. Meth. wählen, variieren/Unt. glied., rhyth., org.

1a. fachwiss. Grundlagen erwerben

1b. Unterricht an Lehrplänen ausrichten

1c. Unterricht an Lernzielen ausrichten

1f. im Unterricht fl exibel reagieren

1g. Unterricht refl ektieren

1h. fachspezifi sche Fragen

1i. Lernprozesse initiieren und begleiten

1d. Unterricht an Alter und  Stufe anpassen

6005004003002001000

Anzahl Codierungen
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Unterricht. In der Ausbildung entsteht erstmals ein Bruch in den subjektiven Vorstel-
lungen zum Unterricht, wie das folgende Beispiel zeigt:

Obwohl man selbst als Schüler Tausende von Stunden im Unterricht verbracht hat, so ist es doch 

verwunderlich, wie wenig man eigentlich über guten Unterricht weiss. Als ich [mit dem Studium für 

das Lehrdiplom] begonnen habe, war meine Vorstellung von «gutem Unterricht» eine 45-Minuten-

Show des Lehrers, in der möglichst viel Stoff behandelt wird. Lehrvortrag/Lehrgespräch pur. Den 

Rest konnte man ja als Hausaufgaben mitgeben. So zumindest habe ich es als Schüler grösstenteils 

auch erlebt. Und es war sehr bequem. Denn als Schüler musste man so nicht wirklich arbeiten oder 

aufpassen; vor der Prüfung den Stoff im Buch anschauen, reicht meist aus. Doch stellt sich dann die 

Frage, was der Unterricht dann überhaupt soll? (M\050, Wirtschaft und Recht; Code: 01. Didaktik/

Fachdidaktik)1

Der angehende Wirtschafts- und Rechtslehrer drückt sein Erstaunen darüber aus, dass 
er trotz seiner langen Schülerkarriere wenig über guten Unterricht wisse, den Unter-
richt nicht bewusst wahrgenommen habe. Seine prägende Erfahrung ist die Sicht des 
Schülers, der den Aufwand für das Lernen optimieren möchte. Die neue Lehrerper-
spektive wird vom angehenden Lehrer nur indirekt im Kontrast zur Schülerperspektive 
ausgedrückt.

Einen Schritt weiter geht eine Studentin, die sich bewusst auf das Unterrichten und 
damit auf die Lehrerinnenperspektive einlässt, sich aber zu Beginn alle Verbesserungen 
im Unterrichten von der zunehmenden Erfahrung erhofft: 

Als ich vor vier Jahren das erste Mal vor einer Klasse stand und Deutsch unterrichtete, hatte ich 

gerade einmal die Einführungsvorlesung besucht. Ich hatte den Eindruck, dass das Unterrichten ei-

nerseits aus dem «Bauch heraus» kommen müsse und dass andererseits die Erfahrung die meisten Er-

kenntnisse für einen guten Unterricht liefern würde. Dieser Ansicht bin ich heute nur noch teilweise, 

denn ich habe, vor allem in der Fachdidaktik, Einblicke in verschiedene Methoden des Unterrichtens 

erhalten und habe dann doch auch die eine oder andere ausprobiert und erkannt, dass ein gewisses 

theoretisches Wissen den Unterricht merkbar verbessern kann. (F\074, Deutsch, Philosophie; Code: 

01. Didaktik/Fachdidaktik)

In Aussagen zu didaktischen und fachdidaktischen Erfahrungen beschreiben Studieren-
de, wie sie Unterricht heute verstehen oder was ihnen dabei wichtig ist. So schreiben 
zahlreiche Studierende, es sei ihnen erst durch die Ausbildung bewusst geworden, dass 
Unterricht «rhythmisiert» und «methodisch vielfältig» auf das Lernen der Schülerinnen 
und Schüler ausgerichtet werden müsse und sie als Lehrpersonen den Lernenden einen 
«möglichst hohen Lernanteil» und «aktive Lernzeit» zur Verfügung stellen sollten. Die 
gute Aufgabenstellung rückt damit gegenüber der eigenen «Show» in den Vordergrund. 
Die beiden folgenden Beispiele illustrieren die neu gewonnenen Sichtweisen auf Un-
terricht: 

1 Legende für alle Zitatnachweise: «M» = Mann, «F» = Frau, Dokumentnummer (z.B. steht «M\050» für 

Dokument 50 bei den Männern), Fach bzw. Fächer, Codenummer. Der Code entspricht dem Hauptcode bzw. 

den Subcodes in Abbildung 3.
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Auch zentral für den Unterricht ist die Rhythmisierung einer Lektion. Wenn ich ein Lernziel gesetzt 

habe und dann die verschiedenen Schritte, die notwendig sind, um das Lernziel zu erreichen, anein-

anderreihe und die Übergänge zwischen den Schritten nicht durchdacht habe, dann wird die Lektion 

wahrscheinlich nicht gut funktionieren. … Dies scheint mir, wie bei vielen Aspekten des Unterrich-

tens, nur innerhalb der Praxis wirklich verständlich. Die Rhythmisierung einer Lektion ist etwas 

Spürbares, also meist merkt man es dann, wenn sie eben nicht vorhanden ist oder falsch eingesetzt 

wird. (F\074, Deutsch, Philosophie; Code: 01. Didaktik/Fachdidaktik)

Ich denke, ich tue viele Dinge bewusster als am Anfang. Zum Beispiel achte ich bei der Vorbereitung 

stärker auf die möglichst breite Aktivierung der Schüler. … Nach einer Theorie-Einheit sorge ich 

dafür, dass die Schüler wieder selbst etwas machen, also Fragen beantworten, Übungen lösen und so 

den Stoff repetieren. Nach der sogenannten Sandwich-Methode kommt immer ein Häppchen Theorie 

und dann ein Häppchen Wiederholung, Anwendung und Vertiefung. Auch versuche ich, am Beginn 

einer Lektion das Wichtigste der vergangenen Lektion zu repetieren respektive repetieren zu lassen. 

Früher hatte ich den durchgenommenen Stoff meist als «abgehäkelt» empfunden und ging in der 

nächsten Lektion nicht wieder darauf ein … (F\098, Biologie; Code: 01. Didaktik/Fachdidaktik)

5.1.2 Die Auseinandersetzung mit theoretischen Begriffen und Konzepten
Die Studierenden greifen in ihren Aussagen zum Unterrichten auf theoretische Begriffe 
und Konzepte zurück, mit denen sie sich im Verlaufe der Ausbildung befasst haben. Zu 
Beginn der Ausbildung ist theoretisches Wissen oft wenig gefragt, erst im Rückblick 
auf die Ausbildung wird die Bedeutung theoretischer Kenntnisse bewusst, wie das fol-
gende Beispiel zeigt: 

Ganz wesentlich fi nde ich, dass ich durch Ausbildung ein Bewusstsein dafür entwickeln konnte, 

erstens – und so banal es klingen mag – dass die Konzepte «Lehr-/Lernparadigmen», «Didaktik» und 

«Methodik» existieren, und zweitens, wie sie zu unterscheiden sind und wie sie trotzdem interagie-

ren. [Meinen] Unterricht betrachte und plane ich nun ständig natürlich durch die Brille dieser Kon-

zepte und richte mein Augenmerk ganz besonders und im Sinne der bildungstheoretischen Didaktik 

auf die exemplarische und vor allem auf die Gegenwartsbedeutung des Unterrichtsgegenstandes. 

Was den Bereich der Lehr- und Lernparadigmen betrifft, so wurden mir die Augen ganz besonders 

geöffnet: … die Ideen des Kognitivismus … und vor allem des Konstruktivismus haben mich sehr 

überzeugt, um nicht zu sagen aufgerüttelt. (M\056, Deutsch, Englisch; Code: 01. Didaktik/Fachdi-

daktik)

Die Lehr- und Lernparadigmen bilden für die Studierenden wichtige Konzepte, anhand 
derer sie bewusst Entscheidungen über Lehr- und Lernformen treffen. Die Planung von 
Unterricht erhält einen viel höheren Stellenwert, als es den Studierenden aufgrund ih-
rer alltagstheoretischen Vorstellung über die Unterrichtstätigkeit zu Beginn der Ausbil-
dung bewusst war. Mehrere Studierende schreiben über die Erfahrung mit dem Planen 
anhand von Lern- und Unterrichtszielen und über den Zusammenhang zwischen Zielen 
und Methodenwahl. Ein Beispiel:

Ein zweiter Entwicklungspunkt ist meine Methodenkompetenz; ich muss Lernziele und gewählte 

Methoden besser aufeinander abstimmen. Oft bin ich vom Grundsatz der Methodenvielfalt ausge-

gangen, um für die Lernenden unterschiedliche Anknüpfungspunkte zu bieten, und habe dann ein-

fach mal viele verschiedene Dinge gemacht. Aber es hat sich gezeigt, dass Vielfalt nicht das einzige 
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sinnvolle Kriterium ist. Das bedeutet für mich weiter ausprobieren und mir immer wieder bewusst 

machen, warum ich nun genau diese Methode wähle für diese Lektion und dieses Lernziel. (F\089, 

Deutsch, Religion; Code: 01. Didaktik/Fachdidaktik)

Das nächste Beispiel illustriert ein alle Phasen der Unterrichtstätigkeit umfassendes 
Verständnis von Unterrichtsplanung:

Eine weitere, in der täglichen Lehrtätigkeit erfahrbare Veränderung seit Beginn des Studiums kann 

als Ausweitung und Miteinander-in-Beziehung-Setzen der Gedanken während der verschiedenen 

Phasen der Lehrtätigkeit, von der ersten Grobplanung einer Lerneinheit bis zur abschliessenden Eva-

luation, beschrieben werden. Während ich zuvor einzelne Schritte eines Lernprozesses oft isoliert 

und kaum in Verfl echtung zu vorhergehenden und nachfolgenden plante und durchführte, verste-

he ich Lerneinheiten seit Beginn des Studiums mehr und mehr als wirkliche Einheiten (nomen est 

omen), deren einzelne Schritte oder Phasen nicht nur miteinander verbunden sind, sondern sehr oft 

auch voneinander abhängen. (M\040, Englisch, Deutsch; Code: 01. Didaktik/Fachdidaktik)

Der angehende Englisch- und Deutschlehrer betont seine im Laufe der Ausbildung er-
worbene Gesamtsicht des Unterrichts und die Gedankenarbeit, die er leistet, wenn er 
Unterricht plant. Dabei beschreibt er seine erfahrene Veränderung als «Ausweitung» 
und «Miteinander-in-Beziehung-Setzen der Gedanken». Für ihn ist das Sich-Lösen 
von einer engführenden Planung zu einer vernetzenden Unterrichtstätigkeit ein we-
sentlicher Schritt in seiner professionellen Entwicklung.  

5.1.3 Die beschränkte Planbarkeit des Unterrichts
Die grosse Herausforderung für die Studierenden bleibt auch bei bester Vorbereitung 
das Unterrichten selbst. Die Schwierigkeit, den geplanten Unterricht umzusetzen, die 
Situation der Jugendlichen hinsichtlich Interessen, Fragen, Verständnisproblemen und 
Konzentrationsschwierigkeiten während des Unterrichts zu erkennen und zu berück-
sichtigen und gleichzeitig den Unterricht fl üssig und lernwirksam voranzubringen, er-
leben die angehenden Lehrpersonen als hoch anspruchsvoll:

Dennoch [trotz der Vorbereitung durch die Allgemeine Didaktik und die Fachdidaktik] erlebte ich 

die erste Übungslektion als «Sprung ins kalte Wasser». Zwar verlief die Lektion mehr oder weniger 

reibungslos und wurde ich zum Schluss der Stunde von der Klasse mit einem Applaus belohnt, doch 

unterliefen mir trotzdem der eine oder andere – wie ich heute weiss – typische Anfängerfehler: So … 

war ich auch nicht fähig, voll und ganz auf die Klasse einzugehen, weil mich die neue Rolle derart 

in Anspruch nahm, dass ich viel zu sehr auf das Zeitmanagement und den Stoff konzentriert war. 

Eine spontane Anpassung des geplanten Programms war schlicht undenkbar. (F\067, Französisch, 

Geschichte; Code: 01. Didaktik/Fachdidaktik)

Nicht nur die erste Erfahrung ist herausfordernd, auch grundsätzlich bleibt die fl exible 
Unterrichtsführung eine anspruchsvolle Aufgabe. Sie unterscheidet sich von allem, was 
die Studierenden im bisherigen Fachstudium an Planbarkeit und Kontrollierbarkeit er-
fahren haben:

Inmitten im Geschehen in schwierigen Momenten oder bei fehlender Resonanz der Lernenden aus 

dem Moment heraus eine Entscheidung zu treffen, wie wir im Unterricht weitermachen, fi nde ich 

herausfordernd. Das heisst, ich bin oft zu sehr auf meine vorbereiteten Pläne fi xiert und das spontane 
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Ergreifen von Alternativen macht mir Mühe. Dies hat auch mit mir selbst zu tun, denn nicht nur beim 

Unterrichten, sondern auch sonst im Leben habe ich die Dinge gern schon im vornherein «im Griff». 

Beim Unterrichten bin ich nach wie vor von der latenten Angst begleitet, dass ich den Unterricht 

nicht mehr im Griff haben könnte, dass er mir aus dem Ruder läuft. Ehrlich gesagt ist für mich jede 

Lektion ein Wagnis. (F\089, Deutsch, Religion; Code: 01. Didaktik/Fachdidaktik)

Die Angst, den Unterricht nicht «im Griff» zu haben, hat wesentlich mit der Unvorher-
sehbarkeit der Dynamik im Klassenzimmer zu tun. Die Lehrperson muss gleichzeitig 
der Aufgabe der Wissensvermittlung und dem Anspruch der Erziehung und Bildung, 
der «Normvermittlung», gerecht werden, wie Oevermann (1996) dies mit seinem 
strukturtheoretischen Professionsansatz beschreibt (vgl. auch Combe & Buchen, 1996; 
Helsper, 2011). Für Gymnasiallehrpersonen, die sich in der Regel in erster Linie als 
Fachpersonen verstehen, spielt es eine besonders grosse Rolle, wie sie aus ihrer Sicht 
als Fachperson vor den Schülerinnen und Schülern bestehen können und ernst genom-
men werden. Als hinreichende Voraussetzung erachten die Studierenden zu Beginn ih-
rer Lehramtsausbildung ihr Fachstudium, machen dann aber die Erfahrung, dass sie 
sich in ganz neuer Art mit ihrem Fach auseinandersetzen müssen; dies nicht nur, um 
gegenüber den Lernenden als Vertreterinnen und Vertreter ihres Fachs bestehen, son-
dern auch, um gute Lernangebote machen zu können. 

5.2 Die neue Vertiefung ins Fach: fachwissenschaftliche Grundlagen er-
werben

Die Studentin im nachfolgenden Zitat beschreibt als «berechtigte Sorge» zu Beginn 
des Unterrichtens, dass man im Studium vor allem Detailkenntnisse erworben habe; sie 
traut sich auf der Basis des universitären Fachstudiums kein Überblickswissen zu:

Eine grosse und gerade am Anfang des Unterrichtens auch berechtigte Sorge ist die fachliche Kom-

petenz. Das Studium, das man absolviert hat, liess einen sich mehrheitlich mit Details auseinander-

setzen, was dazu führte, dass man sich selbst nicht wirklich einen Überblick über das Fach zutraut, 

also je nachdem, ob ich mit einer Klasse die Entstehungsmythologie oder Brecht behandle, fühle ich 

mich unwissend oder habe eine Detailkenntnis, die mir für den Unterricht nur als Hintergrundwissen 

dient. (F\074, Deutsch, Philosophie; Code: 01a. fachwissenschaftliche Grundlagen erwerben)

Im gleichen Zusammenhang spricht ein anderer Student davon, dass das «grösste 
Manko des Fachstudiums Geschichte» im Hinblick auf den Lehrberuf sei, dass «aus-
schliesslich Tiefenbohrungen» durchgeführt, übergreifendes Wissen oder Überblicks-
darstellungen dagegen «kaum oder gar nicht vermittelt» worden seien. Auffallend ist, 
dass die Studierenden das Problem vor allem als typisch für ihre Fachrichtung ansehen. 
Es zeigt sich jedoch, dass Studierende aller Fachrichtungen über Verunsicherungen be-
züglich ihrer fachlichen Voraussetzungen berichten.

Das Lehrdiplomstudium lässt die Studierenden eine ganz neue Art der Auseinanderset-
zung mit dem Fach erleben. Sie erfahren durch die fachdidaktische Beschäftigung mit 
Fachinhalten, wie sie eine bisher nicht erlebte fachliche Vertiefung erreichen können. 
Anlass zu solchen Vertiefungen sind oftmals Fragen der Schülerinnen und Schüler:
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Meine Fachkompetenz hat sich vergrössert, nicht nur durch das [Lehrdiplom-]Studium, sondern auch 

durch die kritischen Fragestellungen der SuS [Schülerinnen und Schüler]. Einige Lernende hinter-

fragen und wollen mehr wissen. Sie sind mir ein Ansporn, meinen Unterricht gut vorzubereiten, 

Fachliteratur zu studieren wie auch aktuelle Forschungsergebnisse, um auf dem Laufenden zu sein. 

(F\100, Chemie; Code: 01a. fachwissenschaftliche Grundlagen erwerben)

Ich habe festgestellt, dass mich der Perspektivenwechsel vom Student zur Lehrperson in eine ganz 

andere Art der Auseinandersetzung mit fachlichen Inhalten gebracht hat. Dadurch, dass ich nun nicht 

mehr bloss für eine Prüfung lerne, sondern mich so tief mit dem Stoff befasse, bis ich ihn auf eine 

anschauliche Weise weitergeben kann, sind mir auch viele neue Zusammenhänge klar geworden. … 

Was mich während der Ausbildung immer mehr begeistert hat, ist, dass ich gezwungen bin, mich 

durch die Unterrichtstätigkeit immer wieder selber mit dem Unterrichtsstoff zu befassen. (M\021, 

Wirtschaft und Recht; Code: 01a. fachwissenschaftliche Grundlagen erwerben)

Der angehende Wirtschafts- und Rechtslehrer vergleicht die neu erworbene Art, sich 
mit dem Fach zu befassen, mit seiner bisherigen Lerntechnik, die darin bestand, «bloss 
für eine Prüfung» zu lernen. Ansporn ist für ihn, den Stoff auf «eine anschauliche Weise 
weitergeben» zu können. Bemerkenswert ist, dass ihm dabei selbst auch «viele neue 
Zusammenhänge klar geworden» sind. Auf ähnliche Weise drückt dies ein angehender 
Chemielehrer aus. Ansporn für ihn ist, dass die Heranführung an ein Thema für die 
Lernenden verständlich ist, aber auch, dass er auf ihre «wichtigen» Fragen «zufrieden-
stellende Antworten» geben kann: 

Um eine Lektion abwechslungsreich zu gestalten und logisch aufzubauen, muss man als Lehrperson 

in dem zu behandelnden Thema sattelfest sein. Einerseits, um die Lernenden auf einem gut verständ-

lichen Weg an das Thema heranzuführen, und andererseits, um im Anschluss in keine unangenehmen 

Situationen zu kommen, wenn man auf wichtige Fragen der Lernenden keine zufriedenstellenden 

Antworten geben kann. … Die intensive Auseinandersetzung mit dem Thema [bringt] auch den Vor-

teil, dass man sich danach auf dem Gebiet sehr gut auskennt, meist besser als je zuvor, und dass 

man dann auf unvorhergesehene Verständnisprobleme der Lernenden besser reagieren kann. (M\188, 

Chemie; Code: 01a. fachwissenschaftliche Grundlagen erwerben)

Aus der intensiven Auseinandersetzung mit Fachthemen resultiert die Befriedigung, 
«dass man sich sehr gut auskennt, meist besser als je zuvor». Eine ähnliche Erfahrung 
machen viele andere Studierende. Ein Student der Geschichte zum Beispiel schreibt, 
dass er die im Lehrdiplomstudium erworbenen «zusätzlichen fachlichen Einblicke ge-
winnbringend» in sein noch laufendes Fachstudium integrieren konnte. Die Studieren-
den beschreiben in ihren eigenen Worten treffend, was in der Fachdidaktik, vor allem 
in der Naturwissenschaftsdidaktik, als «Didaktische Rekonstruktion» (Kattmann, Duit, 
Gropengiesser & Komorek, 1997) bezeichnet wird: die inhaltlich-rekonstruierende Auf-
arbeitung fachlicher Themen vor dem Hintergrund der Voraussetzungen und Interessen 
der Lernenden und der fachlichen und gesellschaftlichen Relevanz eines Themas. 

5.3 Lernprozesse initiieren und begleiten 
Im Zusammenhang mit Didaktik und Fachdidaktik äussern sich Studierende in zahl-
reichen Aussagen dazu, wie sie Lernprozesse der Schülerinnen und Schüler initiieren 
und begleiten (53 Codierungen, vgl. Abbildung 3). Ausgangspunkt ist zunächst die Er-
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kenntnis, dass es um die Lernenden gehe und nicht um die «perfekte Show» der Lehr-
person, wie dieser angehende Lehrer schreibt:

Eine weitere Einsicht, die ich im Laufe des Unterrichtens machte, war, dass ich als Lehrer nicht 

primär dazu da bin, eine perfekte Show abzuliefern, sondern Lernprozesse initiieren soll. … Schü-

lerinnen und Schüler und die Lehrperson müssen in eine aktive Kommunikationsebene treten. Die 

Lehrperson darf vor lauter Unterricht nicht die zu Unterrichtenden vergessen. (M\144, Geschichte, 

Geografi e; Code: 01i. Lernprozesse initiieren und begleiten)

Ein angehender Englischlehrer geht in seiner Einschätzung einen Schritt weiter und 
bezeichnet als wichtigsten Unterschied in seinem heutigen Unterricht gegenüber seiner 
früheren Praxis seine Fähigkeit, beurteilen zu können, wann der Unterricht zu einer 
«tatsächlichen Lernerfahrung» führe und «wann es sich lediglich um eine vorgegau-
kelte Lernerfahrung» handle. Anhand welcher Kriterien und Indikatoren er eine solche 
Beurteilung vornimmt, beschreibt er allerdings nicht näher. Wichtig ist ihm, die Ori-
entierung an tatsächlichen Lernerfahrungen als «wichtigsten Unterschied» zu seiner 
früheren Unterrichtspraxis zu nennen. 

Ein angehender Physiklehrer beschreibt, wie er dank der Empfehlung seines Prakti-
kumslehrers gelernt habe, die Schülerinnen und Schüler vermehrt selbstständig arbei-
ten zu lassen, indem er sie mit Lernaufgaben «Schritt für Schritt wichtige Ergebnisse 
der Physik selber entdecken und herleiten» lässt. Die Lernenden hätten mit diesem 
Vorgehen «auch an Selbstvertrauen» gewonnen und zudem sei 

es … viel wichtiger, diese Jugendlichen dazu zu bringen, selber etwas zu leisten und dabei vieles zu 

entdecken, als ihnen wie ein guter Papa alles vor[zu]kauen. (M\019; Physik, Mathematik; Code: 01i. 

Lernprozesse initiieren und begleiten)

Als besonders wichtig beim Begleiten von Lernprozessen wird die Metakognition ge-
nannt. Zahlreiche Studierende bringen zum Ausdruck, dass sie gelernt hätten, über ihr 
eigenes Lehren und Lernen nachzudenken. Die Fähigkeit zur Selbstrefl exion als Lehr-
person wird als notwendige Voraussetzung dafür angesehen, auch die Schülerinnen und 
Schüler zur Refl exion ihres Lernens anzuhalten. Ein Beispiel: 

Ich denke, dass mein Unterricht anfangs eher eintönig war, dass ich aber im Laufe der Zeit mehr 

Methoden auszuprobieren lernte. Hier half mir die Darstellung verschiedener Lernwege in der Vorle-

sung. Diese Darstellungen gaben mir den Mut, mich als Lehrerin auch einmal zurückzunehmen und 

die Schülerinnen und Schüler selber auf Entdeckungsreise zu schicken. Ein ganz wichtiger Begriff 

aus diesen Vorlesungen war für mich die Metakognition. Ich erachte es für sehr wichtig, dass Schüler 

ihr eigenes Lernen refl ektieren – genau so, wie ich gelernt habe, meinen Unterricht zu refl ektieren. 

(F\043, Englisch, Latein; Code: 01i. Lernprozesse initiieren und begleiten)

Die angehende Sprachlehrerin stellt die Verbindung her zwischen ihrer eigenen Fähig-
keit zur Refl exion und der Metakognition der Schülerinnen und Schüler. Wie sie die 
Lernenden zum Nachdenken über das Lernen anregt, beschreibt sie nicht. Bemerkens-
wert ist jedoch, dass die Studentin die Brücke zwischen dem bewussten eigenen Lernen 
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und dem Lernen ihrer Schülerinnen und Schüler schlägt. Im nächsten Abschnitt gehen 
wir abschliessend auf Aussagen der angehenden Lehrpersonen zur Refl exion ein. 

5.4 Unterricht refl ektieren
Die Fähigkeit, den eigenen Unterricht zu refl ektieren, wird von zahlreichen Studieren-
den beschrieben (69 Codierungen, vgl. Abbildung 3). Die Refl exionsfähigkeit wird von 
manchen Studierenden sogar als der Hauptgewinn des Studiums genannt: 

Generell ist die Selbstrefl exion über die Unterrichtslektionen, meines Erachtens, einer der wich-

tigsten Aspekte beim Lehrerberuf. Ich denke, es ist unumgänglich, immer wieder verschiedene Din-

ge auszuprobieren und sich zu überlegen, was gut war und was noch zu verbessern ist. … Es ist 

meiner Meinung nach wichtig, sich immer wieder kritisch zu hinterfragen und zu überprüfen, kann 

ich etwas besser/anders machen. Die Ausbildung zur Lehrperson ist ein ständiger Prozess. Mit dem 

Ende der universitären Kurse steht man grundsätzlich erst am Anfang. … Das Wichtigste, denke ich, 

ist die Auseinandersetzung und das kritische Hinterfragen der eigenen Unterrichtsmethoden und der 

ständigen Weiterbildung, sei dies durch Lektüre, Gespräche mit anderen Lehrpersonen, Workshops 

etc. (F\193, Französisch, Englisch; Code: 01g. Unterricht refl ektieren)

Mit der besseren Wahrnehmung durch Unterrichtsrefl exion wachsen allerdings auch 
die Ansprüche an sich selbst. Dies bedeutet für viele Studierende auch eine Belastung, 
die bis zu Zweifeln an den eigenen Fähigkeiten führen kann. Gesprächsmöglichkeiten 
mit einer erfahrenen Kollegin oder einem erfahrenen Kollegen können entscheidend 
sein: 

Um aus diesen Erfahrungen lernen zu können, waren Gespräche sehr wichtig, in denen ich das Ge-

schehen während des Unterrichts und mich selber refl ektieren konnte. In einem Gespräch, in dem ich 

meine Zweifel an der Eignung zum Lehrberuf zum Ausdruck brachte, fragte mich meine Gesprächs-

partnerin, worin ich meine Stärken sehe. Nach einigem Nachdenken kam ich zum Schluss, dass mir 

meine Sozialkompetenz und meine diagnostischen Fähigkeiten in meiner bisherigen Tätigkeit entge-

gengekommen sind. … Das besagte Gespräch gab mir Sicherheit und ermöglichte mir, statt mich in 

meinen Zweifeln zu verlieren, mich mit «misslungenen» Unterrichtsstunden nachträglich produktiv 

auseinanderzusetzen, wobei ich meine grössten Fortschritte … machte. (F\217, Pädagogik/Psycho-

logie, Religion; Code: 01g. Unterricht refl ektieren)

Sich Hilfe holen zu können und zu wissen, wo Hilfe zu fi nden ist, wird von den Studie-
renden als wichtige Erfahrung aus dem Lehrdiplomstudium genannt. Ein angehender 
Geschichtslehrer, der sich «mit weit mehr selbstkritischen Gedanken konfrontiert 
[sieht] als beim ersten Vikariat in Geschichte», schreibt, dass man, um Hilfe holen zu 
können, die Probleme auch sehen müsse. Vieles habe er «am Anfang schlicht nicht ge-
sehen», «denn in den ersten Stunden klebt man derart am zu vermittelnden Stoff, dass 
alles andere daneben untergeht». 

Refl exion über Unterricht hat mit einem wachsenden Bewusstwerden zu tun, auch mit 
dem Erwerb einer Sprache, die es den angehenden Lehrpersonen erlaubt, differenziert 
über ihre Erfahrungen zu sprechen:
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Die einschneidendste Erfahrung, die ich seit Beginn des Studiums zum Lehrdiplom immer wieder 

mache (machen darf!), ist diejenige eines «Bewusst-Werdens». Durch die bewusste Beschäftigung 

mit pädagogischen, didaktischen und methodischen Fragen und die damit gewonnene Sprache kann 

ich mich in die Lage bringen, meine Rolle und mein Handeln als Lehrer gewissermassen auszu-

messen oder zu kartographieren und in ein Verhältnis zu theoretischen Modellen einerseits und 

Erfahrungen von Mitstudentinnen und -studenten und Dozierenden andererseits zu setzen. Durch 

diese Auseinandersetzung wird es mir möglich, ein Bewusstsein meiner Stärken und Schwächen als 

Lehrperson zu entwickeln, was Voraussetzung für die Arbeit mit und an ihnen ist. (M\040, Englisch, 

Deutsch; Code: 01g. Unterricht refl ektieren)

Auch dieser Student spricht von einem Bewusstwerden in Bezug auf Stärken und 
Schwächen. Ermöglicht wurde ihm dies durch Refl exion anhand «theoretischer Mo-
delle» aber auch durch die Auseinandersetzung mit anderen Fachpersonen: Mitstudie-
renden und Dozierenden. Das Lernen in der Interaktion, der professionelle Austausch 
mit Bezug zu konkreten Unterrichtsereignissen erweist sich als ein Hauptaspekt in der 
berufsbezogenen Ausbildung. 

6 Zusammenfassende Überlegungen

Eine neue Sicht auf den Unterricht
Die Studierenden erfahren im Laufe ihres Lehrdiplomstudiums grundlegende Verän-
derungen in ihren subjektiven Auffassungen über Unterricht. Die neue Sicht auf Un-
terricht hat gewiss zum einen mit der neuen Perspektive als angehende Lehrperson zu 
tun, zum anderen aber auch mit dem Wandel im gymnasialen Unterricht, den die Lehr-
diplomstudierenden deutlich wahrnehmen. Die Auseinandersetzung mit neuen Unter-
richtsformen ist anstrengend, die lange Sozialisierung im universitären Fach erschwert 
den Blick auf die Voraussetzungen und Bedürfnisse der Lernenden. Mit fortschreiten-
der Lehrdiplomausbildung beginnt sich der Fokus zu verschieben: Statt Lehren rückt 
das Lernen der Schülerinnen und Schüler ins Zentrum. Damit wird den angehenden 
Lehrpersonen auch das Spannungsfeld zwischen Wissensvermittlung und der aktuellen 
Lebenssituation der Lernenden bewusst, dem sie sich in jeder Unterrichtsstunde von 
Neuem stellen müssen.

Unsicherheit, Kritikfähigkeit und Selbstvertrauen
Manche Studierenden schreiben offen über ihre Unsicherheit in der neuen Rolle als 
Lehrperson in einer aus ihrer Perspektive veränderten Unterrichtskultur. Gerade diese 
Offenheit bildet auch die Basis für ihre Kritikfähigkeit und ihre Bereitschaft, mit Neu-
gier neue didaktische Wege auszuprobieren. Die phänomenologische Betrachtung der 
Selbstrefl exionen erlaubt es, zu erkennen, wie anspruchsvoll es für die Studierenden in 
kognitiver und emotionaler Hinsicht ist, den Wandel im gymnasialen Unterricht vom 
Lehren zum Lernen mit den eigenen Erfahrungen und dem didaktischen Können in ei-
nen kongruenten Zustand und subjektiv sinnvollen Einklang zu bringen. Entscheidend 
ist dabei, dass sie ein Selbstverständnis als Gymnasiallehrperson aufbauen, das nicht 
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fi xiert ist, sondern auf einer Grundlage des Vertrauens in sich selbst und in das schu-
lische Umfeld im Blick auf kommende Anforderungen offen ist (Day, 2002). Vielleicht 
ist die Erfahrung, selbstkritisch zu sein, sich der Kritik von Kolleginnen und Kollegen 
wie auch der Lernenden zu stellen und Konzepte des Lehrens und Lernens in Maturi-
tätsschulen kritisch zu hinterfragen, das Wichtigste, was die angehenden Lehrpersonen 
in ihre Berufstätigkeit mitnehmen. 

Verknüpfung von theoretischem Wissen mit praktischer Erfahrung
Die Studierenden verweben im Laufe der Ausbildung zum Lehrdiplom ihre praktischen 
Erfahrungen mit dem theoretischen (fachlichen, fachdidaktischen und pädagogischen) 
Wissen zu subjektiv bedeutsamen Erkenntnissen, die sich für sie als Essenz des gym-
nasialen Unterrichts herausschälen: Sie erkennen die Aufgabe der Lehrperson darin, 
auf der Basis fachdidaktisch-rekonstruierenden Fachwissens und methodischen Kön-
nens Lernsituationen für die Lernenden zu schaffen und sie mit geeigneten Lernan-
geboten anzuregen, herauszufordern, zu fördern und persönlich weiterzubringen, statt 
Wissen aus dem Lehrbuch zu vermitteln. Mit solchen Unterrichtserfahrungen erleben 
die Studierenden einen grossen Bruch zu dem, was sie bisher unter Unterricht ver-
standen haben. Die Ausbildung entspricht einer andauernden Verarbeitung der neuen 
Erfahrungen. Die zu Beginn oft als irrelevant beurteilten theoretischen Konzepte helfen 
ihnen, sich im neu erlebten Paradigma des Lernens zurechtzufi nden und die eigene Ar-
beitsweise in einen neuen Rahmen einzuordnen (vgl. Neuweg, 2011). Die Studierenden 
fi nden dank ihrer theoretischen Kenntnisse eine Sprache, um zu analysieren und zu 
erklären, warum sie bestimmte Vorgehensweisen wählen, warum sie zum Beispiel auf 
die Rhythmisierung einer Lektion achten, wie sie lernzielorientiert vorgehen, warum 
sie die Lernenden selbst Erkenntnisse gewinnen oder herausfordernde Aufgaben lösen 
lassen und wie sie sie beim Lernen unterstützen.  

Die «professionell geleitete Refl exionsgemeinschaft» als Kern eines alternativen 
Ausbildungsmodells
Aus den Selbstrefl exionen geht hervor, dass den Studierenden die refl ektierende Ver-
knüpfung von theoretischen Konzepten mit praktischen Unterrichtserfahrungen gegen 
Ende des Lehrdiplomstudiums weitgehend gelingt. Ein grundlegender Qualitätssprung 
in der Ausbildung liesse sich aber zweifellos erreichen, wenn diese Integrationsarbeit 
von Anfang an und während des gesamten Lehrdiplomstudiums durch eine geeignete 
Studienstruktur systematisch gefördert und begleitet würde. Ein alternatives Modell 
zum bisherigen konsekutiv angelegten, im Wesentlichen auf erziehungswissenschaft-
lichen Grossveranstaltungen aufbauenden Ausbildungsmodell könnte wie folgt ausse-
hen: Parallel zu theoriegeleiteten erziehungswissenschaftlichen und fachdidaktischen 
Lehrveranstaltungen und praktischen Übungen werden die Studierenden während des 
gesamten Lehrdiplomstudiums in festen Gruppen zu ungefähr 20 Studierenden aus 
jeweils zwei bis drei Fachrichtungen von gemischt professionellen Leitungsteams 
begleitet. Die Leitungsteams setzen sich aus je einer Fachperson der Erziehungswis-
senschaft, der betreffenden Fachdidaktiken und der Berufspraxis (Praktikumslehrper-
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sonen der betreffenden Fächer) zusammen. In den wöchentlichen Sitzungen verarbei-
ten die Studierenden die erworbenen theoretischen Kenntnisse, empirische Befunde 
und eigene praktische Erfahrungen durch theoriegestützte Refl exion, welche auch die 
eigene Lernbiografi e einbezieht. Das Leitungsteam bereitet die Sitzungen jeweils für 
ein ganzes Semester vor und delegiert die Leitung der einzelnen Sitzungen an je zwei 
hauptverantwortliche Mitglieder des Teams. Zur Anregung des Refl exionsprozesses 
werden vielfältige Methoden eingesetzt, beispielsweise Videoanalyse in Einzel- und 
Plenumsarbeit, Biografi earbeit im schriftlichen Dialog, Analyse von Unterrichtsplä-
nen in Gruppenarbeit mit Ergebnispräsentation im Plenum, Unterrichtsanalysen durch 
teilnehmende Beobachtung und schriftliche Dokumentation oder theoriegeleitete mo-
derierte Diskussion von Theorie-Praxis-Fragen. Die Studierenden werden in diesem 
Prozess angeregt, theoretisches Wissen mit praktischen Befunden zu verknüpfen und 
dabei begründetes handlungsleitendes Wissen zu festigen. 

Dieses Modell weist gewisse Ähnlichkeiten mit professionellen Lerngemeinschaften 
auf (Bonsen & Rolff, 2006), unterscheidet sich aber doch in einigen entscheidenden 
Aspekten davon: Eine professionelle Lerngemeinschaft konstituiert sich aus Lehrper-
sonen, die im Beruf stehen. Sie streben gemeinsam die fortlaufende Verbesserung ihres 
Unterrichts als Teil der Schulentwicklung an, wobei die Einigung auf gemeinsame 
handlungsleitende Ziele eine wichtige Rolle spielt. Die Partnerinnen und Partner im 
hier vorgeschlagenen Ausbildungsmodell verfolgen demgegenüber als gemeinsames 
Ziel, einen von Theorie und Praxis geleiteten Dialog zu führen und dabei eine sich 
in der Schulpraxis bewährende Theorie-Praxis-Verschränkung zu erreichen. Die Mit-
glieder übernehmen dabei je unterschiedliche Aufgaben: Die Studierenden verarbeiten 
theoretisches Wissen und lernen, dieses mit praktischen Erfahrungen zu verknüpfen; 
die Fachleute der Erziehungswissenschaft und der Fachdidaktiken stellen theoretisches 
Wissen bereit und zeigen Bezüge zum Unterrichten auf; die Praktikumslehrpersonen 
stellen ihr praktisches Wissen zur Diskussion und refl ektieren ihre eigene Unterrichts-
praxis vor dem Hintergrund wieder aufgefrischten theoretischen Wissens, wobei für sie 
die Mitarbeit in den Leitungsteams eine besonders intensive, unterrichtsbezogene Art 
der Fortbildung darstellt. Im Unterschied zu den professionellen Lerngemeinschaften, 
wie sie Bonsen und Rolff (2006) beschreiben, werden die Ausbildungsgruppen also 
durch ein gemischtes Team von Fachleuten geleitet. Das Modell könnte deshalb als 
«professionell geleitete Refl exionsgemeinschaft» charakterisiert werden.  

7 Ausblick

Die Daten der vorliegenden Studie wurden nicht systematisch erhoben, sondern erge-
ben sich aus den subjektiven Bedürfnissen der Studierenden, ihre Ausbildungserfah-
rungen in ihr Selbstverständnis als bald fertig ausgebildete Lehrperson einzuordnen. 
Trotz der Heterogenität der individuellen Vorgehensweisen bei der Selbstrefl exion las-
sen sich aus den Daten wichtige Schlüsse ziehen. So ermöglicht die Ausbildung den 
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Studierenden offensichtlich bedeutsame Lernerfahrungen. Allerdings gelingt es ihnen 
erst gegen Schluss, die Ausbildungselemente miteinander zu verknüpfen. Weitere, ge-
zielte Untersuchungen über auftretende Probleme innerhalb des Lehrdiplomstudiums 
könnten wichtiges weiterführendes Wissen über den Lernprozess im Lehrdiplomstudi-
engang liefern. 

Die Ausbildung setzt nur einen wichtigen Markstein in der Laufbahn des Lehrberufs. 
Wie die Studierenden ihre abschliessend gewonnenen Erkenntnisse und das erworbene 
Können nach ihrer Lehrdiplomausbildung in der Schule umsetzen und weiterentwi-
ckeln können, hängt wesentlich vom Umfeld in den jeweiligen Schulen ab, von der 
Schulkultur, der Arbeitsweise in der Fachschaft und der Offenheit des Kollegiums ge-
genüber Zusammenarbeit und Austausch. In dieser Hinsicht könnten die oben skiz-
zierten «professionell geleiteten Refl exionsgemeinschaften» einen wichtigen Beitrag 
leisten und zudem Modell für die Zusammenarbeit zwischen Ausbildungsinstitutionen 
und Lehrpersonen sein. Die Studierenden bringen ihrerseits eine grosse Offenheit und 
die Bereitschaft mit, weiterzulernen. Dies zeigen ihre Texte eindrücklich. Es ist zu 
wünschen, dass sie diese im Schulumfeld erhalten und erweitern können, zum Beispiel 
auch als zukünftige Praktikumslehrpersonen.
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Haupt- und Subcodes

01. Didaktische und fachdidaktische Standards 
a) vor/während der Ausbildung die nötigen fachwissenschaftlichen Grundlagen erwerben
b) den Unterricht an Lehrplänen ausrichten
c) Unterricht an Lernzielen ausrichten
d) Unterricht Alter und Stufe der Schülerinnen und Schüler anpassen
e) Methoden variieren und begründet wählen, Unterricht gliedern, rhythmisieren und organisieren
f) im Unterricht fl exibel reagieren
g) Unterricht refl ektieren
h) fachspezifi sche Fragen 
i) Lernprozesse initiieren und begleiten

02. Lehrer-Schüler-Beziehung und Förderung 
a) die Entwicklungsphasen der Jugendlichen und ihre Lebenswelten kennen, ihr Verhalten 

einordnen und angemessen darauf reagieren können
b) sich in der Lehrpersonenrolle zurechtfi nden: das richtige Mass an Nähe und Distanz fi nden
c) Hinwendung vom Stoff zu den Lernenden
d) Motivation fördern; mit positiven Erwartungen positive Entwicklungen unterstützen
e) den Schülerinnen und Schülern individuell Rückmeldungen geben, auf die unterschiedlichen

Leistungsfähigkeiten eingehen etc.

03. Disziplinarprobleme und Schülerrisiken 
a) die Ursachen von Disziplinarproblemen erkennen und unterschiedliche Fälle von Disziplinar-

problemen regeln
b) beurteilen, wann schulintern oder -extern Unterstützung eingeholt werden soll, und die Stellen, 

die solche Unterstützung anbieten, kennen

04. Leistungsbeurteilung 
 wissen, wie man schriftliche und mündliche Arbeiten unterschiedlich beurteilen kann

05. Materialien und Medien des Unterrichts 
a) eigene Unterrichtsmaterialien herstellen, vorhandene Unterrichtsmaterialien beurteilen, 

auswählen und einsetzen
b) Medien beurteilen, auswählen und einsetzen

06. Selbstorganisationskompetenz 
a) den Vorbereitungsaufwand begrenzen
b) sich vor Überlastung (Burnout-Syndrom, Zynismus, Resignation) schützen 
c) ein positives Selbstbild und Sicherheit erlangen, Auftrittskompetenz erlangen/verbessern

07. Übers Klassenzimmer hinaus
a) Zusammenarbeit in der Schule
b) Eltern- und Öffentlichkeitsarbeit 

08. Berufsbild, Bildungssystem
a) sich in der Rolle der Lehrperson zurechtfi nden, ein realistisches Berufsbild erarbeiten
b) die Besonderheiten des Schweizer Bildungssystems kennen

Anhang
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E-Portfolios als Lern- und Prüfungsinstrumente in der 
Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Stefan D. Keller

Zusammenfassung  In diesem Beitrag wird aufgezeigt, was elektronische Portfolios (E-Port-
folios) als Lerninstrumente auszeichnet und wie damit pädagogische Herausforderungen in der 
Lehrerinnen- und Lehrerbildung sinnvoll angegangen werden können. Zentrale Ziele bestehen 
darin, erstens Verbindungen zwischen persönlichen Unterrichtsvorstellungen und dem fachdi-
daktischen Wissen der Studierenden herzustellen, zweitens komplexe Handlungskompetenzen 
zu dokumentieren und zu überprüfen und drittens verschiedene Ausbildungsteile kongruent mit-
einander zu vernetzen (z.B. Fachdidaktik und berufspraktische Ausbildung). Anhand konkreter 
Beispiele wird aufgezeigt, wie diese Ziele mithilfe von E-Portfolios in der Praxis umgesetzt 
werden können und welche Herausforderungen dabei zu bewältigen sind. 

Schlagwörter  E-Portfolio – Lernaufgaben – Fachdidaktik Englisch

E-Portfolios as Learning and Assessment Tools in Teacher Education

Abstract  In this article, electronic portfolios (e-portfolios) are discussed as learning tools in 
teacher education that are well suited to the specifi c challenges of that discipline. E-portfolios 
can take the following key functions: fi rst, helping students connect their individual beliefs about 
teaching with scientifi c knowledge of learning processes in their subject; second, documenting 
complex action competences and forming a basis for assessment; and third, linking different 
components of a teacher education programme (e.g. subject-specifi c teaching methodology and 
practical placements). Using concrete examples, I will show how e-portfolios can be of help to 
put these goals into practice, and what challenges need to be overcome in this process. 

Keywords  e-portfolio – learning tasks – subject-specifi c methodology of English language te-
aching

1 Einleitung: «Pedagogical content knowledge» als zentrales Ausbil-
dungsziel

Im folgenden Beitrag wird aufgezeigt, welche Rolle elektronische Portfolios (E-Portfo-
lios) beim Aufbau komplexer Handlungskompetenzen in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung spielen können. Durch die Arbeit damit über mehrere Semester hinweg sollen 
Studierende in die Lage versetzt werden, praktische Unterrichtserfahrungen mit fach-
didaktischem Wissen zu verbinden. Sie sollen erkennen, dass «Theorie» und «Praxis» 
im Lehrhandeln keine Gegensätze darstellen, sondern Praxis unaufl öslich mit Theorie 
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verwoben ist (Hedtke, 2000, S. 2; Oelkers, 2000). Dieser Lernprozess soll durch die Ar-
beit mit einem E-Portfolio über längere Zeit systematisch unterstützt werden, wobei die 
Integration von biografi schen, fachlichen und didaktischen Wissensbeständen im Zen-
trum steht. Im Folgenden wird die Umsetzung dieser Ausbildungsziele mit E-Portfolios 
zunächst konzeptuell begründet und danach anhand konkreter Lernaufgaben illustriert. 
Als Bezugskontext dient die Ausbildung von Englischlehrpersonen für die Sekundar-
stufe II an der Pädagogischen Hochschule Basel (PH FHNW). 

Ein primäres Ziel der Arbeit mit E-Portfolios in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
kann darin bestehen, zur Integration von biografi schen, fachlichen und didaktischen 
Wissensbeständen beizutragen, d.h. jenes Wissenstyps, den Shulman (1987) als «pedago-
gical content knowledge» bezeichnet. Er versteht darunter «the blending of content 
and pedagogy into an understanding of how particular topics, problems, or issues are 
organized, represented, and adapted to the diverse interests and abilities of learners» 
(Shulman, 1987, S. 8). Gerade dieses Wissen, so Shulman, unterscheidet reine Fach-
leute von guten Lehrpersonen oder Pädagoginnen und Pädagogen und stellt deshalb 
ein Alleinstellungsmerkmal professioneller Lehrpersonenbildungsprozesse dar. Seither 
sind zahlreiche neuere Konzepte professionellen Lehrhandelns sowie entsprechende 
«Standards» entwickelt worden (z.B. Baumert & Kunter, 2006; Oelkers & Oser, 2000; 
Terhart, 2002). Der Begriff «pedagogical content knowledge» bleibt dabei aktuell und 
verweist auf ein Strukturproblem der modernen Lehrerinnen- und Lehrerbildung. So 
sind beispielsweise Lehramtsstudierende der Fächer Deutsch, Englisch und Mathema-
tik oft nicht fähig, Verbindungen zwischen ihrem fachlichen Wissen auf der einen und 
ihrem pädagogischen Wissen auf der anderen Seite herzustellen (König, Blömeke & 
Doll, 2011). Diese Fähigkeit zur Verbindung unterschiedlicher Wissensgebiete nimmt 
mit zunehmender fachlicher Spezialisierung sogar noch ab und ist bei Studiengängen 
für die Stufe Sek II am geringsten. 

Die Integration von persönlichen Vorstellungen mit fachlichem und didaktischem 
Wissen scheint also eine besondere Herausforderung für diese Stufe darzustellen, auf 
welche die Hochschuldidaktik reagieren muss. Das Konzept des «pedagogical con-
tent knowledge» zeigt hier seine Stärke, besonders für die Sekundarstufe, wo das 
Fach – und die Fachwissenschaft – die Textur des Unterrichts bis in die Einzelheiten 
hinein bestimmen. Gleichzeitig ist reines Fachwissen keine hinreichende Vorausset-
zung für professionelles Lehrhandeln (Baumert & Kunter, 2006, S. 477). Es muss eine 
didaktische Perspektivierung dieses Wissens dazukommen, wenn professionelles Lehr-
handeln nicht einseitig auf Fachwissenschaft reduziert werden soll. Wie im Folgenden 
dargestellt wird, stellen E-Portfolios durch ihre Offenheit, Vielseitigkeit und durch die 
Möglichkeit zur Integration unterschiedlichster Dokumente und Medien ein ideales 
Lerninstrument für den Aufbau einer entsprechenden Lernkultur dar. 
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2 E-Portfolios: Defi nitionen und Abgrenzungen

Als Portfolio im traditionellen Sinn bezeichnet man eine Zusammenstellung unter-
schiedlicher Dokumente, welche die Lernprozesse oder auch die Lernbiografi e von 
Lernenden festhalten. Portfolios können Lernprozesse begleiten und dokumentieren, 
sie können aber auch zur Leistungsschau eingesetzt werden, indem sie eine Sammlung 
der besten Arbeiten einer Person auf einem Gebiet darstellen. Damit können sie gleich-
zeitig der Einschätzung bzw. Bewertung von Kompetenzen und deren Weiterentwick-
lung dienen (Winter, 2013, S. 15). 

Ein E-Portfolio ist das elektronische Pendant zur traditionellen Portfoliomappe, wo-
bei meist eine webbasierte Software verwendet wird, um verschiedene Artefakte zu 
erfassen und sich darüber mit anderen Nutzerinnen und Nutzern auszutauschen. Zu-
gleich erlaubt es eine differenzierte Zugriffsregelung der Besitzerin oder dem Besitzer, 
verschiedenen Adressatinnen und Adressaten über das Internet unterschiedliche Sich-
ten auf das eigene Portfolio einzuräumen. Man kann E-Portfolios somit defi nieren als 
eine

… digitale Sammlung von ... Artefakten einer Person, die dadurch das Produkt (Lernergebnisse) und den 

Prozess (Lernpfad/Wachstum) ihrer Kompetenzentwicklung in einer bestimmten Zeitspanne und für be-

stimmte Zwecke dokumentieren und veranschaulichen möchte. Die betreffende Person hat die Auswahl 

der Artefakte selbständig getroffen, und diese in Bezug auf die Lernziele selber organisiert. Sie (Er) hat als 

Eigentümer(in) die komplette Kontrolle darüber, wer, wann und wie viel Information aus dem E-Portfolio 

einsehen darf. (Hornung-Prähauser, Geser, Hilzensauer & Schaffert, 2007, S. 14)

E-Portfolios sind bezüglich ihrer pädagogischen Funktionen äusserst wandelbar und 
können zur Lernbegleitung genauso eingesetzt werden wie zu Beurteilungs- oder Be-
werbungszwecken. Der Grund dafür liegt in der grossen Anzahl an Dokumenten und 
Artefakten, die darin dokumentiert werden können, wie auch in den mannigfaltigen 
Möglichkeiten zur adressatenorientierten Darstellung dieser Materialien. Diese Wan-
delbarkeit trägt dazu bei, dass digital basierte Portfolioarbeit fl exibler auf die Bedürf-
nisse und Möglichkeiten der Studierenden ausgerichtet werden kann als traditionelle 
Instrumente wie z.B. Lernjournale (Bräuer & Keller, 2013).

Unabhängig von der Grundausrichtung – prozess- oder produktorientiert – können E-
Portfolios zur Förderung und Einschätzung von komplexen Handlungskompetenzen 
dienen, die im Zentrum des Berufsfelds «Unterrichten» stehen. Dazu gehört typischer-
weise, dass E-Portfolios
 – eine Vielzahl unterschiedlicher, elektronisch gespeicherter und aufbereiteter Arte-

fakte enthalten;
 – die Möglichkeit zur Bewertung und Selbstbewertung bieten und Bezüge zu überge-

ordneten Lernzielen herstellen;
 – die Lernentwicklung eines Individuums über einen längeren Zeitraum dokumentie-

ren;
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 – einen konkreten Kontext darstellen, um eigene Lernerfahrungen in neuen und be-
deutsamen Zusammenhängen zu reflektieren, typischerweise im Austausch mit an-
deren Nutzerinnen und Nutzern (Chen & Batson, 2007, S. 14).

Trotz Übereinstimmungen sind E-Portfolios nicht gleichzusetzen mit Lernplattformen 
wie «Moodle» oder «educanet». Der Hauptunterschied besteht darin, dass Lernplatt-
formen typischerweise «im Besitz» der Ausbildungsinstitution sind und Materialien, 
Aufträge usw. für einen bestimmten Kurs enthalten. Zugriffsrechte werden zentral ver-
geben, wobei sich die Studierenden als Teilnehmende einloggen, Arbeiten erledigen 
und ihre Rechte nach dem Ende des Kurses wieder verlieren. E-Portfolios hingegen sind 
gänzlich im Besitz der Studierenden selbst: Diese bestimmen, welche Dokumente darin 
aufgenommen werden, wer sie zu welchem Zweck betrachten darf und was in Zukunft 
damit geschehen soll. Auch bei der Darstellung der Lernergebnisse sind die Studieren-
den – innerhalb der institutionellen Rahmenbedingungen – frei, eine entsprechende 
Individualisierung wird meist sogar aktiv eingefordert (Cambridge, 2010, S. 42). 

Damit sind E-Portfolios auch weiter gefasst als standardisierte Instrumente der Kom-
petenzdokumentation wie beispielsweise das «Europäische Sprachenportfolio» (ESP). 
Dieses bleibt auf die sprachliche Entwicklung beschränkt und ist zudem formal weit-
gehend vorstrukturiert. Anhand vorgegebener Kompetenzraster sollen Lernende ihre 
eigenen Kompetenzen einschätzen, ihre Lernbiografi e refl ektieren oder Dokumente 
ihrer Kompetenzentwicklung sammeln. E-Portfolios sind im Vergleich dazu offener 
und vielseitiger einsetzbar, sowohl in Bezug auf die dokumentierten Kompetenzen als 
auch im Hinblick auf Darstellungsform, Adressatenschaft oder Zweck. Ziele der Arbeit 
damit müssen gemeinsam bestimmt, Inhalte defi niert, Darstellungsformen erarbeitet 
und Kriterien für Refl exion defi niert werden. Indem die Studierenden an all diesen 
Entwicklungsprozessen aktiv beteiligt werden, sollen sie auch stärker Kontrolle («ow-
nership») und Verantwortung für ihr eigenes Lernen übernehmen: «Ownership entails 
a sense of alignment between knowledge and experience and one’s identity but also 
taking control of the process of learning» (Cambridge, 2010, S. 25).

An der PH FHNW wird die E-Portfolio-Software «Mahara» verwendet, um diese Ziele 
umzusetzen.1 Herzstück von «Mahara» ist eine Benutzeroberfl äche zum Erstellen soge-
nannter Ansichten («views»). Nach persönlicher Anmeldung können die Studierenden 
damit Hypertexte erstellen, wobei Texte, Bilder, Videodateien, Links usw. verbunden 
und integriert werden. Die meisten Portfolioeinträge bestehen aus solchen «views» 
und werden nachher in der Lerngruppe sichtbar gemacht, diskutiert und bearbeitet. Zu-
dem verfügt «Mahara» über einen integrierten Blog, einen Speicher für elektronische 
Dokumente, eine Feedback-Funktion sowie Schnittstellen zu anderen elektronischen 
Plattformen (Twitter, Facebook usw.). E-Portfolios sind damit auch geeignet, um Aus-
tauschprozesse unter den Studierenden zu organisieren. Im Gegensatz zu traditionellen 

1 Die Software ist frei benutzbar und kann unter folgender URL aufgerufen werden: www.mahara.at.
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Portfolioformen lassen sich Rückmeldungen sowie Lernkooperationen technisch fl exi-
bel umsetzen und örtlich/zeitlich uneingeschränkt durchführen (Chat, Videokonferenz 
usw.). Die Zugriffsberechtigungen für alle im E-Portfolio erstellten Dokumente kön-
nen die Studierenden fl exibel vergeben. Sie können also je nach Bedarf verschiedenen 
Personen Einsicht in die zu leistende bzw. bereits geleistete Arbeit gewähren, behalten 
aber zu jedem Zeitpunkt die Kontrolle (und damit auch die Verantwortung) über ihre 
Arbeit. 

3 E-Portfolios als Instrumente zur Unterstützung von Lernprozessen 

Mit der Einführung von E-Portfolios ist oft die Absicht verbunden, eine erweiterte 
Lehr-Lern-Kultur aufzubauen, welche den Studierenden einen hohen Grad an Akti-
vität und Eigenständigkeit zubilligt und gleichzeitig auch abverlangt. Man hat diesen 
Paradigmenwechsel in der Hochschullehre schon als «shift from teaching to learning» 
bezeichnet (Wildt, 2003). Dieser zeichnet sich aus durch Studierendenzentrierung (d.h. 
die Lernprozesse der Studierenden stehen im Mittelpunkt), durch Veränderung der Do-
zierendenrolle weg von der reinen Instruktion zum Arrangement von Lernumgebungen 
bzw. zur Lernberatung oder durch die Verbindung von Wissenserwerb und Erwerb von 
Lernstrategien. Insbesondere für die Bereiche der Wissenstransformation und -erwei-
terung sollen Lernaktivitäten initiiert werden, welche die Studierenden nicht nur als 
rezeptiv aufnehmende, sondern als aktiv handelnde Individuen sehen. 

Diese «Aktivierung» der Studierenden kann in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
nicht nur wörtlich verstanden werden, d.h. als Anleitung zum praktischen Tun, son-
dern auch symbolisch, nämlich als systematische Auseinandersetzung mit den eigenen 
Lernprozessen im Sinne von refl exiver Praxis (Borko, Michalec, Timmons & Siddle, 
1997; Bräuer & Keller, 2013). Damit ist die Fähigkeit gemeint, aktuelles Handeln im 
Kontext von Handlungserfahrung und potenzieller Handlungsentwicklung sprach-
lich abzubilden und zu steuern (Schön, 1987). Refl exive Praxis wird seit geraumer 
Zeit als wesentliches Kriterium zur Einschätzung der Wirksamkeit von Studium und 
Lehre angesehen, besonders auch in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (Bräuer & 
Keller, 2013; Cambridge, 2012). Sie eröffnet Lehrpersonen die Möglichkeit, kompe-
tenz- und bedarfsorientiert zu handeln: Anstatt einfach Routinen abzurufen, sollen sie 
fähig werden, dem jeweiligen Handeln zugrunde liegende individuelle Vorstellungen, 
Überzeugungen und Werte kritisch zu hinterfragen und daraus abgeleitete Handlungs-
pläne bewusst zu steuern (Schön, 1987, S. 157). Für die moderne Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung ist dabei besonders relevant, dass die in modularisierten Curricula dis-
parat präsentierten Wissensdomänen zusammengeführt und im Kontext berufsprakti-
scher Handlungskompetenzen refl ektiert werden können: «Was muss ich wissen bzw. 
tun, um Probleme des von mir angestrebten Berufsfeldes lösen zu können?» Empiri-
sche Studien zu traditionellen Portfolios (Borko et al., 1997) und vor allem auch zu 
E-Portfolios (Cambridge, 2010, 2012) zeigen auf, dass Portfolioarbeit tatsächlich die 
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professionelle «teacher refl ection» zu fördern vermag – allerdings nur, wenn sie mit 
geeigneten Lernaufgaben verbunden und institutionell sinnvoll eigebettet ist. 

Gute Lernaufgaben für die Arbeit mit E-Portfolios in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung weisen die folgenden Eigenschaften auf: 
– Fokussierung auf Denk- und Arbeitsprozesse, um die es im Handlungsfeld des 

Unterrichtens im Kern geht und welche die intellektuelle Kultur eines bestimmten 
Schulfachs ausmachen (vgl. Oelkers & Reusser, 2008, S. 408);

– deutlicher Bezug zu persönlichen Handlungssystemen, fachlichen und didaktischen 
Wissensbeständen sowie Anleitung zu deren Integration;

– Klarheit auf der Ebene der Ziele («Outcomes») und der Produkte («artefacts»), an 
denen Denkprozesse dokumentiert und gemessen werden sollen;

– Einbezug und Explizitmachung von «teacher beliefs», besonders der subjektiven 
und biografisch geprägten Einstellungen der Studierenden zum Lernen;

– Offenheit, Zulassen von unterschiedlichen inhaltlichen und methodischen Zugän-
gen;

– vielfältige Anlässe für Peer-Feedback und Rückmeldungen von Expertinnen und 
Experten, gegenseitige Nutzung der Portfolioarbeiten und Ko-Konstruktion von 
Wissen;

– Leistungsbeurteilung, welche die erworbenen Kompetenzen in ihrer ganzen Breite 
und Tiefe abbildet und nicht reduktiv vorgeht. 

Im Folgenden werden nun Beispiele von E-Portfolio-Lernaufgaben aus der Englischdi-
daktik diskutiert, in denen diese Punkte exemplarisch umgesetzt werden.

Lernaufgabe 1: «Einen wissenschaftlichen Studientext refl ektieren»
Bei der ersten Aufgabe steht das Hinterfragen und Erweitern individueller Handlungs-
konzepte durch die Studierenden selbst im Zentrum. Diese Aufgabe reagiert auf den 
Befund, dass beim Nachdenken über Lernen und Unterricht meist biografi sche Vorstel-
lungen und Erfahrungen leitend sind, die entweder aus der Schulzeit oder der eigenen 
Unterrichtstätigkeit stammen. Solche biografi schen Erfahrungen unterscheiden sich 
meist deutlich von fremdsprachendidaktischen Konzepten (Schocker-von Dithfurth, 
2001). Trotzdem (oder auch deshalb?) werden sie oft nur ungenügend in die Ausbil-
dung einbezogen, weshalb das Studium dann nur geringe berufsidentitätsbildende Wir-
kung entfaltet (ebd.). Das Hauptziel von Lernaufgabe 1 liegt daher in der Integration 
von biografi schen Unterrichtsvorstellungen, Fachwissen und didaktischem Wissen. Sie 
besteht aus den folgenden Teilaufträgen:
– Einen persönlichen Blog zu einem wissenschaftlichen Studientext verfassen (d.h. 

Ausschnitt aus einem fachdidaktischen Grundlagenwerk);
– gemeinsam mit einer oder einem Mitstudierenden eine Zusammenfassung und kri-

tische Fragen zum Text in einem Wiki (Online-Hypertext) erstellen;
– die Anwendbarkeit des neuen Wissens für sich persönlich und gemeinsam mit dem 

Gegenüber kritisch hinterfragen;
– Ergebnisse als «view» im E-Portfolio darstellen und im Seminar besprechen.
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Durch das Schreiben im Blog sollen die Studierenden ihr individuelles Verständnis 
eines wissenschaftlichen, fachdidaktischen Studientexts schildern, dieses mit ihrem 
bestehenden Fachwissen und ihren persönlichen «teacher beliefs» verbinden und da-
bei Verständnisprobleme explizit machen. Auf diese Weise sollen Probleme wie auch 
Potenziale im Umgang mit dem neuen didaktischen Wissen explizit werden. Durch ge-
genseitiges Lesen und Kommentieren der Blogs erhalten die Studierenden früh Feed-
back zu ihren Gedanken, wobei auch eine Offenheit für didaktische Handlungsalter-
nativen aufgebaut werden kann. Bei der anschliessenden, in Partnerarbeit geleisteten 
Zusammenfassung sollen die eigenen Vorstellungen mit jenen einer anderen Person 
abgeglichen werden, wobei einerseits unterschiedliche Auffassungen diskutiert wer-
den können und andererseits neues Wissen ko-konstruiert werden kann. Diese Arbeit 
geschieht über ein Wiki, eine asynchrone, editierbare Webseite, welche der kollektiven 
Texterstellung und damit dem Aufbau gemeinsam geteilten Wissens dient. Beide In-
strumente, Blog und Wiki, können über eine Schnittstelle ins E-Portfolio integriert und 
dort als «view» für das ganze Seminar freigeschaltet werden. Da diese Arbeit jeweils 
vor der entsprechenden Seminarsitzung geleistet wird, können Fragen und Inputs der 
Studierenden im Plenum diskutiert und geklärt werden.

In Abbildung 1 sind ein Ausschnitt aus einem wissenschaftlichen Werk zum Grammatik-
erwerb in der Fremdsprache sowie die Reaktion einer Studentin darauf in ihrem Blog 
wiedergegeben. 

Das diskursive Schreiben im Blog wirkt hier als Katalysator im Prozess der gegen-
standsbezogenen Refl exion. Das neue Wissen ist anfänglich irritierend, da die Studen-
tin einen genrebasierten Grammatikunterricht aus eigener Erfahrung nicht gekannt hat. 
Aus dem fachwissenschaftlichen Studium kennt sie den Genrebegriff aus der Literatur-
theorie, das hier vorliegende Konzept geht jedoch auf die Text- und Korpuslinguistik 
zurück: Eine (Fremd-)Sprache lernen heisst, die typischen Ausdrucksformen zu ken-
nen, die in gewissen Situationen bzw. Sozialgefügen erwartet werden. In der Didaktik 
versteht man unter Genres also jene kulturell und sozial strukturierten linguistischen 
Ausdrucksmuster, welche die Kommunikation in verschiedenen Situationen typischer-

Studientext (Ausschnitt): A genre-analysis approach not only respects the integrity of the whole text 
but regards the features of a text as being directly infl uenced by its communicative function and its 
context of use. The way choices are made at the level of grammar and vocabulary will be determined 
by such factors as the relationship between reader and writer, the topic, the medium and the purpose 
of the exchange. (Thornbury, 1999, S. 88)

Reaktion einer Studentin (Ausschnitt aus ihrem Blog): When I signed up for the topic, I thought: 
Great, this is going to be interesting. But then, I found out that «genre» is very different from what I’d 
thought. That genre could be used in a much wider sense to denote any kind of writing within a social, 
communicative or functional context came almost as a revelation, which for me opened up exciting 
new ways for teaching in the classroom.

Abbildung 1: Studientext und Refl exion einer Studentin im persönlichen Blog.
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weise prägen. Die Auseinandersetzung mit solchen Mustern wird heute als integraler 
Teil des schulischen Fremdsprachenerwerbs verstanden. 

Damit dieses neue Konzept für die Studentin in ihrem Handeln produktiv werden kann, 
muss zuerst das bestehende Wissen umstrukturiert werden – genau diesen Prozess leitet 
die Aufgabe an. Das Beispiel zeigt auch, wie biografi sch geprägte Vorstellungen von 
Unterricht für das Denken der Studierenden leitend sind. Sie werden hier nicht beiseite-
geschoben, sondern als Basis für die weitere Professionsentwicklung ernst genommen. 
Abbildung 2 zeigt, wie die Studentin einen produktiven Umgang mit dem neuen Wis-
sen fi ndet und auch kritische Fragen dazu formuliert. 

Gemeinsam mit ihrer Partnerin hat die Studentin das neue Wissen auf seine Praxis-
tauglichkeit hin analysiert. In ihrer eigenen Problemanalyse verwendet sie nun Fachbe-
griffe, welche vorher in diesem didaktischen Text eingeführt und erklärt worden sind 
(«economy», «effi cacy», «danger» und «problem»). Danach benennt sie den aus ihrer 
Sicht wichtigsten Vorteil dieser Arbeitsweise und formuliert eine Diskussionsfrage für 
das Seminar. Im E-Portfolio wird anschaulich, wie tragfähige Motive für die weitere 
Beschäftigung mit dem neuen Fachdidaktikwissen aufgebaut werden: Dieses beginnt 
für eine Person Sinn zu ergeben.

Lernaufgabe 2: «Eine komplexe Unterrichtseinheit entwerfen»
Beim zweiten Typus von Lernaufgabe planen die Studierenden eine eigene Unterrichts-
einheit auf der Basis des Seminarthemas, wobei sich diese Planung einerseits an per-
sönlichen Unterrichtskonzepten, andererseits an fachdidaktischen Kategorien orientie-
ren soll. Ausgangspunkt ist eine vertiefte konzeptionelle Durchdringung eines selbst 
gewählten Unterrichtsgegenstands anhand von Fragen wie «Was ist daran spannend?», 
«Welche Lernziele werden damit verfolgt?» oder «Welche Aufgaben sollen dazu ge-

Summary of «Teaching Grammar Through Texts» (Thornbury, 1999)

Evaluation
– Economy: high; more features than simply grammatical ones.
– Effi cacy: depends on how easily text features can be pulled out of their contexts.
– Danger: lesson might turn into all analysis and no synthesis; texts not easy to fi nd.
– Problem: not for lower levels.

This lesson uses genre analysis to teach reporting language. Grammatical features are treated as 
choices determined by the nature of a specifi c genre, e.g. internet news bulletin.

Comment 
Learners get a clear grasp of what the texts are about; good for higher level learners.
Question
In which situations would you favour course-book texts or authentic texts, respectively?

Abbildung 2: Ausschnitt aus der Endbearbeitung im E-Portfolio einer Studentin.
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stellt werden?» Die Unterrichtseinheit soll ca. 6 bis 8 Lektionen umfassen, auf eine 
bestimmte Klassenstufe zugeschnitten sein und sowohl unterrichtspraktische Elemente 
(Materialien, Aufgaben, Übungen) wie auch theoretische Refl exionen dazu beinhalten. 
Sie erfasst damit fachdidaktische Kompetenzen wie Unterrichtsplanung, Auswahl und 
Aufbereitung von Material oder die Evaluation von Lernprozessen.

Die Aufgabe lässt erstens unterschiedliche Zugänge zu und bildet zweitens die vol-
le Komplexität der «realen» Unterrichtsplanung ab, jedoch ohne den dafür typischen 
Handlungsdruck. Die Einheit kann über mehrere Wochen hinweg stufenweise ent-
wickelt und dann zu einem späteren Zeitpunkt eingesetzt werden, z.B. in einem Unter-
richtspraktikum. Durch die zeitliche Entlastung entsteht Raum für theoriegeleitete Re-
fl exion: Zu festgelegten Zeitpunkten müssen gewisse Planungsarbeiten erledigt sein 
und im E-Portfolio freigeschaltet werden, damit sie dort gewürdigt und diskutiert wer-
den können. Auf der Basis vielfältiger Rückmeldungen wird die Einheit über mehrere 
Wochen überarbeitet, refl ektiert und schliesslich als fertige Ansicht abgespeichert und 
veröffentlicht.

Im folgenden Beispiel wird das Konzept «teaching grammar through texts» (vgl. Ab-
bildung 1 und Abbildung 2) für eine andere Studentin relevant. Sie hat dazu einen 
Zeitungsartikel zum Thema «Höhenangst» selbst gewählt und dazu «pre-, while- and 
post-reading activities» ausgearbeitet.

Abbildung 3: Ausschnitte aus der Unterrichtsplanung einer Studentin im E-Portfolio.
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Für ihre Unterrichtseinheit hat die Studentin folgendes Globalziel formuliert: «Stu-
dents improve their reading-, speaking-, and writing skills by learning vocabulary out 
of a (hopefully) interesting text.» Als Einstieg betrachten die Schülerinnen und Schüler 
das Bild einer Frau und überlegen sich, wie sich diese wohl fühlt. Danach soll diese 
menschliche Erfahrungswelt anhand eines authentischen Zeitungstexts der tierischen 
gegenübergestellt werden: «How do cats survive falls from great heights?» Anschlies-
send sollen die Schülerinnen und Schüler charakteristische Ausdrücke und Kollokatio-
nen in diesem Text analysieren und memorieren.

Das E-Portfolio macht den Prozess der Unterrichtsplanung transparent und eröffnet 
und damit ein Fenster zu den Denkprozessen dieser Studentin. Bald wird klar, dass 
der Einstieg noch verbessert werden müsste: Das Bild der «Dark Lady» mag bei der 
Betrachterin und beim Betrachter vieles auslösen, aber wohl kaum Gedanken an Höhen-
angst. Da die Lerneinheit über mehrere Wochen bearbeitet wird, kann dieses Problem 
intensiv bearbeitet und analysiert werden: «The neophyte’s stumble becomes the scho-
lars window» (Shulman, 1987, S. 4). Im Online-Forum können alle Seminarteilneh-
menden Alternativen zu diesem Unterrichtseinstieg diskutieren, wobei das Seminar als 
Wissensbildungsgemeinschaft verstanden wird. 

Besonders gut gelungen ist beim obigen Beispiel die Verbindung von formaler und 
inhaltlicher Spracharbeit: Bei der vorgängigen Analyse war der Studentin aufgefallen, 
dass im Genre «report» viele Ausdrücke mit den Präpositionen «to» und «of» anzu-
treffen sind. Nach der Diskussion des Texts haben die Schülerinnen und Schüler die 
Aufgabe, solche Ausdrücke selbstständig zu suchen, zu analysieren und sich die wich-
tigsten davon einzuprägen. Manchmal kann man dabei Regularitäten entdecken («the 
X city of Y», vgl. Abbildung 3, unterster Teil). Dies ist ein sinnvoller Zugang, da sich 
«reports» besonders durch idiomatische Ausdrücke, Kollokationen und stehende Wen-
dungen auszeichnen, die sich schlecht über abstrakte Grammatikregeln erklären lassen. 
Ausdrücke wie «on the board of» müssen holistisch als Sprachbausteine erkannt und 
gelernt werden, und dies gelingt am besten durch aufmerksames Studium relevanter 
Musterbeispiele. Die so entstandene «Teaching Unit» stellt eine reichhaltige Daten-
grundlage zur Beurteilung komplexer und hochrangiger Ausbildungsziele dar. 

4 Nutzung von E-Portfolios durch Dozierende – Lerndiagnose und 
Assess ment

Wie der vorherige Abschnitt zeigt, sind E-Portfolios ein geeignetes Mittel, um Lern-
prozesse von Lehramtsstudierenden auszulösen, zu dokumentieren und in einer Lern-
gruppe mehrperspektivisch zu begleiten. Dies ist auch für Dozierende ein bedeutsamer 
Faktor. Sie erhalten so zu unterschiedlichen Zeitpunkten diagnostische Einblicke in 
die Verstehensprozesse der Studierenden und können entsprechend reagieren. Rück-
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meldungen der Dozierenden zu E-Portfolio-Einlagen fi nden an der PH FHNW deshalb 
ca. 4 Wochen vor Ende des Semesters statt, damit Studierende die Gelegenheit haben, 
sie noch in ihre Arbeit einzubeziehen. Beurteilungsprozesse sollen damit stärker dialo-
gisch ausgelegt und Rückmeldungen für das Lernen genutzt werden können.

Ein weiterer wesentlicher Wert von E-Portfolios besteht auch in der Vielfalt und Kom-
plexität der «Outcomes», die damit angestrebt und dokumentiert werden können. 
Welches Modell oder welche «Standards» von Lehrpersonenprofessionalität einer 
Ausbildung auch zugrunde liegen mögen: Sinnvoll aufgebaut und nachgewiesen wer-
den können sie nur in Situationen, die bezüglich Komplexität und Kontingenz den 
angestrebten Kompetenzen adäquat sind. Nehmen wir als Beispiel den curricularen 
Ausbildungsstandard «Ein Kandidat muss fachdidaktisch analysieren und argumentie-
ren können» (Terhart, 2002, S. 32). Eine derart komplexe Fähigkeit lässt sich kaum in 
einer Vorlesung vermitteln oder über Multiple-Choice testen. Oelkers und Oser (2000, 
S. 59) argumentieren, dass eine Kompetenz in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
dann als erworben gelten sollte, wenn «eine Art Portfolio dazu vorliegt, d.h. wenn auf 
allen Ebenen analytisch, theoretisch, nachahmend und praktisch selbsttätig gehandelt 
worden ist». An der PH FHNW fi ndet deshalb am Ende der fachdidaktischen Ausbil-
dung in Englisch eine Diplomprüfung auf der Basis des E-Portfolios statt. Dieses ent-
hält Studienleistungen aus allen Seminaren (Summaries, Teaching Units usw.), welche 
Studierende mündlich kommentieren und – im Sinne einer Defensio – begründen und 
verteidigen sollen. E-Portfolios in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ermöglichen es 
damit, «to achieve standards without standardization» (Shulman, 1987, S. 20).

Da es den einen «guten» Englischunterricht nicht gibt, interessieren aus Sicht der 
prüfenden Dozierenden vor allem die Begründungen der Studierenden für ihr profes-
sionelles Denken und Handeln. Didaktische Könnerschaft wird dabei verstanden als 
«Urteilsfähigkeit» (Reichenbach, 2004), wobei die gefällten Urteile und Begründun-
gen explizite Bezüge zu wissenschaftlichen Referenzdomänen aufweisen müssen («Ich 
habe in diesem Kontext einen induktiven Zugang zur Grammatik geplant, weil ...», 
«Die Alternative dazu wäre gewesen, dass ...»). Es handelt sich dabei um einen zen-
tralen Aspekt pädagogischer Professionalität, denn «pedagogical reasoning is as much 
a part of teaching as the actual performance itself» (Shulman, 1987, S. 17). Bei der 
Überprüfung dieser professionellen Urteilsfähigkeit sind zwei analytische Vorgänge 
zentral, welche Cambridge (2010, S. 118 ff.) als «drilling down» und «linking up» 
bezeichnet. Erstens erlaubt die verdichtete Darstellung aussagekräftiger Artefakte im 
E-Portfolio das detaillierte Sondieren von Begründungslinien: Wird irgendein Sachver-
halt einfach behauptet, weil es opportun erscheint, oder kann die Kandidatin konkre-
te Belege ihres Denkens in diesem Bereich nachweisen («drilling down»)? Zweitens 
kann geprüft werden, ob jemand fähig ist, das eigene Denken mit den übergreifenden 
Zielen der Ausbildung in Verbindung zu bringen oder einzelne Unterrichtselemente in 
wissenschaftlichen Begründungszusammenhängen zu sehen («linking up»). Man kann 
diese Fähigkeiten als «Orientierungsfähigkeit» im Sinne des Kartenlesens bezeichnen 
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(Reichenbach, 2004, S. 330). Im Unterschied zur räumlichen Orientierung ist jedoch 
die Frage, wo im pädagogischen Raum wir uns befi nden, nicht neutral. Als Lehrperson 
muss man sich situativ positionieren, und diese Fähigkeit ist an umfassende, metho-
disch fundierte Theoriekenntnisse gebunden, die integriert sein müssen mit persönli-
chen Vorstellungen von gutem Unterricht. Professionalität bedeutet in diesem Sinn ein 
Sensorium zu entwickeln für die Wertgebundenheit unterschiedlicher Konzepte von 
Unterricht und für das Vokabular, mit dem diese Konzepte defi niert und legitimiert 
werden (Reichenbach, 2004). Eine Prüfung auf der Basis eines E-Portfolios bietet eine 
geeignete Datengrundlage für Dozierende, um zu beurteilen, ob Studierende diese zen-
tralen Kompetenzen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung tatsächlich erworben haben. 

5 Fazit

In diesem Beitrag wurde herausgehoben, dass E-Portfolios bei der Überwindung ei-
nes vereinfachenden «Theorie-Praxis-Verständnisses» in der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung eine bedeutsame Rolle spielen können. Die Dokumentation von Professi-
onswissen im E-Portfolio ist – bei aller Berufsbezogenheit – immer ein theoretischer 
Akt: «Your theory of teaching will determine a reasonable portfolio entry. … What 
is deemed to be portfolio-worthy, is a theoretical act» (Shulman, 1998, S. 24). Die 
Portfolioarbeit verspricht somit, Probleme des Grabens zwischen Theorie und Praxis, 
zwischen Wissen und Handeln, die typisch für den Lehrberuf sind, bereits während der 
Ausbildung anzugehen und Brücken dazwischen zu schlagen (Winter, 2013). Gleich-
zeitig wird ein bestimmtes Konzept von Leistung in der Ausbildung sichtbar: Wer z.B. 
induktive Zugänge des Grammatikunterrichts von deduktiven Zugängen unterscheiden 
kann, mag Prüfungen bestehen. Es ergibt sich daraus aber kein Gewinn für den späteren 
Beruf, wenn dieses Wissen pragmatisch und refl exiv nicht an die eigenen Vorstellun-
gen von Unterricht anschlussfähig ist (Oelkers, 2000). Genau dieses Herstellen von 
anschlussfähigem Wissen vermögen sinnvoll eingesetzte E-Portfolios zu fördern und 
zu dokumentieren.

E-Portfolios sind zudem dazu geeignet, Verbindungen zwischen eher «theoretischen» 
und eher «praktischen» Ausbildungsteilen innerhalb und ausserhalb der Hochschule 
herzustellen, z.B. durch den Einbezug der Unterrichtspraktika. Sie können von unter-
schiedlichsten Personen im Ausbildungsbetrieb eingesehen und genutzt werden und 
damit eine folgenreiche Kommunikation zwischen Studierenden, Praxislehrkräften, 
Dozierenden, Mentorinnen und Mentoren in Gang bringen. All diese Akteurinnen und 
Akteure können unabhängig von Ort und Zeit auf die im E-Portfolio dargestellten In-
halte zurückgreifen, sich dazu äussern und austauschen. Lehrpersonen an den Ausbil-
dungsschulen können zu einem frühen Zeitpunkt sehen, was in der Fachdidaktik schon 
gelernt wurde. Studierende können bestimmte Unterrichtseinheiten in den Praktika 
umsetzen und die Resultate wiederum im E-Portfolio dokumentieren. Auch Fallarbeit, 
die während der Praktika vorgenommen wird, kann im E-Portfolio dokumentiert und 



132

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

in nachfolgenden Seminaren vertieft refl ektiert werden. Damit ist auch ein System des 
«lifelong learning» angelegt, welches – im Prinzip – an der Hochschule beginnt und 
nachher die Phase der Berufseinführung sowie die berufl iche Weiterbildung einbezieht 
(Heinrich, Bhattacharya & Rayudu, 2007, S. 654 ff.).

Obwohl in diesem Beitrag vor allem die Vorteile von E-Portfolios betont wurden, sind 
sie keine Selbstläufer – ganz im Gegenteil. Oft werden sie erst am Ende von Lehr-
Lern-Prozessen eingeführt, um Studierende Arbeitsprozesse zusammenfassen und Er-
gebnisse präsentieren zu lassen bzw. um aufseiten der Institution Leistungen zu bewer-
ten und zu verwalten. Die Portfolioabgabetermine am Ende des Semesters ersetzen die 
Klausuren, wobei jedoch die Organisation gehaltvoller Lernprozesse vergessen geht 
(Bräuer & Keller, 2013). Damit sich die an E-Portfolios geknüpften Hoffnungen auch 
tatsächlich erfüllen, braucht es geeignete Lernaufgaben, die gehaltvolle inhaltliche Tä-
tigkeiten des Lernens anregen. Sie müssen jeweils fach- und ausbildungsspezifi sch ent-
wickelt werden, am besten in Teams von jenen Dozierenden, die für einen bestimmten 
Fachbereich selbst zuständig sind. Dadurch kann ein gemeinsames Verständnis dafür 
geschaffen werden, was in der Ausbildung zentrale Lerngegenstände sein sollen. Auch 
deren Kohärenz kann so gesteigert werden. Allerdings sind die Anforderungen an die 
zeitlichen, fi nanziellen und technischen Ressourcen von Menschen und Institutionen 
beträchtlich. Bevor mit der praktischen Umsetzung begonnen wird, sollten daher die 
in Tabelle 1 zusammengestellten Voraussetzungen für E-Portfolio-Arbeit sorgfältig ab-
geklärt werden. 

Die Erfahrungen an der PH FHNW zeigen, dass die sorgfältige Abklärung dieser Fra-
gen sowie die Implementierung entsprechender Lernformen mehrere Semester dauern 
können. Der Aufwand ist allerdings ein lohnender, denn gut angeleitete E-Portfolios 
können zu ruhenden Polen oder Kraftzentren in modularisierten Ausbildungsgängen 
werden: zu Orten, wo sich unterschiedliche Akteurinnen und Akteure der Ausbildung 
zu Lernen und Dialog zusammenfi nden – wenn auch nur virtuell. 

Tabelle 1: Gelingensbedingungen für E-Portfolio-Arbeit in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
(EPF = E-Portfolio)

Planung und Kontextdefi nition Kommunikation Organisation

– Sind klare Ziele für EPFs formu-
liert?

– Sind die zeitlichen, fi nanziellen 
und technischen Vorausset-
zungen erfüllbar?

– Ist der beabsichtigte Zweck der 
EPFs allen Beteiligten klar?

– Werden Prozesse und Ergeb-
nisse in EPFs refl ektiert?

– Finden Dialoge über Lernen und 
Entwicklung statt?

– Gibt es gehaltvolle Rückmel-
dungen zur Qualität der EPFs?

– Werden Dokumente zu Prozes-
sen und Ergebnissen in EPFs 
gesammelt?

– Gibt es Gelegenheit zur Überar-
beitung?

– Werden die EPFs in geeignetem 
Rahmen wahrgenommen?

– Werden geeignete Schluss-
folgerungen für die weitere 
Ausbildung gezogen?
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Forschungsprojekte

Erfahrungen mit einem pädagogisch-didaktischen Coaching von Lehr-
personen zur Prävention von Unterrichtsstörungen

Alexander Wettstein und Beat Thommen (Pädagogische Hochschule Bern)

Unterrichtsstörungen gefährden das Lernen ganzer Klassen und sind für die Lehrper-
sonen ein zentraler Belastungsfaktor. Das Bildungssystem hat deshalb ein gewichtiges 
Interesse daran, die Lehrerinnen und Lehrer dabei zu unterstützen, mit derartigen Si-
tuationen zurande zu kommen oder diese – noch besser – gar nicht erst aufkommen zu 
lassen. Viele Interventionsmodelle basieren jedoch auf einseitiger Wissensvermittlung, 
ohne Bezug zu konkreten Situationen. Auf diese Weise vermittelte Wissensbestände 
sind von den Lehrpersonen häufi g nur schwer in den eigenen Unterricht zu übertragen. 
Im hier vorzustellenden Projekt wurde ein pädagogisch-didaktisches Coaching entwi-
ckelt, bei dem Expertinnen, Experten und Lehrpersonen in den Schulen gemeinsam 
Strategien zur Verminderung und Prävention von Unterrichtsstörungen erarbeiten. Die 
Intervention erfolgt in drei Schritten. Zuerst lokalisiert der Coach gemeinsam mit der 
Lehrperson chronifi zierte maladaptive Interaktionsmuster und versucht, Handlungsal-
ternativen einzubringen. Dabei geht es darum, das häufi g festgefahrene Interaktions-
system Lehrperson – Schülerin/Schüler – Klasse durch eine Aussenperspektive zu 
erweitern. Die Lehrperson entscheidet gemeinsam mit dem Coach, welche der mit-
einander besprochenen möglichen Massnahmen umgesetzt werden sollen; diese sind 
möglichst konkret und praktisch formuliert. Beim Unterricht selbst ist der Coach nicht 
anwesend, aber sie oder er wertet nachher gemeinsam mit der Lehrperson die gemach-
ten Erfahrungen aus, teils auch anhand von Videoaufnahmen. Je nach Erfolg der Inter-
vention werden diese Schritte mehrmals wiederholt. Dieses Coaching wurde in Feld-
studien erprobt, wobei es darum ging, zu überprüfen, ob das gemeinsame Finden von 
Interventionsansätzen gelingt und ob sich die Störungen vermindern lassen. Insgesamt 
hatten die ersten Feldversuche zwar eher explorativen Charakter, die Ergebnisse zeigen 
aber, dass es sich durchaus lohnen würde, den Ansatz weiterzuentwickeln.
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Validierung als Weg in die Erwachsenenbildung. Eine empirische Analyse 
von Lebenslaufdokumenten 

Katrin Kraus, Martin Schmid und Julia Thyroff (Pädagogische Hochschule FHNW)

Über das Personal in der Weiterbildung liegt wenig gesichertes Wissen vor. Es ist ja 
auch noch nicht so lange her, dass es für dieses Betätigungsfeld überhaupt formalisierte 
Ausbildungen gibt. Als Erstes wurde 1995 das SVEB-Zertifi kat des Schweizerischen 
Verbands für Weiterbildung (SVEB) eingeführt. 2000 kam als nächsthöhere Qualifi -
kationsstufe der «Eidgenössische Fachausweis Ausbilder/in» dazu, und seit 2010 gibt 
es als dritte Stufe den bzw. die «Ausbildungsleiter/in mit eidgenössischem Diplom». 
Diese Ausweise kann man sich auf herkömmlichem Weg durch Studien in entspre-
chenden Ausbildungsinstitutionen erwerben; daneben sind sie aber auch auf dem Weg 
der Validierung von durch einschlägige Erfahrung anderweitig erworbenen Kompe-
tenzen zugänglich. Diese Validierungsprozesse basieren auf Dossiers, welche von den 
Kandidatinnen und Kandidaten eingereicht werden und am Ende des Prozesses beim 
SVEB verbleiben. Im Bestreben, das eingangs erwähnte lückenhafte Wissen über die 
in der Erwachsenen- und Weiterbildung aktiven Personen zu erweitern, wurden an der 
Pädagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz die der Professur 
für Erwachsenenbildung und Weiterbildung vom SVEB zur Verfügung gestellten Dos-
siers analysiert. Der Forschungsbericht fusst auf der Analyse aller Dossiers der Jahre 
2007 bis 2011 (N = 792). Der grösste Teil der Validationsbegehren stammt aus der 
Deutschschweiz (711); aus der Romandie kamen 57 und aus dem Tessin 24 Dossiers. 
Deren Analyse zeigt beispielsweise, dass Personen, die auf dem Weg der Validierung 
zu ihren Diplomen als Erwachsenenbildende kommen, im Schnitt anscheinend besser 
qualifi ziert sind als jene, die sich ihre Zeugnisse über den Besuch von Lehrgängen an 
Ausbildungsinstitutionen erworben haben, oder dass rein statistisch gesehen die von 
Frauen eingereichten Dossiers eine höhere Chance auf Erfolg haben. Im beobachteten 
Zeitraum sank der Anteil akzeptierter Dossiers von 89.4% auf 76.6%.
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Die Kamerabrille – Entwicklung eines Forschungsinstruments und erste 
Anwendungen 

Alexander Wettstein (Pädagogische Hochschule Bern)

Unterrichtsstörungen gefährden zum einen den Lernerfolg der Schülerinnen und Schü-
ler und sind darüber hinaus auch ein wesentlicher Belastungsfaktor für Lehrpersonen, 
der ein Burnout oder allenfalls gar ein Aussteigen aus dem Beruf zur Folge haben kann. 
Negative Konsequenzen haben solche Prozesse aber auch für jene Schülerinnen und 
Schüler, die als für die Störungen verantwortlich oder zumindest mitverantwortlich 
betrachtet werden: Häufi g werden sie aus dem normalen Schulbetrieb ausgeschlossen 
und Sonderklassen oder gar spezialisierten Institutionen zugewiesen, was die Gesell-
schaft teuer zu stehen kommt – überdies nicht selten, ohne dass derartigen Massnah-
men viel Erfolg beschieden wäre. Bei Konfl ikten dieser Art werden die Beteiligten oft 
in Schuldige und Unschuldige aufgeteilt, ohne dass damit viel gewonnen wäre; wesent-
lich wichtiger wäre daher vermutlich eine Erforschung der Situationsdynamiken, durch 
welche die Konfl ikte erst ausgelöst werden und sich in der Folge ins Unerträgliche 
steigern.

Der Forscher, von dem hier einige Arbeiten erwähnt werden sollen, hat über mehre-
re Jahre hinweg an der Vervollkommnung einer Methode zur Analyse insbesondere 
konfl ikt geladener gesellschaftlicher Situationen gearbeitet, die sich auf ein ganz beson-
deres Werkzeug abstützt: auf die Kamerabrille. Es handelt sich dabei um eine Brille, 
bei welcher im die Nasenwurzel bedeckenden Teil eine kleine Filmkamera integriert 
ist, die zu dokumentieren vermag, was eine in soziale Interaktionen verwickelte Person 
zu jedem Zeitpunkt in ihrem Gesichtsfeld hat. Die Filmaufnahmen tragen viel zum Ver-
ständnis des Geschehens bei, indem beispielsweise während des Ablaufs eines Kon-
fl ikts für alle Beteiligten je festgestellt werden kann, was sie sehen und mit welchen 
Peers sie etwa Augenkontakt unterhalten und in welcher Intensität.
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Dissertationen von Mitarbeitenden an pädagogischen Hochschulen
Dissertationen im Bereich der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Das Experiment im Physikunterricht als Lerngelegenheit

Johannes Börlin (Pädagogische Hochschule FHNW)

Diese Dissertation entstand im Rahmen des Projekts QuiP («Quality of Instruction in 
Physics»), das Ende 2012 abgeschlossen worden ist. QuiP entstand aus der Beobachtung, 
dass die naturwissenschaftlichen Leistungen der Schülerinnen und Schüler in interna-
tionalen Vergleichsstudien wie TIMSS oder PISA je nach Land grosse Unterschiede 
aufweisen (wobei die Schweiz einen Mittelplatz belegt). Derartige Studien beschreiben 
zwar die Leistungsunterschiede, erklären sie aber nicht. Dies versuchte QuiP mithil-
fe einer Videostudie zu tun, d.h. indem in drei Ländern Unterrichtsstunden auf Video 
aufgenommen und unter verschiedenen Gesichtspunkten untersucht wurden. Es ging 
somit um die Unterschiede bzw. die Gemeinsamkeiten, welche der Physikunterricht in 
Deutschland, in Finnland und in der Schweiz aufweist. Der Autor der Dissertation hat 
sich vor allem mit der Frage auseinandergesetzt, wie das experimentelle Handeln im 
Physikunterricht gehandhabt wird. Er analysierte unter diesem Aspekt die Videos von 
99 Doppelstunden in Klassen des letzten obligatorischen Schuljahrs (in der Schweiz 
und Deutschland 9. Klasse, in Finnland 10. Klasse), in welchen der Zusammenhang 
zwischen elektrischer Energie und Leistung behandelt wurde. Die Analyse förderte 
signifi kante Unterschiede zwischen den Ländern zutage. So stehen zum Beispiel in 
Deutschland zwei Drittel der Unterrichtszeit im Kontext experimentellen Handelns, 
in der Schweiz die Hälfte und in Finnland gerade noch ein Drittel. In Deutschland gab 
es mehr als doppelt so viele quantitative wie qualitative Experimente, in der Schweiz 
etwa gleich viele, und in Finnland überwogen die qualitativen Experimente leicht. Ge-
meinsam ist den drei Ländern hingegen, dass die Experimente häufi g wenig klar in den 
Unterricht eingebettet sind und ungenügend präzise Zielsetzungen verfolgen.
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Geschichte lernen im Zeitalter von Social Software

Jan Hodel (Pädagogische Hochschule FHNW)

Verändert sich im Zeitalter von YouTube, Myspace und Wikipedia mit der Nutzung 
der neuesten Informations- und Kommunikationstechnologien – und insbesondere von 
sogenannter Social Software – auch das Geschichtslernen? Können Schülerinnen und 
Schüler mit den kooperativen Formen von Geschichtsschreibung, die durch diese So-
cial Software ermöglicht werden, neue Aspekte der Geschichte verstehen lernen? In 



139

Forschung an pädagogischen Hochschulen

der hier vorzustellenden Dissertation mit geschichtsdidaktischer Ausrichtung wurden 
40 Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe II (10. bis 12. Schuljahr prä-HarmoS) 
befragt und beobachtet. Zudem wurden auch kooperativ erstellte Texte erhoben. Die 
Daten wurden mit Methoden der qualitativen Inhaltsanalyse und der Grounded Theory 
ausgewertet. Dabei hat sich gezeigt, dass die Schülerinnen und Schüler die Nutzung di-
gitaler Medien hinsichtlich ihrer Bedeutung für historisches Lernen kaum refl ektieren. 
Dennoch sind die digitalen Medien hilfreich, um die Anforderungen des Geschichts-
unterrichts zu erfüllen, was eine ganze Reihe von Fragen in Bezug auf die zukünftige 
Ausgestaltung des Geschichtsunterrichts aufwirft. Überdies lassen sich beim Umgang 
der Schülerinnen und Schüler mit den digitalen Medien Ansätze zu einem vernetzten 
historischen Denken erkennen, die als Chance für den zukünftigen Geschichtsunter-
richt interpretiert werden können.

Publikation
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Wirkungen integrativer und separativer Schulformen auf Ausbildungszu-
gänge und Ausbildungswege

Caroline Sahli Lozano (Pädagogische Hochschule Bern)

Diese Dissertation fügt sich ein in den Rahmen des seit 1986 an der Universität Frei-
burg mit Unterstützung des Schweizerischen Nationalfonds laufenden, unter dem Kür-
zel «IntSep» bekannten Forschungsprogramms, in welchem es darum geht, separative 
Beschulungsformen (schwächere Schülerinnen und Schüler in gesonderten Klassen) 
mit integrativen (Beschulung möglichst aller Kinder bzw. Jugendlichen in derselben 
Klasse mit gezielten Interventionen zugunsten der Schwächeren) zu vergleichen. Die 
Arbeit fragt nach den Wirkungen, die der Entscheid für die eine oder die andere Schu-
lungsform auf den Übergang in die nachobligatorischen Bildungsstufen und die wei-
teren Ausbildungswege nach sich zieht. Zudem interessierte, ob sich je nach Beschu-
lungsform Unterschiede in der späteren Kontinuität der Ausbildungswege nachweisen 
lassen. Über die engere IntSep-Problematik hinaus richtete sich die Aufmerksamkeit 
der Autorin auch auf die Bedeutung von Faktoren wie Geschlecht, Nationalität, In-
telligenz, Schulleistungen, sozioökonomischer Status, Schulnoten und Schulform der 
Sekundarstufe I (Sekundar-, Real-, Gymnasialstufe) für den Ausbildungszugang junger 
Erwachsener. 

Einige Ergebnisse: Laut den Berechnungen der Verfasserin wirkt sich die Sonderklas-
senbeschulung ab dem zweiten Jahr nach Abschluss der obligatorischen Schulzeit im 
Vergleich zur Regelklassenbeschulung konstant negativ auf den späteren Ausbildungs-
zugang aus. Ausbildungswege von ehemaligen Sonderklassenkindern weisen zudem 
signifi kant mehr Wechsel auf und verlaufen entsprechend weniger kontinuierlich. Dies 
konnte unter Kontrolle der Variablen Intelligenz, Sprachleistung, Nationalität, sozio-
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ökonomischer Status und Geschlecht nachgewiesen werden. Auch wenn man von den 
ehemaligen Sonderklassenschülerinnen und Sonderklassenschülern absieht, zeigt sich, 
dass Schulleistungen, Schulformen (hier ohne Sonderklasse), sozioökonomischer Sta-
tus und die im 9. Schuljahr erreichten Schulnoten im Unterrichtsfach Sprache später 
einen signifi kanten Einfl uss auf den Ausbildungszugang entfalten. Die Strukturierung 
der Sekundarstufe I in unterschiedliche Leistungszüge scheint somit ähnliche Folgen 
zu zeitigen wie die Unterscheidung von Normal- und Sonderklassen.

Publikation
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Typen des Engagements von Lehrpersonen und ihr Zusammenhang mit 
Arbeitsbedingungen sowie Merkmalen von Personen und Schule

Miriam Nido (Institut für Arbeitsforschung und Organisationsberatung GmbH, iafob, Zürich)

Lehrpersonen üben einen Beruf aus, der bekanntlich äusserst belastend sein kann und in 
welchem Burnout-Syndrome nicht selten auftreten; andererseits enthält er aber auch ein 
beträchtliches Potenzial für Befriedigung und Freude. Die im Rahmen einer Dissertati-
on an der Universität Zürich durchgeführte Arbeit fragt nach der bestmöglichen Form 
und dem optimalen Mass an Engagement im Lehrberuf. Die Analyse kann sich auf Da-
ten abstützen, die im Rahmen eines vom Kanton Aargau erteilten Forschungsauftrags 
erhoben wurden, an dessen Ausführung die Verfasserin beteiligt war und in welchem es 
um die Arbeitsbedingungen, die Belastung und die Ressourcen der Lehrpersonen ging. 
Die erhobenen Daten beziehen sich auf 746 Lehrpersonen an 40 Schulen. Die Ergeb-
nisse der Datenanalyse machen deutlich, dass Lehrpersonen mit einer Schonhaltung 
aus einer rein gesundheitlichen Perspektive den günstigsten Engagement-Typ darstel-
len. Eine solche Haltung birgt aber auch Gefahren – nämlich für die anderen. Unter 
dem Gesichtspunkt des Wohls der ganzen Schule sind eine höhere Verausgabungsbe-
reitschaft und ein mittleres Engagement unabdingbar. Für die Schulleitung muss bei 
der Burnout-Prävention das Hauptziel demzufolge darin bestehen, den Anteil der sich 
schonenden wie auch jenen der überengagierten Lehrpersonen zu reduzieren und die 
Last möglichst gerecht auf allen Schultern zu verteilen. Die Forschungsergebnisse las-
sen auch mögliche Ansatzpunkte für die Förderung eines «gesunden Engagements» 
erkennen.
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Nido, M. (2012). Gesundes Engagement am Beispiel der Tätigkeit von Lehrpersonen – Validierung einer 
Typologie anhand subjektiver und objektiver Engagement-Indices. Psychologie des Alltagshandelns, 5 (1), 
16–26.

Ausbildung, Berufseinstieg und Karriereverlauf von Abgängerinnen und 
Abgängern pädagogischer Hochschulen der Deutschschweiz

Katrin Müller (EDK)

Die Verfasserin dieser von der Universität Bern akzeptierten Dissertation interessier-
te sich für die Frage, wie nach der Tertiarisierung der Lehrpersonenausbildung die 
erfolgreichen Abgängerinnen und Abgänger von pädagogischen Hochschulen in der 
Deutschschweiz nach einer Ausbildung zur Lehrperson für die Vorschul- oder die 
Primarstufe retrospektiv den Nutzen der PH-Ausbildung beurteilen und wie sie ihre 
bisherigen berufsbiografi schen Entscheidungen begründen. Die insgesamt 104 durch-
geführten Interviews betrafen nicht nur Absolventinnen und Absolventen, die nach er-
folgreichem Ausbildungsabschluss in den Lehrberuf übergetreten sind, sondern auch 
Personen, die auf einen Berufseintritt verzichteten oder zwar eingestiegen, aber schon 
wieder ausgestiegen sind, denn es ist anzunehmen, dass eine Beschränkung auf in den 
Beruf Eingetretene und dort Verbliebene die Realität verzerren würde. 

In Kürze einige Ergebnisse: Nach Ansicht der Antwortenden leisten die pädagogischen 
Hochschulen gute Arbeit beim Vermitteln von Sachwissen in den Bereichen der Be-
zugswissenschaften, der Unterrichtsvorbereitung und -durchführung sowie der Haupt- 
und Nebenfächer der Vorschul- und der Primarstufe. Hingegen hätten ihnen die päda-
gogischen Hochschulen hinsichtlich des Umgangs mit Kindern kaum etwas beibringen 
können, eine Fähigkeit, die sie als für Lehrpersonen am wichtigsten erachten würden. 
Der Praxisbezug wurde als weitgehend inexistent beurteilt, wobei die Antwortenden 
ihre Kritik auch gleich wieder relativierten, indem sie diesen Mangel als wohl ausbil-
dungsimmanent bezeichneten. Bezüglich des Berufseinstiegs befragt, bildeten sich drei 
etwa gleich grosse Gruppen: jene mit eindeutig positiven, jene mit einseitig negativen 
und jene mit sowohl positiven wie auch negativen Erfahrungen. Bei den negativen 
Erfahrungen ist die Zahl der Frauen erhöht, bei den positiven die Zahl der Männer. Die 
Antworten zeigen auch, dass die Befragten die beim Eintritt in die Berufspraxis auf sie 
zukommenden Schwierigkeiten deutlich unterschätzt hatten.
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Die pfadabhängige Entwicklung im Bildungswesen: Kulturkampf in der 
Zentralschweiz, 1882 bis heute

Judith Arnold (Pädagogische Hochschule Schwyz)

Im Bildungssystem der Schweiz fi nden seit Mitte der 1990er-Jahre grundlegende Re-
formen und Umstrukturierungen statt. Die an allen Ecken und Enden festzustellenden 
Bestrebungen nach Harmonisierung werden zweifellos tiefe Spuren im althergebrachten 
Bildungsföderalismus und in der Autonomie der Kantone in Schulfragen hinterlassen. 
Man kann deshalb etwas erstaunt darüber sein, wie viel Energie etwa die Bildungsdi-
rektorenkonferenz der Zentralschweiz nach wie vor auf eine enge Zusammenarbeit mit 
anderen Kantonen und Regionen verwendet, die wie sie von katholischen und kon-
servativen Traditionen geprägt sind. Unter welchen Bedingungen können derartige 
Formen der Zusammenarbeit so lange anhalten? Diese Frage ist Gegenstand der hier 
vorgestellten Dissertation. 

Das sozialwissenschaftliche Theorem der Pfadabhängigkeit besagt im Wesentlichen, 
dass eingeführte Vorgehensweisen einen gewichtigen Überlebensvorteil aufweisen, 
auch wenn mittlerweile attraktive Alternativen zur Verfügung stehen. Dieses Theo-
rem wird in dieser Arbeit erstmals auf das schweizerische Bildungssystem angewandt. 
Ausgangspunkt ist die Schulvogt-Volksabstimmung im Jahr 1882; deren Ablehnung 
erlaubte die nahezu völlig voneinander unabhängige Entwicklung der kantonalen Bil-
dungssysteme in den folgenden rund hundert Jahren. Auch wenn die katholisch-kon-
servativen Kräfte im Laufe des 20. Jahrhunderts und insbesondere nach 1945 nachlies-
sen, lebte die Zusammenarbeit der katholischen Kantone dank des zufriedenstellenden 
Funktionierens der Institutionen weiter. Ende der 1950er-Jahre versetzte dann der Sput-
nik-Schock auch dem katholischen Konservatismus in Bildungsfragen einen Schock, 
und in den 1960er-Jahren begann das «katholische Arbeitermädchen vom Land» als 
Prototyp der Bildungschancenarmut auf Defi zite im Equity-Bereich aufmerksam zu 
machen. Die aus den Jahren nach 2000 vorliegenden Daten deuten auf ein Ende des 
katholisch-konservativen, bildungsfeindlichen Pfades, und der Plan d’études romand 
wie auch der Lehrplan 21 werden ohne Rücksicht auf konfessionelle Sensibilitäten 
sprachgebietsweit ihre Wirkung entfalten.
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Steuerungsinstrumente und interkantonale Governance in der schweize-
rischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Lukas Lehmann (Institut für Erziehungswissenschaft der Universität Zürich)

In den letzten drei Jahrzehnten hat die schweizerische Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
umfassende Veränderungen erfahren, auf der Ebene der institutionellen Strukturen wie 
auf jener der inhalt lichen Konstruktion. Die Neuerungen zeigen sich namentlich in 
ihrer Einbindung in den Hochschulbereich, in der Zusammenfassung unterschiedlicher 
stufen- und fachbezogener Ausbildungsgänge in ein Gesamtkonzept, in der Ausweitung 
des Leistungsauftrags auf vier hochschulförmige Leistungsbereiche (Lehre, Forschung, 
Dienstleistungen und Weiterbildung) sowie in der Stärkung der (Hochschul-)Autono-
mie. Diese Veränderungen spielen sich ab vor dem Hintergrund einer Verlagerung bil-
dungspolitischer Zuständigkeiten auf die nationale oder gar die internationale Ebene.

Die hier vorgestellte Zürcher Dissertation beschäftigt sich mit diesen Wandlungspro-
zessen und stellt dabei Steuerungsaspekte in den Mittelpunkt der Analyse. Am Beispiel 
der Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung seit den 1990er-Jahren versucht sie 
die Mittel aufzuzeigen, mit welchen sich die Schweizerische Konferenz der kantonalen 
Erziehungsdirektoren (EDK) in den Reformdiskurs eingebracht, den Reformprozess 
mitgestaltet und sich schliesslich als neuer, zentraler und gewichtiger Akteur der Go-
vernance in der Lehrpersonenausbildung positioniert hat. Der besondere Fokus liegt 
bei dieser Darstellung auf den Steuerungsinstrumenten, die nicht nur den jeweils gege-
benen Gegenstand beeinfl ussen, sondern ebenso die Governance-Strukturen, in welche 
Akteure und Gegenstand gemeinsam eingebettet sind. Die Wahl der Steuerungsinstru-
mente beeinfl usst somit nicht nur die Reform der Lehrpersonenausbildung, sondern 
verändert zugleich auch die Konferenz als Akteur der Bildungspolitik.
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Berufswahlprozesse und Motive angehender Lehrer

Christa Kappler (Pädagogische Hochschule Zürich)

Was vermag heutzutage junge Männer noch dazu zu bewegen, sich für eine Ausbil-
dung zum Primarlehrer zu entscheiden? Mehr darüber zu wissen, scheint von Interes-
se zu sein, sowohl vor dem Hintergrund des zunehmenden Mangels an Lehrpersonen 
als auch angesichts der immer vernehmlicher werdenden Rufe nach einem ausgegli-
chenen Verhältnis der Geschlechter bei den Lehrpersonen aller Bildungsstufen. Die 
Autorin der vorzustellenden Berner Dissertation verfolgte die Absicht, das Wissen in 
diesem Bereich zu mehren, indem sie den Faktoren und Motiven nachging, welche den 
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Entscheid für den Eintritt in eine Lehrpersonenausbildung begünstigen. Dies tat sie 
mithilfe narrativer Interviews, die sie anschliessend mit der Methodik der Grounded 
Theory auswertete. Die Interviews betrafen fünfundzwanzig Personen: fünfzehn Män-
ner und fünf Frauen in ihrer Erstausbildung an einer pädagogischen Hochschule der 
Deutschschweiz sowie fünf Berufswechsler, Männer also, die im Begriff waren, aus 
einem anderen Beruf in eine Lehrerausbildung zu wechseln. Die Frauen wie auch die 
Berufsumsteiger dienten eher als Kontrollgruppe.

Die Arbeit beschreibt die Prozesse und Motive, welche die einzelnen zukünftigen Lehr-
personen nach eigenen Angaben zu ihrem Ausbildungsentscheid führten. Zudem wer-
den weitere persönliche und kontextuale Faktoren bei der Berufswahl Lehrerin/Lehrer 
skizziert und es wird der Bedeutung von sozialer Herkunft und Geschlecht bei der 
Entscheidung für eine PH-Ausbildung nachgegangen. Insgesamt führt die Analyse der 
Autorin zum Schluss, dass in den Berufswahlmotiven und -prozessen die geschlech-
terbezogenen Differenzen vergleichsweise gering sind, während die Unterschiede zwi-
schen den Altersgruppen und zwischen Personen mit unterschiedlichen Berufsbiogra-
fi en deutlicher ausfallen.
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Die Steuerung von Schulreformen am Beispiel der zürcherischen Volks-
schule

Anne Bosche (Pädagogische Hochschule Zürich)

In den Jahren um die und anschliessend an die letzte Jahrhundertwende haben Fragen 
der bildungspolitischen Steuerung viel Auftrieb erhalten; man denke etwa an die Be-
mühungen rund um die Harmonisierung der kantonalen Schulsysteme, die Einführung 
von Schulleitungen, mit Leistungsaufträgen verbundene Globalbudgets, zentralisierte 
Qualitätskontrollen, Bildungsstandards u.a.m. Doch auch die Einführung neuer Fächer 
oder neuer Lehrmittel hat Steuerungscharakter, denn auch auf diesem Weg hofft die 
Politik oder die Verwaltung direkten Einfl uss auf das Bildungsgeschehen nehmen zu 
können. Die vorliegende Dissertation ist dem Studium dreier Curriculumreformen ge-
widmet, die in den 60er-, 70er- und 80er-Jahren des letzten Jahrhunderts die Gemüter 
im Kanton Zürich bewegten: der Einführung der Mengenlehre in den Rechenunter-
richt der Primarschule, der Vorverlegung des Beginns des Französischunterrichts in 
die 5. Klasse sowie der Einführung verschiedener Unterrichtsmaterialien für das neu 
geschaffene Fach «Lebenskunde», wobei die Darstellungen immer aus einer governan-
cetheoretischen Perspektive erfolgen. Die Autorin zeigt dabei auf, dass Curiculumre-
formen keinem einheitlichen, vordefi nierten Weg folgen. Vielmehr stehen sie am Ende 
von Reformwegen, die jedes Mal von Neuem gebahnt werden müssen, und sind nicht 
präzise vorhersehbare Ergebnisse von Konfl ikten, Konkurrenz und Statuskämpfen.
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Publikation
Bosche, A.(2013). Schulreformen steuern: Die Einführung neuer Lehrmittel und Schulfächer an der Volks-
schule (Kanton Zürich, 1960er- bis 1980er-Jahre). Bern: hep.

Beweisen und Argumentieren im Mathematikunterricht auf der Sekun-
darstufe I

Esther Brunner (Pädagogische Hochschule Thurgau)

Wie gestalten die Lehrpersonen im Unterricht auf der Sekundarstufe I mathematische 
Beweisphasen? Und wovon hängen die verwendeten didaktischen Strategien ab? 
Diese beiden Fragen umreissen die Thematik, welche einer Dissertation an der Uni-
versität Zürich zugrunde liegt. Insgesamt 32 Klassen (15 in Deutschland, 17 in der 
Deutschschweiz) wurden anhand von Videoaufnahmen analysiert, während sie nach 
einem Beweis für eine mathematische Behauptung zu suchen hatten («Die Summe 
von vier aufeinanderfolgenden ungeraden Zahlen ist immer ohne Rest durch 8 teil-
bar»). Die Analysen beziehen sich auf den Datensatz aus dem Projekt «Unterrichts-
qualität, Lernverhalten und mathematisches Verständnis» (vgl. Informationen 04:074 
und 09:006). Die Autorin stellt drei empirische Teilstudien vor. In der ersten wird zu-
nächst die Bearbeitung der erwähnten Beweisaufgabe in den Klassen auf der Grund-
lage eines eigens dafür entwickelten mathematikdidaktischen Analyseinstruments be-
schrieben. Die zweite Teilstudie bringt sodann die in den Videoaufnahmen sichtbaren 
Unterrichtshandlungen mit verschiedenen Merkmalen der Lehrpersonen wie auch der 
Schülerinnen und Schüler in Verbindung. Und schliesslich wird in der dritten Teilstudie 
in einem qualitativen Verfahren die Aufgabenbearbeitung in zwei Klassen, die sich be-
züglich ihrer Leistungsentwicklung während eines Schuljahrs extrem verhalten haben, 
detailliert nachgezeichnet, wobei insbesondere die Argumentations- und die Partizipa-
tionsstrukturen untersucht werden. Insgesamt beleuchtet diese Forschungsarbeit das 
Thema des mathematischen Beweisens aus mathematischer wie auch aus kognitions-
psychologischer und aus mathematikdidaktischer Sicht.

Publikation
Brunner, E. (2013). Innermathematisches Beweisen und Argumentieren in der Sekundarstufe I. Mögliche 
Erklärungen für systematische Bearbeitungsunterschiede und leistungsförderliche Aspekte (Empirische 
Studien zur Didaktik der Mathematik, Band 16). Münster: Waxmann. 

Zur Bedeutung des Theoriewissens im Verlauf der Ausbildung von Lehr-
personen für die Primarstufe

Anne Jacqueline Clerc (Haute école pédagogique Vaud)

Zentraler Gegenstand dieser erziehungswissenschaftlichen Genfer Dissertation ist die 
Art und Weise, wie künftige Lehrerinnen und Lehrer der Primarschulunterstufe sich 
das im Rahmen der Ausbildung angebotene Referenzwissen aneignen, das theoretische 
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Hintergrundwissen also, das bei auftretenden Fragen oder Problemen zur Lösungssuche 
herbeigezogen wird. Bessere Kenntnisse über die Art, wie künftige Lehrerinnen und 
Lehrer zu ihrem Grundlagenwissen gelangen, erlauben vertiefte Erkenntnisse darüber, 
was eine Lehrperson ausmacht, und können auch einer Optimierung der Ausbildung 
dienen. Die Autorin, die an der PH des Kantons Waadt unterrichtet, hat ihre Daten im 
Rahmen ihrer Unterrichtstätigkeit gewonnen. Das Referenzwissen, das in den herange-
zogenen Unterrichtsmodulen vermittelt wird, will den künftigen Lehrpersonen die Rol-
le des Unterrichts für die Lernprozesse der Schülerinnen und Schüler bewusst machen, 
und dies insbesondere unter dem Aspekt der Vermeidung von schulischer Ungleichheit. 
Die Arbeit konzentriert sich somit auf die Wege der Aneignung von Referenzwissen, 
auf die Fortentwicklung der Vorstellungen von der Rolle der Lehrperson für die Lern-
prozesse der Schülerinnen und Schüler sowie auf die Entwicklung der Aufmerksamkeit 
der künftigen Lehrpersonen für diese Dinge. Die Arbeit war longitudinal angelegt und 
beruht auf Texten der Auszubildenden über ihre ganze Ausbildung hinweg. So liessen 
sich typische Verläufe identifi zieren und Einfl ussgrössen verschiedener Variablen ge-
wichten: Rolle des Referenzwissens für den Ausbildungsprozess insgesamt, Rolle der 
Beherrschung der Instrumente Lesen und Schreiben durch die Studierenden, Umgang 
mit pragmatischen Umsetzungen oder mit der Konstruktion pädagogischer Gewiss-
heiten und Lehrmeinungen. In methodologischer Hinsicht basiert die Arbeit auf der 
Theorie der sozialen Interaktion und auf der historisch-kulturellen Perspektive, wie sie 
von Lew Vygotskij entwickelt wurden.

Publikation
Clerc, A.J. (2013). Rôle des savoirs théoriques de référence dans les parcours de formation des futurs en-
seignants des premiers degrés de la scolarité. Thèse de doctorat (Thèse FPSE 539), Université de Genève.

Online-Datenbank der SKBF

Die Datenbank der SKBF umfasst Projekte der schweizerischen Bildungsforschung seit 1987 («In-
formation Bildungsforschung») sowie Einträge zu Bildungsforschungsinstitutionen und Bildungsfor-
schenden in der Schweiz. Diese Informationen sind auf der Website der SKBF (www.skbf-csre.ch) frei 
einsehbar. Durch die Aufnahme in die Datenbank (http://www.skbf-csre.ch/de/bildungsforschung/daten-
bank/) erfahren die Projekte eine nationale und internationale Verbreitung.
Im Mailversand «Information Bildungsforschung» werden regelmässig die neusten Projektmeldungen 
bekannt gemacht. Eine Übersicht über Forschungsprojekte (inklusive Abstract), die an pädagogischen 
Hochschulen angesiedelt waren oder die von Mitarbeitenden der pädagogischen Hochschulen durch-
geführt worden sind, erscheint jeweils in der Zeitschrift «Beiträge zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung».
Abgeschlossene Projekte mit Publikationen (gedruckt oder elektronisch) können eingereicht werden 
unter: info@skbf-csre.ch oder per Post an: SKBF, Entfelderstrasse 61, 5000 Aarau.
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Bach, A. (2013). Kompetenzentwicklung im Schulpraktikum. Ausmass 
und zeitliche Stabilität von Lerneffekten hochschulischer Praxisphasen. 
Münster: Waxmann, 269 Seiten. 

Seit der Institutionalisierung und insbesondere der Tertiarisierung der Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung sieht sich diese mit der Forderung nach mehr Praxisbezug und längerer 
Praxisausbildung konfrontiert. Weltweit ist ein Trend hin zu früheren und längeren 
Praktika (Quartals-, Semester- und Jahrespraktika) zu beobachten, obwohl belegt ist, 
dass mehrere verteilte Praktika einen höheren Lerneffekt haben als ein Langzeitprakti-
kum. Allerdings können in den Kurzpraktika wichtige Ziele wie etwa die Orientierung 
an den Lerneffekten kaum erreicht werden. Die Erwartungen und Befürchtungen in 
Bezug auf die verschiedenen Aspekte der berufspraktischen Professionalisierung sind 
aber nicht nur widersprüchlich, sondern es bestehen auch grosse Wissenslücken in Be-
zug auf die Lernwirksamkeit verschiedener Praktikumssettings. Es ist nicht einmal aus-
reichend belegt, dass Praktika tatsächlich einen Professionalisierungseffekt haben. 

An diesem Punkt setzt Andreas Bachs Studie an. Er untersuchte 2011 während eines 
vierwöchigen Praktikums mit 488 Bachelorstudierenden nach dem dritten Semester 
(Vollerhebung eines Jahrgangs) und 188 Praktikumslehrpersonen an der Universität 
Hildesheim, ob Kompetenzentwicklung stattfand, ob mittelfristige Effekte nachweis-
bar waren und ob diese tatsächlich auf die berufspraktische Erfahrung zurückgeführt 
werden konnten und nicht etwa Transfereffekte des Studiums darstellten. Für die Ein-
schätzung der Kompetenzentwicklung wurde exemplarisch die Planungskompetenz 
ausgewählt, die viele relevante Aspekte professionellen Handelns umfasst. Parallel 
dazu wurde die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung als bedeutender Prä-
diktor für die Kompetenzentwicklung im Beruf und die Berufszufriedenheit erfasst. 
Als Bedingungen für die Kompetenzentwicklung wurden das schulpädagogisch-didak-
tische Wissen, die pädagogischen Vorerfahrungen und die Betreuung durch die Prakti-
kumslehrpersonen (Beziehungsqualität) berücksichtigt. 

Entsprechend dieser Anlage werden in vier sehr lesenswerten Kapiteln zunächst die 
begriffl ichen Grundlagen und der Forschungsstand erarbeitet. Die Begriffe der Kompe-
tenz, der Standards und der Selbstwirksamkeit sowie die diesbezüglichen Forschungs-
resultate werden in den ersten beiden Kapiteln knapp, aber umfassend beleuchtet. Im 
dritten Kapitel erfolgen ein geschichtlicher Rückblick zur Entwicklung der Schulprak-
tika in Deutschland, eine Übersicht über deren Funktionen, die Darstellung einiger 
deutscher und internationaler Konzepte des Praxisbezugs sowie ein Überblick über 
die Forschungsresultate zu den Lernwirkungen der Schulpraktika, wobei verdienstvol-
lerweise nicht nur die intendierten, sondern auch die unerwünschten Effekte in einem 
eigenen Abschnitt thematisiert werden. Trotz internationaler Beispiele bleiben die Mo-
delle und die Zusammenfassungen der Forschungen im Wesentlichen auf die deutsch-

Buchbesprechungen
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sprachige Welt fokussiert und neuere, vielversprechende Konzepte wie dasjenige der 
Professional Development Schools werden nur nebenbei erwähnt. Im Zusammenhang 
mit der im vierten Kapitel dargestellten Inkongruenz von Wissen und Handeln werden 
die wesentlichen Konzepte und der Wissensstand über die Wissensverwendungsproble-
matik kompetent besprochen. 

Obwohl die allgemeindidaktische Planungskompetenz gemäss den Selbsteinschät-
zungen der Studierenden bereits zu Beginn des Praktikums hoch war, steigerte sich 
diese signifi kant und blieb über drei Monate stabil. Da die ersten beiden Befragungen 
direkt vor und nach dem Praktikum stattfanden, können andere Effektursachen für die 
Kompetenzsteigerung, wie beispielsweise das Studium, ausgeschlossen werden. Auf-
grund der starken Streuung der Selbsteinschätzungen kann jedoch ein beträchtliches 
Ausmass an Über- und Unterschätzung vermutet werden. Die Fremdeinschätzungen 
der Praktikumslehrpersonen waren, wie bei anderen Studien auch, ein bisschen bes-
ser als die Selbsteinschätzungen der Studierenden. Ebenfalls ein Anstieg von mittlerer 
Effektstärke innerhalb des Praktikums ist bei der Entwicklung der Selbstwirksamkeits-
erwartungen nachweisbar, die jedoch nach drei Monaten deutlich geringer ausfallen, 
also rückblickend kritischer eingeschätzt werden. In Bezug auf die Bedingungen von 
Kompetenzentwicklung scheinen das didaktische Wissen und die pädagogische Vorer-
fahrung keinen Effekt zu haben, was eine Kluft zwischen Wissen und Handeln sowie 
Zweifel an der Kumulativität des Professionalisierungsprozesses impliziert. Hingegen 
scheint die Qualität der Betreuung durch die Praktikumslehrperson bedeutsam zu sein: 
Je besser die Beziehung eingeschätzt wurde, desto höher fi el die Beurteilung der erwor-
benen Planungskompetenz aus. 

Die Studie leistet einen Beitrag zum besseren Verständnis der Lernprozesse, und die 
vorbereitenden Überblicke machen die Lektüre sehr lohnenswert. Allerdings handelt es 
sich, wie bei den meisten Studien zu den berufspraktischen Ausbildungen, um Selbst-
einschätzungen der Studierenden und nicht um Expertenurteile. Da die Selbsteinschät-
zungen der Anfängerinnen und Anfänger aufgrund des fehlenden Professionswissens in 
der Regel viel zu optimistisch ausfallen, muss man sich grundsätzlich fragen, welchen 
Erkenntniswert solche Befragungen haben.  

Richard Kohler, Dr., Pädagogische Hochschule Thurgau, richard.kohler@phtg.ch
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Feuser, G. & Maschke, T. (Hrsg.). (2013). Lehrerbildung auf dem Prüfstand. 
Welche Qualifi kationen braucht die inklusive Schule? Giessen: Psycho-
sozial-Verlag, 352 Seiten.

Seit Jahrzehnten werden Integration und Inklusion im Bildungsbereich diskutiert und 
in unterschiedlichen Formen praktiziert. Trotzdem wird die gegenwärtige Lehrerinnen- 
und Lehrerbildung im deutschsprachigen Raum den Ansprüchen einer inklusiven Schu-
le noch bei Weitem nicht gerecht, wie die verschiedenen Beiträge des vorzustellenden 
Sammelbandes zeigen. Das ist eigentlich erstaunlich, denn schon in einer UNESCO-
Erklärung, die 1994 an der Weltkonferenz «Pädagogik für besondere Bedürfnisse: Zu-
gang und Qualität» in Salamanca verabschiedet wurde, heisst es u.a.: «Die geeignete 
Vorbereitung des gesamten pädagogischen Personals stellt einen zentralen Faktor in 
der Entwicklung hin zu integrativen Schulen dar» (§ 40). Die Autorinnen und Autoren 
der insgesamt 14 Beiträge möchten daher die Hindernisse und die Voraussetzungen ge-
lingender inklusiver Schul- und Unterrichtspraxis herausarbeiten sowie entsprechende 
Rahmenbedingungen skizzieren.

Im ausführlichen Grundsatzbeitrag von Georg Feuser wird deutlich, dass es bei einer 
inklusiven Pädagogik vorrangig um eine entsprechende Qualifi kation der Lehrkräfte 
geht. Feusers bisweilen zornige Kritik am bisher Erreichten ist hart, aber gut begründet: 
viel Rhetorik, Spezialisierung und «Effi zienzsteigerung» im hierarchisch organisierten 
Bildungsbereich statt einer allgemeinen, nicht ausgrenzenden, das Lernen aller Be-
teiligten ermöglichenden Pädagogik. Restriktive staatliche Vorgaben und Kontrollen 
sowie willkürlich agierende und ausufernde Bildungsadministrationen sind weitere 
Kritikpunkte. Wichtig wären, so Feuser, die Schaffung der strukturellen, materiellen 
und fi nanziellen Voraussetzungen sowie ausreichende Investitionen zur Förderung von 
angemessenen Kompetenzen der Lehrkräfte und anderer im Unterricht tätiger Fachper-
sonen, damit eine ausschliesslich am Subjekt orientierte, d.h. an den individuellen und 
heterogenen Bedürfnissen der Schülerinnen und Schüler orientierte Schule möglich 
werden kann. Das bestehende Schulsystem versteht Feuser als ausschliesslich selek-
tions-, ausgrenzungs- und segregationspotent – und somit als der Inklusion diametral 
entgegengesetzt. Diese massive Kritik ist wahrscheinlich etwas zu einseitig und verall-
gemeinernd – aber leider nicht gänzlich unbegründet. 

Inklusion bedeutet letztlich Dialog, reziproke Kommunikation und Kooperation zwi-
schen Gleichwertigen – einen das gesamte Gemeinwesen umfassenden Prozess aller 
Beteiligten, d.h. der pädagogischen und therapeutischen Fachkräfte, der Assistentinnen 
und Assistenten, der Eltern, der Schülerinnen und Schüler wie auch der Gesellschaft 
als Ganzes, und das auf der Basis von humanwissenschaftlichen Grundlagen, einem 
humanistisch-subjektorientierten Menschenbild, uneingeschränkter Anerkennung je-
des Menschen mit seiner Biografi e und seinen Bedürfnissen u.a.m. Deshalb schlägt 
Feuser eine grundsätzliche innere Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung vor, die 
ein aufklärungsbasiertes Studium (u.a. mit einer Geschichte der Ausgrenzung) beinhal-
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tet und letztlich eine Revision unseres bisherigen Menschen- und Behindertenbildes 
vollziehen könnte. 

Weitere Beiträge fokussieren auf rechtliche Aspekte (Inklusion als Menschenrecht, 
Reinald Eichholz), fordern ein inklusives Gemeinwesen als Voraussetzung für ein in-
klusives Schulsystem (davon sind wir noch weit entfernt!; Christiane Drechsler) oder 
skizzieren Anforderungen an eine Fort- und Weiterbildungsstruktur für inklusive Schul-
prozesse (Ulrike Barth), z.B. individuelle Entwicklungspläne für jedes Kind, Koope-
ration in multiprofessionellen Teams sowie Zusammenarbeit mit den Eltern oder eine 
Umorientierung vom gegliederten Schulsystem zu einem Verständnis von Schülerinnen 
und Schülern in ihrer Heterogenität. Dabei bewirken – so die Autorinnen und Auto-
ren – schulorganisatorische Veränderungen allein viel zu wenig: Die innerschulischen 
und vor allem persönlichen Faktoren gelten als entscheidend. Diese Aussage wird im 
Übrigen auch von den Forschungsergebnissen John Hatties bestätigt, der wiederholt 
betonte, dass die Persönlichkeit der Lehrerinnen und Lehrer bezüglich des Lernerfolgs 
im Blickpunkt der Schule stehe und stehen sollte. 

Die ökonomische Dimension wird in einem weiteren Beitrag von Heinrich Greving 
angesprochen: Man kann nicht die Bedeutung der Inklusion für alle Beteiligten in der 
Schule betonen und gleichzeitig differenzielle Massnahmen für Menschen mit Be-
einträchtigungen streichen, indem fi nanzielle und personelle Massnahmen in den so-
genannten Regelschulbereich transferiert werden – Inklusion verkommt so zu einem 
Sparmodell. Die chronische Überlastung der Lehrkräfte trägt dann noch als letzter Bau-
stein dazu bei, dass die rhetorisch beschworenen Bildungsprozesse unweigerlich zu 
«verbilligten Lernchancen» führen.

Für ein inklusives Bildungssystem braucht es aber auch eine entsprechende Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung: eine Ausbildung aller Lehrkräfte für eine Pädagogik be-
sonderer Bedürfnisse statt einiger additiver Zusatzmodule in integrativer Pädagogik 
(Ulrike Barth; Theo Klauß), eine umfangreiche Spezialisierung in inklusiver Pädagogik 
statt eines separaten Ausbildungslehrgangs für Sonderschullehrkräfte. Dies sind neben 
strukturellen Änderungen zentrale Voraussetzungen, um von der Selektions- zu einer 
Förderorientierung zu kommen. In inklusiven Schulen sollten alle Lehrkräfte spezia-
lisierte Generalistinnen und Generalisten sein. Von der Entwicklung in Richtung ei-
ner inklusiven Schule versprechen sich die Autorinnen und Autoren den Abbau von 
Etikettierungen und diagnostischen Verfahren. Weitere Themen wie die Bewältigung 
alltäglicher Grenzerfahrungen von Pädagoginnen und Pädagogen durch Aus- und Wei-
terbildung oder Beiträge zur pädagogischen Assistenz runden den lesenswerten Sam-
melband ab.

Jürg Frick, Prof. Dr., Pädagogische Hochschule Zürich, ZfB – Zentrum für Beratung, juerg.frick@phzh.ch 
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Hess, K. (2012). Kinder brauchen Strategien. Eine frühe Sicht auf mathe-
matisches Verstehen. Seelze: Klett-Kallmeyer, 262 Seiten, mit Download-
Material.

Mathematisches Verstehen zeigt sich in der Anwendung wirksamer Strategien. Durch 
die Förderung effi zienter Strategien kann der Aufbau eines kohärenten, gut struktu-
rierten Sach- und Handlungswissens begünstigt werden. Vor diesem Hintergrund prä-
sentiert Kurt Hess theoretische Begründungsmuster, empirische Befunde und prak-
tische Impulse für eine entwicklungs- und kompetenzorientierte Mathematikdidaktik 
der Schuleingangsphase.

Das Buch beinhaltet sieben Kapitel. Nach der Einleitung, in welcher die Schwerpunkte 
im Überblick dargestellt werden, widmet sich das zweite Kapitel einer entwicklungs- 
und kompetenzorientierten mathematischen Förderung. Ausgehend vom sozialkon-
struktivistischen Lernverständnis nach Vygotskij, wonach das aktuelle Verstehen der 
Kinder aufgegriffen und in der Zone der nächsten Entwicklung weitergeführt wird, 
rückt Hess die Handlungs- und Denkweisen der Kinder ins Zentrum der pädagogischen 
Arbeit. Das dritte Kapitel geht grundlegenden mathematischen Konzepten und Strate-
gien zur Förderung individueller Lernprozesse nach. Darin fi nden sich sowohl theore-
tische Ausführungen als auch vielfältige didaktische Ideen zu den Themen «Ordnungen 
mit Reihenfolgen», «Zahlaspekte» und «Zählkompetenzen». Im Fazit werden entspre-
chende Erwartungen an den Kindergarten formuliert. Im Anschluss daran thematisiert 
das vierte Kapitel die frühkindliche mathematische Entwicklung. Beginnend im Säug-
lingsalter werden elementare Kompetenzen der Unterscheidung und Veränderung von 
Mengen anhand von Studien erläutert. Die ca. ab dem zweiten Lebensjahr einsetzende 
Entwicklung mathematischer Mengen- und Zahlenkompetenzen wird mit dem Drei-
Ebenen-Modell von Krajewski und darauf bezogenen Forschungsergebnissen illus-
triert. Die Ausführungen machen deutlich, dass Kinder mit soliden mathematischen 
Grundkompetenzen später in der Primarschulzeit nachweislich bessere Mathematik-
leistungen erbringen.

Im Fokus des fünften Kapitels steht die Entwicklung von Rechenstrategien für Grund-
operationen während der ersten beiden Schuljahre. Strategien der Anzahlerfassung wer-
den entlang einer möglichen Entwicklungslinie von zählenden zu effi zienteren «nicht 
zählenden» Strategien vorgestellt. Besonders wichtig ist dabei der Schritt zu einem 
«denkenden Rechnen». Voraussetzung dafür ist die Fähigkeit, im Kopf grössere Anzah-
len in kleinere, simultan erfassbare Teile zu gliedern und diese Teile wieder zu einem 
Ganzen zusammenzuführen. Die Basis hierzu bildet die Quasi-Simultanerfassung des 
Fünfers als erster Einheit, die nicht simultan erfasst werden kann. Die Gliederung von 
grösseren Anzahlen in simultan erfassbare Einheiten ist allerdings erst der Anfang der 
langfristig aufzubauenden sogenannten mentalen Gliederungsfähigkeit. Hess schlägt 
vor, als Vorbereitung auf das Lernen mit der linearen Anordnung im 20er-Feld das 
5er-Würfelbild für Gliederungsübungen zu verwenden. Dies illustriert er anhand von 
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bewährten Übungsformaten der Schulpraxis, die Kinder zu bildlichen, sprachlichen 
und symbolischen Handlungserfahrungen veranlassen. Neben der Arbeit mit bewährten 
Übungsformaten ist auch diejenige mit Eigenproduktionen wichtig. Kinder suchen, ver-
gleichen und optimieren eigene Darstellungs- und Gliederungsformen. Die so erarbei-
tete Grundlage für ein denkendes Rechnen wird in der Folge für abstraktere Strategien 
im Zusammenhang mit operativ strukturierten Übungen genutzt. Dabei lernen Kinder 
mit systematisch variierten Aufgabenserien mathematische Beziehungen fl exibel zu 
nutzen. Anhand von Lernumgebungen, damit verbundenen Anforderungskriterien und 
der Erörterung passender Schülerdokumente wird die Umsetzung einer entsprechenden 
produktiven «Ableitkultur» aufgezeigt.

Das sechste Kapitel, das die Überschrift «Didaktik zur Strategie-Bewusstheit» trägt, 
unterstützt Lehrkräfte, die im Sinne eines konstruktivistischen Lehr- und Lernverständ-
nisses einen entwicklungs- und kompetenzorientierten Unterricht realisieren möchten. 
Bildhaft werden die Leserinnen und Leser an das Verständnis eines konstruktivistisch 
orientierten Lernens herangeführt. Das kompetenzorientierte Vorgehen wird hierauf im 
Kontext von Bildungsstandards verortet. Es folgen Vorschläge für die Gestaltung von 
Lernumgebungen, die durch reichhaltige Aufgaben eine natürliche Differenzierung er-
möglichen. Diese Art des Unterrichts beeinfl usst die Lernbegleitung durch die Lehr-
kraft. Ansätze dieser anspruchsvollen Tätigkeit werden thematisiert. Abschliessend 
wird die Gestaltung eines integrativen Mathematikunterrichts vor dem Hintergrund des 
aufgezeigten Lehr- und Lernverständnisses erörtert. Im siebten Kapitel werden die zen-
tralen Anliegen des Buches schliesslich zusammengefasst.

Kurt Hess ist mit diesem Buch eine spannende und reichhaltige Lektüre gelungen, wel-
che Lehrkräfte bei der Herausforderung eines von Heterogenität geprägten Anfangs-
unterrichts im Hinblick auf eine kompetenzorientierte Herangehensweise differenziert 
unterstützt. Es ist im Speziellen auch für Dozierende der Mathematikdidaktik informa-
tiv und in der Aus- und Weiterbildung von Lehrkräften einsetzbar. Der Autor versteht 
es sehr gut, eine wissenschaftlich fundierte Praxis zu beschreiben. Er geht in seinen 
Ausführungen stets von der Situation der Lehrkräfte und ihren konkreten Fragen aus, 
welche er theoretisch verortet und mit reichhaltigen Praxishinweisen versieht. Beson-
ders gefallen die vielfältigen didaktischen Hinweise, Auftragsbeispiele und Spielideen, 
welche das Buch lebendig machen.

Andrea Wullschleger, M.A., Doktorandin, Universität Zürich, Institut für Erziehungswissenschaft,
awullschleger@ife.uzh.ch
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Trautmann-Voigt, S. & Voigt, B. (Hrsg.). (2013). Jugend heute. Zwischen 
Leistungsdruck und virtueller Freiheit. Giessen: Psychosozial-Verlag, 
206 Seiten.

Sind die heutigen Jugendlichen faul und mediensüchtig? Oder verstehen die «Alten» 
sie ganz einfach nicht mehr in ihren virtuellen Zukunftswelten? Wird die Jugendzeit 
noch mehr als bisher bis weit in die Zwanzigerjahre verlängert? – Diese und viele 
weitere Fragen werden im Herausgeberwerk von Sabine Trautmann-Voigt und Bernd 
Voigt thematisiert.

Der Sammelband enthält zehn Beiträge verschiedener Autorinnen und Autoren so-
wie einen Interviewteil mit sechs Kurzinterviews und befasst sich mit verschiedenen 
Herausforderungen, denen sich Jugendliche heute stellen (müssen). Identitätspro-
bleme, Depressionen und steigende Suizidzahlen bei Heranwachsenden deuten auf 
massive Veränderungen hin, die in Deutschland nicht zuletzt auch durch Reformen wie 
«G8» (8-jähriges Gymnasium, d.h. Verkürzung der Schulzeit bis zum Abitur von 13 auf 
12 Jahre in fast allen Bundesländern) und PISA ausgelöst wurden. Die Autorinnen und 
Autoren möchten die Hintergründe dieser Problemstellungen ergründen, verständlich 
machen und zeigen, wie die Jugend mit professionellen Mitteln von Lehrkräften sowie 
Fachpersonen aus Psychologie, Sozialpädagogik und Psychotherapie unterstützt wer-
den könnte. Die Herausgeberin und der Herausgeber umreissen schon im Editorial kri-
tisch einige zentrale Themen: mangelhafte Partizipationsmöglichkeiten an Wohlstand 
und Bildung vor allem für Heranwachsende aus schwächeren sozialen Schichten, eine 
noch nie vorhandene Beschleunigung in der Gesellschaft, frühe Selektion, Ausgren-
zung und Konkurrenz, eine schon früh ausgeprägte Anpassungsbereitschaft und unkri-
tische Normenhörigkeit (gilt auch für Erwachsene!).

Heiner Keupp zeigt in seinem kritischen Beitrag, wie die Entwicklungspfade Jugendli-
cher entscheidend von der Gesellschaft und ihren Möglichkeiten abhängen: wachsende 
Diffusität, soziale und kulturelle Ungewissheit, erhebliche Zukunftsunsicherheit u.a.m. 
zeigen die Bedeutung, die positive Selbstwirksamkeitserfahrungen für Jugendliche 
haben. Ressourcen (materielle, soziale, psychologische) und Verwirklichungschancen 
sind hier besonders wichtig. Dass sich die Partizipation Jugendlicher in Deutschland 
nur langsam entwickelt, beklagt und belegt Jürgen Junglas anhand von aktuellen Un-
tersuchungsergebnissen – und plädiert hier für ein Ernstnehmen dieses Bedürfnisses. 
Wie wichtig es ist, die Resilienz von Jugendlichen zu stärken, begründet Klaus Fröh-
lich-Gildhoff in seinem Überblicksartikel kenntnisreich. Resilienz beruht grundlegend 
auf Beziehungen. Die Bedingungen der Postmoderne (beispielsweise die Pluralisie-
rung von Lebensformen und Angeboten, das Ende der Deutungsinstanzen, eine weit-
gehende Individualisierung, Ungewissheit) verlangen geradezu nach einer Stärkung 
von Schutzfaktoren. Auch die Institution Schule hat hier – wie der Autor belegt – trotz 
alledem viele Möglichkeiten: Hier plädiert er besonders für das Ersetzen der einsei-
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tigen Bewertungs- durch Bestärkungskulturen – langfristig und auf mehreren Ebenen 
(Beziehungen, Strukturen, Methoden, Gemeinschaft u.a.). 

Mehrere Beiträge befassen sich mit den neuen Medien, wobei die Einschätzung 
dazu teils kontrovers ausfällt: Auf der einen Seite lassen sich in der Online-Welt mal-
adaptive, destruktive und hochgradig aggressive bzw. sexuelle Muster ausleben; und 
auch die ständige Aktivierungsbereitschaft und die Aufmerksamkeitsbeeinträchtigung 
werden erwähnt (Oliver Bilke-Hentsch). Andererseits zeigt Uwe Labatzki, wie etwa 
frühere Warnungen vor der Technik im 19. Jahrhundert (Beispiel: Eisenbahnfahren als 
erhebliches Gesundheitsrisiko für Wahnentwicklung!) aus heutiger Sicht schon skurril 
wirken. Neue Medien sind für ihn einfach neue Werkzeuge, die wahlweise konstruktiv-
kreativ oder destruktiv genutzt werden können. Eine Hauptnutzung der Online-Netz-
werke ist (immer noch) die Pfl ege sozialer Kontakte. Und betont wird auch: Persona-
le, positiv besetzte Beziehungen sind nicht durch virtuelle zu ersetzen. Wichtiger und 
grundlegender als alle Massnahmen zur Ausbildung von Medienkompetenz erscheint 
deshalb die Aufmerksamkeit dafür, dem elementaren Bedürfnis nach Bindung Rech-
nung zu tragen und jungen Menschen einen sicheren Hafen zu bieten. Dieser Gedanke 
wird von Michael Borg-Laufs weitergeführt: Der Zusammenhang zwischen einer man-
gelnden Befriedigung von Grundbedürfnissen (wie u.a. eben Bindung und Zugehörig-
keit) und psychischer Krankheit auch im Kindes- und Jugendalter wurde durch Studien 
vielfach erhärtet.

Was treibt weibliche Jugendliche (primär) in die frühe Mutterschaft? Sabine Traut-
mann-Voigt zeigt in ihrem Beitrag Hintergründe (wie etwa eine prekäre Kindheit und 
Armut) dieser zunehmenden Entwicklung und plädiert neben bildungs- und fi nanz-
politischen Veränderungen für verstärkte «frühe Hilfen» schon während der Schwan-
gerschaft, mit denen in Nordrhein-Westfalen sehr gute Erfahrungen gemacht wurden. 
«Wie erreicht man traumatisierte und sozial benachteiligte Jugendliche?» oder «Die In-
tegration von Bewegung und Musik in den Lernalltag von Kindern und Jugendlichen» 
sind weitere Themen des lesenswerten Sammelbandes. Die Kritik an der Neustrukturie-
rung der Psychotherapieausbildung in Deutschland (Stichwort: Direktausbildung mit 
deutlich früherem Einstieg in die therapeutische Praxis) mit erheblichen, vermutlich 
mehrheitlich negativen Folgen für die Therapeutinnen und Therapeuten wie auch für 
die Klientinnen und Klienten sowie sechs Kurzinterviews mit angehenden Abiturien-
tinnen und Abiturienten und Studierenden runden das Ganze schliesslich ab. Hier fällt 
auf, wie anpassungsbereit, ja unkritisch erfolgreiche Jugendliche sind – und wie Eltern 
von Fahrdiensten bis zu Hausaufgaben (viel zu vieles) übernehmen. 

Jürg Frick, Prof. Dr., Pädagogische Hochschule Zürich, ZfB – Zentrum für Beratung, juerg.frick@phzh.ch
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