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Anna Moldenhauer, Kerstin Rabenstein, Katharina Kunze
und Melanie Fabel-Lamla

Kasuistik und Lehrer*innenbildung angesichts
inklusiver Schul- und Unterrichtsentwicklung.
Verhiltnisbestimmungen, Modellierungen und
Empirie der Praxis kasuistischer Lehre

1 Zum Verhiltnis von Wissen und Reflexivitit als Elemente
pidagogischen Handelns

In einem Gespriich iiber Erfahrungen mit Inklusion hebt eine Pidagogin hervor, wie
verunsichert sie sei, wenn sie so gar keine Information diber ein neues Kind bekomme.
So habe ein Miidchen ein Jahr lang geschwiegen. Hilfreich sei es, wenn die Eltern sie
gleich beim ersten Besuch diber Diagnosen informieren. Eine andere Pidagogin betont,
wie viel sie von den Eltern in solchen Gesprichen lernen wiirde. Sie zihlt eine Reihe
von Diagnosen auf, iiber die sie nun bereits viel wisse. Geschichten dariiber, wie die
Piidagoginnen und diese Kinder interagieren, werden nicht erzihlt.

Professionstheoretisch geschen ist pidagogisches Handeln stets mit Kontingenz,
Zufillen, Unsicherheiten und Ungewissheit in Bezug auf Verlauf und Ausgang pi-
dagogischer Interaktionen konfrontiert (vgl. Combe & Helsper 1996). Gespriche,
in denen sich (angehende) Pidagog*innen auf sich selbst als angesichts von neuen
Anforderungen im Zusammenhang mit Inklusion Verunsicherte beziechen, sind
derzeit hdufig zu beobachten. Ebenso finden sich in der Diskussion um die Wei-
terentwicklung der Lehrer*innenbildung Konstruktionen pidagogischer Profes-
sioneller als durch Inklusion ganz besonders Herausgeforderte (vgl. z.B. Amrhein
2014; Helsper 2016). In Ansitzen, die sich auf das Expertiseparadigma berufen,
wird als Reaktion auf neue Anforderungen ein Bedarf an Expert*innenwissen,
wie etwa oben der nach Diagnosen, formuliert (vgl. Amrhein 2016). Der Erwerb
eines vor allem psychologischen Wissens aufseiten von Lehramtsstudierenden gilt
hier im Zusammenhang mit bestimmten Einstellungen und Wertiiberzeugungen
gegeniiber inklusiver Beschulung als Voraussetzung fiir berufspraktisches Kénnen.
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Professionalisierungstheoretisch gesehen fiihrt, so etwa Herzog (1995), jedoch
auch die Verfiigung tiber Wissen nicht aus der fiir pidagogisches Handeln konsti-
tutiven Ungewissheit heraus (vgl. auch Hicker u.a. 2016; Neuweg 2011). Erkli-
rungen bzw. Begriindungen fiir Unvorhersehbarkeit, Unsicherheit und Ungewiss-
heit als konstitutive Momente pidagogisch-professionellen Handelns fokussieren
immer wieder ein und denselben Aspekt, nimlich dass sich pidagogische Profes-
sionalitdt in einem immer nur als reflexiv zu verstechenden Umgang mit Wissen
erweist (vgl. Herzog 1995, 263). Zu erkldren ist dies damit, dass ,[d]ie Bedin-
gungen der Anwendung von Wissen [...] im Wissen selbst nicht enthalten [sind]*
(Herzog 1995, 258).

Um genauer zu kliren, was ein reflexiver Umgang mit Wissen meint, ist die etwa
bei Mieg (2008) im Anschluss an Abbott (1988) zu findende Unterscheidung
in drei Komponenten eines Tdtigkeitszyklus professionellen Handelns hilfreich.
Mieg (2008) zufolge ist professionelle Arbeit im Unterschied zur Arbeit des Ex-
perten*der Expertin dadurch gekennzeichnet, dass sie aus drei Komponenten be-
steht: Diagnose und Mafinahme sowie Inferenz, d.h. dem professionellen Urteil
dariiber, welche Mafinahmen in einem konkreten Fall aus der Diagnose zu treffen
sind. Der*die Professionelle ist hinsichtlich der Diagnose zwar selbst immer auch
Experte*Expertin. Professionalitit unterscheidet sich aber von reiner Expertise
durch die Inferenz. Professionelle miissen diese Schlussfolgerung ziehen und sich
dabei als autonom — auch dem Expert*innenwissen gegeniiber — verstehen kén-
nen, wollen sie der Spezifik der Aufgabenstellungen bzw. der Anforderung, diese
professionell zu bearbeiten, Rechnung tragen.

Wie dieses Verstindnis von Inferenz mit einer Konzeptionalisierung piadago-
gischen Handelns als ein Handeln, das iiber die Anwendung von Expert*innen-
wissen hinausgeht und nicht standardisierbar ist, zusammenhingt, lasst sich mit
Oevermann (2002) genauer verstehen. Professionell zu bearbeitende Problem-
stellungen erfordern demnach eine bestimmte Bezugnahme auf die je konkrete
Praxis: ,Damit also methodisiertes [Expert*innen]Wissen, das in sich Routini-
sierung bedeutet, in angemessener Fallspezifitit zur Anwendung gelangen kann,
muss zuvor die je konkrete Fallstruktur rekonstruktiv verstanden sein [..., und]
die einer solchen diagnostischen Phase des Fallverstehens folgende Anwendung ei-
ner methodisierten, aus der theoretischen Ubersetzung der Diagnose abgeleiteten
und insofern standardisierten Problemlésung [muss entsprechend] fallangemes-
sen erfolgen” (Oevermann 2002, 31; alle Einfiigungen durch die Autorinnen).
Expert*innenwissen als eine zur Routine gewordene, damit auch standardisier-
te, auf ein richtiges’ Handeln ausgerichtete Form des Wissens wird nur dann
potenziell problemldsend einsetzbar, wenn zuvor die Fallstrukeur — d.h. also die
Einzelfallspezifik einer pidagogischen Situation — rekonstruiert wurde, die Wis-
sensverwendung also nicht im Sinne einer regelhaften Applikation, sondern in ei-
ner beide Pole immer wieder neu aufeinander beziehenden Bewegung der kritisch
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surteilenden Relationierung” (Meseth 2016, 40) erfolgt. So betrachtet liefern Di-
agnosen nur bedingt Hinweise fiir pidagogisches Handeln.

Reh (2014) versteht die aktuell zu beobachtende Tendenz zur ,Expertisierung’
pidagogischen Handelns nicht einfach nur als eine Verinderung hin zu einem
anderen Paradigma pidagogischen Handelns, sondern ,als Prekarisierung von Pro-
fession und eines professionellen Selbstverstindnisses” (Reh 2014, 29). Sie begriin-
det dies vor allem mit den, historisch betrachtet, grundlegend unterschiedlichen
Autorisierungsmustern, mit denen zwei sehr unterschiedliche Modi des Umgangs
mit Wissen verbunden sind: ,Expertise und Profession entsprechen zwei histo-
risch entstandenen unterschiedlichen Selbstverstindnissen im Umgang mit und
im Verhiltnis zum Wissen und damit auch zu sich selbst als einem Triger von
Wissen und unterschiedlichen Autorisierungsmustern® (ebd., 37f.). Expertisie-
rungsmodelle sind stirker auf das Erlernen bestimmter Regeln orientiert und da-
mit auch auf eine Art ,wissensbasiertes Handwerk’, auf das gesetzt werden kann.
Damit fithren Expertisierungsmodelle einen Begriff von Wissen mit sich, der im-
pliziert, dass sich Wissen von der Person des Trigers 1sen ldsst. Fiir die Entstehung
des Lehrer*innenberufs in Deutschland macht Reh (2014, 38) demgegeniiber ein
Muster der ,existentiellen Autorisierung” aus, das sich im Kern durch das Berufen
und Sich-Beziehen auf sich selbst als einen ,,erzogenen Erwachsenen® und ein ,,ge-
bildetes Subjekt” bestimmen ldsst. Reh (2014) resiimiert: ,Hier ist also nicht der
wissende Experte autorisiert, sondern der Erzogene, der, der eine bestimmte Bil-
dung erhalten hat, der Erfahrungen in der Erziehung gemacht hat und vor allem
weiter zu lernen bereit ist, weitere Erfahrungen in der Beobachtung von Kindern
machen kann“ (ebd., 37). Historisch geschen und auf den deutschen Diskurs
bezogen entsteht pidagogische Professionalitit insofern nur im Zusammenhang
mit Interaktion — mithin in einem diskursiven und kérperlich-praktischen Be-
zichungsgeschehen oder — um es mit einem anderen Begriff zu bezeichnen — in
Anerkennungsverhiltnissen. Wissen wird damit zudem zu einem an die Person
gebundenen Wissen, zu einer von ihr nicht ablosbaren Fihigkeit. Mit Blick auf
eine zunehmende Expertisierung von Lehrer*innenhandeln wire — so Reh — in
der Konsequenz zu fragen, inwiefern es zu ,,Fragmentierungen des Titigkeitszyklus
kommyt, wie er das professionelle Tun kennzeichnet* (Reh 2014, 39), d.h. zu einem
Auseinanderdividieren von Zustindigkeiten fiir Diagnose, Mafinahmen und die
zu zichenden Schlussfolgerungen. Der Ruf nach Expert*innenwissen diagnos-
tischer Provenienz kénnte eine solche Entwicklung weiter befeuern.

11
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2 Zum Verhiltnis von Inklusion, Reflexion und Kasuistik

In der auf Professionalisierungsfragen bezogenen Literatur, in der nicht zuallererst
auf den Bedarf an Expertenwissen verwiesen wird, wird der Anspruch, Schule
und Unterricht inklusiv zu gestalten, u.a. als Zuspitzung des Heterogenititsdis-
kurs (vgl. Hicker u.a. 2016, 262), als starke Verinderung des Anforderungsprofils
insbesondere von Lehrkriften der Sekundarstufe (vgl. Amrhein 2014) oder als
»Komplexitiitssteigerung® (Helsper 2016, 235) diskutiert. In der professionstheore-
tisch fundierten Diskussion zu einer Lehrer*innenbildung unter den Vorzeichen
von Inklusion wird sich deswegen fiir einen vor allem reflexiven Umgang mit
den — von (zukiinftigen) Lehrkriften auch als ,Krise des Lehrer/-innenhandelns®
(Amrhein 2014, 147) erlebten — neuen, verunsichernden Anforderungen stark
gemacht. Als krisenhaft erlebt wiirde die Entwicklung hin zu inklusiver Schule
und zu inklusivem Unterricht vor allem deswegen, da alte Routinen des Unter-
richtens nicht mehr greifen wiirden und neue Routinen noch nicht entwickelt
seien (vgl. Amrhein 2014). Professionalisierungskonzepte antworten darauf mit-
unter mit der Forderung nach einer ,Steigerung von Reflexivitit® (Hicker u.a.
2016, 262) in der Lehrer*innenaus- und fortbildung. ,Reflexivitit als eine Form
yriickbeziiglichen und selbstbeziiglichen Denkens® (Hacker u.a. 2016, 262) dem
eigenen Tun gegeniiber gilt als eine in der Lehrer*innenbildung einzuiibende und
zu habitualisierende Denkform (vgl. Herzog 1995).

Eine auf die verstehende Erschlieffung von Fillen pidagogischer Praxis zielende
Kasuistik stellt dabei ein, wenn nicht das Konzept fiir eine Einiibung und Ha-
bitualisierung von Reflexivitit gegeniiber fremdem und eigenem pidagogischen
Handeln dar (vgl. Wernet 2006; Pieper u.a. 2014; Hummrich u.a. 2016). Als
Professionalisierungsmedium fiir Unterricht und Schule im Zeichen von Inklusi-
on scheint Kasuistik vor diesem Hintergrund eine Konjunktur zu erfahren (vgl.
Hicker u.a. 2016).

Reflexivitit wird im Kontext einer rekonstruktiven Kasuistik als Fihigkeit konzi-
piert, sich den empirisch vorfindlichen Phinomenen in einer Haltung fragenden
Verstehens zuzuwenden, die das Besondere als im Allgemeinen Enthaltenes er-
kennt, ohne dabei seine Besonderheit und Spezifitit aus dem Blick zu verlieren.
Das damit verbundene Ziel besteht darin, iiber das Einnehmen und Einiiben
wissenschaftlicher Perspektiven und Praktiken einen auf das Erschlieffen pida-
gogischer Praxis gerichteten Blick zu kultivieren. Erwartet wird hiervon fiir Pro-
fessionalisierungsprozesse, dass alltagsweltlich bewihrte Deutungsroutinen und
Orientierungen reflexiv eingeholt und eine Sensibilisierung gegeniiber kausallo-
gischen Zuschreibungen erreicht werden kénnte (vgl. Kunze 2018).

Fiir die in diesem Band vertretenen Konzepte einer kasuistischen Lehrer*innen-
bildung spielt das Reflexionspostulat kasuistischer Lehre — im Sinne eines je situ-
ativen Erschliefens von offenen, prozesshaft strukturierten Handlungssituationen



— eine zentrale Rolle: Die gedankliche Auseinandersetzung mit Daten zu pida-
gogischem Handeln und pidagogischen Situationen soll Studierenden Gelegen-
heiten bieten, sich handlungsentlastet und insofern nicht unmittelbar involviert
mit dem Vollzug pidagogischen Handelns auseinanderzusetzen. Auf diese Weise
sollen sie Perspektiven auf ,Praxis‘ generieren kdnnen, die nicht von der Suche
nach unmittelbaren Losungen auf pidagogische Handlungsprobleme geprigt
sind, sondern von einer ,,Kultur der Distanz“ (Neuweg 2011, 42). Dies ist auch
damit zu erkliren, dass generalisierbare Lsungen fiir pidagogische Problemstel-
lungen, ,wenn damit ihre ,Aufldsung™ (Herzog 1995, 260) gemeint sein sollte,
nicht zur Verfiigung stehen. Das wird mit der oft spannungsreichen Strukeur pi-
dagogischen Handelns begriindet. An dem Potenzial kasuistischer Lehre, reflexiv
auf Krisen, die infolge nicht (mehr) greifender Routinen des Unterrichtens ent-
stehen, anzusetzen, wird dort angekniipft, wo professionalisierungstheoretisch be-
griindeten Ansitzen einer Kasuistik ein besonderer Beitrag fiir einen verinderten
Umgang mit ,Differenz’ und den Anforderungen von Inklusion zugeschrieben
wird (vgl. Amrhein 2014, 154).

Hiervon sind Ansitze zu unterscheiden, die ebenfalls als kasuistisch bezeichnet
werden, aber an das Expertisierungsmodell anschliefen (vgl. z.B. Konzepte vide-
obasierten Lernens bei Seidel u.a. 2013; Krammer 2014) und auf die Schulung
einer kriteriengeleiteten Analysekompetenz gerichtet sind (vgl. Kunze 2018). In
den aktuellen Diskursen um die Professionalisierung von Lehrer*innen fiir inklu-
sive Schulen und eine entsprechende Reform der Lehrer*innenbildung erfahren
solche kasuistischen Ansitze neue Konjunktur, darauf verweisen nicht zuletze die
zahlreichen Bezugnahmen in den im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbil-
dung geférderten Entwicklungsvorhaben (vgl. z.B. DLR 2015). Das Ziel, auf spe-
zifische Bedarfe von Lernenden mit individualisierten, adaptiven Angeboten zu
reagieren (vgl. Heinrich u.a. 2013), scheint es nahezulegen, ebenfalls den Bezug
auf den einzelnen Fall ins Zentrum zu stellen. Allerdings wird in derartigen Kon-
zepten solches Wissen hinzugezogen, das als evidenzbasiert gilt. D.h. es wird ange-
strebt, den Fall im Licht von Regelwissen zu verstehen (vgl. Kunze 2018), womit
tendenziell ein Auseinanderfallen des Titigkeitszyklus in Kauf genommen wird.
Die skizzierten Begriindungsfiguren fiir ein professionalisierungstheoretisches
Verstindnis pidagogischer Professionalitit als Basis fiir ein zwar wissensbasiertes,
doch vor allem auf Deutungen und deren Reflexion beruhenden Interaktionsge-
schehen bilden den theoretischen Bezugspunkt fiir die in diesem Band diskutier-
ten Professionalisierungsfragen.

13
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3 Zum Verhiltnis von Kasuistik, Lehrer*innenbildung und
Inklusion in den Beitrigen des Bandes

Der Band dient der Auseinandersetzung mit der Ausdifferenzierung und Weiter-
entwicklung kasuistischer Lehre einerseits im Allgemeinen und andererseits in Be-
zug auf die spezifischen Reflexionsanforderungen, die im Kontext von Inklusion in
der Lehrer*innenbildung entstehen. Im Call for Papers zu dieser Publikation wur-
den Fragen im Zusammenhang mit den drei Begriffen — Kasuistik, Lehrer*innen-
bildung und Inklusion — entfaltet. In den Beitrigen werden sowohl grundsitzliche
Fragen kasuistischer Lehre als auch insbesondere solche einer kasuistischen Lehre
zu Inklusion untersucht. Der Band ist in drei Teile gegliedert. Dem ersten Teil
sind Beitrige zugeordnet, die verschiedene Ansitze sinnverstehender Unterrichts-
forschung bzw. kasuistischer Lehrer*innenbildung miteinander relationieren (vgl.
Jahr & Petrik 2020/i.d.B.; Rabenstein & Steinwand 2020/i.d.B.), sowie solche, die
kasuistische Ansitze im Sinne einer kasuistischen Lehre im Anspruch von Inklu-
sion konzeptualisieren (vgl. Dogmus & Geier i. d. B; Herzmann u.a. 2020/i.d.B.;
Hummrich 2020/i.d.B.; Merl & Idel 2020/i.d.B.). Ein weiterer Beitrag in diesem
Teil untersucht auf der Basis einer Fallrekonstruktion einer Seminarinteraktion,
wie Inklusion als Gegenstand der Lehrer*innenbildung hervorgebracht wird (vgl.
Kénig & Wenzl 2020/i.d.B.). Im zweiten Teil sind Beitrige versammelt, die den
Vollzug kasuistischer Lehrer*innenbildung datenbasiert untersuchen und mit den
Befunden zu einer Diskussion tiber kasuistische Lehre anregen (vgl. Arndt u.a.
2020/i.d.B.; Breidenstein u.a. 2020/i.d.B.; Hackbarth & Akbaba 2020/i.d.B.;
Heinzel & Krasemann 2020/i.d.B.; Kabel u.a. 2020/i.d.B.; Steinwand u.a.
2020/i.d.B.). Mehrere Beitrige riicken den Vollzug kasuistischer Lehre zu einem
Unterricht im Anspruch von Inklusion in den Fokus. Im dritten Teil des Bandes
wird ein stirker evaluatives Interesse verfolgt; kasuistische Lehre wird in den Bei-
trigen mit Blick auf ihren Ertrag fiir Studierende empirisch fundiert untersucht
und es wird auf Basis der Befunde nach Weiterentwicklungsméglichkeiten gefragt
(vgl. Drope u.a. 2020/i.d.B.; Heinrich & Klenner 2020/i.d.B.; Heise & Heinzel
2020/i.d.B.; Paseka & Kuckuck 2020/i.d.B.; Schneider u.a. 2020/i.d.B.).

Im Folgenden systematisieren wir die Konzipierungen kasuistischer Lehre und die
Diskussionen zu ihrem Vollzug und ihren Ertrigen, die sich in den Beitrdgen ab-
zeichnen, entlang von drei Fragen. Wir fragen zunichst mit einem Fokus auf die
Beitrige des ersten Teils, wie eine kasuistische Lehre fiir die Lehrer*innenbildung
begriindet wird und welche Varianten einer kasuistischen Lehre entwickelt werden
(3.1). Anschlieflend skizzieren wir mit einem Fokus auf die Beitrige des zweiten
und dritten Teils, in welches Verhiltnis kasuistische Lehre zu dem Anspruch ge-
setzt wird, ,Inklusion’ zu thematisieren, und welche Gegenstandskonstruktionen
von ,inklusivem Unterricht bzw. inklusiver Schule® dafiir vorgenommen werden
(3.2). Drittens systematisieren wir ebenfalls mit einem Fokus auf die Beitrige des
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zweiten und dritten Teils die empirischen, teilweise evaluativen, tendenziell ex-
plorativen Studien entlang der Frage nach ihren Anliegen, Vorgehensweisen und

Ertrigen (3.3).

3.1 Kasuistik und Lehrer*innenbildung:
(Selbst-) Verortungen im Feld kasuistischer Lehre

Die in diesem Band versammelten Beitrige nehmen Bezug auf das professions-
theoretisch begriindete Verstindnis pidagogischen Handelns als nicht standar-
disierbar; sie beziehen sich vor diesem Hintergrund iiberwiegend auf eine struk-
turtheoretisch begriindete, als rekonstruktive bzw. erziehungssoziologische Kasuistik
bezeichnete Variante der Auseinandersetzung mit schul- und/oder unterrichtsbe-
zogenen Dabei verorten sich die Autor*innen der Beitrige mit dem jeweils ei-
genen Ansatz iiberwiegend innerhalb einer rekonstruktiv ausgerichteten Lehre.
Von der Variante eines auf Fille bezogenen Lernens, das auf die Vermittlung und
Aneignung von Erklirungswissen zielt und auch als fallbasiertes Lernen bezeich-
net wird (vgl. Kunze 2018), grenzen sie sich dafiir mitunter ab (vgl. z.B. Merl &
Idel 2020/i.d.B.; Hummrich 2020/i.d.B.). Diese Verortung fillt in den Beitrigen
des ersten Teils, die sich mit Ansitzen kasuistischer Lehre auseinandersetzen (vgl.
Jahr & Petrik 2020/i.d.B.; Rabenstein & Steinwand 2020/i.d.B.) und/oder ei-
nen Ansatz kasuistischer Lehre entwickeln bzw. ausweisen (vgl. Dogmus & Geier
2020/i.d.B.; Herzmann u.a. 2020/i.d.B.; Hummrich 2020/i.d.B.; Merl & Idel
2020/i.d.B.), ausfiihrlicher und expliziter aus. Insgesamt werden in den Beitrigen
die bisher zu findenden Varianten kasuistischer Lehrformate weiter ausdifferen-
ziert.

So liegen Beitrige vor, die selbst eine Verhiltnissetzung unterschiedlicher An-
sitze fokussieren: Mit den Reflexionsfiguren, die mit den sozialtheoretisch un-
terschiedlich ausgerichteten Varianten einer kontingenzgewirtigen Unterrichts-
beobachtung fiir die Lehre einhergehen, setzen sich Rabenstein und Steinwand
(2020/i.d.B.) auseinander. Jahr und Petrik (2020/i.d.B.) vergleichen die doku-
mentarische mit der argumentationslogischen Vorgehensweise bei der Analyse
von Unterrichtstranskripten in Bezug auf ihr Vorgehen und ihren Ertrag. Humm-
rich (2020/i.d.B.) setzt sich u.a. mit der Differenz von forschungsbezogenen und
ausbildungsbezogenen Anspriichen an Kasuistik auseinander und interessiert sich
fiir die Verbindungen einer reflexiven Inklusion mit kasuistischer Lehre. In den
Beitrigen, die die Entwicklung von kasuistischen Konzepten fiir die Lehre (mit
oder ohne den Fokus auf Inklusion) thematisieren, werden teilweise Varianten
einer eher betont methodengeleiteten, einer eher theoriebezogenen und einer stirker
reflexiv auf die eigene Involviertheit in padagogische Situationen bezogenen Ka-
suistik ausgewiesen, die im Anschluss an vorliegende Typisierungs- und Bestim-
mungsversuche entwickelt werden (vgl. Wernet 2006; Reh u.a. 2013; Heinzel &
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Krasemann 2015; Meseth 2016; Kunze 2016, 2018). Diese tauchen auch in den
weiteren Teilen des Bandes auf, sie werden im Folgenden ausfiihrlicher vorgestellt.
Die in den Beitrigen am hiufigsten aufgerufene Variante ist die einer rekonstruk-
tiven Kasuistik, die als eine prioritir methodengeleitete Zuwendung zu Fillen
spezifiziert wird. Der Fokus wird vor allem auf die gewihlte Methode der Da-
teninterpretation gesetzt (im vorliegenden Band z.B. objektiv-hermeneutisch bei
Arndt u.a. 2020/i.d.B.; Kabel u.a. 2020/i.d.B.; ethnographisch-sequenzanalytisch
bei Breidenstein u.a. 2020/1.d.B.), die eine erschliefende Haltung gegeniiber dem
Fall mit sich bringen soll. Diese methodengeleiteten Varianten verstehen sich als
theoriebasiert, aber nicht im engeren Sinne als theoriegeleizer. Das heif3t, dass in
ihnen zwar auch auf die Bedeutung von Theorie etwa fiir die Formulierung von
Fragestellungen oder fiir die Explikation und Generalisierung von Rekonstrukti-
onsergebnissen verwiesen wird, dass aber theoretische Erklirungsangebote dezi-
diert nicht als Ausgangs- und Bezugspunkt der Analysen herangezogen werden.
Neben einer inhaldichen Auseinandersetzung mit den qua Fall indizierten The-
menstellungen wird sich aus Ausbildungsperspektive von dem Augenmerk, das
vor allem auf die methodengeleiteten Interpretation gelegt wird, versprochen, dass
alltagsweltlich bewihrte Deutungsmuster, Orientierungen und Routinen durch
das, was durch eine durch das methodische Vorgehen erméglichte Distanz in den
Daten entdeckt werden kann, irritiert und einer Auseinandersetzung zuginglich
gemacht werden. Dariiber hinaus besteht das Ziel einer methodengeleiteten Zu-
wendung zu Daten darin, eine Haltung des forschenden Fragens zu entwickeln.

In einer zweiten Variante, einer eher theoriebezogenen rekonstruktiven Kasuistik
wird der Theorie ein anderer Stellenwert zugewiesen: Die praxeologische Fallar-
beir kniipft stirker an Theorien an und entwirft Kasuistik als Moglichkeit, sich
auf der Grundlage von Fillen mit sozial- und erziechungswissenschaftlichen The-
oriebestinden auseinanderzusetzen (vgl. Drope u.a. 2020/i.d.B.; Merl & Idel
2020/i.d.B.; Steinwand u.a. 2020/i.d.B.; Rabenstein & Steinwand 2020/i.d.B.).
Bei der Rekonstruktion von Fillen geht es darum, z.B. die Normen pidago-
gischen Handelns im Unterricht sichtbar zu machen und nach Differenzierungen
zu fragen, die im Vollzug pidagogischen Handelns entstehen (vgl. Idel & Schiitz
2016, 63). Die Interpretation der Fille erfolgt theoretisch informiert, und die
Theoriebeziige sollen eine Distanznahme gegeniiber (geldufigen) normativen An-
nahmen, was pidagogisch als erlaubt/richtig zu tun (oder nicht) gilt, ermogli-
chen. Pidagogisches Handeln wird dabei als ein Handeln begriffen, das selbst in
pidagogische Ordnungen, d.h. in Relationen zu anderen handelnden Subjekten,
Dingen, Raum und Zeit, eingebunden ist. Diese Eingebundenheit gilt es zu re-
flektieren und auf Transformationsméglichkeiten hin zu befragen. In der Ori-
entierung an einer sozialwissenschaftlichen Kasuistik (vgl. Meier 2016) wird des
Weiteren durch das Hinzuziehen von Literatur auch die Fallbestimmung in der
studentischen Fallarbeit konturiert (vgl. Paseka & Kuckuck 2020/i.d.B.). Auch
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in der sich selbst als ,theoriebezogene pidagogisch-reflexiv® bezeichnenden Va-
riante (vgl. Herzmann u.a. 2020/i.d.B.) spielt die Auseinandersetzung mit Un-
terrichtstheorien vor der Rekonstruktion bzw. fiir die Rekonstruktion von Fillen
eine zentrale Rolle. Zudem bieten vorliegende Theoretisierungen rekonstruktiver
Schul- und Unterrichtsforschung, wie etwa das Antinomien-Modell von Helsper
(2016), einen theoretischen Bezugspunkt fiir die Rekonstruktion von Fillen (vgl.
Hackbarth & Akbaba 2020/i.d.B.).

Die dritte in diesem Band ausgewiesene Variante ist die einer stirker reflexiv, d.h.
auch pidagogisch-reflexiv ausgerichteten Kasuistik (vgl. Dogmus & Geier 2020/i.d.B.;
auch Heinrich & Klenner 2020/i.d.B.; Heinzel & Krasemann 2020/i.d.B.; Herz-
mann u.a. 2020/i.d.B.). Mit ihr wird eine Auseinandersetzung zu initiieren ver-
sucht, in der praktische Angemessenheitsfragen aufgeworfen werden und norma-
tive Primissen dieser Angemessenheitsfragen expliziert und reflektiert werden. Dies
geschieht auf Basis von sich im Datenmaterial dokumentierenden pidagogischen
und/oder (fach)didaktischen Problemstellungen. Der Fall wird in dieser Perspektive
zwar auch als empirisches Datum oder Forschungsgegenstand konzipiert, zugleich
wird er aber schon durch seine Platzierung in einem Seminarkonzept zu einem
bestimmten Fall: Er bildet gleichsam die materiale Reprisentanz einer konkreten
Praxis und damit eines konkreten pidagogischen Handlungsproblems. In den vor-
liegenden Bezugnahmen auf diese Variante kasuistischen Fallverstehens findet sich
ein Vorgehen, mit dem sich dezidiert auf die Suche nach méglichen ,Antworten’
auf die in Bezug auf das vorliegende Datenmaterial emergierenden Problemkon-
struktionen begeben wird. Es wird das Anliegen verfolgt, die Kontingenz solcher
,Antworten‘ sichtbar und reflektierbar zu machen. Dabei geht es hiufig darum, das
eigene Involviertsein in Orientierungs- und Deutungsmuster zu thematisieren und
letztere zu irridieren. Als iibergeordnetes Ziel konturiert sich in diesem Zusammen-
hang zum Beispiel die Re- und Dekonstruktion inklusionsbezogener oder rassifi-
zierender Strukturen und Ordnungen (vgl. z.B. Dogmus & Geier 2020/i.d.B.). In
einer anderen Spielart finden sich stirker theoriegeleitete Formen; als ein Beispiel
hierfiir ldsst sich die oben bereits erwihnt ,theoriebezogene pidagogisch-reflexive’
Kasuistik anfiihren (vgl. Herzmann u.a. 2020/i.d.B.). Im Sinne dieses Entwurfs er-
folgt die kasuistische Arbeit dezidiert auf Basis einer vorgelagerten Auseinanderset-
zung mit Theoriebeziigen, die im Sinne von ,sensitizing concepts® (Blumer 1954;
zitiert nach Herzmann u.a. 2020/i.d.B.) das Sprechen iiber den Fall und seine Re-
flexion vorstrukturieren sollen. Ziel ist es, dariiber ,feinkdrnige Beschreibungen”
(Herzmann u.a. 2020/i.d.B., 99) zu erreichen, die sowohl unterrichtstheoretische
als auch praktisch bedeutsame Fragen aufwerfen. Insgesamt verweisen die vorge-
nommenen (Selbst-)Verortungen nicht nur auf eine allgemeine Ausdifferenzierung
der Auseinandersetzung mit Kasuistik in der Lehrer*innenbildung. Vielmehr wird
vermehrt die Frage aufgegriffen, welche Art von Wissen als zu erwerbendes Wissen
ausgewiesen wird. Hier zeigt sich weiterer Diskussionsbedarf.
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3.2 Kasuistik und Inklusion: Verhiltnisbestimmungen einer Kasuistik zu
Inklusion als neue spezifische Anforderung oder als genuines Element
pidagogischen Handelns

Wir fragen im Folgenden, wie die Konzepte kasuistischer Lehre in den Beitrigen
mit der Auseinandersetzung mit pidagogischem Handeln in Schule und Unter-
richt, das mit Inklusion verbundenen Anspriichen folgt, verkniipft werden und
in welches Verhiltnis Kasuistik zu der Auseinandersetzung mit pidagogischem
Handeln im Anspruch von Inklusion gesetzt wird. Uns interessiert, ob bestimmte
Erfordernisse fiir eine kasuistische Lehre ausgemacht werden, wenn sie sich dem
Gegenstand ,Inklusion‘ zuwendet. Auch fragen wir danach, inwiefern kasuistische
Lehre als besonders geeignet fiir eine Auseinandersetzung mit pidagogischem
Handeln im Anspruch von Inklusion ausgewiesen wird. Die Antworten, die in
den Beitrigen mehr oder weniger explizit formuliert werden und teilweise eher
in der Darstellung mitlaufen, denn eigens Gegenstand der Auseinandersetzung
sind, variieren.

Die zum Tragen kommenden Verhiltnissetzungen zwischen ,Kasuistik® und ,In-
klusion® — wie wir es in Kurzform formulieren mochten — lassen sich auf einem
Kontinuum zwischen zwei Polen verorten. In der Nihe welchen Pols eine Po-
sitionierung erfolgt, hingt vor allem davon ab, wie der Anspruch, sich in der
Lehre mit inklusivem Unterricht auseinanderzusetzen, konturiert wird: In man-
chen Beitrigen wird ,Inklusion® als etwas Spezifisches, dabei auch Neues und/oder
Zusitzliches zu bereits bekannten und in der Lehre vielfach bearbeiteten Fragen
pidagogischen Handelns im Unterricht thematisiert. Begriindet wird Inklusion
als neue Anforderung etwa mit Verdnderungen der Schulstrukeur in Deutschland
(vgl. z.B. Arndt u.a. 2020/i.d.B.; Hackbarth & Akbaba 2020/i.d.B.; Heinzel &
Krasemann 2020/i.d.B.). In anderen Beitrigen wird pidagogisches Handeln im
Anspruch von Inklusion als genuines Element pidagogischer Arbeit aufgerufen
und auf die Kontinuitit der Geltung der Anspriiche an gleichberechtigte Teilha-
be aller Schiiler*innen an Bildungschancen verwiesen (vgl. z.B. Breidenstein u.a.
2020/i.d.B.).

In den Beitrigen, die Inklusion als etwas Spezifisches und Neues anfiihren, deutet
sich an, dass mit dem Bezug auf Inklusion als Anspruch fiir (zukiinftige) pidago-
gische Professionalitit tendenziell die Notwendigkeit der Reflexion einer Vielzahl
von Problemen, wie etwa Diskriminierung, Benachteiligung etc., aufgerufen wird,
die nicht in jedem Fall niher analysiert werden. Die Gegenstandskonstruktionen
von Inklusion als eine spezifische, neue und besondere Anforderung an pidago-
gisches Handeln, die (nur) reflexiv bewiltigt werden kann, sind dabei vielfiltig.
Sie reichen von einem Verstindnis von Inklusion und Exklusion als dialektisch
aufeinander verwiesen (vgl. z.B. Hummrich 2020/i.d.B.) iiber eine Fokussierung
auf Fragen der Herstellung von Differenz (vgl. u.a. Dogmus & Geier 2020/i.d.B.;
Drope u.a. 2020/i.d.B.; Steinwand u.a. 2020/i.d.B.) bis hin zur Thematisierung
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von Fragen der Kategorisierung/Etikettierung und der Individualisierung in pi-
dagogischen Praktiken (vgl. z.B. Arndt u.a. 2020/i.d.B.; Heinzel & Krasemann
2020/i.d.B.) und unterschiedlicher Teilhabemodi angesichts von Inklusion als
» Teilhabe an etwas Gemeinsamen® (Merl & Idel 2020/i.d.B.; vgl. auch Herzmann
u.a. 2020/i.d.B.).

Die Verhiltnissetzungen von kasuistischer Lehre und Inklusion, die wir an den
beiden Polen der Gegenstandskonstruktion von Inklusion beobachten, sind je
unterschiedlich: So wird an dem ersten Pol (Inklusion als neuer und spezifischer
Gegenstand der Lehre) in einigen Beitrigen stark gemacht, kasuistische Lehre
diene dazu, spezifisch reflexive Haltungen auf Seiten Studierender (z.B. gegen-
iiber pidagogisch aktualisierten Differenzordnungen) sowie eine Sensibilitit fiir
Kategorisierungsdilemmata anzubahnen (vgl. z.B. Drope u.a. 2020/i.d.B.; Herz-
mann et al. 2020/i.d.B.; Merl & Idel 2020/i.d.B.; Paseka & Kuckuck 2020/i.d.B.;
Schneider u.a. 2020/i.d.B.; Steinwand u.a. 2020/i.d.B.). Am anderen Pol (Inklu-
sion als genuines Moment pidagogischer Arbeit) sind Beitrige zu verorten, die
spezifische, teilweise auch typische Herausforderungen pidagogischen Handelns
im Unterricht in den Fokus riicken bzw. die Auseinandersetzungen der Studie-
renden mit diesen, wie z.B. mit einem Schiiler*innenverhalten, das den lehrersei-
tigen Erwartungen nicht (voll) entspricht (Breidenstein u.a. 2020/i.d.B.). Uber
die Beitrige hinweg zeichnet sich dabei bei aller Unterschiedlichkeit, Inklusion als
Gegenstand der Lehre zu modellieren, allerdings ein Konsens ab, nimlich dass die
Thematisierung von Inklusion an Fillen pidagogischen Handelns im Unterricht
keiner besonderen Kasuistik bedarf.

3.3 Zum Vollzug kasuistischer Lehrer*innenbildung zu Inklusion.
Empirische Verhiltnisbestimmungen

Wir interessieren uns im Folgenden dafiir, was die empirischen Beobachtungen
zu kasuistischer Lehre auszeichnet. Die Beitriige zeigen, dass sich die auf Daten
basierenden Auseinandersetzungen mit dem Vollzug kasuistischer Lehre gegen-
wirtig in vielen Varianten entwickeln. Getragen ist das Erkenntnisinteresse an
dem Vollzug (Teil 2 in diesem Band) und den Ertrigen (Teil 3 in diesem Band)
kasuistischer Lehre — mehr oder weniger explizit von den Autor*innen herausge-
hoben — auch davon, dass die Autor*innen selbst kasuistisch lehren. So werden
u.a. Produkte aus eigenen Seminaren untersucht (Breidenstein u.a. 2020/i.d.B.),
und es wird nach Impulsen fiir die Weiterentwicklung kasuistischer Lehre ge-
fahndet (Steinwand u.a. 2020/i.d.B.). Teilweise werden die vorliegenden daten-
basierten Beobachtungen als ,,Suchbewegungen® (Breidenstein u.a. 2020/i.d.B.
139) konturiert und damit der explorative Charakter der Forschung betont. Die
Potenziale einer von dem Interesse an einer Weiterentwicklung des untersuchten
Lehrformats getragenen Forschung, etwa das Verfiigen iiber ein reichhaltiges
feldspezifisches Wissen, sowie die Risiken, wie die zuweilen sehr geringe Distanz
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zu den Zielen kasuistischer Lehre, werden fokussiert (vgl. Herzmann u.a. 2019).
Um der Variation der Forschungsdesigns (Beitrdge in Teil 2 und 3 in diesem
Band) der mit Ausnahme eines Beitrags (Schneider u.a. 2020/i.d.B.) qualitativ
angelegten Studien gerecht zu werden, haben wir uns entschieden, Variationen
gegliedert nach vier Fragen darzustellen: 1. Welche Formate kausistischer Lehre
werden untersuche? 2. Welche Fragen werden gestellt? 3. Welche Datensorten und
Samplingstrategien werden verfolgt? 4. Welche Ertrige werden in den Beitrigen
diskutiert? Ins Verhiltnis setzen wir damit die Anliegen, Vorgehensweisen und
Ertrige der Forschung unter Beriicksichtigung der besonderen Rahmung dieser
Forschung als hochschuldidaktische Forschung,.

Erstens werden die Untersuchungen zu unterschiedlichen hochschuldidaktischen
Formaten durchgefiihre, in denen kasuistische Lehre realisiert wird. Hiufig kom-
men dabei zumeist zweisemestrige Veranstaltungen vor, in denen das erste und
allgemeine Schulpraktikum im erziehungswissenschaftlichen Lehramtsstudium
vorbereitet, durchgefithrt und ausgewertet wird, oder es geht um solche Ver-
anstaltungen, die das Praxissemester begleiten. Das von Heinrich und Klenner
(2020/i.d.B.) untersuchte Gruppensupervisionsformat stellt eine besondere Vari-
ante einer praxis-reflexiven Kasuistik dar, die von den Studierenden verlangt, sich
selbst zum Fall zu machen. Ebenso ist das von Heise und Heinzel (2020/i.d.B.)
untersuchte ,Patenschaftsprojekt® eine spezifische Rahmung einer praxis-refle-
xiven Kasuistik. Dabei ist das Spektrum kasuistischer Lehrveranstaltungskonzep-
tionen, die sich der Auseinandersetzung mit inklusivem Unterricht annehmen,
durchaus vielfiltig. In den Lehrveranstaltungen wird auf eine Vielzahl von Da-
tensorten zuriickgegriffen: Realfille (vgl. z.B. Heinrich & Klenner 2020/i.d.B.;
Heise & Heinzel 2020/i.d.B.) werden ebenso wie ,,Papierfille” (Alexi u.a. 2014,
227) aufgenommen und Beobachtungsprotokolle (vgl. z.B. Breidenstein u.a.
2020/i.d.B.; Merl & Idel 2020/i.d.B.; Paseka & Kuckuck 2020/i.d.B.), Tran-
skripte unterrichtlicher Interaktionen (vgl. z.B. Arndt u.a. 2020/i.d.B.; Heinzel
& Krasemann 2020/i.d.B.; Jahr & Petrik 2020/i.d.B.; Kabel u.a. 2020/i.d.B.),
Unterrichtsvideographien (vgl. z.B. Steinwand u.a. 2020/i.d.B.) oder auch Do-
kumentarfilmmaterial (vgl. z.B. Hackbarth & Akbaba 2020/i.d.B.) genutzt. For-
schungsbezogene und ausbildungslogische Aspekte werden — wie unter 3.1 dar-
gestellt — dabei auf unterschiedliche Weise zueinander relationiert. Der aus dem
Anspruch rekonstruktiver Kasuistik und strukturtheoretischer Ansitze resultie-
rende Anspruch an die Professionalisierung (zukiinftiger) Lehrkrifte, wie wir ihn
zu Beginn dieses Beitrages skizziert haben, dient in fast allen Projektdarstellungen
als normativer Hintergrund des Forschunggsinteresses. Der Professionalisierungs-
anspruch der Lehrer*innenbildung wird somit tendenziell als Reflexions- und
Distanzierungsméglichkeit von Alltagsdeutungen konturiert und mit dem Bezug
zu Inklusion beispielsweise als eine kritische Reflexion von Etikettierungs- und/
oder Diskriminierungspraktiken weitergehend konturiert. Eine Ausnahme stellt
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der Beitrag von Kénig und Wenzel (2020/i.d.B.) dar, der empirisch vorgeht, dabei
auf Seminarinteraktionen in Veranstaltungen der Lehrer*innenbildung fokussiert,
aber nicht auf kasuistische Formate.

Zweitens wird in den Beitrigen aus Teil 2 und 3 dieses Bandes insgesamt nach
Potenzialen undfoder Problemen kasuistischer Lehre in Bezug auf die Entwicklung
und Einiibung eines forschenden Habitus gefragt oder die damit in Zusammen-
hang stehende Herausbildung von Reflexivitit gegeniiber pidagogischen Hand-
lungsproblemen in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit geriicke. Im Detail
unterscheiden sich die Fragestellungen. In einem Teil der Beitrige sind die Fra-
gestellungen vergleichsweise offengehalten. Das Erkenntnisinteresse wird formu-
liert als Frage danach, was Studierende tun, wenn sie Fille interpretieren. Heraus-
gehoben wird ein Interesse an ,,(impliziten) Orientierungen® (Breidenstein u.a.
2020/i.d.B., 139), ,Orientierungen® (Heinzel & Krasemann 2020/i.d.B., 154)
bzw. an ,impliziten Wissensstrukturen® (Hackbarth & Akbaba 2020/i.d.B., 219).
Steinwand u.a. (2020/i.d.B.) analysieren das Adressierungsgeschehen zwischen
Studierenden und Dozent*innen in unterschiedlichen Seminarsituationen, in de-
nen die Rekonstruktion der unterrichtlichen (Re-)Produktion von Differenz the-
matisiert wird. Eine zweite Gruppe von Beitrigen grenzt das Erkenntnisinteresse
stirker ein, etwa indem nach Strukturlogiken bestimmter Phasen der Fallarbeit
und/oder spezifischer Formate gefragt wird: Kabel u.a. (2020/i.d.B.) untersuchen
Sequenzen aus der Seminararbeit, in denen es um Fallbestimmungen geht, und
rekonstruieren Fallbestimmungskrisen Studierender; Arndt u.a. (2020/i.d.B.) fra-
gen, inwiefern die Zusammensetzung der Arbeitsgruppen mit Studierenden ver-
schiedener Lehramtsstudienginge (Sonderpidagogik; Gymnasiallehramt) sich in
differierenden Lesarten und Angemessenheitsurteilen — also auch Kontroversen in
der Gruppenarbeit — niederschligt. In einer dritten Gruppe von Beitrigen wird in
einem evaluativen Sinne nach dem Niederschlag kasuistischer Lehre aufseiten der
Studierenden gefragt und der Begriff der Reflexion dafiir konturiert: Paseka und
Kuckuck (2020/i.d.B.) interessieren sich fiir Anhaltspunkte zu Verinderungen der
Reflexionen von Studierenden — etwa in Form einer Erweiterung der genutzten
Perspektivenvielfalt, die als Reflexionsbreite und -tiefe theoretisiert wird (vgl. Pa-
seka & Kuckuck 2020/i.d.B., 250). Heise und Heinzel (2020/i.d.B.) gehen der
Frage nach, wie Studierende ,,das kasuistische Angebot der Patenschaftsprojekte
fiir fallbezogene Reflexionen eigener habitusbedingter Wahrnehmungs- und Zu-
schreibungsprozesse nutzen und wie sie Inklusions- und Exklusionsprozesse der
Kinder thematisieren“ (ebd., 236). Heinrich und Klenner (2020/i.d.B.) richten
den Fokus auf Reflexionsbedarfe und individuelle Umgangsweisen Studierender
mit Strukturproblemen schulischer Praxis. Drope u.a. (2020/i.d.B.) fragen nach
dem Kernproblem, das Studierende in ihren vielfiltigen Beobachtungen zu in-
klusivem Unterricht aufrufen. Die in den Beitrigen je zur Konkretisierung des
Professionalisierungsanspruchs herangezogenen Reflexions- bzw. Reflexivitits-
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konzepte erweisen sich als heterogen. In einer vierten Variante von Beitrigen wird
nach dem statistischen Zusammenhang der Einschitzung kasuistischer Lehre,
selbstreflexiven bzw. empathischen Neigung und inklusiven Uberzeugungen Stu-
dierender gefragt (Schneider u.a. 2020/i.d.B.).

Drittens werden verschiedene Designs erprobt, um das studentische Arbeiten an
Fillen auf Basis unterschiedlicher Datensorten und unter Einsatz variierender
Samplingstrategien zu rekonstruieren: Einige Beitrige legen Transkripte von Se-
minarinteraktionen (auch Supervisionssitzungen im Kontext von Seminaren) oder
von studentischen Gruppenarbeiten zugrunde (Arndt u.a. 2020/i.d.B.; Hackbarth
& Akbaba 2020/i.d.B.; Heinrich & Klenner 2020/i.d.B.; Heinzel & Krasemann
2020/i.d.B.; Kabel u.a. 2020/i.d.B.; Steinwand u.a. 2020/i.d.B.). Andere Bei-
trige nutzen dariiber hinaus Produkte aus der Seminararbeit: Breidenstein u.a.
(2020/i.d.B.) untersuchen Dokumente aus der Entstehung der Fallanalyse einer
Studierendengruppe zum Thema ,Unterrichtsstérungen® (Prisentationsnotizen,
Transkript der Diskussion, Verschriftlichung in der Hausarbeit) sowie ein grofSeres
Sample an Hausarbeiten. Paseka und Kuckuck (2020/i.d.B.) werten ebenfalls ver-
schriftlichte Fallrekonstruktionen von Studierenden aus. Wieder andere Beitrige
basieren auf reaktiv erzeugten Daten: So werden Studierende befragt (mit stan-
dardisierten Fragebogen Schneider u.a. 2020/i.d.B.; Leitfadeninterviews Drope
u.a. 2020/i.d.B.) oder es werden von den Studierenden erginzend zu ihren Fallbe-
richten hergestellte Audio-Statements genutzt (Heise & Heinzel 2020/i.d.B.). Auf
Basis dieser Datensorten und unter Anwendung variierender Kontrastierungsprin-
zipien werden Interaktionsverliufe, -strukturen oder Orientierungen von Studie-
renden rekonstruiert und erste Typenbildungen ausgearbeitet.

Viertens sind die Ergebnisse im Detail vielfiltig, sie verweisen jedoch insgesamt
auf Diskussionsbedarfe hinsichtlich einer Weiterentwicklung kasuistischer Leh-
re. Die empirischen Studien in diesem Band konstatieren anhand der in weiten
Teilen als explorativ einzuschitzenden Datenerhebungen in der Tendenz nicht
ginzlich eingeldste (Professionalisierungs-)Erwartungen. Sie weisen auf Umset-
zungsschwierigkeiten und strukturelle Herausforderungen hin. So wird erstens
in einigen Beitrigen auf Diskrepanzen zwischen der Erwartung an wissenschaft-
lich-handlungsentlastete Formen der verstehenden ErschlieSung pidagogischen
Handelns auf der einen sowie einem imaginierten Handlungsdruck oder kri-
senhaftem Methodenexerzitium seitens der Studierenden auf der anderen Seite
verwiesen. Beispielsweise problematisieren Breidenstein u.a. (2020/i.d.B.), dass
sich die Studierenden bereits als (zukiinftige) Lehrer*innen imaginieren, welche
die in der Fallarbeit aufscheinenden Probleme 16sen wollen und die vor diesem
Hintergrund tendenziell an der im Sinne rekonstruktiver Kasuistik notwendigen
offenen Zuwendungshaltung gegeniiber dem Datenmaterial scheitern. Kabel
u.a. (2020/i.d.B.) analysieren demgegeniiber zwar ein konzentriertes Einlassen
von Studierendengruppen auf eine handlungsentlastete, methodengeleitete Aus-
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einandersetzung mit dem Material, doch beobachten sie, wie es den Studieren-
den Schwierigkeiten bereitet, einem Fall zugleich ,mit einer theoretischen Ein-
ordnung und einer prinzipiellen Offenheit zu begegnen® (ebd., 180). Zu einem
etwas anderen Ergebnis kommen Drope u.a. (2020/i.d.B.), die herausstellen, dass
die Frage, die Studierende in ihren Auseinandersetzungen mit inklusivem Un-
terricht im Kern interessiert, die Frage nach der Nicht-/Machbarkeit inklusiven
Unterrichts, in den Fokus des Interesses der Forschung, aber auch der Lehre ge-
riickt werden miisste. In einer zweiten Gruppe von Beitrigen werden Normalisie-
rungstendenzen in studentischen Gruppensettings nachgezeichnet, die bestimmte
Einschrinkungen méglicher Lesartenbildungen und Deutungen prifigurieren. So
rekonstruieren Arndt u.a. (2020/i.d.B.), wie es in lehramtsiibergreifenden Set-
tings, mit denen sich in besonderer Weise die Hoffnung einer Perspektivener-
weiterung verbindet, in studentischen Gruppenarbeiten zu ,spezifische[n] For-
men der Einigung und der Verdeckung struktureller Problematiken [kommt], die
unabhingig von einer Studiengangszugehdorigkeit erscheinen (ebd., 184). Stein-
wand u.a. (2020/i.d.B.) zeigen, wie sich Studierende in einer kasuistisch ange-
legten Lehrveranstaltung im Modus einer Unterrichtsnachbesprechung iiber Fille
verstindigen und anstelle von Differenzierungspraktiken auf Schiilermerkmale
fokussieren, die sie zugleich normalisieren. Auch in den Analysen von Heinzel
und Krasemann (2020/i.d.B.) deutet sich an, wie Studierende Etikettierungen
von Schiiler*innen als Erklirungen heranziehen und zu verteidigen suchen, wo-
bei sie Inklusion als Bestandteil eines schulischen Normalisierungsdiskurses rah-
men, in dem Normalitit und Abweichung thematisiert werden. Die Analysen
von Heinrich und Klenner (2020/i.d.B.) verweisen auf ein starkes Bediirfnis der
Bachelor-Studierenden im Praktikum nach Vergemeinschaftung und Entlastung,
das dem urspriinglich anvisierten Ziel einer Fallarbeit und Reflexion der eige-
nen Rolle entgegensteht. Eine dritte Gruppe von Beitrigen beschreibt mogliche
Ertrige kasuistischer Lehre aufseiten der teilnehmenden Studierenden, die mehr
oder minder den erhofften Professionalisierungsprozessen entsprechen. So beo-
bachten Heise und Heinzel (2020/i.d.B.), wie Studierende im Rahmen des von
ihnen untersuchten Patenschaftsprojekts zwar mit einer tendenziell exkludieren-
den Feldlogik konfrontiert sind, die ausgewihlte Kinder als bediirftig adressiert,
dabei jedoch durchaus eigene Haltungen und Vorannahmen reflektieren. Auch
Paseka und Kuckuck (2020/i.d.B.) arbeiten Anhaltspunkte fiir Verinderungen
von Reflexionen — im Sinne einer ,,Vermittlungstitigkeit zwischen Erfahrungen
aus der schulischen Praxis und dem zur Verfiigung stchenden Wissen® (ebd., 249)
— auf Seiten Studierender heraus. Hackbarth und Akbaba (2020/i.d.B.) kommen
im Ergebnis ihrer Analyse zu zwei unterschiedlichen Orientierungen Studierender
im Umgang mit einem Ausschnitt aus einem Dokumentarfilm zum inklusiven
Unterricht: eine normativ-pragmatische Orientierung sowie eine reflexiv-theo-
retisierende Orientierung. Zwei Typen von Lehramtsstudierenden identifizieren
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auch Schneider u.a. (2020/i.d.B.) in ihren clusteranalytischen Berechnungen. Sie
unterscheiden einen wenig selbstreflexiven und wenig empathischen, an Inklusion
zweifelnden und im Umgang mit Heterogenitit sich als unsicher einschitzenden
Studierendentyp sowie einen stark selbstreflexiven, empathischen, stark inklusiv
denkenden und im Umgang mit Heterogenitit sich als sicher einschitzenden Stu-
dierendentyp (vgl. Schneider u.a. 2020/i.d.B.).

Diese Befunde werden in den Beitrigen produktiv als Diskussionsanlisse genutzt.
Diskutiert werden somit mégliche Erginzungen und/oder Justierungen der un-
tersuchten Formate. So werden beispielsweise eine verstirkte Zuriickweisung von
praktischen Niitzlichkeitsanspriichen (Konig & WenzIl 2020/i.d.B.), die Stirkung
von Forschungsbeziigen (u.a. Kabel u.a., 2020/i.d.B.) oder Uberlegungen in Be-
zug auf rahmende ,Theoriebausteine® (u.a. Drope u.a. 2020/i.d.B.; Steinwand
u.a., 2020/i.d.B.) oder Formen der Biographiearbeit (u.a. Heinrich & Klenner
2020/i.d.B.) vorgeschlagen.

Wir fassen zusammen: Die Beitrige zeigen insgesamt, dass manche schon linger
diskutierten Beobachtungen zu kasuistischer Lehre (wie etwa die der Differenz
zwischen einem studentischen auf handlungspragmatische Entwiirfe gerichteten
und einem an einer Erschlieffung von Sinnstrukturen ausgerichteten wissenschaft-
lichen Erkenntnisinteresse) durch die Bezugnahme auf Daten in neuer Weise und
differenzierter reflektiert werden kénnen. Die Beitrige regen zudem an zu disku-
tieren, wie kasuistische Ansitze durch die Auswahl von Fillen und Fragestellungen
einen Beitrag zur Lehre zu pidagogischem Handeln in einem Unterricht im An-
spruch von Inklusion leisten (konnen) — bzw. welchen Beitrag sie leisten kénnten.
Festgehalten werden kann zudem, dass die im Zuge kasuistischer Lehre initiierten
und erwarteten Reflexionen aufseiten der Studierenden sich in unterschiedliche
Reflexionsfiguren ausdifferenzieren, die noch genauer zu modellieren wiren. Ver-
bunden damit werden unterschiedliche Wissensformen (etwa biographisches,
sozialtheoretisches, methodologisches oder gegenstandsbezogenes Wissen) fiir
Professionalisierungsprozesse als relevant erachtet und in variierender Weise, mit
unterschiedlichen Gewichtungen und Schwerpunktsetzungen, zueinander relati-
oniert. Mit einem derzeit wachsenden Interesse an der Beobachtung der ,Praxis
der Lehrer*innenbildung® (vgl. Herzmann u.a. 2019; Artmann u.a. 2018; Leon-
hard u.a. 2018) wird zudem die Frage nach dem Vollzug kasuistischer Lehre und
den Méglichkeiten seiner Beobachtung aufgenommen. Insgesamt machen die
Beitrige in diesem Band eine Ausdifferenzierung sowohl von Ansitzen zu kasuis-
tischer Lehrer*innenbildung als auch von Forschungsdesigns deutlich, mit denen
eine datengestiitzte Beobachtung des Vollzugs kasuistischer Lehrer*innenbildung
begonnen wird. Dabei sind die Beitrige in einem Modus der Reflexion und kri-
tischen Diskussion mit Blick auf die Weiterentwicklung kasuistischer Lehransitze
gehalten. Sowohl iiber die vorgenommenen theoretischen Verortungen als auch
iiber die vielfiltigen empirischen Beobachtungen, die in den Beitrigen dargelegt
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und diskutiert werden und auf deren Basis weiterfithrende Fragen aufgeworfen
werden, zeigt sich ein deutliches Interesse an der Diskussion, Erprobung und Er-
forschung von Kasuistik als eine spezifische Praxis der Lehrer*innenbildung.

Die Herausgeberinnen danken allen beteiligten Autor*innen fiir ihre Beitrige
und ihre engagierte Mitwirkung an dem Vorhaben, eine Verhiltnisbestimmung
von Kasuistik — Lehrer*innenbildung — Inklusion vorzunehmen. Ferner gilt unser
Dank dem Verlag Julius Klinkhardt fiir die gute Zusammenarbeit bei der Erstel-
lung dieser Publikation. Ebenso danken wir Christin Glensk, Sally Oelschliger
und Dorothea Schick fiir die umsichtige Unterstiitzung bei den redaktionellen
Arbeiten und bei der Erstellung der Endfassung des Manuskriptes.
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