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Wessen Deutung setzt sich durch? Anforderungen

an eine kasuistische Lehrerbildung und empirische
Befunde zur Durchsetzung von Geltungsanspriichen in
der universitdaren Lehre

Zusammenfassung

Im Mittelpunkt des vorliegenden Beitrages steht eine explorative Analyse ausgewdhlter Aus-
schnitte aus kasuistisch angelegten, universitaren Lehrveranstaltungen, in denen die Beteiligten
tibervideographierte Unterrichtsausschnitte sprechen. Mithilfe eines adressierungsanalytischen
Zugangs gehen die Verfasserinnen der Frage nach, wie in der Praxis kasuistischer Lehrerbildung
Anspriiche an ,Wahrheit oder ,Niitzlichkeit* erhoben und verbal durchgesetzt werden. Sie re-
konstruieren drei Varianten der Etablierung asymmetrischer Positionen und damit verbundene
Praktiken der Durchsetzung dieser Anspriiche.

Schlagwdrter: Geltungsanspriiche, kasuistische Lehrerbildung, Adressierungsanalyse, Asymmet-
rien

Whose interpretation asserts itself? Requirements to a casuistic teacher training and empirical
findings on the enforcement of claims for validity in university teaching

This paper focuses on an explorative analysis of selected excerpts from casuistic university
courses in which the participants talk about videographed teaching. Using an approach based
on the analysis of recognition the authors investigate how claims to truth and utility are raised
and verbally enforced in practical casuistic teacher training. They reconstruct three variants of
the establishments of asymmetric positions and associated practices of enforcing these claims.
Keywords: Claims for validity, casuistic teacher training, analysis of recognition, asymmetric po-
sitions

1 Erwartungen an (kasuistische) Lehrerbildung und
empirische Befunde

In der universitiren Lehre im Allgemeinen und kasuistischen Formaten der akademi-
schen Lehrerbildung im Besonderen treffen strukturell ,Wahrheits- und Niitzlichkeits-
anspriiche‘ aufeinander und werden auf verschiedene Weise in ein Verhéltnis gesetzt
(vgl. Meseth 2016). Wie die Relationierung dieser Anspriiche ausgestaltet wird, hangt
von einer Vielzahl unterschiedlicher Faktoren ab. Wahrend Universitdten und mit ihnen
die universitdre Lehre im 19. und 20. Jahrhundert durch einen ,,Forschungsimperativ*
(Tenorth 2012: 111 in: Groppe 2016: 60) und die Leitidee von ,,Bildung durch Wis-
senschaft™ (Groppe 2016: 62) dominiert wurden und damit einem Wahrheitsanspruch
verpflichtet waren, deuten sich diesbeziiglich Veranderungsprozesse an (vgl. ebd.), die
Groppe als Wandel der deutschen Universitdt zu einer pddagogischen Institution in-
terpretiert (vgl. ebd.: 58; Hervorhebung durch die Verfasser*innen). In Bezug auf die
grundlegende Relationierung von Wahrheits- und Niitzlichkeitsanspriichen in der Leh-
rerbildung werden die historische Entwicklung der Erziechungswissenschaft, die Plurali-
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tat der Bezugsdisziplinen (vgl. Meseth 2016) sowie bildungspolitische Einflussnahmen
als bedeutsame Einflussfaktoren verstanden. Insgesamt scheinen in der Lehrerbildung
Niitzlichkeitsanspriiche gegenwirtig zu dominieren, denn schlieflich sind: ,,Nicht kiinf-
tige Forscherinnen und Forscher, sondern kiinftige Lehrerinnen und Lehrer [...] die
Adressatinnen und Adressaten der Lehrerbildung® (ebd.: 43). Die zunehmende Imple-
mentierung kasuistisch ausgerichteter Lehrformate, die derzeit zu beobachten ist, steht
Meseth zufolge damit ,,im Dienst der hochschuldidaktischen Idee, angehende Lehrerin-
nen und Lehrer zu professionalisieren und sie systematisch in das Wissen der Profession
einzufiihren* (ebd.: 54) bzw. — so Kunze — sie darauf vorzubereiten, ,,situationsange-
messen, kontextsensibel und fallbezogen* (Kunze 2016: 97) im Sinne professioneller
Urteilskompetenz zu handeln. Ausgehend von Analysen erziehungswissenschaftlicher
Wissenschaftsforschung formuliert Meseth vor diesem Hintergrund die Annahme, dass
im Rahmen einer kasuistischen Arbeit an erziechungswissenschaftlichen Fragestellungen
von verschiedenen Mischungsverhiltnissen der unterschiedlichen Anspriiche an Wahr-
heit und Niitzlichkeit auszugehen sei (vgl. Meseth 2016: 46'; vgl. auch Kunze & Wernet
2014: 177).

Wie die hochschuldidaktische Idee einer Professionalisierung angehender Leh-
rerinnen und Lehrer in der Praxis universitérer Lehre ausgestaltet ist, wie kasuistisch
gearbeitet wird und wie dabei Wahrheits- und Niitzlichkeitsanspriiche in welche Ver-
héltnisse gesetzt werden, ist damit noch nicht konkretisiert. Jenseits unterschiedlicher
professionstheoretischer Ansédtze und verschiedener Konzepte kasuistischer Arbeit in
Lehrveranstaltungen liegen derzeit — von wenigen Ausnahmen abgesehen — kaum empi-
rische Analysen kasuistisch ausgerichteter Seminare in situ vor.

Zu den zentralen Untersuchungen, die sich mit der Praxis von Fallarbeit in der Leh-
rerbildung befassen, sind zum einen eine Studie zur zweiten Phase von Kunze, Wernet
und Dzengel (2014) bzw. Kunze und Wernet (2014) zu zihlen sowie zum anderen eine
Untersuchung von Artmann, Herzmann, Hoffmann und Proske zum Sprechen iiber Un-
terricht im Rahmen universitirer Lehrerbildung (2017). Beide Studien bearbeiten die
Frage, wie in den Seminarinteraktionen einzelnen Deutungen Geltung verlichen wird,
und positionieren sich auch beziiglich des Verhéltnisses von Wahrheits- und Niitzlich-
keitsanspriichen, insofern sie in ihren Analysen Referenzrahmen in den Blick nehmen,
hinsichtlich derer diskursiv Deutungshoheit begriindet wird.

In ihrer Untersuchung zur Ausbildungsinteraktion im Referendariat diskutieren
Kunze und Wernet — iiber die grundsatzliche Rekonstruktion von Strukturmerkmalen
ebenjener seminaristischen Ausbildungsinteraktionen hinaus — die Frage, wie sich dis-
kursorientierte und doktrinale Kommunikationsformen zueinander verhalten (vgl. ebd.
2014: 161). Sie rekonstruieren dazu Protokolle seminaristischer Interaktionen, in denen
sich Referendarinnen und Referendare sowie Seminarleitende mit Féllen aus der Schul-
praxis befassen. Als ein Ergebnis zeigt sich, dass der Anspruch an Diskursivitdt bzw. an
die Bearbeitung von Wahrheitsfragen fiir die soziale Praxis der Ausbildungsinteraktion
spezifische Zumutungen mit sich bringt (vgl. ebd.: 162) — etwa den Diskursteilnehmen-

1  Meseth unterscheidet analytisch zwischen zwei idealtypischen Varianten von Kasuistik in
der Lehrerbildung: Einer starker an Forschungs- bzw. Wahrheitsanspriichen orientierten
erziehungssoziologischen Kasuistik und einer auf Niitzlichkeit bezogenen padagogischen
Kasuistik (vgl. ebd. 2016: 45).
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den ,,die Anstrengung abverlangt, soziale Konventionen der auBlerdiskursiven Welt zu
suspendieren (ebd.: 176; vgl. auch Artmann et al. 2017: 230) und kontinuierlich an
der Herstellung und Aufrechterhaltung diskursiver Kommunikationspraxis zu arbeiten
(vgl. Kunze & Wernet 2014: 178). Zu den Zumutungen gehort auch, dass eine kasui-
stische Praxis um der Reflexion und ErschlieBung der Sache willen darauf angewiesen
ist, ,,ihren Fall als ein ,Rétsel‘ zu thematisieren, das dechiffriert werden will* (Kunze
2016: 116), wobei die Form der Bearbeitung dieses ,,Rétsels* auf unterschiedliche Wei-
se, beispielsweise in Anlehnung an erprobte Forschungsverfahren, erfolgen kann, was
wiederum verschiedene Verhiltnisbestimmungen von Wahrheit und Niitzlichkeit — wie
man mit den Termini Meseths (2016) sagen kdnnte — nach sich zieht.

Der Fokus der Studie von Artmann et al. liegt auf der Vermittlung und Aneignung
von Professionswissen in der universitiren Lehrerbildung und der Rekonstruktion des
Kommunikationsgeschehens in Seminaren (vgl. 2017: 216), in denen mit einer Form
theoriebezogener padagogisch-reflexiver Kasuistik™ (ebd.: 218) gearbeitet wurde. Die
Aufmerksamkeit der Studie ist dabei auf drei Bezugsprobleme gerichtet. Diese umfas-
sen (1) die ,,Kommunikation einer Aufgabenstellung®, (2) die ,,Versprachlichung einer
Filmsequenz*, welche im Seminar die Datengrundlage bildet, sowie (3) ,,die kommu-
nikative Herstellung von Giiltigkeiten in Bezug auf jeweils eingebrachte Falldeutun-
gen® (ebd.: 220). Hinsichtlich des dritten Bezugsproblems richtet sich die Analyse auf
Formen der Etablierung von Geltungsanspriichen seitens der Dozierenden; es werden
zwel Umgangsweisen herausgearbeitet: Zum einen die ,,seminardffentliche Betonung
methodischer Standards* und zum anderen die ,,Zuriickweisung spekulativer Annah-
men tiber die Wirkungen des beobachteten paddagogischen Tuns® (ebd.: 228). Artmann
et al. schlussfolgern, dass beide als Formen der kommunikativen SchlieBung (vgl. ebd.:
231) zu verstehen sind, und rekonstruieren Formen eines spezifisch universitar gerahm-
ten Einilibens in das Sprechen iiber Unterricht, das interaktiv durch die Dozierenden
verbiirgt wird (vgl. ebd.: 231).

In Bezug auf die eingangs eingefiihrte Frage nach der Verhéltnissetzung von Wahr-
heits- und Niitzlichkeitsanspriichen in einer kasuistischen Lehrerbildung verweisen die
Ergebnisse von Kunze und Wernet (2014) also auf die Fragilitit und den Zumutungs-
charakter diskursiven, tendenziell an Wahrheitsfragen orientierten Austausches. Art-
mann et al. (2017) ordnen die rekonstruierten universitiren Interaktionen zwar einer
erkenntnisorientierten — und damit an Wahrheitsanspriichen orientierten — Form der
Wissenskommunikation zu, bestimmen aber zugleich das Geschehen als ,,theoriebezo-
gen padagogisch-reflexive Kasuistik*? (ebd.: 218), so dass Niitzlichkeitsanspriiche darin
durchaus Geltung beanspruchen diirften.

Wie jedoch die Geltung von Wahrheits- oder Niitzlichkeitsanspriichen durchgesetzt wird,
steht in beiden Projekten nicht im Fokus. So ist empirisch noch zu kléren, wie an Wahrheit
oder an Niitzlichkeit orientierte Formen der Arbeit mit Fallen initiiert und aufrechterhalten
werden und wie dabei je Geltung behauptet wird. Im vorliegenden Beitrag fokussieren

2 Artmann et al. (2017: 217f.) orientieren ihre Bestimmung ,theoriebezogen pddagogisch-
reflexiver Kasuistik® (ebd.: 218) an Wernet (0.). in: Artmann et al. 2017) sowie Kunze
(2016). Sie stellen fest, dass diese Form von Kasuistik die ,,kommunikative Bearbeitung
padagogischer Handlungsprobleme* (2017: 218) ermdgliche und diese theoriebezogen
zu reflektieren helfe.
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wir auf die Frage nach der verbalen Durchsetzung von Wahrheits- bzw. Niitzlichkeitsan-
spriichen. Wir tun dies in praxistheoretischer Perspektive und vor dem Hintergrund der
Annahme, dass ,Wahrheit* und ,Niitzlichkeit® potentiell als normative Bezugspunkte in
Praktiken universitirer Lehrangebote aufgerufen und bearbeitet werden.?

2 Empirische Erkundungen der Aushandlung von
Geltungsanspriichen

Im Rahmen des Projekts ,,Inklusive Lehrer innenbildung® (iLeb) konnte eine Vielzahl
von Lehrveranstaltungen an der Universitdt Hildesheim, innerhalb derer kasuistisch ori-
entierte Arbeitsphasen durchgefiihrt wurden, durch Beobachtungsprotokolle und Audio-
aufnahmen dokumentiert werden. Die Audioaufnahmen wurden transkribiert und stellen
die Grundlage fiir unsere explorative Analyse dar: Wir haben ausgewéhlte Transkript-
ausschnitte sequenzanalytisch erschlossen und — dabei mitlaufend — nach den Positio-
nen gefragt, die die Beteiligten einander in einem (Re-)Adressierungs-Geschehen (vgl.
Reh & Ricken 2012) zuweisen, sowie nach den Normen, die dabei aufgerufen werden.*
Wir erproben dieses Vorgehen mit dem Ziel, unter Riickgriff auf die Heuristik der Adres-
sierungsanalyse (vgl. ebd.: 44f.) entlang der Etablierung (a-)symmetrischer Positionen
auf — in diesem Fall: ausschlieBlich verbale — Praktiken der Durchsetzung der Geltung
der Aussagen der involvierten Dozierenden und Studierenden zu fokussieren und damit
verbundene normative Anspriiche — etwa: an Wahrheit oder Niitzlichkeit — zu erfassen.’
, Wahrheit‘ und ,Niitzlichkeit* verstehen wir somit als Normen, die — sofern die eingangs
aufgenommene These hinsichtlich universitarer kasuistischer Lehre zutreffen sollte — in
verbalen Praktiken (implizit) aufgerufen und durchgesetzt werden kdnnten. So fragen
wir u.a. danach, als wer Studierende und Dozierende einander adressieren (z.B. als For-
schende oder als — angehende — Pddagoginnen bzw. Pddagogen) und wie sich die Betei-
ligten jeweils selbst positionieren. Wir rekonstruieren, wie unterschiedliche Deutungen
hervorgebracht und bearbeitet werden und welchen Normen — z.B. ;Wahrheit* im Sinne
etablierter Forschungsverfahren oder ,Niitzlichkeit* im Sinne didaktischer Argumente —
dabei Geltung verliehen wird.

Die von uns analysierten universitdren Lehrveranstaltungen, in denen kasuistisch
gearbeitet wird, begreifen wir also als soziales Geschehen, das sich innerhalb eines Ge-
fiiges von Praktiken, die je fiir sich als ,temporally unfolding and spatially dispersed
nexus of doings and sayings* (Schatzki 2008: 89) zu verstehen sind, vollzieht. Wir ge-

3 Wir danken den anonymen Gutachterinnen und Gutachtern fiir konstruktive Hinweise zur
Uberarbeitung des Beitrages.

4  Beider Adressierungsanalyse handelt es sich um ein Konzept, das bislang vorwiegend in
der ethnographischen Unterrichtsforschung genutzt (vgl. z.B. Idel & Rabenstein 2017),
zunehmend aber auch zur Analyse anderer Kontexte herangezogen wird (vgl. z.B. Breuer
2015).

5  Wir schlieBen mit dieser Fokussierung der Durchsetzung von Normen in verbalen Prak-
tiken an Uberlegungen von Ricken, Rose, Kuhlmann und Otzen (2017) an, die ,,Akte des
(An-)Sprechens, in denen sich Subjekte explizit oder implizit adressieren und sich dazu
anhalten, sich Kategorien und Normen einer anerkennbaren Existenz zu unterwerfen*
(ebd.: 207, Hervorhebung im Original) zum Forschungsgegenstand machen.
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hen davon aus, dass Geltungsanspriiche in Veranstaltungen universitérer Lehrerbildung
nicht zuletzt auch ,pddagogisch® bearbeitet werden. Fiir die aufgezeichneten Gespréchs-
praktiken vermuten wir daher, dass sie sich durch Zeigegesten (vgl. z.B. Ricken 2009)
auszeichnen, welche sowohl die Durchsetzung normativer Anspriiche pragen als auch
Dozierende und Studierende asymmetrisch zueinander relationieren.

Wir beziehen uns im Folgenden auf Ergebnisse der Analyse von Ausschnitten aus
zwel Veranstaltungen fiir Masterstudierende, in denen im Sommersemester 2017 auf
Grundlage von Unterrichtsvideographien kasuistisch gearbeitet wurde. Zunéachst riicken
wir zwei Situationen in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit, in denen sich Dozierende
und Studierende im Plenumsgesprach auf Félle beziehen (2.1 und 2.2). Anschlieend
widmen wir uns kontrastierend einem Ausschnitt aus einer studentischen Gruppenarbeit
(2.3). Wir bilden dabei zunéchst die ausgewéhlten Transkriptausziige ab und kommen-
tieren dann zusammenfassend die, auf Basis unserer Sequenzanalysen und der Analyse
des (Re-)Adressierungsgeschehens rekonstruierten, Praktiken sowie darin angelegte Po-
sitionen und aufgerufene Normen. Einen besonderen Fokus richten wir auf die zugrun-
deliegende Frage nach der Durchsetzung der Geltung aufgerufener Normen.

2.1 Sammeln von Auffélligkeiten

In einer Lehrveranstaltung formuliert der Dozent bzw. die Dozentin (D) zunéchst eine
Aufgabenstellung:

Dé: gut also intensiv wollen wir jetzt heut mit uns an mit einem videobeispiel auseinanderset-
zen wie wird differenz gemeinsamkeit durch akteure rdume anordnungen reproduziert (2.0)
ich werde ihnen dazu einfach mal ein video (1.5) mh beispiel ist jetzt nicht so viele eine
videoaufnahme zeigen () eine videoaufnahme zeigen () und: die schauen wir uns erstmal
komplett an und sie sagen hinterher was ihnen jetzt sozusagen im ersten (---) beim ersten
anschauen aufgefallen ist im hinblick auf sowas wie differenz gemeinsamkeit herstellen (---)
anordnungen rdume und so weiter.

Das Video wird abgespielt. Nach dem Ende des Videos reformuliert D:

D: [...] was istihnen so beim betrachten (-) aufgefallen? was haben sie gedacht zwischendurch
was (---) hmhm

S1: beim arbeitsauftrag hab ich gedacht der war ziemlich lang: und wiederholend [...]

D: hmhm

S2: ja es war auch zu viele farben da hab ich (.) [also]

S1: [ja]

S2: warum zwei farben fiir gut

S1: ja (-) auch wieso hélt sie das nicht fest ne

D: (1.0) hmhm

S3: ja man sieht halt gleich sofort dass das diese ex also wie sie es ja erkldrt hat diese experten-

runden was wahrscheinlich erst gruppenarbeit und dann tja verwechselt
D: (2.0) hmhm

6 Die Transkription orientiert sich an den Regeln des Transkriptionssystems GAT2 (vgl. Selt-
ing et al. 2009).
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S2 hat eine technische Frage zum Ton im Unterrichtsvideo, diese kann jedoch nicht
beantwortet werden.

S4: da war noch ne zweite person [dhm]

D: [hmhm]

S4: eine zweite [frau]

D: [ja] hmhm

S4: mir wurde nicht ganz klar was was war ihr auftrag? warum war sie da eigentlich?

D: (4.0) haben sie eine vermutung?

S4: vielleicht (1.0) ahm ne inklusionshelferin aber selbst dann warum sie dann an der tafel

rumlauft weiB ich grad nicht also (.) das hat () ist mir halt nur aufgefallen dass sie da rum-
gewuselt und eigentlich (2.0) vielleicht einfach weil der ausschnitt so kurz ist das man das
nicht [mitbekommt]

D: [hmhm] (8.0) ( stellen vielleicht, wo sie aufgemerkt haben (---) wo sie gedacht haben och
das ist ungewdhnlich oder das ist vielleicht interessant

Zu Beginn der dargestellten Situation kiindigt D eine griindliche — ,intensive‘ — Be-
schéftigung mit einem Unterrichtsvideo an, welchem — mindestens bevor dies nachfol-
gend sprachlich abgemildert wird — exemplarischer Charakter zugeschrieben wird, so
dass das Unterrichtsvideo bzw. das, was es dokumentiert, als Fall fiir etwas erscheint.
Die Studierenden werden dabei entlang einer Norm, die eine analytische Auseinander-
setzung mit Videodaten einfordert, als solche adressiert, die gleichsam beim ersten Se-
hen Bedeutung im Video erkennen sollen. Die angekiindigte Eigenheit des Falls wird
jedoch nicht expliziert, vielmehr verweist D auf die Frage nach der ,Reproduktion von
Differenz und Gemeinsamkeit iiber Akteure, Réume und Anordnungen‘ — ein u.E. kom-
plexer Zusammenhang, der ebenfalls nicht weiter ausgefiihrt wird; unklar bleibt zudem,
wie man zu einer Antwort auf die Frage kommen konnte. Im Auftakt der vorgestellten
Situation positioniert sich D {iber die Initiierung einer Zeigegeste — schlie8lich wird das
Video nicht ohne Grund ,gezeigt* — als beteiligt an einer pddagogischen Beziehung zwi-
schen sich selbst und den Studierenden und etabliert dartiber eine asymmetrische Bezie-
hungsstruktur: D strukturiert das Geschehen, bestimmt {iber Inhalte und weif3, welche
Bedeutung hinter dem (Video-)Exempel steckt, wiahrend die Studierenden aufgefordert
sind, entlang erster Eindriicke auf unbekanntem Wege eine komplexe Fragestellung zu
bearbeiten. Diese Zeigegeste erscheint vor allem deshalb ambivalent, weil sie zugleich
ankiindigt, dass das Video eben nicht ,beim ersten Anschauen‘, sondern im Rahmen
einer ,intensiven Auseinandersetzung‘ seine Bedeutung Preis gibt.

Die Reformulierung des Arbeitsauftrags nach der Videovorfithrung erscheint
demgegeniiber, wie auch Artmann et al. (2017) gezeigt haben, als eine Reduktion der
Komplexitit des einfiihrenden Arbeitsauftrags, die eine ,,breitere Partizipation der Stu-
dierenden am Seminar (ebd.: 222) ermdglichen kann. Wenn nun D dazu auffordert,
,Auffilliges* oder ,Gedanken® zu schildern, wird die Adressierung der Studierenden
modifiziert: Sie erscheinen nunmehr als solche angesprochen, die bei der Videosichtung
etwas ,gedacht® haben und dies nun explizieren sollen. Nachfolgend melden sich drei
Studierende zu Wort und kommentieren das Video im Sinne einer Unterrichtsnachbe-
sprechung. Dabei lésst sich eine Modifikation der zuvor entworfenen Adressierungen
rekonstruieren: Die Studierenden zeigen sich als solche, die die pddagogische Praxis der
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Lehrperson im Unterrichtsvideo bewerten, ohne dabei jedoch an (didaktische) Theorien
anzuschlieBen. Insofern die Beitridge durch D zur Kenntnis genommen (,hmhm®), aber
nicht inhaltlich ratifiziert werden, scheint D die Selbstpositionierung der Studierenden
zundchst aufzunehmen. In der Abfolge von Beitrdgen seitens der Studierenden und der
Reaktionen von D lésst sich jedoch kaum ein Versuch erkennen, Deutungen, Beobach-
tungen oder Argumentationen inhaltlich zu bearbeiten und damit einen akademischen
Austausch oder Diskurs hervorzubringen; vielmehr etabliert sich ein Geschehen, in
welchem MeinungsduBerungen und Bewertungen im Hinblick auf das videographierte
Tun der Lehrperson gesammelt, nicht aber bearbeitet werden. Wenn nun S4 eine Beob-
achtung bzw. eine Irritation durch die Beobachtung schildert, ist dies mdglicherweise
als Anschluss an die Adressierung durch D vom Beginn der Situation zu deuten, dass
nidmlich im Video etwas Bestimmtes zu erkennen sei — allerdings scheint sich S4 ge-
rade durch die Nachfrage als jemand zu positionieren, fiir den sich diese (behauptete)
Eindeutigkeit nicht erschlieft. Anders als bei den einander stiitzenden Deutungen der
Studierenden zuvor, ergébe sich iiber eine Bearbeitung dieser Irritation ein Anlass, von
der Sammlung bewertender AuBerungen hin zu einem rekonstruktiven, methodengelei-
teten Vorgehen iiberzuleiten, einschlieBlich des Abwégens von Lesarten bzw. Deutun-
gen: Diese Moglichkeit bleibt jedoch ungenutzt, insofern D die Praktik des Sammelns
von inhaltlich scheinbar beliebigen Beitragen durchsetzt, indem zunéchst zuriickgefragt
wird, was S4 vermute, und die darauf folgende Antwort unbearbeitet bleibt.

Insgesamt lasst sich — das wollen wir an diesem kurzen Ausschnitt illustrieren —
eine asymmetrische Beziehung zwischen D und den Studierenden rekonstruieren. Zwar
wird zu Beginn iiber den Arbeitsauftrag ein pddagogisches Verhéltnis aufgerufen, in der
Folge jedoch kaum eingeldst. Vielmehr dokumentiert sich die Asymmetrie zwischen D
und den Studierenden gerade in der Durchsetzung der Praktik des Sammelns, die eben
nicht an einer Norm analytischen Deutens orientiert ist, sondern vielmehr auf inhaltliche
Beliebigkeit setzt. Wenngleich ein solches Sammeln von Auffilligkeiten vermeintlich
ermoglicht, Beobachtungen und variierende Deutungen zur Geltung zu bringen, wird
diese Méglichkeit zugleich eingeschrinkt, wenn die AuBerungen der Studierenden ne-
beneinanderstehen und inhaltlich unbearbeitet bleiben. Somit werden auch Reflexions-
anlédsse, wie wir sie in der AuBerung einer Irritation durch S4 finden, nicht zum Anlass
einer Aushandlung von Deutungen bzw. deren Geltung; vielmehr setzt sich — unwider-
sprochen — die Situationsdeutung von D durch: Es geht um das Sammeln von Auffillig-
keiten, nicht um deren Bearbeitung, weder mit Blick auf didaktische Angemessenheit,
noch mit Blick auf Irritationen oder gar Erkenntnis.

2.2 Raten, was richtig ist
In einer anderen Lehrveranstaltung kommt es zu den folgenden (Re-)Adressierungen:

S1: stop
D: (lacht) (1.5) genau (---)

Das zuvor abgespielte Video wird beendet.
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D: funktioniert super, (lacht)

S1: (1.5) &h:

D: (--) genau? was passiert? (4.5) S2

S2: na sie signalisiert dass diese:

S3: (---) das ist ja ein kreis

S2: (---) nee das ist es noch nicht, die sequenz ist noch nicht beendet. (lacht) sondern dass

diese offene spieldings- also dass sie sich zusammenkommen. dass sie zusammenkommen
meine ich. signalisiert sie durch ein pfeifen. und durch dieses [zeichen]

D: [okay] ist jetzt schon interpretation.

S2: achso

D: weil-

S2: okay dann passiert nur dass sie pfeift und ein zeichen gibt.

D: (--) genau, und d4hm was- kann man schon an den sch- 4hm kindern was erkennen, (2.0)

Der Beginn des beschriebenen Ausschnitts vermittelt den Eindruck eines Spiels; andere
Kontexte, in denen ,stop‘ gerufen und gelacht wird, scheinen kaum vorstellbar. Die
Dozentin bzw. der Dozent (D) bewertet in einer Kombination aus technokratischem
Ausdruck mit unspezifischem Lob — wie bei der Leitung eines Spiels — zustimmend das
Geschehen; doch bleibt unklar, ob die Bewertung auf das Rufen von S1 oder das eigene
Koénnen hinsichtlich des Stoppens des Videos zielt. Sodann wiederholt D die Ratifika-
tion (,genau‘) und erdffnet fragend — in dhnlicher Weise Komplexitét reduzierend wie
in der zuvor dargestellten Situation — eine Plenumsrunde. Kontrastierend zur Situation
2.1 werden die Studierenden hier jedoch nicht als solche adressiert, die ,Auffalligkei-
ten‘ benennen sollen, sondern als solche, die (genaue) Beschreibungen dessen, was im
Video zu sehen war, formulieren sollen. Insofern in die Frage von D ein Anspruch auf
Exaktheit bzw. Eindeutigkeit eingelassen ist, entsteht der Eindruck, dass D bereits dar-
um weil}, ,was passiert‘, denn nur dann liefe sich die Beschreibung der Studierenden als
mehr oder weniger exakt bewerten. Damit ist die Situation weniger als eine bestimmt,
in der es um ein Abwégen von Verstindnisalternativen geht, als darum, dass die Stu-
dierenden zur richtigen Antwort kommen sollen — moglicherweise, indem sie raten. Es
entwickelt sich eine Abfolge von StudierendenéuBerungen, innerhalb derer zunéchst S2
das Wort ergreift, dieses dann gegeniiber S3 verteidigt und den eigenen Gedanken fortan
weiter ausfiihrt.” Der Beitrag von S2 wird nun von D in negativer Weise ratifiziert. Mit
dem Verweis darauf, dass es sich beim Beitrag von S2 ,schon‘ um eine ,Interpretation
handele, wird auf die Norm einer forschungslogisch bestimmten Abfolge des Vorgehens
Bezug genommen: Im Sinne einer festgelegten Abfolge von Arbeitsschritten wurde eine
Antwort erwartet, die einen Arbeitsschritt kennzeichnet, der dem Interpretieren voran-
zugehen hat.

Entlang dieses Geschehens etabliert sich ein Positionengefiige, innerhalb dessen D
sich als Spielleitung zeigt und die Gespriachspraxis formal strukturiert. Der spielerische
Charakter der Situation wird allerdings von doktrinalen Praktiken {iberlagert, insofern D
sich zugleich als jemand positioniert, der um richtige Antworten weifl und iiber die An-

7 Dassundwie an dieser Stelle zwischen den Studierenden Kommunikations- und Leistung-
sordnungen verhandelt werden (vgl. Kunze 2017: 216), fithren wir hier — zugunsten der
Darstellung der Praktiken zur Durchsetzung von Geltungsanspriichen — nicht ndher aus.
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gemessenheit von Studierendenbeitrdgen urteilt, wihrend die Studierenden als solche
adressiert sind, die richtige Antworten liefern bzw. erraten sollen.

Das angedeutete Angebot von D — die vorangegangene Bewertung zu explizieren
— zuriickweisend, reformuliert in der Folge S2 den eigenen Beitrag und nimmt dabei
die Adressierung durch D auf. Mit der nun positiven Ratifizierung der Studierendenéu-
Berung (,genau‘) etabliert sich eine Situationsdeutung, innerhalb derer die Praktik des
Ratenlassens weniger durch eine Offenheit hinsichtlich mdglicher Studierendenéufle-
rungen bestimmt ist, als vielmehr das, was als richtig gelten kann, stark eingeschrénkt
ist. Wenn D mit einem — konkreter formulierten — Beobachtungsauftrag erneut das Vi-
deo abspielt, ist zu erahnen, dass etwas ,erkannt® werden kann, von dem D schon weil3,
was es ist; an dieser Stelle stehen die Studierenden erneut vor der Anforderung, richtig
zu antworten.

Zusammengefasst ldsst sich — wie in der Situation 2.1 — auch in dieser Situation
eine asymmetrische Konstellation zwischen D und den Studierenden rekonstruieren:
Wiéhrend in 2.1 die Praktik des Sammelns von Auffdlligkeiten im Fokus stand, ist es hier
die Praktik des (vermeintlich) spielerischen Ratens dessen, was D schon weif3 (und als
richtig versteht), wobei doktrinale und an Forschungsverfahren orientierte Gespréch-
spraktiken ineinander verwoben sind. In beiden Fillen (2.1 und 2.2) l4uft der Wechsel
von Anleitung und (ausbleibender) Bewertung Gefahr, die Varianz moglicher Aufe-
rungen und Lesarten deutlich einzuschranken. Weder scheint eine Orientierung an der
Norm eines erkenntnisorientierten akademischen Diskurses vorzuliegen, noch lésst sich
das Geschehen als normativ auf Niitzlichkeit bezogen bzw. an Normen pddagogischer
Reflexion orientiert beschreiben.

2.3 Expertise in Anspruch nehmen

Kontrastierend zu den dargestellten Situationen, in denen sich Dozierende und Studie-
rende in Plenumsgesprichen auf videographierte Unterrichtssequenzen beziehen, wid-
men wir uns nun einer Situation, in der sich Studierende ohne die Beteiligung Dozie-
render austauschen.

S1: (---) ja was aber was war denn passiert das die auf einmal

S2: (---) ich glaub sie beschwert sich das die anderen irgendwie nicht mitmachen weil sie ja die
ganze zeit irgendwie da so [blod rumstehen]

S3: [ja aber] es kommt ja ausm (.) nu einfach [so]

S1: [ja] eben deswegen denke ich das (.) ja also das deswegen habe ich das so gedacht (.) dass
sie nochmal von vorne anfangen will quasi (1.5) [weil sie auf einmal]

S3: [ja oder sie sagt] dass die anderen nicht mitmachen méchten (4.0)

S4: so [jetzt]

S1: [aber] sie grinst ja (-) also sie grinst

S4: () und sie zeigt auf den:

S1: (---) ja und sie zeigt irgendwie [auf den]

S3: [ja aber] sie steht ja nicht véllig abseits und dann auf einmal beschwert sie sich

S1: (---) ja deswegen war das nicht meine interpretation
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Die einleitende AuBerung von S1 fordert eine Erklirung dessen ein, was in der Video-
sequenz geschah. Ahnlich wie wir es fiir die Frage der Dozentin bzw. des Dozenten in
Situation 2.2 dargestellt haben, wird dabei normativ auf eine Eindeutigkeit bzw. Rich-
tigkeit des Situationsverstindnisses verwiesen. Zugleich zeigt sich S1 als jemand, der
nicht tiber die richtige Antwort verfiigt, und adressiert mithin die anderen Studierenden
als solche, die aufgefordert sind, gemeinsam eine wahre Erkldrung zu erlangen. In der
Folge wird diese Adressierung aufgenommen: Zunéchst bietet S2 einen Erklarungsver-
such an, der allerdings von mehreren Seiten zuriickgewiesen wird; dabei fallt auf, dass
die Studierenden ihre Beitrige alltagssprachlich formulieren. Die Sprechrollenwechsel
vollziehen sich fortlaufend iiber eine vordergriindige Zustimmung zum zuvor Gesagten
(,ja*), der dann wiederum eine Platzierung divergierender Beobachtungen und Deutun-
gen (,aber®) folgt. Anders als in den Situationen 2.1 und 2.2 werden hier also opposi-
tionelle Deutungen geiuBert; dies geschieht vielfach, ohne dass die AuBerungen sozial
kooperativ abgemildert werden — in diesem letzten Punkt unterscheiden sich unsere
Ergebnisse von denen von Kunze und Wernet (2014: 169) sowie Artmann et al. (2017:
230). Lediglich das ,ja‘, das an vorangegangene AuBerungen anschlieBt, konnte auf die
Notwendigkeit hinweisen, Krankungen der anderen Diskursteilnehmenden zu vermei-
den.

Insofern nun abschlieend S1 den initiierten Einigungsprozess und die vorange-
gangenen Beitrdge bzw. die aufgefacherten Deutungsalternativen global zuriickweist
und dabei auf eine eigene, anders gelagerte Interpretation verweist, vollzieht sich ein
Wechsel im sprachlichen Duktus: Unter Nutzung eines fachspezifischen Sprachregisters
referiert S1 auf die Norm eines methodengeleiteten Forschungsvorgehens und positio-
niert sich als Expertin bzw. Experte. Wenn der zuvor vorherrschende Sprachduktus auf
das Sprechen unter Gleichen schlieen lieB3, die sich jedoch nicht als Expertinnen bzw.
Experten ihres Tuns zeigten bzw. adressierten, wird hier eine asymmetrische Konstella-
tion angelegt, innerhalb derer S1 sich den anderen Studierenden gegeniiber als Expertin
bzw. Experte — zumindest in methodischer Hinsicht — ausweist.

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass die Studierenden in der vorliegenden
Situation auf der Suche nach einer Erklarung fiir das Beobachtete validieren, was zuvor
gesagt wurde, und anschlieend Verschiebungen, Ergénzungen oder Alternativen ins
Gesprich bringen. Anders als in den zuvor rekonstruierten (Re-)Adressierungen von
Studierenden und Dozierenden nutzen sie dabei keine Zeigegesten, weder zeigen sich
Praktiken des Sammelns und Bewertens noch gibt es eine Person, die sich als Spiellei-
tung positionieren und die anderen in ein Ratespiel involvieren wiirde. Der Geltungs-
anspruch eigener Deutungen wird hier mithin auch nicht iiber die, mit einer formalen
oder inhaltlichen Steuerung des Geschehens einhergehenden, asymmetrische Positio-
nierung durchgesetzt, vielmehr rekonstruieren wir eine Praktik der Beanspruchung von
Deutungshoheit qua (methodischer) Expertise, die das vorangehende Positionengefiige,
einen Austausch unter Gleichen, durchkreuzt; damit kommt es auch in dieser Situation
zu einer Beschrinkung von Deutungsoptionen.
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3 Einschrdankung von Deutungsalternativen als Moment
kasuistischer Lehrerbildung

Unsere Rekonstruktionen der Situationen 2.1 und 2.2 zeigen, dass es jeweils eine Person
gibt (die Dozentin bzw. den Dozenten), die anderen Personen (den Studierenden) — ein-
mal sammelnd und einmal raten lassend — zeigt, dass bzw. was sie (noch) lernen sollen.
In Situation 2.2 wird dieser Wissensvorsprung anhand der von D vorgenommenen Un-
terscheidung hinsichtlich Beschreibung und Interpretation noch einmal besonders —und
in forschungsmethodischer Hinsicht — betont. Dennoch entsteht vor dem Hintergrund
des Wechsels von Anleitung und (Nicht-)Bewertung studentischer Beitrige weder ein
diskursiver, erkenntnisorientierter noch ein an praktischer Niitzlichkeit orientierter Aus-
tausch. In Situation 2.3 werden zwar weder Zeigegesten vollfiihrt, noch kommt es {iber
das Sammeln oder Raten zum Austausch, jedoch legt hier eine Studierende bzw. ein
Studierender entlang der Abgrenzung verschiedener Interpretationen den Fokus auf das
forschungsmethodische Vorgehen, wodurch sich eine asymmetrische Relationierung
innerhalb der Gruppe andeutet und die bzw. der Studierende forschungsmethodische
Expertise in Anspruch nimmt.

Die von uns analysierten Situationen verweisen auf asymmetrische Positionierun-
gen und unterschiedliche Praktiken der Durchsetzung von Geltung, in denen Wahrheits-
und Niitzlichkeitsanspriiche — im Sinne etablierter Forschungsverfahren oder didakti-
scher Argumentationen — kaum bemiiht werden. Vielmehr rekonstruieren wir Prakti-
ken des Sammelns von Auffilligkeiten, des spielerischen Ratens, was richtig ist sowie
der Inanspruchnahme von Expertise, mithilfe derer Geltung in Anspruch genommen
wird. Die von uns rekonstruierten Praktiken bedingen eine Einschridnkung alternativer
Deutungen, die unter Bezugnahme auf eine ,kontingenzgewirtige Unterrichtstheo-
rie* (Meseth et al. 2012: 223) als Einschrinkung von Kontingenz bzw. als spezifische
,,Emergenzkonstellationen (ebd.: 224) gedeutet werden konnen. Unsere Rekonstruk-
tionen der Situationen 2.1 und 2.2 verweisen zugleich darauf, dass auch im Rahmen
kasuistischer Lehrerbildung Vermittlungsanspriiche® — wie wir sie in praxistheoretischer
Perspektive tliber Zeigepraktiken rekonstruiert haben — bearbeitet werden. Systemtheo-
retisch gewendet dokumentieren sich in unseren Analysen unterschiedliche Varianten
einer Auseinandersetzung mit der Differenz von Vermittlung und Aneignung (vgl. ebd.:
227), innerhalb derer sich ,,Pddagogizitit™ (ebd.: 224) entfaltet.

Wenngleich auch jenseits (hochschul-)didaktischer Uberlegungen von einer metho-
dischen Notwendigkeit zur Einschrankung von Kontingenz ausgegangen werden konnte
— schlieBlich sind auch im Rahmen rekonstruktiver Verfahren Deutungsmoglichkeiten
auszuschlieffen (etwa im Sinne des Sparsamkeitsprinzips oder des sequenziellen Aus-
schlieens von Lesarten) — verweisen unsere Interpretationen der Situationen 2.1 und
2.2 darauf, dass es in diesen Situationen kaum zu einer systematischen Formulierung
unterschiedlicher Lesarten kam. Vielmehr sind es die Dozierenden, die sich als Wissen-
de bzw. Moderierende positionieren und damit zugleich Geltungshoheit beanspruchen

8  So sind in der kasuistischen Lehrerbildung vielfach bereits mit der Auswahl eines Falles Fokus-
sierungen verkniipft — schlieBlich soll am Fall etwas Spezifisches gezeigt werden.

9 Mit,Pidagogizitit“ bezeichnen Meseth u.a. (2012) ,eine besondere Form der Sozialitat
[...], die auf die Ermdglichung von Lernen fokussiert ist (ebd.: 224).
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sowie die Bandbreite mdglicher (Situations-)Deutungen einschrinken. Dies ist insofern
bemerkenswert, als dass mit dem Einsatz rekonstruktiver Formen von Kasuistik in der
Lehrerbildung vielfach die Erwartung verbunden wird, dass ein intensives Entwickeln
und Abwégen von Deutungsoptionen erfolgt und ,,Welt im Modus von Fraglichkeit*
thematisiert wird (Kunze 2017: 225). Auch in der Situation 2.3, dem Gespréch unter
Studierenden, fithren nicht methodische Prinzipien zu einer Einschrankung von Deu-
tungsalternativen — vielmehr wird hier qua behaupteter Expertise die Geltung der eige-
nen Deutung durchgesetzt.

Unsere Befunde verweisen darauf, dass rekonstruktive Kasuistik in der Lehrer-
bildung — soll sie den Erwartungen gerecht werden — in vielerlei Hinsicht vorausset-
zungsreich ist und teilweise mit Ambivalenzen einhergeht: So setzen die Dozierenden
in unseren Rekonstruktionen auf inhaltliche und formale Strukturierung einerseits und
den Exempelcharakter des ausgewihlten Datenmaterials andererseits. Wenngleich da-
bei auch die Norm eines methodengeleiteten Vorgehens aufgerufen wird, deutet sich in
unseren Befunden an, dass asymmetrische Positionierungen der Beteiligten zueinander
und die mit ihnen verbundenen Einschridnkungen alternativer Deutungsmoglichkeiten
einer Einiibung in ein fallrekonstruktives Vorgehen mdglicherweise entgegenstehen. Es
konnte vermutet werden, dass auf Seiten der Dozierenden fiir eine kasuistische Lehrer-
bildung, die den programmatisch an sie gesetzten Erwartungen entspricht, eine doppelte
Konnerschaft erforderlich wire: Sie miissen nicht nur selbst fallrekonstruktiv arbeiten
konnen, sondern sind zugleich gefordert, andere in diese Form der wissenschaftlichen
Praxis zu involvieren. Die Dozierenden werden idealtypisch zur Sozialisationsinstanz
in wissenschaftlicher Praxis (vgl. Kunze 2017: 224), kénnen dabei — dies zeigen die
rekonstruierten Situationen — ,,jedoch nicht auf eine etablierte Diskurskultur setzen*
(ebd.: 225). Vermittlungsanspriiche bleiben — mindestens im Sinne der Einfithrung in
Forschungsverfahren und das Einiiben einer erkenntnisorientierten Haltung — bestehen
und iiberformen die Etablierung einer Diskurskultur.
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