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»S0ll ich die Einbettung sonst kurz erzidhlen, damit

ihr sie nicht lesen miisst?“ — Auftakterzahlungen

zu sonderpadagogischen Fallbesprechungen als
Weichenstellungen fiir eine kritisch-performative Perspektive

Zusammenfassung

Im Beitrag erldutern wir Uberlegungen zum Verhiltnis von Kasuistik, Bestimmungsversu-
chen der Profession ,,Sonderpidagogik® und der Auslegung von Behinderung. Auf der Ba-
sis einer Analyse von Eingangssequenzen rekonstruktiver Fallbesprechungen Studierender
im Masterstudiengang ,,Schulische Heilpddagogik® legen wir dar, wie sich der Fokus im er-
zihlend oder lesend angelegten Auftakt der Fallbesprechungen auf Akteur:innen oder Si-
tuationen richtet. Die sich dadurch entfaltenden Verstindnisse von Fallarbeit beschreiben
wir als Hinfilhrungen zu einer essentialisierenden bzw. einer kritisch-performativen Pers-
pektive.

Schlagwérter: Behinderungsbegriff; rekonstruktive Kasuistik; sonderpidagogische
Lehrer:innenbildung; soziale Ungleichheiten; soziale Praxis

“Shall I briefly recount the embedding so that you don’t have to
read it?” - Opening narratives of special-education case discussions
as a potential starting point for a critical-performative perspective

Summary

In this article, we expound considerations on the relationship between casuistry, attempts
to define the profession of special needs education, and the interpretation of disability. On
the basis of an analysis of opening sequences of reconstructive case discussions between
student teachers in the Master’s study programme in Special Education we show how the
focus is directed towards the persons involved or towards situations in the narrated or read
out initiation of the case discussions. We point out that the resulting understandings of
casework lead to an essentialising or a critical-performative perspective.

Keywords: concept of disability; reconstructive casuistry; social inequalities; social practi-
ce; special needs teacher education

1 Bestimmungen sonderpidagogischer Professionalitit zwischen
ontologisch-essentialisierenden und kritisch-performativen
Perspektiven

Die bildungspolitisch begriindete ,Forderung nach Inklusion und die damit oft
gleichzeitig problematisierte sogenannte ,,Heterogenitit von Schiiler:innen* werden in
der sonderpidagogischen Lehrer:innenbildung als bedeutsame Themen, jedoch unter
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unterschiedlichen Primissen verhandelt, welche wiederum auf unterschiedliche Aus-
legungen des Behinderungsbegriffs verweisen. Wir werden in unseren Ausfiihrungen
darlegen, wie sich in der Art und Weise, wie Inklusion, Heterogenitit und Behinde-
rung thematisiert werden, professionelle Bestimmungen konturieren. Diese formulie-
ren unterschiedliche Anspriiche an die Profession, die sich in der Ausrichtung ka-
suistischer Fallarbeit niederschlagen, welche traditionell padagogisch-problemlésend
ausgerichtet ist, im Diskurs um Inklusion und soziale Ungleichheit jedoch zuneh-
mend rekonstruktiv ausgerichtet werden soll. Auf der Basis studentischer Fallbespre-
chungen gehen wir der Frage nach, inwiefern in rekonstruktiv angelegten Fallbespre-
chungen eine performative Perspektive auf Praxis eingenommen wird, und legen dar,
wie sich die Einnahme einer solchen Perspektive bereits in den Eingangserzihlungen
andeutet.

1.1 Perspektiven auf Heterogenitit, Inklusion und Behinderung

Ob Heterogenitdt als gegebene Voraussetzung, die pidagogisch bearbeitbar gemacht
werden muss, oder als Ergebnis sozialer Prozesse verstanden wird (Idel, Rabenstein
& Ricken, 2017), ldsst je unterschiedliche Fragen relevant werden. Mit einer Bestim-
mung von Heterogenitit als im Auflen Gegebenes geraten Fragen nach dem Umgang
mit Heterogenitit in den Fokus: Sonderpddagogische Professionalitit wird dann zum
Beispiel in der Anwendung evidenzbasierter Interventionen fiir Schiiler:innen mit so-
genannt besonderen Bediirfnissen lokalisiert. Im Gegensatz dazu wird die Frage der
(sonder)pddagogischen Bearbeitung von Heterogenitit irrelevant, wenn Heterogenitit
als Ergebnis sozialer Prozesse aufgefasst wird. Hier gerit in den Blick, wie sich Pro-
zesse des Hervorbringens gestalten - es interessiert dann beispielsweise, wie in Inter-
aktionen Differenzen markiert und relevant gemacht und wie damit Ungleichheiten
produziert werden. Auch Inklusion wird nicht einheitlich ausgelegt und eréffnet da-
mit fiir die Profession je unterschiedliche Priorisierungen und Legitimierungen von
Aufgaben und Titigkeitsfeldern. Denn eine Auslegung von Inklusion als optimierte
Integration von Individuen oder als Aufforderung an eine Verinderung struktureller
behindernder Bedingungen (Dannenbeck, 2015) blendet je unterschiedliche Aspek-
te ein. So kann das Anstreben von Inklusion zu einer individuellen Anpassungsleis-
tung und Assimilationsaufgabe von Individuen werden. Die sonderpidagogische Auf-
gabe wird darauf ausgerichtet und besteht darin, Mafinahmen zur Angleichung an
eine Norm umzusetzen. Dass damit die soziale Ordnung mit ihren dominanten Nor-
men und bestehenden Strukturen laufend reproduziert und bestitigt wird, gerit dann
in den Blick, wenn Inklusion begrifflich als anzustrebende Verinderung von gesell-
schaftlichen Bedingungen gefasst wird. In diesem Zusammenhang wird es zur priori-
tiren sonderpddagogischen Aufgabe, den Blick von Individuen und den ihnen unter-
stellten Normabweichungen zu 1ésen und ihn stattdessen auf soziale Prozesse von
Exklusion (und Inklusion) zu richten.
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Im Zusammenhang mit Normabweichungen riickt der Behinderungsbegriff in
den Fokus. Dieser war und ist fiir die Sonderpiddagogik zentral, denn der durch das
(Regel-)Schulsystem vollzogene Ausschluss bestimmter Individuen fithrte zur Be-
griindung der Profession, die sich fortan fiir die Bildung sogenannt behinderter,
normabweichender Schiiler:innen zustandig erklarte, sich also tiber spezifische Adres-
sat:innen definierte und legitimierte. Auch hier identifizieren wir zwei entgegensetz-
te Perspektiven. Behinderung wurde und wird in einer traditionellen Auslegung als
(unverdnderbares) Merkmal von Individuen verstanden und an diesen festgemacht.
Dieser ontologisch-essentialisierende Behinderungsbegrift materialisiert sich in einer
medizinischen und einer psychologischen Orientierung der Sonderpadagogik und in
einer Ausdifferenzierung spezifischer Sonderpiadagogiken. Diese konstituieren spezi-
fische Kategorien von Normabweichungen und Dimensionen von Heterogenitat und
Behinderung und miinden in ein Mandat der alleinigen Zustidndigkeit fiir eine soziale
Gruppe von Schiiler:innen. Diesem medizinischen Modell wird ein soziales Begriffs-
g verstandnis entgegengestellt, welches Behinderung als ein soziales Phanomen begreift
(Zahnd, 2017). Unter Einnahme dieser kritisch-performativen Perspektive auf Behin-
derung wird der Blick auf behindernde (gesellschaftliche) Bedingungen gerichtet. Die
sonderpidagogische Aufgabe wird daher in Abhingigkeit vom in Anschlag gebrach-
ten Behinderungsbegriff je anders bestimmt und fithrt zu je unterschiedlichen Fragen
in Bezug auf Professionalisierung. Im Folgenden beleuchten wir diesen Diskurs ent-
lang unterschiedlicher Vorschlige zur (Neu-)Bestimmung der sonderpiddagogischen
Aufgaben zwischen ontologisch-essentialisierenden und kritisch-performativen Pers-
pektiven auf Behinderung und Inklusion.

1.2 Bestimmungen sonderpidagogischer Professionalitit und professioneller
Aufgaben

Der medizinisch angelegte Blick auf Behinderung, welcher Personen und ihre (de-
fekten) Eigenschaften mit einem diagnostizierenden Fokus betrachtet und aus Diag-
nosen Behandlungspline ableitet, bildet bereits im Diskurs um Integration den Aus-
gangs- und Bezugspunkt fiir die sonderpidagogische Aufgabenbestimmung. Dabei
entstehen integrationspidagogische Begleitforschungen, welche die Frage stellen, wie
behinderte und nicht behinderte Schiiler:innen gemeinsam unterrichtet werden kon-
nen. Fiir eine Uberwindung der ontologischen Sichtweise schligt der ckosystemische
Ansatz (Sander, 2002) vor, Behinderung relational zu verstehen: Behinderung liegt ge-
mif diesem Ansatz nicht ausschliellich in Individuen begriindet, sondern ist auch
ins Verhiltnis zu unterschiedlichen Lebensrdumen zu setzen. Deren Beschaffenheit
kann dazu fithren, dass jemand als behindert betrachtet werden muss oder eben
nicht. Als professionelle Aufgabe wird die sogenannte Kind-Umfeld-Analyse formu-
liert und es wird eine begriffliche Differenzierung zwischen Schadigung, Leistungs-
minderung und Behinderung eingefiihrt. Fiir eine Ablésung von der Absonderung
wird eine entwicklungslogische Didaktik (Feuser, 2018) vorgeschlagen. Im Sinne einer
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Allgemeinen Pidagogik setzt man sich fiir gemeinsame Erziehung behinderter und
nicht behinderter Kinder und damit fiir die Aufhebung segregativer Strukturen ein:
»Das ,Besondere’ der Pidagogik, derer wir fiir Integration/Inklusion bediirfen, liegt
nicht in der ,Besonderung’ der Lernenden, sondern im ,Allgemeinen‘ der Grundla-
gen menschlicher Entwicklung und menschlichen Lernens (Feuser, 2018, S. 3). Aus
dieser Perspektive kommt der Sonderpidagogik die Aufgabe zu, das Allgemeine her-
auszuarbeiten, statt die Legitimation in der Besonderung zu suchen. Im Zusammen-
hang mit dem gemeinsamen Unterricht wird die Verhiltnisbestimmung zwischen Re-
gel- und Sonderpidagogik zum Thema, ein Verhiltnis, das als ,Service-Leistungen®
(Reiser, 1998) beschrieben wird. Als ,institutionalisiert-systembezogene Service-Leis-
tung® wird fiir integrative Klassen eine Doppelbesetzung in dem Sinne vorgeschlagen,
dass sich die Arbeitsteilung ,nicht auf die Zustindigkeit fiir und die Beziehung zu
einzelnen Kindern“ (Reiser, 1998, S. 50) bezieht. Vielmehr sollen alle beteiligten Pi-
dagog:innen ein Arbeitsbiindnis ,,mit allen Kindern der gemeinsam betreuten Klasse®
(Reiser, 1998, S. 50) schlieflen. Dadurch soll die organisatorisch-separierende Service-
Leistung, welche die Sonderpadagogik als Anbieterin von Forderschulen mit beson-
derer Ausstattung und spezialisiertem Personal verortet, ebenso iiberwunden wer-
den wie die personalisiert-additive Service-Leistung, in welcher die Sonderpidagogik
zwar raumlich nicht mehr von der Regelschule getrennt ist, ihren Expert:innenstatus
fiir behinderte Schiiler:innen aber beibehilt.

Obwohl ein ontologisch-essentialisierender Behinderungsbegriff als fragwiirdig
eingestuft wird, 18st sich auch im integrationspadagogischen Diskurs die dichotome
Unterscheidung zwischen Kindern mit und Kindern ohne Behinderungen nicht voll-
standig auf. Durch die Festlegung der Sonderpidagogik als zustindige Profession fiir
spezifische Adressat:innen und die daran gekniipften Kategorien (z.B. Lernbehinde-
rung, Verhaltensstérung) wird ein im Kern essentialisierendes Behinderungsverstind-
nis fortgeschrieben. Im Inklusionsdiskurs fithrt die daran geduferte Kritik zur For-
derung nach einer dezidiert sozialen Perspektive auf Behinderung. Die begriffliche
Abgrenzung von Behinderung von einem medizinischen Schadigungsbegriff und die
Einordnung in gesellschaftliche Zusammenhinge wurden bereits in den 1970er-Jah-
ren im Zusammenhang mit einer sogenannt kritischen Sonderpidagogik (Jantzen,
1973) vorgenommen. Diese markierte einen Wandel hin zur Sozialwissenschaft, wel-
che Behinderung konsequent als soziales Phinomen thematisiert: »Behinderung ent- ‘
steht nicht naturwiichsig, d. h. nicht weil jemand diesen oder jenen abzugrenzenden ‘
Defekt hat, wird er in jedem Fall behindert. Entscheidend fiir das Entstehen von Be-
hinderung ist das Bestehen von bestimmten gesellschaftlichen Vorstellungen dariiber,
was Behinderung sei (Jantzen, 2018, S. 19).

Zur Aufgabe der Profession wird es, statt ,der philosophisch-anthropologischen
Spekulation iiber die Eigenart der Behinderten* (Kriwet, 2005, S. 192) den Fokus auf
soziale Bedingungen und gesellschaftliche Machtverhiltnisse zu richten. Die Dekons-
truktion von Kategorisierungsprozessen wird zu einem zentralen Anliegen einer kri-
tisch-performativen Perspektive, welche Behinderung anti-essentialistisch versteht
und der es darum geht, zu beschreiben, ,wie etwas gesagt, gemacht oder getan wird*
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(Weisser, 2005, S. 23), ,Teilhabebarrieren in und durch die eigene Praxis zu erkennen,
Diskriminierungssituationen zu identifizieren (und nach Méglichkeit aufzuheben),
sowie sich politisch gegen strukturelle Voraussetzungen von bestehenden Teilhabe-
barrieren und Diskriminierungen zu positionieren“ (Dannenbeck, 2015, S. 241). Dies
bedingt, dass die Sonderpadagogik sich selbst ,als gesellschaftlichen Akteur® (Haas,
2012, S. 411) begreift und sowohl die Verstrickung in die Produktion von Katego-
rien als auch die damit verbundene Selbstlegitimation thematisiert. Sonderpidagogi-
sches Handeln ldsst sich nicht mehr ausschlieflich iiber die Bestimmung der Adres-
sat:innen legitimieren, sondern wird in Bezug gesetzt zu normativen Vorstellungen
von Inklusion und Behinderung (Grummt, 2019). Um es in einem grofleren gesell-
schaftlichen Kontext zu verorten, wird eine Sonderpidagogik als Pidagogik zweiter
Ordnung vorgeschlagen (Dlugosch, 2002). Eine solche problematisiert die institu-
tionellen Routinen und Praktiken, die zu Entlastung im Sinne der Delegation fiih-
ren, und agiert als ,,Sekundérinstanz (Dlugosch, 2002, S. 251). Dies bedeutet, dass
sie sich nicht sogenannte Problemfille delegieren lisst, sondern , Interaktionsgeflech-
te innerhalb institutionalisierter padagogischer Settings“ (Dlugosch, 2002, S. 252) als
Fille versteht. So werden nicht die Schiiler;innen als Problemfille in den Blick ge-
nommen, sondern Situationen. Sonderpadagogik wirkt nicht kompensatorisch, son-
dern ,.zielt in letzter Konsequenz also darauf ab, sich selbst iiberfliissig zu machen®
(Dlugosch, 2002, S. 252).

Die Veridnderung des Auftrags (Terhart, 1995) fithrt auch zu einem verdnderten
Verstdndnis des Konnens (Terhart, 1995), das zur Erfiillung dieses Auftrags notwen-
dig ist. Gefordert wird, dass Schulische Heilpadagog:innen statt Schiiler:innen situa-
tionale Gegebenheiten analytisch in den Blick nehmen kénnen. Sonderpadagogische
Lehrer:innenbildung (Ausbildung) ist daher insbesondere in den sogenannten Berufs-
praktischen Studien mit der Aufgabe konfrontiert, diesem verdnderten Verstindnis
des notwendigen Konnens Rechnung zu tragen und Praxis theoriebasiert zu reflek-
tieren. Hierbei haben sich kasuistische Formate etabliert, die eine handlungsentlaste-
te Auseinandersetzung mit schulischer und unterrichtlicher Praxis ermdglichen. Sie
unterscheiden sich in ihrer Zielsetzung und in der Art und Weise, wie sie in das Stu-
dium eingebunden werden, und nehmen verschiedene Dimensionen von Professio-
nalitit in den Blick (Schmidt & Wittek, 2021a). Die von Kunze (2018) beschriebene
Differenzlinie zwischen kompetenzorientierten Beziigen und struktur-, kultur- und
praxistheoretischen Modellierungen hinsichtlich verschiedener kasuistischer Forma-
te, welche sie methodisch auch in einer Differenz zwischen qualitativer und quantita-
tiver Forschung verortet, ldsst sich unseres Erachtens auch auf die im sonderpédago-
gischen Professionsdiskurs zu beobachtende Differenz zwischen essentialisierenden,
medizinischen und sozialen Perspektiven auf Behinderung und Heterogenitit bezie-
hen. Wir werden unsere Uberlegungen hierzu im folgenden Abschnitt niher ausfiih-
ren.
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2 Fallbearbeitungen in der (sonder)péadagogischen
Lehrer:innenbildung: Wenn statt Schiiler:innen die soziale Praxis
zum Fall werden soll

Auf die Etablierung von Fallbearbeitungen als hochschuldidaktische Form der Aus-
einandersetzung mit pidagogischer Praxis haben wir bereits hingewiesen. Obwohl
der entsprechende Diskurs nicht explizit auf die sonderpidagogische Lehrer:innen-
bildung bezogen ist, erscheint uns der Hinweis von Wolf und Bender (2021, S. 194)
bedeutsam, dass praktische, subjektive und wissenschaftliche Geltungsfragen spezifi-
scher Formen von Fallbearbeitung hinter der ,legitimatorischen Wirkungs- und Zu-
standigkeitsbehauptung“ geradezu verschmelzen. ,Kasuistik wird so zu einer Art
Konsensformel, mit welcher per se Beziige zur ,Praxis legitimiert und Hoffnungen
an (nicht weiter definierte) Professionalisierungsprozesse verbunden werden. Die Fra-
ge, wer oder was zum Fall (gemacht) wird, lisst sich daher zunichst an die kasuisti-
schen Formate selbst richten: Diese stehen fiir je ,eigenstindige, mit ihren jeweiligen
Gegenstandsbeziigen, Geltungsbegriindungen und Modi Operandi versehene Prakti-
ken* (Wolf & Bender, 2021, S. 183). Sie verfolgen somit unterschiedliche Ziele, bedie-
nen sich unterschiedlicher Vorgehensweisen — und leisten unterschiedliche Beitrige
zur Professionalisierung. Die Frage lisst sich im sonderpidagogischen Professiona-
lisierungsdiskurs im Sinne eines Gegenstandsbezugs und einer Geltungsbegriindung
auch darauf richten, wie (oder: ob) »Behinderung® zum Fall gemacht wird und wie
die Differenz von Normalitit und Abweichung bearbeitet wird, ob also normative
Vorstellungen als deskriptive Kontrastfolie oder als Mafstab dienen (Dzengel, 2017).
Wir orientieren uns im Folgenden an der Systematik von Meseth (2016) und an
der Erginzung von Wolf und Bender (2021), das heifit an drei spezifischen, vonei-
nander konzeptuell abgrenzbaren (in der Praxis oft vermischten) Praxen von Fall-
bearbeitungen und ihren jeweiligen Fragen. Wihrend eine sogenannt péidagogische
Kasuistik um Fragen padagogischer Handlungsprobleme kreist (,Wie ist dem Fall bei-
zukommen?®), werden in einer erziehungssoziologischen Kasuistik mit der Frage ,Was
ist der Fall?“ Strukturen unterrichtlicher Praxis verstehend und aus einer soziologi-
schen Informiertheit nachvollzogen. Die Frage ,Wer ist der Fall?“ einer selbstreflexiv-
beratungsorientierten Kasuistik (Wolf & Bender, 2021) richtet den Blick schlielich
(ausgehend von der Seite der Klient:innen) auf die handelnden Akteur:innen. Uber-
tragen auf die Professionsfragen der Sonderpidagogik liefe sich die Frage nach einer
padagogischen Kasuistik auf die Frage nach der Bearbeitung von Handlungsproble-
men, die sich aus Behinderungen ergeben, verstehen. ,,Beizukommen® wire dann ins-
besondere diagnostizierten Normabweichungen, die einer spezifischen Behandlung
bediirfen. Die Nahe zur kompensatorischen Wirkung der Sonderpidagogik scheint
uns hier offensichtlich zu sein, die Annahme, dass (sonderpidagogische) Wissens-
bestinde auf diese Weise reproduziert und verstetigt (und nicht: als Wissensbestin-
de vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Ordnungen und Normen befragt) werden,
ebenso. Eine erziehungssoziologische Kasuistik hingegen wiirde Behinderung als so-
zialen Tatbestand in den Blick nehmen und nach den Bedingungen gesellschaftlicher
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und padagogischer Erwartungen fragen, welche soziale Ordnungen hervorbringen
(Meseth, 2016). Zum Fall wiirde das verstehende Entschliisseln von Behinderung als
sozialem Phédnomen unter performativer Perspektive; unhinterfragte Kategorien (von
Behinderung) wiirden einer Dekonstruktion unterziehbar. Selbstreflexiv-beratungs-
orientierte Kasuistik schlieflich verorten wir in der sonderpidagogisch-professionel-
len Bestimmungsfrage als grundsitzlich uneindeutig. Durch das Ausgehen von einem
Problembezug auf der Seite von Schiiler:innen (Klient:innen) und die Zuriickwerfung
desselben auf individuelle Akteur:innen sowie durch die in Super- und Intervisionen
etablierten Modi der Fallbearbeitung im Sinne einer (schonend-kollegialen) Beratung
ldsst sich vermuten, dass eine (konsequente) Dekonstruktion von Kategorien ebenso
wenig zu erwarten wire wie die Analyse gesellschaftlicher Strukturen.

Wenn wir uns nun fragen, wie in der sonderpadagogischen Fallbearbeitung statt
Schiiler:innen die Praxis des Sozialen in den Blick genommen werden kann, um Be-
hinderung als soziale Praxis thematisierbar zu machen, so lasst unsere Einordnung
den Schluss zu, dass eine erziehungssoziologische, rekonstruktive Kasuistik einen Bei-
trag zu einer so verorteten Professionalitdt leisten kann. In der sonderpiddagogischen
Lehrer:innenbildung hat diese Form von Fallarbeit jedoch bislang wenig Beachtung
erfahren (Schott-Leser, 2019), weil - wie wir dargelegt haben - Professionalitit {iber
adressat:innenbezogene Zustindigkeiten und Forderorte proklamiert wird. Dies hat
zur Folge, dass eine Beschreibung der Struktur sonderpadagogischer Professionalitit
nicht erfolgt (Lindmeier, 2017). Stattdessen hat sich eine klient:innenorientierte Per-
spektive von Fallarbeit etabliert, in der dhnlich wie in einer kollegialen Fallbespre-
chung Schiiler:innen als sich in der Krise befindende Klient:innen zum Fall gemacht
werden (Hummrich, 2016). In einer sonderpidagogischen Auslegung ist diese Form
von Fallarbeit in der Regel an eine bestimmte Form von Behinderung gekoppelt und
auf das Ziel einer praktischen Losung durch eine Intervention ausgerichtet (Schott-
Leser, 2019).

Das Versprechen einer erziehungssoziologisch gerahmten, rekonstruktiven Fall-
arbeit, die sich auf die Nichtstandardisierbarkeit padagogischer Praxis richtet, liegt
hingegen in einem verstehenden Zugang zur sozialen Wirklichkeit (Hummrich,
2016): Sie versucht, Praxis unter Riickgriff auf sozialwissenschaftliche Rekonstruk-
tionsverfahren verstehend nachzuvollziehen (Schmidt & Wittek 2021a), und zielt
auf die Anbahnung eines kritisch-reflexiven Habitus und damit auf die Fahigkeit ab,
Strukturen (sonder)pidagogischer Praxis und die eigene Involviertheit in den Blick
zu nehmen. Es werden dann nicht Schiiler:innen, sondern Situationen als Interak-
tionsgeschehen innerhalb institutionalisierter Strukturen zum Fall gemacht und es
wird ,,Distanz zu den normativen Entscheidungsbediirfnissen der padagogischen Pra-
xis“ aufgebaut (Meseth, 2016, S. 39). Normative Orientierungen werden nicht vor-
weggenommen, Wissensbestinde hinterfragt statt reproduziert (Dzengel, 2017). Fiir
die Thematisierung von Behinderung und Heterogenitit wiirde dies bedeuten, die-
se nicht in Individuen und affirmativ aulerhalb von Interaktionen zu verorten und
als Probleme zu externalisieren (Emmerich & Hormel, 2013), sondern sie in ihrer
sozialen Bedingtheit in den Blick zu nehmen. Uber den rekonstruktiv-forschenden
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Zugang, dem ,habitusirritierende Potenziale“ (Schmidt & Wittek, 2021b, S. 277) zu-

geschrieben werden, das heifit iiber eine distanzierte gedankliche Bearbeitung von
Praxis, konnte eine kritisch-analytische Position gegeniiber gesellschaftlich Un-
gleichheit erzeugenden und behindernden Bedingungen eingenommen werden. Die
Schwierigkeiten rekonstruktiver Fallarbeit sind empirisch gut belegt. So wird darauf
hingewiesen, dass sich Studierende nicht distanzieren, sondern normative Bewertun-
gen vornehmen und Handlungsalternativen suchen und sich in Bezug auf kasuisti-
sches Arbeiten an Zweckhaftigkeit, an beruflicher Praxis und an Gewissheit orientie-
ren (Schmidt & Wittek, 2021b). Dass sich aus rekonstruktiv-kasuistischem Arbeiten
keine einfachen Losungen und kein Richtig oder Falsch ableiten lassen bzw. dass eine
Rekonstruktion gar deutlich macht, dass es ein Richtig und Falsch nicht gibt, scheint
Studierenden fremd zu sein, was auf eine ,Inkongruenz des Habitus der Studierenden
im Verhiltnis zu den programmatischen Normen der rekonstruktiven Kasuistik bzw.
des Studiums® (Schmidt & Wittek, 2021b, S. 272) zuriickgefiihrt wird.

Im folgenden Abschnitt werden wir anhand eigener empirischer Analysen darle-
gen, dass sich die aufgefiihrten Befunde aus der Lehrer:innenbildung zu den Fallstri-
cken rekonstruktiver Fallarbeit in der sonderpadagogischen Lehrer:innenbildung teil-
weise bestitigen. Wir werden beschreiben, wie bereits in der Auftakterzahlung von
Fallbesprechungen die Weichen im Hinblick darauf gestellt werden, ob die als rekons-
truktive Fallbearbeitung angelegten Auseinandersetzungen mit Situationen aus der
Praxis einer Rekonstruktion zugefithrt werden oder ob sie von den Studierenden in
einen anderen Modus der Fallbesprechung iiberfiihrt werden.

3 Wenn die eigene Praxis zum Fall wird. Rekonstruktive
Fallbearbeitung in den Berufspraktischen Studien
sonderpddagogischer Lehrer:innenbildung

Unsere Analysen stammen aus einer Untersuchung rekonstruktiver Fallarbeit in
der sonderpadagogischen Lehrer:innenbildung an der Interkantonalen Hochschu-
le fiir Heilpadagogik in Ziirich.! Das Lehramtsstudium fiir Sonderpédagogik ist in
der Schweiz konsekutiv angelegt. In der Regel absolvieren Studierende zunichst einen
Bachelor in Primary and Pre-primary Education, der fiir den Unterricht im Kinder-
garten und in der Primarstufe berechtigt. In diesem Sinne haben wir es nicht mit
zweiphasiger Lehrer:innenbildung zu tun, die Fachstudium (erste Phase) und Re-
ferendariat (zweite Phase) umfasst. Fiir die Aufnahme des Masterstudiums wird
mindestens ein Jahr Lehrtitigkeit empfohlen. Der Masterstudiengang wird be-
rufsbegleitend angeboten, wobei eine berufliche Titigkeit von maximal sechzig Stel-
lenprozenten moglich ist. Vor diesem Hintergrund iibernehmen die Berufsprakti-
schen Studien (Module ,Berufspraxis“) die Funktion einer Auseinandersetzung mit

1 Im laufenden Forschungsprojekt INSIGHT (,,Inklusionsorientierte heil- und sonderpadagogi-
sche Professionalitit”) untersuchen wir iiber einen Zeitraum von vier Jahren im Studium und
in der beruflichen Praxis Praktiken sonderpadagogischer Professionalitit in situ.
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der eigenen, bestehenden Praxis. Es geht daher in den Berufspraktischen Studien
nicht darum, Praxis vorwegzunehmen oder erste Kontakte mit Praxis zu erlauben.
Vielmehr wird Praxis quasi auf Dauer gestellt und es wird auf die parallel zum Stu-
dium laufende Praxis rekurriert.

Die Module wurden in einem rekonstruktiv-kasuistischen Format konzipiert.
Unterricht wird als soziale Praxis und interaktionsorientiert thematisiert und es wird
in die sozialwissenschaftliche Methode des Rekonstruierens eingefiihrt. Den Re-
ferenzrahmen bilden das Konzept der Adressierung und die von Reh und Ricken
(2012) vorgeschlagene Heuristik, mit welcher im Seminar mit zwei Transkripten aus
videografiertem Unterricht gearbeitet und das sequenzielle Vorgehen im Modus der
Befremdung eingeiibt wird. Die Studierenden werden in der Mitte des Semesters be-
auftragt, eine Lektion aus der eigenen beruflichen Praxis zu videografieren und eine
Sequenz von einigen Minuten zu transkribieren. Die transkribierten Fille werden
dann von den Studierenden in Gruppen von drei Studierenden unter Einbezug der
im Seminar eingefithrten Heuristik rekonstruiert. Die Fallbesprechungen finden als
Online-Besprechungen statt und wurden von den Studierenden fiir das Forschungs-
projekt aufgezeichnet. Das Projekt ist als qualitativ-ethnografische Studie angelegt
und fragt danach, wie Studierende bei rekonstruktiven Fallbesprechungen vorge-
hen und inwiefern Praxis als soziale Praxis verhandelt wird. Mit Fokus auf die Beob-
achtung sozialer Praktiken in ihrer Sinnstruktur und prozessualen Hervorbringung
(Leonhard & Liithi, 2021) analysieren wir, wie Studierende Situationen als doppelt re-
lationales Verhiltnis besprechen. Dabei geht es einerseits um Relationalitét ,,als In-
Verhaltnis-Setzung zu sich, anderen und Welt“ und andererseits um Relationalitdt
»als ein Verhiltnis zu dieser sozialen In-Verhiltnis-Setzung® (Reh & Ricken, 2012,
S. 40).

3.1 Auftakterzahlungen zu sonderpiadagogischen Fallbesprechungen

In unseren Analysen des empirischen Materials auf der Ebene der gesamten Fallbe-
sprechungen arbeiteten wir heraus, dass sich die Studierendengruppen hinsichtlich
der Einnahme einer performativen Perspektive unterschieden (Hofstetter & Koechlin,
2022b). Wihrend einige Gruppen quasi durchgingig einen diagnostisch-fixierenden
Blick auf Praxis (bzw. auf Schiiler:innen) anlegten, rekonstruierten wir bei anderen
Gruppen einen Blick auf Praxis, den wir als performativ einordneten. Ausgehend von
diesen Befunden gingen wir fiir den vorliegenden Beitrag der Frage nach, inwiefern
sich bereits zu Beginn der Fallbesprechungen Unterschiede darin andeuten, wie die
transkribierten Sequenzen zum Fall gemacht werden. Dazu haben wir zwanzig Ein-
gangssequenzen® von Fallbesprechungen analysiert. Konkret sind wir folgenden Fra-
gen nachgegangen: Was wird in den ersten drei Minuten von den Studierenden zum
Thema gemacht? Wie wird dadurch die Situation als Fall entfaltet und auf welches Situ-
ationsverstindnis (und damit implizit: Fallverstindnis) verweist dies? Aus unseren kon-

2 Als Eingangssequenz haben wir die ersten drei Minuten der Fallbesprechungen festgelegt.
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trastierenden Analysen haben wir ein Muster des Einstiegs in die Fallbesprechungen
rekonstruiert, das wir in die (analytisch unterscheidbaren) Phasen ,,Auftakt, ,Wei-
chenstellung und ,Entfaltung® gliedern. Im Einstieg wird ein Situationsverstindnis
angelegt, das fiir die Arbeit mit der transkribierten Sequenz handlungsleitend wird
und sich analytisch in drei verschiedene Modi der Fallbearbeitung (Befragen, Wissen,
Versichern) gruppieren lasst.

3.1.1 Auftakt: ,,Soll ich es euch erzihlen, damit ihr nicht lesen miisst?*

Die Fallbesprechungen werden von derjenigen Studierenden eingeleitet, die das Tran-
skript vorgelegt hat. Thre ersten Aussagen bilden den Auftakt zur Verhandlung des
Transkripts und lassen sich als Aufspannen eines gemeinsamen Verstindnisses der Si-
tuation ,,Fallbesprechung als studentischer Auftrag“ deuten. In welcher Art und Wei-
se dieser Auftakt formuliert und entfaltet wird, ist unterschiedlich. Eine Unterschei-
dung ldsst sich auf den Umgang mit der in allen Transkripten als ,,Kopf* enthaltenen
Einbettung der Sequenz in die Gesamtaufnahme beziehen. Diese erfolgt zum Beispiel
mit der Frage ,,Soll ich die Einbettung sonst kurz erzéhlen, damit ihr sie nicht lesen
miisst?“. Das Erzahlangebot wird hier als Entlastung offeriert, die von den Mitstudie-
renden ,super (.) gern“ angenommen wird. In anderen Gruppen wird das Erzihlen
nicht als Entlastung, sondern als Kliarung angeboten. Eine Studentin fragt nach, ob
sie ,nochmals erzihlen soll“ oder ob es ,klar® sei. Mit ,,nochmals“ verweist sie dar-
auf, dass sie voraussetzt, dass ihre Mitstudierenden das Transkript zuvor bereits zur
Kenntnis genommen haben, bietet jedoch an, etwaige Unklarheiten durch eine Er-
zdhlung zu bereinigen. Im Gegensatz dazu machen andere Studierende im Auftakt
nicht das Erzédhlen zum Angebot, sondern das gemeinsame Lesen der schriftlich fest-
gehaltenen Angaben: ,ihr konnt vielleicht oben lesen’, oder ,,soll ich es euch noch
schnell vorlesen.“ Im Modus des Lesens wird der im Transkript enthaltenen Einbet-
tung ein Informationsgehalt zugewiesen, der als gemeinsame Grundlage allen Studie-
renden verfiigbar ist. Auftakte, die sich im Modus des Erzihlens entfalten, zeichnen
sich hingegen dadurch aus, dass die Studierenden, die das Transkript verfasst haben,
zu einer miindlichen Erlduterung ansetzen. Diese kann eine Wiedergabe der schrift-
lich festgehaltenen Informationen sein oder deutlich iiber diese Angaben hinausge-
hen. Die Erzdhlung steht fiir einen Auftakt von Fallbesprechungen, der in Intervi-
sionen oder Supervisionen typisch ist und einer selbstreflexiv-beratungsorientierten
Kasuistik (Wolf & Bender, 2021) entspricht. Fille werden als Berichte aus der eigenen
Praxis verstanden, welche mit einer Fragestellung unterlegt und im Rahmen der Be-
sprechung einer moglichen Losung zugefiihrt werden. Im Unterschied zum gemein-
samen Lesen der im Transkript festgehaltenen Einbettung, welche im Sinne einer
Einordnung (In welchem Kontext ist die transkribierte Sequenz zu verorten?) ver-
standen wird, bahnt sich in den Erzdhlungen an, dass dem Wissen der falleinbrin-
genden Person eine hohe Bedeutung zugeschrieben wird, was sich in der Entfaltung
der Fallbesprechung materialisiert. Die Formen des Auftakts (Modus des Lesens oder
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Modus des Erzdhlens) fungieren als Weichenstellungen fiir die weitere Entfaltung der
Fallbesprechung.

3.1.2 Weichenstellung: ,,Und was man auch noch sagen muss ...

Wie wir ausgefiihrt haben, werden Angaben zur Einbettung entweder erzihlt oder als
Teil der Notation verhandelt. (Vor)gelesene Informationen zur Einbettung der tran-
skribierten Sequenz fithren zu einer Fallbearbeitung, die das geschriebene Wort zur
gemeinsamen Referenz erklart: ,,Es kommt sicher die Lehrperson drin vor kénnt ihr
vielleicht oben lesen und das sind dann die Hauptakteure®, oder ,die Sequenz war
eine Situation aus einem Kreis.“ Die Weichen werden somit in Richtung einer Dis-
tanznahme zur eigenen Praxis gestellt. Dies zeigt sich daran, dass situationale Merk-
male als relevant markiert werden. Thnen wird der Charakter der Beschreibung einer
Theaterkulisse zugewiesen (Goffman, 2017) und die Situation wird als Biihne, auf der
Akteur:innen agieren, entfaltet. Diese werden als Figuren nicht ndher bestimmt. Die
szenische Darstellung erlaubt es den Studierenden, sich gegeniiber der Praxis unwis-
send zu stellen und sich dem, was sich in dieser Praxis zeigt, in fragend-forschender
und erschlielender Art und Weise zu ndhern (Schmidt & Wittek, 2021a).

Im Gegensatz dazu werden erzahlte Auftakte zu eigenstindigen Erzdhlungen, die
von den notierten Einbettungen der Transkriptkopfe abweichen bzw. diese ergénzen.
Die Erzdhlungen werden in der Folge in zwei Richtungen entwickelt: Einerseits gera-
ten an Schiiler:innen gestellte Auftrige und piddagogische Materialien in den Fokus,
andererseits spezifische Akteur:innen (in der Regel Schiiler:innen, alternativ: Lehr-
personen). Als Erkldrung zu den Materialien bzw. zu den Aufgabenstellungen erzihlt
eine Studentin Folgendes: ,Schoggihexe [Schokoladenhexe] ... das ist so ein Spiel wo
@(.)@ du spielst eigentlich zusammen gegen das Spiel du hast so Karten Vanille da
miissen sie sechs Karten miissen sie ziehen ... also es ist so ein Stapel und immer
wenn die Schoggihexe kommt dann miissen sie alle Karten die sie gesammelt haben
zuriicklegen.“ Es wird hier nicht eine Szene beschrieben, sondern in der Entfaltung
wird auf eine pidagogische Handlungspraxis abgehoben, die als gut oder schlecht be-
wertet werden kann (Meseth, 2016). Die Erzdhlung wird in eine legitimierende Logik
tiberfithrt und in diesem Zusammenhang um pidagogische Absichten erginzt: ,die
Schiiler die lieben das Spiel und ich spiele es eigentlich darum dass sie iiben ja und
nein sagen zu kénnen ... ich konnte auch schauen ob sie das alleine kénnen.“ Mit
dieser Thematisierung der Praxis als konkretes pidagogisches Handeln wird die Fall-
besprechung auf eine evaluative Spur gelenkt (Heinzel, 2021).

Auf der anderen Seite betreffen Erzahlungen spezifische im Transkript erwéhnte
Akteur:innen und beziehen sich auf Lernbiografien und Diagnosen von Schiiler:in-
nen, aber auch auf das Wissen der Studentin iiber diese Schiiler:innen. So macht eine
Studentin zundchst sich selbst und dann den Schiiler Giorgio zum Thema: ,was man
auch noch sagen muss ist dass ich neben ... Giorgio sitze im Kreis und er braucht
eigentlich seit ich kenne ihn seit der ersten Klasse er braucht recht fest Nihe also er
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sucht es auch ... er kommt und lehnt an ... aber es hilft ihm dass er zuhoren kann.®
Was mit einer Beschreibung der Szene beginnt, wird zu einem Bericht iiber die dem
Schiiler unterstellten Bediirfnisse und deren padagogische Behandlung (Schott-Leser,
2019) weiterentwickelt. In einer anderen Gruppe wird die Erzahlung auf die Diagno-
se und die Lernbiografie einer Schiilerin gerichtet: ,,es geht um ein elfjahriges Mad-
chen Elisa ... sie hat ein Aspergersyndrom diagnostiziert und eine leichte LRS [Le-
se-Rechtschreib-Storung] ... sie hat wahnsinnige Schwierigkeiten bei Texteschreiben
und kommt immer wieder auch so in eine Verweigerungshaltung rein (.) ... in der
dhm (.) dritten Klasse ... hat es eine Abkliarung gegeben.“ Mit dieser Thematisierung
von Akteur:innen wird eine klient:innenorientierte Perspektive angebahnt, in welcher
statt des Interaktionsgeschehens (Hummrich, 2020) die Schiiler:innen zum Gegen-
stand der Analyse werden.

3.1.3 Entfaltung der Situation als Fall

Mit einer Ausleuchtung der Akteur:innen wird eine konkrete und spezifische Situ-
ation (Hummrich, 2016) aus einer spezifischen Praxis zu einem persénlichen, ,hei-
Ben” Fall (Leonhard, 2021, S. 195) entfaltet. Damit wird dem Wissen iiber die Situa-
tion und iiber die Beteiligten Relevanz zugesprochen (Schelle, 2010). Eine Studentin
hilt jedoch Folgendes fest: ,,dann habe ich dort [Kindergarten, in dem die Studen-
tin ein Projekt durchgefiihrt hat] einen Besuch gemacht ich habe also nicht so viel
zu sagen zu den Kindern ... ich bin jetzt im Grunde genommen genauso unwissend
wie ihr.” Indem sich die Studentin Wissen iiber die Schiiler:innen abspricht, akzen-
tuiert sie einerseits die Norm, dass dieses Wissen relevant wire und sie als Studentin
mehr wissen miisste iiber die Situation. Andererseits wird in Auslegungen des Falls
als personliche Situation die eigene Person fokussiert, die Einblick in das eigene pi-
dagogische Handeln gewidhrt. Der Fall wird iiber eine reine Illustration der Praxis
(Thon, 2016) hinaus zu einem Fall des Teilhabenlassens an der eigenen Praxis. In die-
sem Zusammenhang berichtet eine Studentin Folgendes: ,es ist eine Vorgabe, dass
ich immer eine Standortbestimmung mache dort im Kindergarten und die habe ich
dann gemacht ... es ist immer die Zeit wo alle anderen Freispiel haben ... darum ist es
rundherum manchmal ein wenig laut gewesen aber die drei Kinder ... haben das auch
megalustig gefunden dass sie jetzt hier aufgenommen werden.“ Das personliche Er-
leben und die eigene Leseart werden als Interpretation der Situation vorweggenom-
men. Durch diese Vorwegnahme bahnt sich ein Modus der kollegialen Fallbespre-
chung im Sinne einer selbstreflexiv-beratungsorientierten Kasuistik (Wolf & Bender,
2021) an. Unter dem Deckmantel interpretativer Aulerungen werden Riickmeldun-
gen zum pidagogischen Handeln transportiert, zum Beispiel mit ,,also du gibst diese
Information du adressierst alle Kinder*, und dieses wird einer Norm zugeordnet. Im
Kontrast dazu werden die Personen bei einer Fokussierung der Situationsbeschrei-
bung als Beleuchten einer Szene nicht naher bestimmt. Die Situation wird dadurch
nicht als personliche Situation entfaltet. Gemeinsamer Bezugspunkt ist das schrift-
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lich fixierte Protokoll. Somit wird die Situation als Kulisse einer Theaterbithne aus-
gelegt und szenisch entfaltet. So unterhalten sich die Studierenden zum Beispiel iiber
den gemeinsam gelesenen transkribierten Ausschnitt, in welchem die Lehrperson zu
einem Schiiler sagt, dass er sich hinsetzen solle: ,da wird der normative Horizont
dhm klar also korrigiert wird im Sitzen damit positioniert sich die Lehrperson auch
in der Hierarchie ganz klar.“ Obwohl die genannte ,Lehrperson® Teil der Studieren-
dengruppe ist, wird sie durch das Verwenden der dritten Person nicht direkt ange-
sprochen. Damit wird die Fallbearbeitung in eine Richtung gelenkt, in welcher die
Art und Weise, wie padagogisches Handeln als soziale Praxis inszeniert wird, thema-
tisierbar wird. Mit der Entfaltung der Situation als Szene erhilt der Fall die Kontur
eines Falls einer sozialen Praxis und wird damit als unbekannte Praxis, die es zu er-
schlielen gilt, rekonstruierbar gemacht.

3.2 Modi der Fallbesprechung zwischen Versichern, Wissen und Befragen

Wir haben dargelegt, wie sich die studentischen Besprechungen der Eingangssequen-
zen in die drei analytisch unterscheidbaren Phasen ,,Auftakt®, ,Weichenstellung® und
~Entfaltung® differenzieren lassen, und argumentiert, dass in diesen Phasen eine Art
Situationsverstindnis als Fallverstindnis entfaltet wird. In diesen Entfaltungen wird
ein bestimmter Modus der Fallbearbeitung angelegt, welchen wir mit Wolf und Ben-
der (2021, S. 184) als ,,Prozedere der Festlegung auf konkrete Thematisierungs- und
Redeformen und vice versa der Vermeidung von jeweils anderen” verstehen: Die kol-
lektive (implizit erfolgende) Auslegung der Situation der Fallbearbeitung als eine ganz
spezifische geht mit der Er6ffnung und der Verschliefung von moglichen Formen
der Thematisierung und der Art und Weise, wie gesprochen wird (und wie gerade
nicht), einher. Wir rekonstruieren drei (idealtypische) Fallverstindnisse, welche sich
aus unserer Sicht durch jeweils einen spezifischen Modus der Fallbesprechung cha-
rakterisieren lassen: Fille werden von den Studierenden als 1) Einblick in die eige-
ne Praxis genutzt und im Modus des Versicherns bearbeitet, 2) als Illustration von
Schiiler:innen gewendet und im Modus des Wissens bearbeitet oder 3) als szenische
Darstellung von Praxis entfaltet und im Modus des Befragens bearbeitet.
Fallbesprechungen, die sich iiber ein Situationsverstindnis charakterisieren las-
sen, welches von den Studierenden als 1) Einblick in die eigene Praxis gedeutet wird,
werden auf kollegialer Ebene verhandelt. Die Thematisierung einer konkreten Praxis
einer Studentin vor dem Horizont einer normativen Bestimmung von Praxis eroffnet
einerseits einen kommunikativen Raum des gegenseitigen Versicherns. Andererseits
wird im Modus des Versicherns die Bewertbarkeit von pidagogischer Praxis aufge-
rufen. Die schonend-kollegiale Art der Thematisierung von Praxis ist anschlussfd-
hig an die Charakteristik einer selbstreflexiv-beratungsorientierten Kasuistik (Wolf &
Bender, 2021) und kann als Intervision oder kollegiale Fallberatung verstanden wer-
den. Riicken spezifische Akteur:innen aus der Praxis der Fallgeber:innen in den Fo-
kus, werden die transkribierten Situationen aus der Praxis von den Studierenden so
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gewendet, dass 2) Fille als Illustrationen von Schiiler:innen dienen und im Modus des
Wissens bearbeitet werden. Die Fallbesprechungen werden insbesondere in Rekurs
auf sonderpadagogisches Wissen, das zur niheren Bestimmung dieser Schiiler:innen
nutzbar gemacht werden kann oder relevant zu sein scheint, vollzogen. Uber diese
normativen Bestimmungen von Akteur:innen erdffnen die Studierenden einen Raum
fiir Spekulationen iiber geeignete padagogische Interventionen. Diese kénnen iiber
das Aufrufen von (sonderpiddagogischen) Kategorien legitimiert werden. Durch die-
se Hinfithrung der Fallbesprechung zu Handlungsproblemen, die sich aus sogenann-
ten Behinderungen/Diagnosen ergeben, wird die Fallbearbeitung zu einer péadagogi-
schen (Meseth, 2016). Sonderpidagogische Wissensbestinde werden fortgeschrieben;
die soziale Bedingtheit von Norm und Abweichung bleibt im Modus des Wissens un-
thematisiert. Mit der Entfaltung von 3) Fillen als szenische Darstellung von Praxis le-
gen die Studierenden ein Situationsverstéindnis an, das die eigene Involviertheit in die
transkribierte Situation auf Distanz setzt. Uber die Entfaltung der Situation als soziale
Praxis, deren Sinn (noch) nicht durch normative Annahmen iiberformt ist und die es
noch zu erschliefen gilt, er6ffnet sich ein Raum fiir eine befragende und interpretie-
rende Anndherung an Praxis. Die Fallbearbeitung im Modus des Befragens lasst sich
mit der Idee einer erziehungssoziologischen Kasuistik (Meseth, 2016) vergleichen, in
welcher performative Aspekte sonderpidagogischen Handelns und das verstehende
Entschliisseln von Behinderung als sozialem Phinomen thematisierbar und rekonst-
ruktiv bearbeitbar werden.

4 Von einer essentialisierenden zu einer kritisch-performativen
Perspektive?

Anforderungen an den sonderpadagogischen Auftrag und das damit verbundene
Kénnen, das in der Ausbildung erworben werden muss, werden je nach Auslegung
der Begriffe ,,Heterogenitit®, , Inklusion“ und »Behinderung® anders konturiert. Wir
haben in unserem Beitrag einleitend dargelegt, dass sich diese Konturierungen als es-
sentialisierende Perspektive auf der einen Seite und als kritisch-performative Pers-
pektive auf der anderen Seite beschreiben lassen, wobei Erstere einem traditionellen
Professionsverstindnis entspricht und Letztere den Anspruch erhebt, die Profession
als Profession zweiter Ordnung zu bestimmen. Im Zusammenhang mit Heterogeni-
tdt und Inklusion wiirde es dieser darum gehen, im Sinne einer kritischen Sonder-
pidagogik (Jantzen, 2018) den Fokus auf soziale Bedingungen und gesellschaftliche
Machtverhiltnisse zu richten. Durch das Suspendieren der traditionell gewachsenen
festschreibenden ,,Spekulationen iiber die Eigenart der Behinderten" (Kriwet, 2005,
S. 192) wiirde eine performative Perspektive die Reproduktion von Dichotomien de-
konstruierbar machen, die sich aus der professionellen Bestimmung der Zustindig-
keit fiir Adressat:innen ergibt. Damit wiirden Heterogenitit und Behinderung als so-
ziale Konstrukte vor dem Hintergrund sozialer Ordnungen und gesellschaftlicher
Machtverhiltnisse thematisierbar. Affirmative Kompensationsleistungen als profes-
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sionslegitimierende Aufgaben wiirden an der Verstrickung der Schulischen Heilpad-
agogik in die Reproduktion von (sozialen) Ungleichheiten spiegelbar. Anders gesagt:
Essentialisierende Perspektiven auf Behinderung und Heterogenitit wiirden einer kri-
tisch-performativen Perspektive zugefiihrt.

Im Rahmen Berufspraktischer Studien versprechen vor diesem Hintergrund er-
ziehungssoziologisch gerahmte rekonstruktive Kasuistikformate, die so angelegt sind,
dass die Fallbesprechung statt der Legitimation von Handeln (Meseth, 2016) der
Analyse von Strukturen, Deutungsmustern oder Praktiken (Heinzel, 2021) dient, eine
solche Perspektive im Sinne eines kritisch-reflexiven Habitus anzubahnen. Program-
matisch zielen rekonstruktive Formate darauf ab, dass Studierende sich darin iiben
sollen, ,pddagogische Situationen sensibel wahrzunehmen und nicht vorschnell zu
subsumieren und zu urteilen“ (Schmidt & Wittek, 2021a, S. 180) und durch die dis-
tanzierte gedankliche Bearbeitung von Praxis Ungleichheit erzeugende und behin-
dernde Bedingungen zu rekonstruieren. Anhand unserer empirischen Analyse von
Eingangssequenzen studentischer Fallbesprechungen konnten wir nachzeichnen,
dass transkribierte Situationen aus der Praxis nicht selbstldufig zu einer sequenziel-
len Rekonstruktion fithren, die einen solchen kritisch-performativen Blick ermég-
licht. Vielmehr zeigten wir auf, wie einige Studierendengruppen die Fallbearbeitung
einer pddagogischen oder einer beraterischen Logik zufithren. Damit schliefen unse-
re Analysen an bestehende Befunde aus der empirischen Lehrer:innenbildung an,
welche sich auf Interaktionen und Prozesse studentischer Fallarbeit beziehen. Unse-
re Untersuchungen scheinen zu bestitigen, dass Studierende es nicht immer schaffen,
zu rekonstruieren, dass sie also nicht kleinschrittig vorgehen, sondern die transkri-
bierten Situationen einer Subsumtionslogik unterziehen und dass die Thematisierung
der eigenen beruflichen Praxis die reflexive Distanz erschwert (Leonhard & Herzog,
2018).

Mit unserer Analyse von In-situ-Daten studentischer Fallarbeit konnten wir empi-
risch beschreiben, wie sich in der Entfaltung der Fille Weichenstellungen nachzeich-
nen lassen, die einen rekonstruktiven Modus eroffnen oder verschlieflen. Uns scheint
insbesondere die Erkenntnis relevant zu sein, dass Studierende iiber eine Fokussie-
rung auf Unterricht als szenische Beschreibung zu sogenannt ,,heiflen Féllen“ (Leon-
hard, 2021), in welche sie personlich involviert sind, in Distanz treten und das Be-
fremden gegeniiber der bestehenden beruflichen Praxis in den Mittelpunkt riicken
konnen. Hochschuldidaktisch gewendet konnte dieser Befund dazu einladen, nicht
nur die Ziele rekonstruktiver Fallarbeit zu legitimieren und darauf zu hoffen, dass
Studierende dem Format Sinn zuschreiben und das darin enthaltene Potenzial pro-
duktiv nutzen (Dzengel, 2017), sondern mit der analytischen Unterscheidung Studie-
rende und Lehrende auf den ,,Fallstrick Eingangserzihlung“ aufmerksam zu machen.
Der Einstieg in Fallbesprechungen und die Entfaltung der Situation als Fall schei-
nen somit bedeutsam zu sein fiir die Frage, ob eine kritisch-performative Perspekti-
ve auf Praxis méglich wird, welche Praxis als soziale Praxis in ihren Strukturen be-
fragbar und erschlieSbar macht. Im erzéhlenden Auftakt geraten Akteur:innen in den
Fokus, die festschreibend und essentialisierend beschrieben werden. Damit wird ein
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habitualisiertes Verstindnis von Heterogenitdt aufgerufen, das analog zu einem me-
dizinischen Behinderungsbegriff die Besonderheit von Schiiler:innen hervorhebt und
zu einer padagogischen oder sonderpidagogischen Bearbeitung dieser Besonderhei-
ten aufruft, ohne Fragen von Normalitit und Abweichung zu beleuchten (Hofstetter
& Koechlin, 2022a). Die fiir eine kritisch-performative Perspektive notwendige analy-
tische Distanz zu normativen Erwartungen scheint dann ermdglicht zu werden, wenn
die in der Einbettung schriftlich festgehaltene szenische Darstellung der transkri-
bierten Situation aus der beruflichen Praxis nicht als unzureichend verhandelt und
miindlich weiterentwickelt wird. In unseren Daten deutet sich an, dass es eine Be-
leuchtung von Praxis als szenische Darstellung den Studierenden erlaubt, den Fokus
von Schiiler:innen und deren Diagnosen zu l6sen und das situative Interaktionsge-
flecht zu befragen. Statt sonderpadagogische Wissensbestinde zu reproduzieren und
zu verstetigen, werden diese als Wissensbestinde vor dem Hintergrund gesellschaft-
licher Ordnungen und Normen befragbar, was dem Anspruch an die Ausbildung so
weit entsprechen wiirde, dass Praxis als soziale Praxis in den Blick genommen wer-
den kann und damit Strukturen (sonder)pidagogischer Professionalitit thematisier-
bar werden.
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