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Ann-Kathrin Arndt, Jonas Becker, Ramona Lau, 
Jessica Löser, Anika Lübeck, Michael Urban  
und Rolf Werning

Reflexion als soziale Praxis. Sequenzanalytische 
praxisreflexive Kasuistik in Fortbildungen 
mit Lehrkräften am Beispiel des Spannungs-
verhältnisses von Leistung und Inklusion

Abstract

Ausgehend von dem Spannungsverhältnis von Leistung und Inklusion als Anlass 
zur Reflexion wird in diesem Beitrag das Verständnis von Reflexion als soziale 
Praxis vorgestellt. Auf Basis der im Projekt „Reflexion, Leistung und Inklusion“ 
(ReLInk) durchgeführten Fortbildungsworkshops wird dazu mit Blick auf die 
Frage der Gestaltung entsprechender institutioneller Reflexionsräume die Metho-
de der sequenzanalytischen praxisreflexiven Kasuistik fokussiert. Im Anschluss an 
die zusammenfassende Darstellung der Erfahrungen und Evaluationsergebnisse 
werden als Ausblick konzeptionelle Überlegungen zu einer längerfristigen schul-
internen Fortbildung zum reflexiven Umgang mit Leistung in inklusiven Settings 
skizziert.

1  Einleitung: Das Spannungsverhältnis von Leistung  
und Inklusion als Reflexionsanlass

In der Diskussion um die Entwicklung inklusiver Bildung wird mit dieser ein 
„spezifischer kritischer Reflexionsmodus“ (Häcker & Walm 2015, 83; Herv. i.O.) 
verbunden. Die zentrale Bedeutung reflexiver Herangehensweisen zu diesem 
Themenfeld ist auch vor dem Hintergrund zu sehen, dass, während auf der pro-
grammatischen Ebene Inklusion als Prinzip mit eindeutigen Forderungen ein-
hergehen kann, die Versuche, inklusive Praktiken in Schulen zu realisieren, stets 
im Kontext grundlegender Widersprüche zu sehen sind, die eine Auseinanderset-
zung mit inklusiven und exklusiven Prozessen erfordern (vgl. Clark u. a. 1999). 
Das in diesem Beitrag fokussierte Verhältnis von Leistung und Inklusion erweist 
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sich entsprechend als spannungsvoll und kann als ein Anlass zur Reflexion ge-
fasst werden (vgl. ausführlich Urban u. a. 2018; Arndt, Becker, Löser u. a. 2021), 
denn: Inklusion zielt auf die Verbesserung der Anwesenheit, Akzeptanz, Partizi-
pation und Lern- und Leistungsentwicklung aller Schüler*innen (vgl. Artiles u. a. 
2006). Der Impuls Inklusion trifft hierbei allerdings im deutschen Kontext auf 
ein nach Leistung differenzierendes Schulsystem. Angesichts der unterschiedli-
chen programmatischen Logiken wird Inklusion demnach auch als „Kritik und 
Herausforderung des schulischen Leistungsprinzips“ (Sturm 2015, 25) themati-
siert. Gleichzeitig sind auch Versuche, inklusive schulische Bildung zu entwickeln, 
nicht losgelöst von der grundlegenden Bedeutung von Leistung als „zentrale[r] 
schulische[r] ‚Währung‘“ (Rabenstein u. a. 2013, 674) im schulischen Kontext zu 
sehen (vgl. auch Dietrich 2019). Hierbei ist davon auszugehen, dass sich grund-
legende Ambivalenzen der Anforderungen an Lehrkräfte im Zusammenhang mit 
Leistung (vgl. Stojanov 2015, 140) in inklusiven Settings zuspitzen (vgl. Akbaba 
& Bräu 2019). Hieraus ergeben sich in der Konsequenz Anforderungen für die 
inklusive Lehrer*innenbildung (vgl. Heinrich u. a. 2013).
Das Spannungsverhältnis von Leistung und Inklusion als Anlass zur Reflexion 
stand im Zentrum des Forschungs- und Entwicklungsprojektes „Reflexion, Leis-
tung und Inklusion“ (ReLInk). Im Folgenden wird das Projekt mit einem Ein-
blick in ausgewählte Ergebnisse der Forschungsphase zunächst kurz vorgestellt 
(2). Daran anschließend erfolgt eine Auseinandersetzung mit dem zentralen Stel-
lenwert von Reflexion in der Diskussion um die Entwicklung inklusiver Bildung 
und es wird – in kritischer Auseinandersetzung mit individualisierenden Zugrif-
fen auf die Steigerung der individuellen Reflexionskompetenz – ein Verständnis 
von Reflexion als soziale Praxis dargelegt (3). Hinsichtlich der damit verbundenen 
Fragen der Gestaltung institutioneller Reflexionsräume wird der im Projekt ent-
wickelte Ansatz der sequenzanalytischen praxisreflexiven Kasuistik vorgestellt (4). 
Hiervon ausgehend rücken die Erfahrungen mit Lehrer*innenfortbildungswork-
shops, in denen der vorgestellte Ansatz umgesetzt wurde, sowie die Ergebnisse 
der Evaluation dieser Workshops in den Fokus (5). Als Ausblick werden daran 
anschließende konzeptionelle Überlegungen für eine längerfristige schulinterne 
Fortbildung skizziert (6).

2  Über das Forschungs- und Entwicklungsprojekt ReLInk

Das Verbundprojekt „Reflexion, Leistung und Inklusion. Qualifizierungserforder-
nisse für einen reflexiven Umgang mit Leistung in der inklusiven Sekundarstufe“ 
(2017-2021) wurde im Rahmen der Förderlinie „Qualifizierung pädagogischer 
Fachkräfte für die inklusive Bildung“ durch das BMBF gefördert (Förderkenn-
zeichen: 01NV1710A-C). Der Verbund bestand aus den Teilprojekten Frankfurt 
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a.M.1, Hannover2 und Bielefeld3. Das Projekt kennzeichnete ein Forschungs- und 
Entwicklungsdesign (vgl. Heinrich 2008) mit zwei ineinandergreifenden Phasen: 
In der von den Standorten Frankfurt und Hannover verantworteten Forschungs-
phase wurde eine qualitative Studie an zwei Gesamtschulen und zwei Gym-
nasien durchgeführt (s.u.). Darauf aufbauend wurden in der Forschungs- und 
Entwicklungsphase kasuistische Materialien entwickelt und in der universitären 
Lehrer*innenbildung sowie in Workshops der Lehrkräftefortbildung erprobt. 
Diese Fortbildungsworkshops, die verantwortet durch den Standort Bielefeld 
zudem in einem qualitativen Zugriff evaluiert wurden, werden in diesem Bei-
trag stärker zusammenfassend − ausgehend von der Bedeutung von Reflexion als 
kollektiver Praxis und der Gestaltung entsprechender institutioneller Reflexions-
räume − betrachtet. Eine ausführliche Darstellung der Konzeption, der kasuisti-
schen Materialien und der Evaluationsergebnisse wurde in dem Themenheft „Das 
Spannungsverhältnis von Inklusion und Leistung als Reflexionsimpuls“ (Arndt, 
Becker, Lau u. a. 2021) open access veröffentlicht.4 
Da in den folgenden Kapiteln der Schwerpunkt der Darstellungen auf der For-
schungs- und Entwicklungsphase liegt, soll an dieser Stelle kurz auf die For-
schungsphase eingegangen werden. Ausgehend von einem sozialkonstruktivisti-
schen Verständnis von Leistung (vgl. Bräu & Fuhrmann 2015) wurde in dieser 
Phase in einem qualitativ-empirischen Zugriff übergeordnet nach der Herstellung 
und Bearbeitung von Leistung und leistungsbezogenen Differenzen im schuli-
schen Alltag gefragt. An zwei Gesamtschulen und zwei Gymnasien wurden in 
jeweils zwei Lerngruppen in Verbindung mit teilnehmenden Beobachtungen, die 
insbesondere im Unterricht stattfanden, leistungsbezogene und andere Doku-
mente sowie episodische Interviews (Flick 2001) mit Lehrkräften, z. T. weiteren 
Fachkräften sowie Schüler*innen erhoben. Diese wurden angelehnt an Strategien 
der Grounded Theory Methodologie (vgl. Strauss & Corbin 1996) und deren 
Erweiterung durch Clarke (2012) ausgewertet.
Die Ergebnisse der Forschungsphase verweisen insgesamt auf eine Vielschichtig-
keit und Bandbreite der auf Leistung in inklusiven Settings bezogenen Fragen und 
stützen die von Akbaba und Bräu (2019) formulierte Vermutung, dass sich grund-
legende Ambivalenzen und Widersprüche bezogen auf Leistung zuspitzen, wenn 
auf Inklusion fokussiert wird (vgl. Arndt, Becker, Löser u. a. 2021). In diesem 
Zusammenhang werden unterschiedliche Positionierungen von Lehrkräften im 

1 Projektleitung und Verbundkoordination: Prof. Dr. Michael Urban; Mitarbeit: Jonas Becker
2 Projektleitung: Prof. Dr. Rolf Werning, Jun.-Prof.‘in Dr. Jessica Löser; Mitarbeit: Ann-Kathrin 

Arndt
3 Projektleitung: Prof. Dr. Martin Heinrich; Mitarbeit: Ramona Lau, Dr. Anika Lübeck
4 Erfahrungen und Materialien aus einem (digitalen) fallorientierten Format für die in diesem Beitrag 

nicht betrachtete universitäre Phase liegen ebenfalls open access vor: Arndt, Becker, Köhler u. a. 
2021.
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Gymnasialkontext deutlich: So lassen sich die auch mit Verweis auf die selektive 
Schulstruktur begründete Position, zum Leistungsgedanken stehen zu wollen, und 
die Position, diesen bewusst (zumindest zeitweise) auszuklammern, kontrastieren 
(vgl. Arndt, Becker, Löser u. a. 2021; Urban u. a. 2020). In den beiden Gesamt-
schulen und in einem der Gymnasien, in denen Schüler*innen mit sonderpädago-
gischem Förderbedarf Lernen zieldifferent unterrichtet werden, ist für leistungs-
bezogene Differenzsetzungen eine Unterscheidung entlang der Kategorisierung 
Förderbedarf – wenngleich in unterschiedlicher Ausprägung – bedeutsam: Eher 
dichotomisierende, strikte Unterscheidungen zwischen ‚Regelschüler*innen‘ und 
‚Inklusionsschüler*innen‘, die auch mit einer höheren Relevanz von Formen der 
äußeren Differenzierung verbunden sind, stehen weniger starren Unterscheidun-
gen v. a. in einem Gesamtschulkontext gegenüber (vgl. Arndt u. a. 2019; Arndt, 
Becker, Löser u. a. 2021). Im zweiten Gymnasialkontext erfolgt entsprechend der 
konkret greifenden Bundeslandregelungen kein zieldifferenter Unterricht. Hier 
zeigt sich übergreifend der Anspruch, alle Schüler*innen darin zu unterstützen, 
ihre Leistungspotentiale ‚abzurufen‘. Theoretisch sensibilisiert durch das Konzept 
des Ableism (vgl. Buchner u. a. 2015) spiegeln die Positionierungen zweier Lehr-
kräfte in der Aushandlung einer (Nicht-)Versetzung eines Schülers – begrenzte 
– Spielräume in der Leistungsbewertung im Zusammenhang mit institutionellen 
Fähigkeitserwartungen wider (vgl. Becker u. a. 2020).
Beispielhaft verdeutlichen die hier ausgewählten Ergebnisse der Forschungsphase 
Widersprüche und damit verbundene spannungsreiche Anforderungen an Lehr-
kräfte und konkretisieren das Spannungsverhältnis von Leistung und Inklusion 
als Anlass zur Reflexion. Insgesamt rückt Reflexion, wie nachfolgend etwas aus-
führlicher betrachtet, in den Diskurslinien um die Entwicklung inklusiver Bil-
dung in den Fokus.

3  Bedeutung von Reflexion als sozialer Praxis  
für die Entwicklung inklusiver Bildung

Reflexion gewinnt, wie Häcker und Walm (2015, 85) zusammenfassend feststel-
len, „unter dem Inklusionsgebot stärker an Bedeutung“. Im Anschluss an die An-
sätze der reflexiven Koedukation und Interkulturalität plädieren zudem Budde 
und Hummrich (2015, 38) für eine reflexive Inklusion, die „sowohl auf das Wahr-
nehmen und Ernstnehmen von Differenzen und das Sichtbarmachen von darin 
eingeschriebener Benachteiligung [zielt], als auch auf den Verzicht auf Festschrei-
bung und Verlängerung impliziter Normen durch deren Dekonstruktion“. Die 
zentrale Bedeutung von Reflexion ist vor dem Hintergrund des grundlegenden 
Dilemmas der (Re-)Produktion von Differenz zu sehen, da mit einer Anerken-
nung von Differenz stets deren (Re-)Produktion verbunden ist (vgl. Mecheril & 
Plößer 2009, 201).

doi.org/10.35468/5969-15
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Hier lässt sich zudem an ein insbesondere aus strukturtheoretischer Perspekti-
ve (vgl. Helsper 2004) formuliertes Verständnis von Reflexion als spezifischem 
Modus der Bearbeitung struktureller Widersprüche pädagogischen Handelns 
anschließen (vgl. auch Heinemann & Mecheril 2018, 267). In Abgrenzung zur 
Vorstellung, Reflexion könne Widersprüche auflösen, werden diese in der Refle-
xion „allenfalls sichtbar“ (Häcker & Walm 2015, 83). Die Forderung, „Inklusion 
reflexiv“ (Dannenbeck 2012, 107) zu wenden, erfolgt damit auch in einer Kritik 
an einem „handlungspraktischen Optimismus“ pädagogischer Inklusionsdiskur-
se, in denen Fragen der Inklusion verkürzend ausschließlich auf die pädagogische 
Praxis bezogen werden und dabei der gesellschaftliche Kontext ausgeblendet wird 
(vgl. Dannenbeck 2012, 107). Häcker und Walm (2015, 83) beziehen „Reflexi-
onsanforderungen und -angebote“ für eine inklusive Professionalisierung z. B. auf 
Ebenen des Unterrichts, der Schule und der Gesellschaft. Reflexion wird entspre-
chend nicht allein als Selbstreflexion aufgefasst, sondern ebenso als Struktur- und 
Theoriereflexion (vgl. Häcker & Walm 2015, 84).
Gleichzeitig wird (auch) in Bezug auf inklusive Bildung kritisch diskutiert, dass 
der Begriff Reflexion potentiell zu einer „Verschleierungsformel“ (Häcker 2017, 
30) werden kann. Dies schließt an die verschiedentlich vorgenommene Proble-
matisierung einer (impliziten) Orientierung an einer Steigerung individueller Re-
flexionskompetenz an, welche die Komplexität von Reflexion und die Auseinan-
dersetzung mit dem, was Reflexion (nicht) leisten kann, vernachlässigt (vgl. u. a. 
Kunze 2020, 687). Mit einer einseitigen Fokussierung auf die „Steigerung der in-
dividuellen Reflexionsfähigkeit“ wird im Zusammenhang mit inklusiver Bildung 
nach Häcker und Walm (2015, 83) die Gefahr, „eigene Einflussmöglichkeiten zu 
überschätzen, gesellschaftliche Probleme zu pädagogisieren, strukturelle Wider-
sprüche auszublenden, Konflikte zu kulturalisieren, zu individualisieren und von 
einer Ebene auf die andere zu verschieben“, besonderes virulent (vgl. auch Häcker 
2017, 39).
Reh (2004, 368) problematisiert eine „Steigerungsformel im Sinne von ‚Reflexi-
vität als Bekenntnisstruktur‘“, die „zu einer Essentialisierung der authentischen 
Persönlichkeit zu gerinnen“ droht. Demgegenüber setzt ein Verständnis von „‚Re-
flexivität als organisatorischer Struktur‘ [...] auf [die] Schaffung neuer Organisa-
tionsformate, von in der Arbeitsweise einer Organisation verankerte[n] Orte[n] 
für kommunikative Reflexivität“ (Reh 2004, 236). Eine Tendenz zur Individu-
alisierung wird hinsichtlich der Delegation der Reflexionsaufforderung an die 
einzelne Lehrkraft problematisiert (vgl. Häcker 2017). Helsper (2016, 237) ver-
weist bezogen auf die nicht nur im Kontext der Entwicklung inklusiver Schulen 
„gesteigerten Reflexionsanforderungen“ an Lehrkräften auch auf das Risiko „einer 
tendenziellen Reflexivitätsüberlast“. 

doi.org/10.35468/5969-15
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Anstelle einer unzulässigen Begrenzung auf die individuelle Reflexion rücken 
Heinemann und Mecheril (2018, 267f.) bezogen auf Reflexivität u. a. die „Be-
schaffenheit der institutionellen Orte“ in den Fokus. „Bourdieus Verständnis 
(soziologisch-)wissenschaftlicher Reflexivität“ für pädagogische Settings überset-
zend, folgern sie:

Gegenstand pädagogischer Reflexivität ist primär nicht die individuelle Pädagog*in, son-
dern das im pädagogischen Handeln und Deuten maskierte erziehungswissenschaftliche, 
kulturelle und alltagsweltliche Wissen. Die Reflexion dieser mehr oder weniger verborge-
nen Wissensbestände und ihrer Effekte kann nicht der Pädagog*in individuell aufgebür-
det werden, sondern es müssen institutionelle Strukturen und Kontexte zur Verfügung 
stehen, in denen Reflexion als eine kollektive pädagogische Praxis (Fallbesprechung, 
kasuistisches Vorgehen, Teambesprechungen, Supervision, kontinuierliche Fortbildung, 
Tagungsbesuche etc.) möglich ist. Schließlich zielt Reflexion nicht auf die Destruktion 
der Grundlagen pädagogischen Handelns, sondern will dieses verfeinern und ist als Bei-
trag der Vergewisserung zu verstehen. (Heinemann & Mecheril 2018, 268)

Entsprechend verweisen Häcker und Walm (2015, 85) darauf, Reflexion in der 
Lehrer*innenbildung „sozial-kooperativ“ zu denken.5 Häcker (2019, 93) merkt 
übergeordnet an, „dass keine Form reflexiver Professionalisierung und der Veran-
kerung in den Strukturen der Organisation die Optionalität von Reflexion über-
springen bzw. die Richtung der Reflexion bzw. die Resultate des Reflektierens 
bestimmen kann“. Für eine reflexive Lehrer*innenbildung verschiebt sich damit 
insgesamt, wie Häcker (2019, 94) bezogen auf die universitäre Phase verdeutlicht, 
gegenüber individualistisch verkürzenden Zugriffen der Fokus auf das „Teilhaben-
und-Teilnehmen-am-Reflektieren, und zwar an Strukturorten der Reflexivität in-
nerhalb reflexiver Institutionen“.
Aus dieser Perspektive ergeben sich verschiedene anschließende Fragen für die 
Entwicklung inklusiver Bildung. So lässt sich für ein Verständnis von Reflexion als 
sozialer Praxis anschließen an die von Idel u. a. (2012, 155) für die multiprofessi-
onelle Kooperation in der Ganztagsschule formulierte Forderung nach „Formen 
einer anspruchsvollen sachbezogenen Entwicklungsarbeit [...], die für sich Refle-
xionspausen und die dafür notwendigen organisationalen Ressourcen reklamiert“. 
Die im Projekt ReLInk konzipierten Fortbildungsworkshops können als solche 
Reflexionspausen verstanden werden (vgl. Lau u. a. 2019). Hierbei wird in der 
Gestaltung des damit verbundenen institutionellen Reflexionsraumes ein kasuis-
tischer Ansatz als Möglichkeit zur Sensibilisierung für strukturelle Widersprüche 
(vgl. Heinzel 2020) gewählt.

5 Dass auch hier eine einfache Steigerungsformel – mehr Kooperation führt zu mehr Reflexivität o. ä. 
– nicht greift, zeigen z. B. Breuer und Steinwand (2015) anhand ihrer Rekonstruktion von in-situ-
Daten zu Teamgesprächen von Erzieher*innen und Lehrkräften im Ganztag.
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4  Sequenzanalytische praxisreflexive Kasuistik als gemeinsame 
Reflexion in Fortbildungsworkshops

Die Vielfalt an kasuistischen Ansätzen (vgl. u. a. Hummrich u. a. 2016; Kunze 
2020; Wittek u. a. 2021) erfährt auch im Zusammenhang mit inklusiver Bildung 
zuletzt verstärkt Aufmerksamkeit (vgl. Moldenhauer u. a. 2020). Entsprechende 
Formate der Lehrer*innenbildung unterscheiden sich dabei u. a. in der Heran-
gehensweise und dem Gegenstand bzw. Mittel zur Veranlassung der Reflexion 
(vgl. te Poel & Heinrich 2020, 2). Im Projekt ReLInk wurden ausgehend von 
empirischen Daten der oben skizzierten Forschungsphase zentral erscheinende 
Momente ausgewählt und in der Forschungs- und Entwicklungsphase als kasuisti-
sche Materialien didaktisch aufbereitet. Die Veranlassung erfolgt damit nicht über 
eigene Fälle der Fortbildungsteilnehmenden. Dennoch – oder gerade deswegen – 
können die ausgewählten Fallmaterialien als „konkrete Fälle aus der Schulpraxis“ 
eine Diskussion „über mögliche Handlungsoptionen zum Umgang mit Leistung 
in inklusiven Settings“ (Lau u. a. 2019, 90) anregen.
Insgesamt wurden im Projekt sieben Workshops mit Lehrkräften und 
Fortbildner*innen in Kooperation mit Einrichtungen der Lehrkräftefortbildung 
in verschiedenen Bundesländern durchgeführt. Die Fortbildungsworkshops stell-
ten grundlegend einen Möglichkeitsraum dar, um entlastet vom schulischen 
Handlungs- und Entscheidungsdruck sich die (ja nicht eigenen) Fälle „sequenziell 
[zu] erschließen und im Sinne eines Probehandelns über Handlungsalternativen 
nach[zu]denken“ (Lau u. a. 2019, 8). Hierbei wurde die Methode der sequenz-
analytischen praxisreflexiven Kasuistik (vgl. Lau u. a. 2019; Heinrich & Klenner i. 
Vorb.) genutzt. Im Kontext vorliegender Systematisierungen zur Kasuistik (vgl. 
Kunze 2020; Schmidt & Wittek 2020) schließt die Methode an die Unterschei-
dung von Kunze (2016, 118) an, die innerhalb der problemerschließenden An-
sätze zwischen einer „rekonstruktive[n] Kasuistik“ und einer „praxisreflexive[n] 
Kasuistik“ differenziert. Fasst Kunze (2016, 118) die Rahmung für die praxis-
reflexive Kasuistik als „methodisch ungeregelte[n], diskursive[n] Rahmen“ (Herv. 
d. V.), nutzt die hier zugrunde gelegte Herangehensweise die sequenzanalytische 
Arbeit und Prinzipien der Interpretation aus der Objektiven Hermeneutik (vgl. 
Wernet 2009) wie z. B. die Kontextfreiheit oder Sparsamkeit – und in diesem 
Sinne ein spezifisches methodisch geregeltes Vorgehen –, wendet diese jedoch 
nicht forschungspraktisch, sondern ausbildungs- bzw. fortbildungspraktisch an 
(vgl. Lau u. a. 2019; zur konkreten Vorgehensweise z. B. Lau & Lübeck 2021a). 
Die Ausgestaltung der persönlichen Begegnung zur Reflexion als kollektive Praxis 
fokussiert durch das gemeinsame Entwickeln gedankenexperimenteller Lesarten 
grundlegend die sozialkonstruktivistische Akzentuierung: ‚Es hätte auch anders 
sein können‘. Die Bereitschaft, über dieses anders Mögliche nachzudenken und 
gemeinsam zu reflektieren, ergibt sich aus der Konstruktion bzw. Auswahl der 
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Falldarstellungen. Es wurden Situationen berücksichtigt, in denen es zu unerwar-
teten Wendungen, zu auf den ersten Blick überraschenden Handlungen kommt. 
Dieses bei der Fallauswahl zu beachtende Irritationspotential hat einen hohen 
Aufforderungscharakter für die teilnehmenden Personen, da es ein kollektives 
Durchdenken von Alternativen induziert (vgl. Lau u. a. 2019, 91). Die Ausein-
andersetzung mit dem Fallmaterial verfolgt dabei immer das übergeordnete Ziel, 
„einen reflexiven Zugang zur Verschränkung individuellen pädagogischen Han-
delns einerseits und der Relevanz rahmender institutioneller Formate andererseits 
zu ermöglichen“ (Lau u. a. 2021, 84).
Eines der Fallmaterialien beginnt z. B. wie folgt:

1 Also wenn ich einen Förderschullehrer in meiner Klasse habe,
2 er mitverantwortlich ist
3 für die Leistungsbeurteilung [...] (Lau & Lübeck 2021b).

In den Fortbildungsworkshops wurde das Material Zeile für Zeile gemeinsam in-
terpretiert. Es wird u. a. danach gefragt, wer spricht und was thematisiert wird. 
Zudem werden mögliche Anschlüsse entwickelt. Dies ermöglicht den detaillierten 
Nachvollzug, wie welche Handlungsprobleme im Material, das auf empirischen 
Daten basiert, bearbeitet werden. Ausgehend von den nachfolgend betrachten 
Erfahrungen aus den Fortbildungsworkshops kann diese intensive Fallarbeit für 
ein zwölfzeiliges Material mitunter 90 Minuten umfassen. Hierbei hat sich eine 
Gruppe von drei bis zwölf Teilnehmenden als besonders vorteilhaft erwiesen, um 
eine intensive gemeinsame Diskussion und damit einen Raum für Reflexion als 
kollektive Praxis zu ermöglichen (vgl. Arndt u. a. 2022).

5  Erfahrungen aus den Fortbildungsworkshops:  
Ausgewählte Ergebnisse der Evaluation

Während die Arbeit an Fällen aus dem beruflichen Alltag den Teilnehmenden oft-
mals als Methode zur Fortbildung grundsätzlich bekannt war, war die spezifische 
Herangehensweise an Fälle mit dem Methodenansatz der sequenzanalytischen 
praxisreflexiven Kasuistik für alle Teilnehmenden der durchgeführten Workshops 
eine neue Erfahrung. Umso interessanter war die Evaluation der Workshoparbeit, 
die jeweils im Anschluss an diese durchgeführt wurde (vgl. ausführlich: Lübeck 
& Lau 2021). Zur Evaluation wurde ein qualitativer Forschungsansatz gewählt 
und entsprechend wurden u. a. je Workshop zwei oder drei Teilnehmer*innen 
durch die Moderator*innen interviewt. Die Auswertung der Interviews erfolgte 
mittels qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring 2017). Die Evaluation bezog sich da-
bei auf zwei thematische Komplexe. Zum einen kamen das methodische Setting 
und das Erleben dieses durch die Teilnehmer*innen zur Sprache. Zum anderen 
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wurde auf den Einsatz der Methode in Fortbildungen oder Schulentwicklungs-
prozessen fokussiert. Thematisiert wurde z. B. die Frage nach der Umsetzung der 
Methode in schulinternen Fortbildungen oder Schulentwicklungsprozessen.
Die sequenzanalytische praxisreflexive Kasuistik als Methode der Fallbesprechung 
stieß bei der deutlichen Mehrheit der Teilnehmenden auf positive Resonanz. Die 
schrittweise Fallbesprechung in Verbindung mit ungewöhnlichen Fallentwick-
lungen trägt deutlich dazu bei, dass in Interaktion der Teilnehmenden pädagogi-
sche Handlungen reflektiert werden – wobei nicht nur eine Handlungsvariante 
fokussiert wird. Im Gegenteil, mehrere Interpretationen rücken bei Anwendung 
dieser Methode in den Blick, auch Varianten, die individuell zunächst gar nicht 
bewusst sind – so wie hier durch eine oder einen Teilnehmer*in angesprochen: 
„Also bestimmte Situationen interpretiert man dann erstmal so gleich, und merkt 
dann vielleicht im Gespräch, okay, anders ginge ja auch.“ (WS1_2, 20). Dabei 
ist hervorzuheben, dass diese reflektierten Handlungen und Handlungsperspek-
tiven nicht nur für den Moment Bedeutung bekommen, sondern dass ihnen 
auch eine Alltagsrelevanz zugesprochen wird. Deutlich wird dies im folgenden 
Interviewauszug:

Also das gibt einfach eine gute/ also das gibt ganz viele Impulse rein, die einen reflek-
tieren lassen. Die ganz viele Reflexionsanstöße bieten, die man eben auch entsprechend 
gut im Schulleben auch mit verwenden könnte. Also sowohl im Kollegium, um eben 
bestimmte Knackpunkte, die im Alltag natürlich immer wieder vorkommen, auch noch-
mal nachvollziehbarer und erlebbarer zu machen, als die einfach nur so abstrakt zu be-
sprechen (WS4_1, 157).

Bedeutsam ist in diesem Zusammenhang, dass durch die Verwendung von Fäl-
len, die eben nicht aus dem Kreis der Teilnehmenden eingebracht werden, eine 
Distanz zum konkreten Fall aufgebaut wird, die die notwendige Offenheit bezüg-
lich der individuellen Äußerungen zum Fall ermöglicht, denn „dadurch, dass es 
eben nicht persönlich um mich geht, konnte man einfach immer was dazu sagen“ 
(WS5_1,9). Eine weitere Person bestätigt diesen Effekt der Fallauswahl, wenn sie 
ausführt, dass man „ja nicht über seine eigenen Schwierigkeiten [spricht], Gedan-
ken, irgendwie so, sondern es ist was anderes, andere Leute, mit anderen Gedan-
ken, die man dann interpretiert“ (WS6_2, 25).
Neben der Thematisierung des methodischen Settings an sich verfolgte die Eva-
luation der Workshops auch das Ziel, Rückschlüsse über den Einsatz sequenz-
analytischer praxisreflexiver Kasuistik in Lehrer*innenfortbildungen oder auch 
Schulentwicklungsprozessen ziehen zu können. Leitend für diesen Aspekt war 
die Überlegung, das Format eines mehrstündigen reflexionsorientierten Work-
shops, als eine Variante der nach Lipowsky (2020, 51) verbreiteten „One-Shot-
Fortbildungen“, perspektivisch in umfänglichere Qualifizierungsveranstaltungen 
einzubinden (vgl. Lübeck & Lau 2021; Lau u. a. 2021). 
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Für die Evaluation der Fortbildungsveranstaltung unter diesem Fokus erwies es 
sich als günstig, dass die Teilnehmer*innen vielfach umfängliche Fortbildungser-
fahrungen hatten, sowohl bezüglich kurzer Fortbildungseinheiten als auch bezüg-
lich umfangreicher und auf einen größeren zeitlichen Umfang angelegter Fort-
bildungen und auch Schulentwicklungsprozesse. Bezogen auf Zusammenhänge 
zur Einführung von Inklusion in den schulischen Kontext, fiel besonders auf, 
dass dem Einsatz der hier vorgestellten Methode und damit der Reflexion als so-
zialer Praxis positive Wirkung zugeschrieben wurde. So formuliert eine oder ein 
Teilnehmer*in: 

Also ich könnte mir das schon vorstellen, grade wenn Schulen im Aufbruch der In-
klusion stecken. Dass das ausgesprochen hilfreich ist, um ja bestimmte Fallstricke zu 
vermeiden. […] Und überhaupt erstmal ein Bewusstsein zu schaffen, was an Problemen 
da ist (WS5_2, 149).

Eine zweite Person überträgt die Methode ebenfalls auf Schulentwicklungsprozesse,  
in diesem Fall auf die Umsetzung von Inklusion, und führt dazu aus:

Und wenn man dann aber was sehr Aktives, Diskursives macht, was am, am Alltag orien-
tiert ist, das ist genauso wie bei den Schülern. Ich glaube, dass die Kollegen dann da sehr 
bereitwillig sind und diskutieren tun die sowieso gerne. […] also bei uns, ich nehme das, 
den Großteil des Kollegiums als eben sehr engagiert und auch interessiert wahr. Dinge, 
die bei uns noch nicht so optimal funktionieren zu verändern und, und zu optimieren, 
damit es für alle besser ist. Und, wenn ich das auch so verkaufe und sage, das kann ein 
Anstoß sein hier Dinge nochmal zu konkretisieren und uns/, ja, aufzuzeigen, wo auf 
jeden Fall noch eben Bedarf ist (WS4_1, 193-195).

In diesen Aussagen wird deutlich, dass die Methode der sequenzanalytischen 
praxisreflexiven Kasuistik sowohl zu Beginn als auch während eines Schulent-
wicklungsprozesses als sinnvoller Baustein der anvisierten Prozesse sowie zum 
Erreichen der gestellten Ziele angesehen wird. Allerdings gibt es auch mahnende 
Stimmen, die auf mögliche Grenzen des Einsatzes der Methode hinweisen: 

Es kommt ein bisschen auf den Kollegen oder die Kollegin an. Weil das ist nicht unbe-
dingt was für jeden, denk ich. Ja, man braucht ein bisschen Geduld und ähm, ja, auch 
Kreativität. Man muss sich ja sehr viel vorstellen können in den verschiedenen Situati-
onen und ähm für manche kann das sehr ermüdend sein, denk ich. Ich würde es nicht 
jedem empfehlen (WS6_3, 133).

Diese kurzen Schlaglichter aus der Workshopevaluation machen deutlich, dass der 
Einsatz der Methode der sequenzanalytischen praxisreflexiven Kasuistik in Kom-
bination mit einer wohlüberlegten Fallauswahl ein hohes Potential für die Akti-
vierung von Teilnehmer*innen eines Workshops beinhaltet. Zudem ermöglicht es 
der Einsatz, ohne Beschämung und damit angstfrei Handlungsmöglichkeiten für 
den schulischen Alltag gedanklich auszuprobieren. Weiterhin wird akzentuiert, 
dass die Methode ein hohes Potential besitzt, um z. B. Schulentwicklungsprozesse 
anstoßen oder das Fortschreiten dieser begleiten zu können. 
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6  Ausblick

Dass im dargestellten Setting der sequenzanalytischen praxisreflexiven Kasuistik 
die Arbeit mit dem Fallmaterial aus dem Projekt ReLInk zum „Resonanzboden 
für das Eigene“ (Helsper 2018, 134) werden kann, wurde in einem der durch-
geführten Fortbildungsworkshops, in dem die Teilnehmenden aus einer Schule 
kamen, deutlich. Ausgehend von der gemeinsamen Interpretation eines Falles, in 
dem die Kooperation von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen the-
matisiert wurde (s.o., Auszug aus Lau & Lübeck 2021b) rückte ein spezifisches 
Format dieser Schule (eine sogenannte Lerninsel), das entgegen der ursprünglich 
anvisierten Flexibilität stärker zu festen Schüler*innengruppen führte, in den Fo-
kus der gemeinsamen Reflexion während der Workshoparbeit. Es ergaben sich so 
unmittelbar der Anlass und auch der zeitliche Raum, erste Ideen zur Weiterent-
wicklung dieses Formats zu formulieren. Hier zeigt sich das Potential, über die se-
quenzanalytische praxisreflexive Kasuistik Schulentwicklungsprozesse anzuregen 
(vgl. ausführlich Lau u. a. 2021, 85f.).
In dem Projekt ReLInk wurden aufbauend auf die Erfahrungen und Evaluations-
ergebnisse zu den Fortbildungsworkshops konzeptionelle Überlegungen für die 
Möglichkeiten der Methode der sequenzanalytischen praxisreflexiven Kasuistik 
zur Gestaltung einer längerfristigen schulinternen Fortbildung zum reflexiven 
Umgang mit Leistung formuliert (vgl. ausführlich: Lau u. a. 2021). In diesen kon-
zeptionellen Überlegungen wurde die in diesem Beitrag zentrierte Perspektive der 
institutionellen Reflexionsräume mit dem Verständnis von Inklusion als Anlass 
zur Schulentwicklung sowie methodisch-didaktischen Prinzipien wirksamer Fort-
bildungen verbunden (vgl. Lau u. a. 2021, 75). Anschließend an ein interdepen-
dentes Verhältnis von Professionalisierung und Schulentwicklung (vgl. Bastian 
u. a. 2002) lässt sich das Format einer längerfristigen schulinternen Fortbildung 
in deren Schnittfeld verorten. Als Möglichkeitsrahmen für Reflexion als soziale 
Praxis kann die sequenzanalytische praxisreflexive Kasuistik wie in dem genann-
ten Beispiel als Einstieg dienen, um in gruppenbezogener Perspektive Impulse 
z. B. zur Zusammenarbeit verschiedener Berufsgruppen oder aus schulischer Per-
spektive zu innerschulischen Strukturen zu geben. Darüber hinaus lässt sich die 
sequenzanalytische praxisreflexive Kasuistik auch – dann bezogen auf Fallmaterial 
aus dem eigenen Schul- bzw. Teamkontext – für eine Zwischenreflexion im län-
gerfristigen Entwicklungsprozess nutzen (vgl. Lau u. a. 2021, 86ff.).
Diese konzeptionellen Überlegungen zu einer längerfristigen schulinternen Fort-
bildung reagieren darauf, dass eine ausschließliche Begrenzung der in diesem Bei-
trag fokussierten Perspektive von Reflexion als sozialer Praxis bedeutsamen insti-
tutionellen Reflexionsräume auf einmalige Fortbildung in Settings außerhalb des 
‚eigentlichen‘ pädagogischen Tagesgeschäfts zu kurz greifen kann. Wittek u. a. 
(2021, 13) verweisen in ihrer Auseinandersetzung mit Kasuistik in unterschiedli-
chen Feldern im Zusammenhang mit Fortbildungen auf eine „Vorstellung einer 
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Kasuistik als Intervention“ (Wittek u. a. 2021, 13, Herv. i. O.), welche – ähnlich 
zur „Personalentwicklung für Unternehmen“ – weniger auf einen Prozess, son-
dern auf eine „vorübergehende Intervention zur Wiederherstellung eines Status 
(von Handlungsfähigkeit)“ ausgerichtet ist. Demgegenüber problematisiert, wie 
dargestellt, die Forderung nach einer reflexiven Wendung des Impulses Inklusion 
(vgl. Dannenbeck 2012; Budde & Hummrich 2015; Häcker & Walm 2015) 
eine Engführung auf eine ‚Machbarkeit‘ und bezieht explizit die Reflexion der 
„Grenzen pädagogischen Handelns“ (Budde & Hummrich 2015, 39) ein. Die 
Erfahrungen und Evaluationsergebnisse zur Methode der sequenzanalytischen 
praxisreflexiven Kasuistik im Projekt ReLInk verweisen auf einen Möglichkeits-
raum, um in der gemeinsamen sequenziellen Interpretation unterschiedliche 
Handlungsoptionen gedankenexperimentell zu entwerfen. Dieser kann dazu 
anregen, „Knackpunkte“ im eigenen Schulalltag gemeinsam zu reflektieren und 
dabei ‚abstrahierter‘ zu thematisieren sowie ggf. – im Zusammenhang mit der 
grundlegenden Perspektive, dass es auch anders sein könnte – das jeweils selbst-
verständlich Gewordene zu hinterfragen.
Dass den Fortbildungsteilnehmenden die gewählte Methode z. B. hinsichtlich der 
nötigen „Geduld“ auch als voraussetzungsreich erscheint, kann andeuten, dass der 
hier skizzierte institutionelle Reflexionsraum zwar entlastet, jedoch nicht losgelöst 
vom schulischen Handlungsdruck zu sehen ist. Hieran anschließend lässt sich fra-
gen, welche Möglichkeitsräume der Distanzierung von diesem Handlungsdruck 
sich im Format einer längerfristigen schulinternen Fortbildung zum reflexiven 
Umgang mit Leistung in inklusiven Settings ergeben und welche Konsequenzen 
sich in diesem Zusammenhang für das „Teilhaben-und-Teilnehmen-am-Reflek-
tieren“ (Häcker 2019, 94) zeigen. Diese Fragen verweisen einerseits beispielhaft 
auf Anforderungen für die konkrete Ausgestaltung des Formats im jeweiligen 
Schulkontext. Anderseits können diese auch als empirische Fragen verstanden 
werden. Aus der Perspektive von Reflexion als sozialer Praxis erscheinen hierbei in 
Ergänzung zu dem gewählten Zugriff insbesondere in-situ-Analysen von Interesse.
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