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Ann-Kathrin Arndt, Jonas Becker, Ramona Lau, Anika Lübeck,  

Martin Heinrich, Jessica M. Löser, Michael Urban & Rolf Werning

Reflexion im Kontext von Leistung und Inklusion

Ein Ansatz zur Professionalisierung in einem  
spannungsreichen Feld

Zusammenfassung
Der Beitrag stellt am Beispiel der dritten Phase der Lehrer:innenbildung den Professionali-
sierungsansatz vor, der in dem Forschungs- und Entwicklungsprojekt „Reflexion, Leistung 
und Inklusion“ (ReLInk) konzipiert und in Fortbildungsworkshops für Lehrkräfte der Se-
kundarstufe I erprobt wurde. Nach einer Projektdarstellung (Abschnitt 1) werden ausge-
wählte Ergebnisse der im Rahmen von ReLInk durchgeführten qualitativen Studie vorgestellt 
(Abschnitt 2). Diese Ergebnisse bildeten den Ausgangspunkt für die Entwicklung kasuisti-
scher Materialien für die Aus- und Fortbildung von (angehenden) Lehrkräften. Für die Ge-
staltung der Fortbildungsworkshops stellte die Arbeit mit der Methode der sequenzanaly-
tischen praxisreflexiven Kasuistik den Kern des Professionalisierungsansatzes von ReLInk 
dar. Die Materialien stehen online in einem Open-Access-Themenheft zur Verfügung (Ab-
schnitt 3). Hierzu werden Erfahrungen aus den Workshops und Ergebnisse einer qualitativen 
Evaluation dieses Ansatzes präsentiert (Abschnitt 4). Am Ende werden anschließende Fra-
gen sowohl für die Professionalisierung sowie für die Forschung aufgeworfen (Abschnitt 5).
Schlüsselworte: Sekundarstufe, Leistung, Fortbildung, Reflexion, sequenzanalytische praxisre-
flexive Kasuistik

Abstract
Referring to in-service teacher education, this article presents the professionalisation ap-
proach, which was developed in the research and development project „Reflection, Achieve-
ment and Inclusion“ (ReLInk). Within our project, we carried out workshops for teachers at 
lower secondary level. After an overview of the project (section 1), we present research re-
sults of the qualitative study carried out within ReLInk (section 2). These results formed the 
starting point for the development of casuistic materials for the education of (prospective) 
teachers. Within a cased-based approach, we used a specific method called Sequence-Analyt-
ical Practice-Reflexive Casuistics. The casuistic materials are available online as open access 
resources (section 3). We refer to experiences from the in-service teacher education work-
shops and results of a qualitative evaluation of this approach (section 4). At the end, we raise 
subsequent questions on teacher education practice and research (section 5).
Keywords: Secondary education, achievement, teacher education, reflection, sequence-analyt-
ical practice-reflexive casuistics
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1.  Ziele und Design des Projekts

Das Verbundprojekt Reflexion, Leistung und Inklusion. Qualifizierungserfordernisse 

für einen reflexiven Umgang mit Leistung in der inklusiven Sekundarstufe (ReLInk)1 
bestand aus Teilprojekten an den Universitäten Frankfurt2, Hannover3 und Bielefeld4 
und wurde als Forschungs- und Entwicklungsprojekt (vgl. Heinrich, 2008) konzi-
piert. In zwei Projektphasen wurden unterschiedliche Teilziele verfolgt. Das über-
geordnete Ziel bestand in der Bearbeitung der Frage, wie Lehrkräften ein reflexi-
ver Umgang mit Leistung in der inklusiven Sekundarstufe ermöglicht werden kann. 
Ausführlichere Projektdarstellungen finden sich bei Urban, Becker, Werning, Löser, 
Arndt & Heinrich (2018) sowie Arndt, Becker, Löser, Urban und Werning (2021).

Die Forschungsphase (11/2017 bis 07/2019) zielte auf die empirische Untersu-
chung der Frage, wie ‚Leistung‘ und ‚Leistungsdifferenz‘ in der inklusiven Sekun-
darstufe hergestellt werden. Hierzu wurde eine qualitative Studie in insgesamt vier 
Schulen – je zwei Integrierten Gesamtschulen sowie zwei Gymnasien – durch-
geführt, die von Schüler:innen mit und ohne zugeschriebenem sonderpädagogi-
schen Förderbedarf gemeinsam besucht werden. Die Erhebungen folgten einer an 
den Prinzipien der fokussierten Ethnografie (vgl. Knoblauch, 2001) orientierten Lo-
gik, bei der teilnehmende Beobachtungen – primär im Unterricht, vereinzelt auch 
in außerunterrichtlichen Settings – durchgeführt wurden. Es wurden episodische 
Interviews (vgl. Flick, 2011) mit Schüler:innen (n=54), Lehrkräften – darunter Re-
gelschullehrkräfte (n=23) sowie Sonderpädagog:innen (n=8) – und einzelnen weite-
ren pädagogischen und therapeutischen Fachkräften (n=4) geführt. Zudem wurden 
vereinzelt Audioaufnahmen sowie leistungsbezogene Dokumente (etwa Zeugnisse, 
Lern- und Entwicklungsberichte) erhoben. Die Analyse der Daten nutzte Kodier-
strategien der Grounded Theory Methodologie (vgl. Strauss & Corbin, 1996) sowie 
Mappingverfahren der Situationsanalyse (vgl. Clarke, 2012).

Die anschließende Forschungs- und Entwicklungsphase (08/2019 bis 03/2021) 
zielte darauf, die Ergebnisse der vorausgegangenen Forschung für die Aus- und Fort-
bildung fruchtbar zu machen. Ziel war es, (angehende) Lehrkräfte für die im fol-
genden umrissenen Spannungsverhältnisse im Bereich Leistung und Inklusion zu 
sensibilisieren, die ihrer pädagogischen Praxis eingelagert sind. Hierzu wurden im 
Anschluss an die erste Phase kasuistische Materialien entwickelt und diese im spe-
zifischen methodischen Zugriff der sequenzanalytischen praxisreflexiven Kasuistik 
(vgl. Heinrich & Klenner, 2020; Lau et al. 2021; siehe auch Abschnitt 3) in der Aus- 
und Fortbildung von (angehenden) Lehrkräften erprobt.5 In der dritten Phase der 

1 Das Projekt wurde vom Bundesministerium für Bildung und Forschung unter dem Förder-
kennzeichen 01NV1710A-C gefördert.

2 Prof. Dr. Michael Urban (Projektleitung und Verbundkoordination), Jonas Becker (Mitarbeit).
3 Jun.-Prof.’in Dr. Jessica Löser, Prof. Dr. Rolf Werning (beide Projektleitung), Ann-Kathrin 

Arndt (Mitarbeit).
4 Prof. Dr. Martin Heinrich (Projektleitung), Ramona Lau, Dr. Anika Lübeck (beide Mitarbeit).
5 Im vorliegenden Beitrag fokussieren wir das Beispiel der Fortbildung. Es liegen ebenfalls Er-

fahrungen und Materialien für fallorientierte Formate in der universitären Ausbildung vor 
(vgl. Arndt, Becker, Köhler et al., 2021).
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Lehrer:innenbildung wurden in Kooperation mit verschiedenen Institutionen Fort-
bildungsworkshops durchgeführt. Diese wurden vor allem von Lehrkräften verschie-
dener Schulformen besucht, teilweise auch von Fortbildner:innen. Insgesamt wurden 
sieben Workshops durchgeführt, in denen sich der Teilnehmendenkreis, von einer 
Ausnahme abgesehen, aus verschiedenen Kollegien zusammensetzte.

2. Grundlagen der kasuistischen Konzeption und Materialien

Das Projekt ReLInk schließt an ein sozialkonstruktivistisches Leistungsverständnis 
an (vgl. zusammenfassend Bräu & Fuhrmann, 2015; Reh & Ricken, 2018; Schäfer 
& Thompson, 2015), nach dem Leistung nicht als einfach gegebene Entität gedacht 
wird. Stattdessen wird die Annahme geltend gemacht, dass Leistung in der Institu-
tion Schule – je nach theoretischem Zugang – auf verschiedenen Ebenen hergestellt 
und bearbeitet wird: etwa in Praktiken in Interaktionen (vgl. Merl, 2019), in der 
Wirkung verschiedener Wissensformen in organisationalen Prozessen (vgl. Sturm, 
2015a; Sturm, Wagener & Wagner-Willi, 2020) oder auf der Ebene der Prozessabläu-
fe in sozialen Systemen (vgl. Sander, 2017; Urban, Becker, Arndt, Löser & Werning, 
2020). Fragen der Leistungsmessung stehen hierbei nicht im Vordergrund und gera-
ten lediglich in Hinblick auf die ihnen zugrundeliegenden Leistungserwartungen so-
wie die sozialen Dynamiken analytisch in den Fokus (vgl. Becker, Arndt, Löser, Ur-
ban & Werning, 2020; Buchner, 2018). ‚Leistung‘ ist in dieser Perspektive eng mit 
den schulischen Prozessabläufen verwoben (vgl. Dietrich, 2019; Zaborowski, Meier 
& Breidenstein, 2011) und „scheint die zentrale schulische ‚Währung‘ zu sein, in die 
nahezu alles andere innerhalb der Schule ‚konvertiert‘ werden kann“ (Rabenstein, 
Reh, Ricken & Idel, 2013, S. 675).

Leistung und Inklusion können dabei aufgrund ihrer „divergenten, funktiona-
len Anforderungen“ (Urban et al., 2020, S.  82) bzw. programmatischen Logiken in 
ein Spannungsverhältnis geraten (vgl. Sturm, 2015b; Bräu, 2018), wodurch sich die 
grundlegende widersprüchliche Struktur pädagogischer Praxis zuspitzen kann (vgl. 
Akbaba & Bräu, 2019). 

2.1  Empirische Einblicke in das Spannungsfeld von Leistung und Inklusion

Mit der in Abschnitt 1 beschriebenen durchgeführten qualitativen Studie wurde das 
‚Zusammenspiel‘ von Leistung und Inklusion in der inklusiven Sekundarstufe em-
pirisch untersucht. Im Folgenden stellen wir – überblicksartig und damit ohne de-
taillierte Diskussion – zentrale Ergebnisse der Forschungsphase von ReLInk vor. 
Dies dient als Grundlage, um über diese Ergebnisse zum Professionalisierungsansatz 
überzuleiten, der dann ausführlicher in Abschnitt 3 vorgestellt wird.

An den Ergebnissen fällt insbesondere auf, dass hier keine völlig neuen Phäno-
mene, sondern grundsätzliche Widersprüche (schul-)pädagogischer Praxis in den 
Fokus geraten. Allerdings erscheinen diese Widersprüche im Zusammenhang mit 
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der Frage nach Leistung und Inklusion in einer teilweise stark zugespitzten Art und 
Weise (vgl. auch Akbaba & Bräu, 2019). Übergeordnet schließen unsere Ergebnisse 
an bisherige empirische Forschungsbemühungen an, die die Frage nach Leistung in 
inklusiven Settings thematisieren (vgl. Bräu, 2018; Meister & Hollstein, 2018; Sturm 
et al., 2020; Rabenstein, Gnauck & Schäffer, 2019). Dabei zeigt sich die „Persistenz 
von Leistung als Ordnungsprinzip in den schulischen Prozessabläufen, auch ange-
sichts des schulsystemexternen Impulses der Inklusion“ (Urban et al., 2020, S.  85). 
Bei aller Spezifität der vier untersuchten Schulkontexte wird als gemeinsames Merk-
mal sichtbar, dass Leistung bzw. leistungsbezogenen Differenzen weiterhin eine zen-
trale Rolle zukommt, dass dabei leistungsbezogene Differenzen mit weiteren Diffe-
renzkonstruktionen verwoben (vgl. auch Hummrich & Budde, 2015; Walgenbach, 
2015) sowie den schulischen Prozessen inhärent sind (vgl. auch Rabenstein et al., 
2019; Dietrich, 2019). Ausgehend von der übergeordneten Frage nach der Konstruk-
tion von ‚Leistung‘ und ‚Leistungsdifferenz‘ fokussieren wir hier zwei zentrale As-
pekte.

Zum einen zeigt sich eine wechselseitige Verwobenheit leistungsbezoge-
ner Differenzkonstruktionen mit der Unterscheidung von Schüler:innen mit und 
ohne sonderpädagogischen Förderbedarf.6 Diese ist unterschiedlich stark ausge-
prägt. So erscheint zum Beispiel die Unterscheidung von „Regelschüler[n]“ und 
„Förderschüler[n]/Inklusionskinder[n]“ (Arndt, Becker, Löser, Urban & Werning, 
2019, S.  241) z. T. gängig und selbstverständlich. Diese wird dann etwa für die Pla-
nung von Unterricht oder auch Leistungsüberprüfungen aufgegriffen. So führt eine 
Sonderpädagogin an einer integrierten Gesamtschule aus: „Okay, das ist die Leis-
tung, die die Regelschüler erbringen müssen […]. Und […] welche Leistung kann 
ich jetzt von den Förderschülern erwarten?“ (Arndt et al., 2019, S. 241). Gegenüber 
dieser starren Form der Differenzsetzung gibt es andere Formen, in denen die Kon-
tingenz der Differenz stärker sichtbar wird (vgl. Arndt, Becker, Löser et al., 2021,  
S. 8). Etwa, wenn eine Fachlehrkraft in einer anderen integrierten Gesamtschule da-
rauf Bezug nimmt, dass zwar einige Schüler:innen „keinen Inklusionsstempel haben, 
sondern die einfach in einem Bereich’n Inklusionskind sind, nämlich im Bereich 
Mappen sortieren und Mappen und Zettel abheften“. Die Art und Weise, wie die bei-
den Lehrkräfte die Unterscheidung von Schüler:innen mit und ohne sonderpädago-
gischem Förderbedarf aufgreifen, ist mit der Frage nach Leistungserwartungen ver-
knüpft und leitet damit zum zweiten Aspekt über.

Betrachtet man zum anderen die von uns erhobenen Daten mit Blick auf die je-
weils sichtbar werdenden Leistungserwartungen, erscheint Leistung „als Frage indi-

6 Mit der schulorganisatorischen „Verwaltungskategorie“ (Boger, 2018, o. S.) sonderpädagogi-
schen Förderbedarfs wird eine grundlegende Problematik der Zuweisung von Ressourcen an-
gesprochen, die etwa als „Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma“ (Füssel & Kretschmann, 1993, 
S.  43) bereits lange Gegenstand (sonder-)pädagogischer Diskussionen ist. Mit ihrer Analyse 
der schulgesetzlichen Rahmenbedingungen zum Feststellungsverfahren sonderpädagogischen 
Förderbedarfs zeigen Julia Gasterstädt, Anna Kistner und Katja Adl-Amini (2020) auf, dass 
diese Problematik auch in formal inklusiven Settings relevant ist. Auf der Ebene der Befor-
schung solcher Settings – und auch in Hinblick auf Professionalisierungsansätze – geht damit 
die Gefahr einher, zur Reifikation der im Feld wirkmächtigen Kategorien beizutragen (vgl. 
Gasterstädt & Urban, 2016).
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vidueller und institutioneller Erwartungen“ (Arndt, Becker & Löser et al., 2021, S. 6). 
So lässt sich fragen, auf wen sich die Leistungserwartungen richten und für wen wel-
che Leistungserwartungen gelten: Werden hier einzelne Schüler:innen als Einzelfall 
adressiert oder, wie in dem obigen Zitat der Sonderpädagogin, als Teil der instituti-
onell konstruierten Gruppe der ‚Regelschüler:innen‘ oder ‚Förderschüler:innen‘? Mit 
den schulischen Leistungserwartungen gehen immer auch Fähigkeitserwartungen 
einher (vgl. Buchner, Pfahl & Traue, 2015; Merl, 2019). So müssen die Schüler:innen 
über spezifische kognitive, körperliche, verhaltensbezogene etc. Fähigkeiten verfü-
gen und diese abrufen, um die an sie adressierten Leistungserwartungen erfüllen zu 
können. Das Konzept „Ableismus“ richtet den Blick auf die Unterscheidung ‚disab-
le/able‘ und damit die Frage nach der Verschränkung der Entstehung von Behinde-
rung und Fähigkeitserwartungen sowie damit verbundenen Diskriminierungen (vgl. 
Buchner, 2018; Buchner et al., 2015). Aus dieser Perspektive ergibt sich die weiterge-
hende Frage, inwiefern schulische Leistungserwartungen (auch) an der Hervorbrin-
gung von Behinderung beteiligt sind bzw. den Status von „Subjekte[n] der Integrati-
on“ (Buchner, 2018, S.  3) und die entsprechenden Gruppenkonstruktionen stützen, 
die aus einer inklusionspädagogischen Perspektive eher zu problematisieren sind 
(vgl. Becker et al., 2020).

2.2  Kasuistische Aus- und Fortbildung als Reflexionsraum

Bereits diese schlaglichtartigen Einblicke in die Ergebnisse zum Verhältnis von Leis-
tung und Inklusion machen die Widersprüche deutlich, in denen Lehrkräfte in der 
inklusiven Sekundarstufe tagtäglich (re-)agieren müssen (vgl. auch Stojanov, 2015). 
Aus unseren Ergebnissen wird ersichtlich, dass hieraus Situationen resultieren, in de-
nen Lehrkräfte mit komplexen Herausforderungen konfrontiert sind, die sich nicht 
einfach ‚auflösen‘ lassen, auch wenn Lehrkräfte sich intensiv an diesen ‚abarbeiten‘ 
(vgl. Urban et al., 2020). Folglich bedarf es geeigneter ‚Räume‘, um sich handlungs-
entlastend mit den strukturellen Widersprüchen – und den damit einhergehenden 
Fragen und Unsicherheiten – der je individuellen Praxis zu befassen. Die Aus- und 
Fortbildung kann solche Räume prinzipiell bereitstellen. Mit Blick auf die Ausbil-
dung formulieren Heinrich, Urban und Werning (2013, S.  107f.): „Hierfür bieten 
sich insbesondere fallorientierte Ausbildungspraxen an, um die Studierenden nicht 
mit der überwältigenden Komplexität sonderpädagogischen Förderbedarfs zu kon-
frontieren, sondern für sie vielmehr exemplarisch erfahrbar werden zu lassen, wie 
professionelles Handeln im inklusiven Setting aussehen kann“ (vgl. hierzu auch den 
Sammelband von Fabel-Lamla, Kunze, Moldenhauer & Rabenstein, 2020). Die die-
sem Zitat zugrundeliegende Figur zielt also darauf ab, Studierenden und praktizie-
renden Lehrkräften weniger Handlungsanweisungen an die Hand zu geben, deren 
Funktion darin bestünde, komplexitätsreduzierend zu wirken, sondern sich explizit 
mit der Komplexität pädagogischer Prozesse auseinanderzusetzen, um hierüber län-
gerfristig pädagogische Handlungsspielräume zu erweitern. Dieser Vorschlag wur-
de in der Forschungs- und Entwicklungsphase des Projektes ReLInk aufgegriffen, in 
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welcher die hier kurz skizzierten Forschungsergebnisse als Ausgangspunkt für die 
Konzeption von kasuistischen Materialien dienten, die im Folgenden für den Bereich 
Fortbildung vorgestellt werden (siehe Abschnitt 3).

Den Reflexionsbegriff nutzen wir gewissermaßen als Brücke zwischen For-
schungs- und Entwicklungsphase, um die empirischen Ergebnisse für die Aus- und 
Fortbildung fruchtbar zu machen. In der Auseinandersetzung mit Fragen der reflexi-
ven Professionalisierung (vgl. u. a. Berndt, Häcker & Leonard, 2017) wird davor ge-
warnt, erhöhte Reflexionsanforderungen (vgl. Helsper, 2016) in einer individualisie-
renden Art und Weise an Lehrkräfte zu richten (vgl. Häcker, 2017; Häcker & Walm, 
2015). Hiermit könne eine Delegation von Verantwortung zur Bearbeitung struk-
tureller Schwierigkeiten an die einzelnen Lehrkräfte einhergehen (vgl. Moser, 2018, 
S.  286; Werning & Riecke-Baulecke, 2018, S.  97). Demgegenüber zielt die nachfol-
gend vorgestellte Konzeption einer fallbasierten Fortbildung darauf, einen instituti-
onellen ‚Reflexionsraum‘ zu schaffen, welcher über die kasuistische Arbeit für die 
strukturellen Widersprüche sensibilisieren kann (vgl. Heinzel, 2020) und zugleich 
ermöglicht, die jeweiligen ‚Spielräume‘ auszuloten. Als grundlegende Herausforde-
rung erscheint, dass sowohl dem Reflexionsbegriff selbst als auch entsprechenden 
kasuistischen Entwürfen, in die Reflexion als Instrument eingebettet ist, eine impli-
zite normative Steigerungslogik inhärent zu sein scheint, die sich in „der Unterschei-
dung und Hierarchisierung von Niveaus der Reflexivität“ (Berndt & Häcker, 2017, 
S. 251) konkretisieren. Hierbei steht die empirische Erforschung des damit verbun-
denen „Professionalisierungsanspruch[s]“ (Kunze, 2020, S.  688) noch am Anfang 
(vgl. Fabel-Lamla et al., 2020). 

3.  Vorstellung der Konzeption einer kasuistischen Lehrkräftefortbildung 
und der Materialien

Die im Projekt ReLInk entwickelte Konzeption einer kasuistischen Lehrkräftefort-
bildung zielt darauf ab, eine „Reflexionspause“ zu ermöglichen und hierbei „anhand 
konkreter Fälle aus der Schulpraxis über mögliche pädagogische Handlungsoptionen 
zum Umgang mit Leistung in inklusiven Settings zu diskutieren“ (Lau, Heinrich & 
Lübeck, 2019, S. 90). Mit Blick auf die „Reflexionsveranlassung“ (te Poel & Heinrich, 
2020, S. 2) erfolgt eine „kasuistische Reflexion fremder Fälle“ (Helsper, 2018, S. 133). 
Die Teilnehmenden sind als Personen nicht direkt fallbezogen involviert, können je-
doch die gewählten Fälle auch als „Resonanzboden für das Eigene“ (Helsper, 2018, 
S.  134) heranziehen. Die in der Forschungs- und Entwicklungsphase des Projektes 
ReLInk konzipierten kasuistischen Materialien basieren auf den empirischen Da-
ten aus der Forschungsphase von ReLInk, konkret auf Transkripten von Interviews 
mit Lehrkräften und Schüler:innen. Hierzu wurden auf Basis der Analysen im For-
schungsprozess (siehe auch Abschnitt 2) zentrale Momente ausgewählt und didak-
tisch aufbereitet. Die Gesamtkonzeption, didaktisch-methodische Hinweise sowie die 
kasuistischen Materialien finden sich im Themenheft „Das Spannungsverhältnis von 
Inklusion und Leistung als Reflexionsimpuls“ (Arndt, Becker, Lau et al., 2021) in der 
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Open-Access-Zeitschrift „Die Materialwerkstatt“. Im Folgenden stellen wir den für 
die Fortbildungen charakteristischen methodischen Zugriff der sequenzanalytischen 
praxisreflexiven Kasuistik kurz vor und zeigen an einem Materialauszug beispielhaft 
auf, wie die Arbeit mit der sequenzanalytischen praxisreflexiven Kasuistik funktio-
niert und welche inhaltlichen Fragen damit aufgeworfen werden.

Die Methode der sequenzanalytischen praxisreflexiven Kasuistik (vgl. Lau et al., 
2019, S.  91; Heinrich & Klenner, 2020) schließt an die begriffliche Unterscheidung 
einer „rekonstruktive[n] Kasuistik“ und einer „praxisreflexive[n] Kasuistik“ bei Kun-
ze (2016, S. 118; vgl. auch Kunze, 2020) an. Die Entwicklung lehnt sich an eine pra-
xisreflexive Kasuistik an (vgl. Schmidt & Wittek, 2020), akzentuiert jedoch den aus-
bildungspraktischen gegenüber dem forschungspraktischen Aspekt und sieht die im 
Zuge der sequenzanalytischen Arbeit entwickelten gedankenexperimentellen Les-
arten als bedeutsam für die Ausbildung an. Verbunden mit einer Schwerpunktset-
zung auf das sozialkonstruktivistische Moment, unterstreicht die Lesartenbildung 
die grundlegende Perspektive ‚es hätte auch anders sein können‘. Dies erweist sich 
als anschlussfähig an erwachsenendidaktische Zugänge zum Irritationspotential von 
Fällen (vgl. Lau et al., 2019, S. 91).7 Dass sich die Teilnehmenden mit konkreten Si-
tuationen bzw. Szenen aus dem schulischen Alltag auseinandersetzen, zielt darauf, 
„einen reflexiven Zugang zur Verschränkung individuellen pädagogischen Handelns 
einerseits und der Relevanz rahmender institutioneller Formate andererseits zu er-
möglichen“ (Lau et al., 2021, S.  84). Die Entwicklung der Methode erfolgte ausge-
hend von der Methodologie der Objektiven Hermeneutik (vgl. zu dieser Wernet, 
2009) und greift deren Prinzipien der Interpretation im konkreten Vorgehen auf.

Das kasuistische Material aus dem Projekt ReLInk umfasst u. a. den Fall „Wie 
komme ICH eigentlich zu einer Note?“ (Lau & Lübeck, 2021a). Das Material beginnt 
folgendermaßen:

„1 Ich habe mein Augenmerk natürlich ein bisschen mehr auf den Regelschülern
2 ich habe das Gefühl
3 das Resümee ziehen zu müssen
4 dass die Regelschüler letztlich nicht auf dem Leistungsstand sind
5 auf dem Klassenkameraden in anderen Klassen sind
6 Weil (betont) – leider – auch sehr häufig getrennt unterrichtet ist mit den Inklu-

sionsschülern“ (Lau & Lübeck, 2021c, o. S.).

Es folgen dann sechs weitere Zeilen. Für die Entwicklung der kasuistischen Materia-
lien wurden besonders dichte Passagen aus dem Datenmaterial der Forschungspha-
se leicht angepasst und auf zwei bis drei Sätze kondensiert, die sich dann sequenziert 
auf einem DIN A4-Blatt darstellen ließen. Die so entstandenen Materialien fokussie-
ren insbesondere Äußerungen und Situationen, an denen Spannungsverhältnisse der 
pädagogischen Praxis besonders stark in den Vordergrund treten.

Im Rahmen der gemeinsamen Arbeit mit der sequenzanalytischen praxisanalyti-

schen Kasuistik in den Fortbildungen wird das Material dann Zeile für Zeile in der 

7 Eine ausführliche Darstellung der Methode erfolgt bei (Heinrich & Klenner, i. V.).
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Gruppe interpretiert. Auf Basis der Erfahrungen aus der Erprobung (siehe Abschnitt 
4) bietet sich eine Gruppe von drei bis zwölf Personen an, um eine intensive ge-
meinsame Diskussion zu ermöglichen. Das konkrete Vorgehen in der Fallarbeit ori-
entiert sich an den Prinzipien der Interpretation der Objektiven Hermeneutik – Se-
quenzialität, Extensivität, Kontextfreiheit, Sparsamkeit und Wörtlichkeit (vgl. Lau & 
Lübeck, 2021b). Konkret bedeutet dies: Der Text wird Zeile für Zeile interpretiert 
und die noch nicht bearbeiteten Zeilen sind verdeckt. Dabei dürfen alle Lesarten 
entwickelt werden, die sich aus der Zeile ableiten lassen. Leitend sind hierbei etwa 
die Fragen: Wer spricht? Worum geht es bzw. was wird thematisiert? Für die erste 
Zeile des Materials oben könnte der Prozess so beginnen: „Hier spricht eine Lehr-
kraft, denn die sprechende Person spricht von Schüler:innen. Sie spricht aber von 
‚Regelschüler:innen‘, nicht von ‚Schüler:innen‘ im Allgemeinen. Es gibt also schein-
bar verschiedene Gruppen von Schüler:innen usw.“. Nachdem eine Reihe von Les-
arten gebildet wurde, lautet die nächste Frage: Wie könnte der Satz auf Grundlage 
der bisher entwickelten Lesarten weitergehen? Auch hier werden Vorschläge gesam-
melt, bevor die nächste Zeile aufgedeckt wird und die Lesartenbildung erneut ein-
setzt. Über dieses Verfahren kann detailliert nachvollzogen werden, wie sich die im 
Material abgebildete Situation entfaltet und welche Handlungsprobleme dabei wie 
bearbeitet werden. Aufgrund der Intensität der Fallarbeit kann die Auseinanderset-
zung mit einem zwölf Zeilen langen kasuistischen Material durchaus 90 Minuten in 
Anspruch nehmen. Im Folgenden beziehen wir uns auf unsere Erfahrungen aus den 
Fortbildungsworkshops sowie die daran anschließende qualitative Evaluation.

4.  Erfahrungsbericht und Evaluation zu den Fortbildungsworkshops

4.1  Erfahrungsbericht

In den durchgeführten Fortbildungsworkshops machten wir die Erfahrung, dass das 
Verhältnis der eigenen Praxis der Teilnehmer:innen und dem bearbeiteten Material 
in doppelter Art und Weise relevant wurde: Einerseits diente die Erfahrung mit und 
in der Praxis als Erfahrungspool, aus dem heraus Lesarten gebildet werden konnten, 
etwa, weil die Teilnehmer:innen an Szenen ihrer Praxis erinnert wurden und diese 
dann einbrachten. Die ‚Richtung‘ ging also zunächst von der Praxis zum Material. 
Andererseits führte die Auseinandersetzung mit dem Material dazu, dass i.d.R. nach 
einer Phase sehr textnaher Arbeit durch einzelne Teilnehmer:innen Impulse aus dem 
Material aufgegriffen und auf die eigene Praxis übertragen wurden, wodurch dann 
auch Diskussionen auf einer Metaebene entstanden. Die ‚Richtung‘ ging anschlie-
ßend also vom Material zurück zur Praxis.

In einem Workshop setzten sich die Teilnehmer:innen mit dem oben zitierten 
kasuistischen Material auseinander. Die Gruppe bestand aus 15 Lehrkräften aus dem 
ganzen Bundesland, in dem der Workshop angeboten wurde und wies eine hohe He-
terogenität hinsichtlich der Ausbildungen und Funktionen der Teilnehmer:innen auf: 
So nahmen Sonderpädagog:innen, Grundschul-, Gesamtschullehrkräfte und eine 
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Gymnasiallehrkraft teil. Einzelne der Teilnehmer:innen hatten eine Fachleitung in 
ihrer Schule inne oder waren in der inklusionsbezogenen Beratung tätig und eine 
Teilnehmerin war Schulleiterin einer Gesamtschule. Bereits mit der Interpretation 
der ersten Zeile war die gruppenbezogene Konstruktion von ‚Regelschüler:in‘ und 
‚Förderschüler:in/Inklusionsschüler:in‘ Gegenstand der Lesartenbildung. Einzel-
ne Teilnehmer:innen, insbesondere die sonderpädagogisch ausgebildeten, riefen da-
bei Situationen aus ihrer Praxis auf, in der sie von Kolleg:innen als Expert:innen für 
die Beschulung von Schüler:innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf adres-
siert wurden. Somit standen Frage von Rollenverständnissen und Zuständigkeiten 
im Raum. Im Zusammenhang mit der Frage nach Zuständigkeiten wurde auch die 
Frage nach zeitlichen und personellen Ressourcen sowie deren Zuweisung und Ver-
teilung diskutiert.

Der Nachvollzug der Art und Weise, wie sich die Situation im kasuistischen Ma-
terial entfaltet, ist in der Fortbildung dann doppelt relevant: Erstens wird über die 
verschiedenen entwickelten Lesarten und Möglichkeiten für die Anschlüsse der je 
nächsten Sequenz die Komplexität der im kasuistischen Material abgebildeten Si-
tuation deutlich sichtbar. Darüber hinaus kann ganz unmittelbar die Erfahrung ge-
macht werden, dass jedem Handlungsproblem, das sich in der pädagogischen Praxis 
stellt, auf vielfältige Arten und Weisen begegnet werden kann und dass jede die-
ser Arten und Weisen zu einem anderen Verlauf der Situation führt. Diese Einsicht 
verweist darauf, dass es eine Vielzahl von Handlungsmöglichkeiten gibt, aber kei-
ne ‚richtige‘ Lösung, die sich rezepthaft vermitteln ließe. Über die Beobachtung der 
Komplexität der Situation wird zugleich auch deren Kontingenz sichtbar: In der hier 
erwähnten Fortbildungsveranstaltung ließ sich dies zum Beispiel daran beobach-
ten, dass in der übergeordneten Diskussion, die die Interpretation des kasuistischen 
Materials evozierte, seitens der Teilnehmer:innen diskutiert wurde, dass im Materi-
al eigentlich ganz grundsätzliche pädagogische Grundfragen und Problemstellungen 
verhandelt werden: Die Frage nach ‚besseren‘ und ‚schlechteren Leistungen‘ – sowie 
deren wechselseitige Hervorbringung – stellt sich nicht erst mit der Einführung der 
UN-BRK. Auch die im kasuistischen Material auftauchende Gruppenunterscheidung 
von ‚Regelschüler:in‘ und ‚Inklusionsschüler:in‘ wurde dahingehend zur Disposition 
gestellt, dass eine Teilnehmerin die Frage formulierte, was ‚Inklusionsschüler‘ eigent-
lich bedeute. Dies leitet zum zweiten Punkt über: Zweitens nämlich kann die Rekon-
struktion der Komplexität der sich im kasuistischen Material abbildenden Situation 
als ‚Türöffner‘ begriffen werden, um ausgehend von der sequenzanalytischen Inter-
pretation dann Aspekte zu thematisieren, die letztlich über das je vorliegende Ma-
terial und auch über die Reichweite der Handlungsmacht der einzelnen Lehrkräfte 
hinaus relevant sind. Für das hier vorgestellte Beispiel bietet sich beispielsweise die 
Auseinandersetzung mit dem Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma und dessen spe-
zifische Spielarten in inklusiven Settings an (siehe Abschnitt 2). Zwar lässt sich bei-
spielsweise das Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma nicht in einer Fortbildung auf-
lösen, aber die Teilnehmer:innen können für dessen Wirkungsweise sensibilisiert 
werden, sodass sich potentiell ein anderer Umgang mit entsprechenden Situationen 
anbahnen kann. Im Idealfall können auch Schulentwicklungsprozesse angeregt (vgl. 
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Lau et al., 2021) und hierüber die Organisations- oder Steuerungsebene (vgl. hierzu 
Gasterstädt, 2019) in den Blick genommen werden.

4.2  Qualitative Evaluation des Professionalisierungsansatzes

Die Fortbildungsworkshops wurden qualitativ beforscht, um einen Eindruck davon 
zu gewinnen, welche Prozesse bei den Teilnehmer:innen durch den Einsatz der se-
quenzanalytischen praxisreflexiven Kasuistik ausgelöst werden (vgl. ausführlich hier-
zu sowie zum Folgenden: Lübeck & Lau, 2021). Im Nachgang zu den Fortbildungs-
workshops wurden leitfadengestützte Interviews mit zwei bis drei Teilnehmer:innen 
der Fortbildungen geführt. Die Bereitschaft zur Teilnahme an einem Interview wur-
de zu Beginn der Veranstaltung abgefragt. Die weiteren Teilnehmer:innen füllten 
während der Interviews einen Fragebogen aus. Die folgende Darstellung beschränkt 
sich auf die Ergebnisse der Interviews (vgl. Lübeck & Lau, 2021 zur Gesamtdarstel-
lung der Evaluation). In der Auswertung der Interviews wurden mittels Strategien 
der qualitativen Inhaltsanalyse Argumentationsmusteranalysen erstellt (vgl. hierzu 
Heinrich, 2015; ausführlicher Heinrich, 2007, Kap. 9).

Das von mehreren Teilnehmer:innen der Fortbildung formulierte Potential der 
Arbeit mit der sequenzanalytischen praxisreflexiven Kasuistik lässt sich exempla-
risch an einer inhaltlich zentralen Interviewpassage aufzeigen:

„Also ich habe immer so bisschen, Angst ist zu doll, aber man ist immer’n biss-
chen aufgeregt, wenn es an so ’nen Workshop geht, weil man ja viel von sich 
preisgeben muss und auch mitarbeiten muss und also diese Methode, das ist mir 
total leicht gefallen, da mitzuarbeiten, weil […] dadurch, dass es eben nicht per-
sönlich um MICH geht, konnte man einfach immer was dazu sagen und das Bei-
spiel war auch gut. Also und […] es war sehr, sehr intensiv (WS5_1,9).“

Zunächst wird hier der Aspekt thematisiert, dass die methodische Gestaltung des 
Workshops insofern eine niedrigschwellige inhaltliche Auseinandersetzung ermög-
licht, als die Interpretation den Fokus weg von den Interpretierenden hin auf das be-
arbeitete Material lenkt und es dadurch möglich wird, Lesarten zu entwickeln, ohne 
sich dabei als Person angreifbar zu machen. Darüber hinaus erscheint zentral, dass 
die Methode eine intensive und kleinschrittige Auseinandersetzung mit der im je-
weiligen Material repräsentierten Situation ermöglicht. Als ein wesentlicher Kritik-
punkt an der methodischen Gestaltung der Workshops wurden demgegenüber Be-
denken hinsichtlich des benötigten Zeitaufwandes zur Interpretation eines Materials 
benannt.

Unsere Erfahrungen aus den Fortbildungsworkshops und die Ergebnisse der 
qualitativen Evaluation bildeten den Ausgangspunkt für konzeptionelle Überlegun-
gen zu einer längerfristigen schulinternen Lehrkräftefortbildung (SchiLf) zum refle-
xiven Umgang mit Leistung in inklusiven Settings (vgl. Lau et al., 2021). Ein län-
gerfristiges Format erscheint vor dem Hintergrund bisheriger Forschungsergebnisse 
zur Fortbildung von Lehrkräften gewinnbringend, da Einzelveranstaltungen kaum 
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längerfristig nachweisbare Wirkungen aufweisen (vgl. Lipowsky & Rzejak, 2019a, 
2019b). Die Bedeutung einer längerfristigen schulinternen Fortbildung schließt zu-
dem an die Annahme eines interdependenten Verhältnisses von Professionalisierung 
und Schulentwicklung (vgl. u. a. Bastian, Combe & Reh, 2002; Plate, 2017) sowie den 
zentralen Stellenwert kontinuierlicher Reflexionsprozesse für die inklusive Schulent-
wicklung (vgl. u. a. Arndt & Werning, 2016) an. In den konzeptionellen Überlegun-
gen zu einer längerfristigen SchiLf zum reflexiven Umgang mit Leistung rücken wir 
die Wie-Frage ins Zentrum und loten die Potentiale der Methode der sequenzana-
lytischen praxisreflexiven Kasuistik, z. B. für den Einstieg in die gemeinsame Arbeit 
an schulspezifischen Themen im Rahmen eines modularisierten Vorgehens, aus (vgl. 
ausführlich: Lau et al., 2021).

5.  Ausblick

An die Ergebnisse aus dem Projekt ReLInk schließen sich Perspektiven sowohl für 
die Entwicklung der kasuistischen Aus- und Fortbildung von Lehrkräften als auch 
die darauf bezogene Forschung an: Ein zentraler Schritt, der über die Projektlauf-
zeit von ReLInk hinausgeht, wäre die Erprobung und damit verbundene Konkretisie-
rung der konzeptionellen Überlegungen zu einer SchiLf auf Grundlage der sequenz-
analytisch praxisreflexiven Kasuistik. Gleichzeitig stellen sich – bezogen auf die 
Einbindung der Fallarbeit in das Format einer längerfristigen SchiLf ebenso wie mit 
Blick auf fallorientierte Formate in der universitären Lehrer:innenbildung – die ak-
tuell verstärkt diskutierten Fragen zum Potential und zu den Grenzen kasuistischer 
Ansätze zur Professionalisierung im Allgemeinen (vgl. Kunze, 2020, S.  687) und in 
Hinblick auf das Thema Inklusion im Besonderen (vgl. Fabel-Lamla et al., 2020). 
Hinsichtlich der in den kasuistischen Materialien auftauchenden Kategorien und in-
stitutionellen Dynamiken – wie der Gruppenkonstruktion von ‚Regelschüler:innen‘ 
und ‚Förderschüler:innen‘ – verdeutlichen auch unsere Erfahrungen aus der univer-
sitären Ausbildung auf das Potential einer Sensibilisierung z. B. bezogen auf das ‚La-
beln‘ von Schüler:innen (vgl. Arndt, Becker, Köhler et al., 2021). Gleichzeitig besteht 
eine zentrale Herausforderung darin, im Rahmen der Fallarbeit in der Aus- bzw. 
Fortbildung diese Gruppenunterscheidungen nicht einfach zu reproduzieren und so 
reifizierend zu wirken (vgl. hierzu Gasterstädt & Urban, 2016), statt Transformati-
onsprozesse über Irritation auszulösen. Letztlich steht die kasuistische Interpretation 
von Situationen aus der Praxis vor dem gleichen Dilemma wie die Praxis und deren 
Beforschung: Differenzkonstruktionen anzuerkennen und mindestens sprachlich be-
zeichnen zu müssen, um sich mit diesen Differenzkonstruktionen auseinandersetzen 
zu können (vgl. Hazibar & Mecheril, 2013). Hieran anknüpfend stellt sich die Fra-
ge für die Lehrer:innenbildungsforschung, wie dieser grundlegende Widerspruch in 
Formaten der Aus- und Fortbildung (reflexiv) bearbeitet werden kann.
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