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1 Einleitung: Professionelle (Neu)Ausrichtungen

Moderne Erziehung und Bildung teilt und sortiert unentwegt und verspricht dabei:
Es ist zum Besten von Individuum und Gesellschaft. (Weisser 2017, S.11)

In diese grundsétzliche Praxis des Teilens und Sortierens ist auch die Profes-
sion Sonderpddagogik seit jeher involviert. Professionsbezogene Selbstbe-
schreibungen weisen jedoch auf sich verindernde Praxen solcher Selektion
und auf widerspriichliche damit verbundene Versprechen hin. Die Wider-
spriichlichkeit dieser Versprechen erféhrt im Diskurs um ,Inklusion® akzentu-
ierte Aufmerksamkeit. Als gesellschaftliches Programm wird eine sogenannte
,inklusive Bildung® als Transformationsprozess gefasst, der auf die Beseiti-
gung von Exklusion und auf soziale Gerechtigkeit abzielt (UNESCO 2009).
So zustimmungspflichtig dieser normative Anspruch in seinem Versprechen
fur die Sonderpadagogik auf den ersten Blick scheint, so herausfordernd wird
er bei genauerer Betrachtung, verlangt er doch in letzter Konsequenz nach ei-
ner grundlegenden Verénderung des Professionsfeldes und der Praxis, die in
diesem Feld hervorgebracht wird. Die Etablierung abgegrenzter Schulformen,
die von der Uberzeugung geprégt waren, dass Schiiler*innen nach einem ,,spe-
zifisch identifizierbaren Merkmal® (Weisser 2017, S. 21) sortierbar sind, wel-
ches einen gesonderten Unterricht notwendig macht, hat nicht nur einen ,,de-
fektbezogenen* (ebd.) Blick auf Schiiler*innen geprégt, sondern auch einem
professionellen Feld den Boden geebnet, welches unter dem Argument der
Entlastung der Regelschule als sonderpidagogische Praxis autonom und unter
Ausblendung des Exklusionscharakters positiv ,zum Besten* bestimmt werden
konnte. Dieses abgegrenzte Feld wurde mit der Integrationsbewegung der
1970er Jahre erstmals in Frage gestellt. Es konnte — so die Kritik der Integra-
tionsbewegung — nicht mehr im autonomen Unterrichten einer segregierten
Klasse ,behinderter* Schiiler*innen liegen. Die professionelle Ausrichtung
sollte daher neu darauf abzielen, die Integration zuvor exkludierter Schiiler*in-
nen ins Regelschulsystem zu unterstiitzen. Der diesen Schiiler*innen unter-
stellte diagnostizierbare Forderbedarf aufgrund einer Behinderung bzw. die
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Unterstellung der Notwendigkeit einer speziellen P4ddagogik blieb dabei ten-
denziell unhinterfragt und die Verénderung der Sortierungs- und Teilungspro-
zesse bezog sich zunichst auf die duBere Form.

Der Konstruktcharakter der Kategorie ,Behinderung® wurde im 21. Jahr-
hundert im Rahmen der Inklusionsdebatte und der Disability Studies (Wald-
schmidt 2020) zu einem relevanten Thema. Die traditionell als handlungslei-
tend verstandene Diagnose von Schiiler*innen verlor dadurch — zumindest dis-
kursiv — an Gewicht bzw. sie wurde als nicht hinreichend und ungleichheits-
produzierend kritisiert. An ihre Stelle trat die Forderung nach Dekonstruktion
und damit verbunden die Inblicknahme interaktiver und struktureller Praxen
von Diskriminierung und von Teilhabebarrieren (Amrhein 2016). Im Kern
ging es also seither und geht es nach wie vor darum, dass sich die Profession
nicht mehr iiber die exklusive Zusténdigkeit fiir eine Gruppe von Adressat*in-
nen legitimiert, sondern Situationen von Diskriminierung identifiziert und
nach Moglichkeiten transformiert (Dannenbeck 2015). Die Transformation be-
trifft also die etablierte sonderpadagogische Praxis der Teilung und Sortierung
von Schiiler*innen in solche mit und ohne sogenannte ,besondere Bediirf-
nisse‘. Dass trotz bildungspolitischer Forderungen und der normativ-morali-
schen Anrufung (Gercke/Opalinski/Thonagel 2017) der UN-BRK das traditi-
onell gewachsene Mandat auch in sogenannt inklusiven Strukturen nicht ein-
fach abgelegt wird und dass die Zusténdigkeit der Profession entlang binsrer
Unterscheidungen (behindert/nicht behindert) fortgefiihrt wird, wurde seither
in verschiedenen thematischen Zusammenhéngen empirisch beschrieben (zur
Kooperation von Regel- und Sonderlehrpersonen: Heinrich/Arndt/Werning
2014 oder zum inklusiven Unterricht: Sturm/Wagner-Willi 2015). Die diagno-
seabhingige Zielgruppendefinition scheint persistent zu sein (zur Diagnose
ADHS: Haas 2020) — und sie wird in sogenannt inklusiven Settings sogar ak-
zentuiert — zum Beispiel mit der Anwendung des Modells Response to Inter-
vention (Hinz 2016), mit welchem hegemoniale Vorstellungen von Normalitit
reproduziert werden. Die professionelle Ausrichtung verharrt also in einem
Spezialwissen iiber eine bestimmbare und zu bestimmende Gruppe von als
normabweichend markierten Schiiler*innen und den ihnen unterstellten unter-
richtlich-padagogischen Bediirfnissen. Wahrend diese Festschreibung zu einer
(scheinbaren) Eindeutigkeit professioneller Zustédndigkeiten fiihrt, begrenzt sie
das in der UN-BRK angelegte kritische Potential, strukturell angelegte und
performativ hergestellte Diskriminierung und Ungleichheit thematisierbar zu
machen. Der Blick auf Behinderung als soziale Konstruktion bleibt verstellt,
hegemoniale Normalititsvorstellungen zu Behinderung werden de-themati-
siert (Wesselmann 2022), Praxen der Sortierung nicht vor dem Hintergrund
von Machtverhéltnissen infrage gestellt. Dannenbeck (2015) verortet in einer
so verstandenen Inklusion denn auch eine optimierte Integration. Thre Veror-
tung in einer neoliberalen Leistungsgesellschaft und daraus resultierende Kon-
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sequenzen wie erhohter Leistungsdruck und Outputorientierung werden aus-
geblendet (Gercke/Opalinski/Thonagel 2017). Letztlich trégt dies zur Fortfiih-
rung eines tradierten Verstindnisses von Behinderung bei, welches ,,Behinde-
rung aufgrund korperlicher, kognitiver und/oder seelischer Differenz [...] im
Individuum verortet* (Wesselmann 2022) und der Persistenz der Rechtferti-
gung einer besonderen Bildung dient.

Was also in der Zielsetzung der mit ,Inklusion® verbundenen Transforma-
tionsprozesse und im sonderpédagogischen Versprechen diskursiv angelegt ist,
scheint performativ nicht selbstldufig zu passieren. Dass das Ringen um die
Neudefinition von Zustindigkeiten und Aufgaben im Diskurs um Profession
und Professionalisierung als nichts weniger als eine ,,professionelle Neuaus-
richtung® (Helsper 2021, S. 265) bezeichnet wird, scheint vor diesem Hinter-
grund daher nicht tibertrieben. Die von Terhart (1995) im Kontext der Profes-
sionalititsdebatte beschriebene Trias von Auftrag, Konnen und Ausbildung
weist schliesslich darauf hin, dass eine solche Neuausrichtung als Frage von
denjenigen Institutionen aufgenommen werden miisste, welche sich fiir die
,Ausbildung‘ der Profession zustindig zeigen, denn die Ausbildung miisste
dazu beitragen, einen kritischen (wissenschaftlichen) Diskurs um Praxis zu ini-
tiieren (Heinzel 2021) oder konkret: Hochschulen als Orte der (Aus)Bildung
sind mit der Aufgabe konfrontiert, Auseinandersetzungen mit sonderpédago-
gischer Praxis so anzulegen, dass (historisch gewachsene) Widerspriiche bear-
beitbar werden. Es ginge dann darum, einer (sonder)piddagogischen Program-
matik, welche inklusive Bildung dem Versprechen einer ,,positiv formulierba-
ren Vision eines festschreibbaren gesellschaftlichen Idealzustands* (Dannen-
beck 2015, S. 244) zufiihrt, die in der Praxis performativ hergestellten binér
angelegten Sortierungsprozesse gegeniiberzustellen. Diese Prozesse wiirden
auf diese Weise ,,als Ausdruck sozialer Ungleichheitsverhdltnisse“ (ebd.) the-
matisierbar.

Fiir die Auseinandersetzung mit Praxis an Hochschulen haben sich vielfal-
tige kasuistische Formate etabliert. Als systematisch unterscheidbar gelten pd-
dagogische, beratungsorientierte und erziehungssoziologische Formen von
Kasuistik, die sich in ihren Gegenstandsbeziigen und Modi Operandi funda-
mental unterscheiden (Wolf/Bender 2021). Erziehungssoziologisch gerahmte,
rekonstruktive Fallarbeit richtet den Blick auf die Nicht-Standardisierbarkeit
von Praxis und versucht diese rekonstruktiv nachvollziehend zu verstehen
(Hummrich et al. 2016). Wenn es darum gehen soll, dass angehende Sonder-
pidagog*innen durch Beobachtungen zweiter Ordnung (Luhmann 2001)
blinde Flecken von Unterscheidungen der Reflexion zugénglich machen kén-
nen, bietet sich daher unseres Erachtens ein erziehungssoziologisches/rekon-
struktives Format an, in welchem Situationen innerhalb institutionalisierter
Strukturen zum Fall gemacht werden und ,,Distanz zu den normativen Ent-
scheidungsbediirfnissen der padagogischen Praxis“ (Meseth 2016, S. 39) auf-
gebaut wird.
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Diese Distanznahme erfolgt in rekonstruktiv kasuistischen Formaten ver-
breitet auf der Basis von Transkripten, das heisst, dass videographierte oder
audiographierte Aufzeichnungen rekonstruiert werden. Ausserhalb der Leh-
rer*innenbildung werden in praxistheoretisch-ethnographischen Fallanalysen
auch Daten durch teilnehmende Beobachtungen gewonnen und allenfalls
durch Ton- und Bildmitschnitte sowie durch im Feld vorgefundene Artefakte
ergénzt (Heinzel 2021), Datengewinnung und Rekonstruktion der Daten wer-
den mit dem Feldaufenthalt verbunden. Eine Orientierung an einer solchen ezh-
nographischen Forschungsstrategie im Rahmen rekonstruktiv-kasuistischer
Formate in der Lehrer*innenbildung diirfte nun dazu beitragen, dass erstens
die Komplexitit von Praxis nicht durch Vorstrukturierungen und Geriteposi-
tionierungen eingegrenzt wird und sich zweitens die Beobachtung gerade in
ebendieser Komplexitit vollzieht und das Empirische somit nicht von der Per-
son abgel6st wird (Amann/Hirschauer 1997). Die Prisenz im Feld und das
Verfassen eines Beobachtungsprotokolls sowie eine daraus erarbeitete dichte
Beschreibung wiirden diese Verschrénkung von Person und empirischem Da-
tum thematisierbar machen.

Wir meinen auBerdem, dass eine erziehungssoziologische Kasuistik, die
sich an einer ethnographischen Forschungsstrategie orientiert, Potenzial zur Ir-
ritation tradierter Blicke hat und neue Blicke auf sonderpadagogische Praxis
ermdglichen kann. Methodisch lésst sich einwenden, dass die in der Ethnogra-
phie verbreitete Anforderung an einen langen Feldaufenthalt im Rahmen der
modularisierten Lehrer*innenbildung kaum einzulésen ist. Von diesem An-
spruch gilte es sich daher im Sinne einer fokussierten Ethnographie (Knob-
lauch 2001) zu I6sen. Im Kern ginge es um ein soziologisch angelegtes Erfor-
schen eigener Kultur und die Fokussierung einzelner Feldausschnitte aus dem
Schulalltag (Riepe 2021), wobei einschrinkend festzuhalten ist, dass es sich
um eine Form von Fallarbeit Studierender in der Praxis der Hochschule handelt
und nicht um Forschung im engeren Sinne (Meseth 2016). Wir gehen dennoch
davon aus, dass ein ethnographisch angelegtes rekonstruktives Format Studie-
renden einen Raum 6ffnen kann, um quasi mit eigenen Augen ,Neues* zu sehen
bzw. Praxis neu zu sehen. Es ginge dann darum, ,,sich — nachdem man etwas
verstanden hat — noch mehr zu wundern (Amann/Hirschauer 1997, S. 27).
Denn eine ethnographische Perspektive nimmt Strukturelles in den Blick und
fragt durch das Befremden des Vertrauten und Normalen danach, wie soziale
Kategorisierungen und damit verbundenes Klassifikationswissen hervorge-
bracht werden. Sozial selektive Prozesse der Konstruktion und die Produktion
von hierarchisch angeordneten sozialen Positionen werden damit in Bezug zu
Macht- und Ungleichheitsverhéltnissen gesetzt (Diehm/Kuhn/Machold 2013,
Idel/Rabenstein/Ricken 2017), Prozesse der Teilung und Sortierung also vor
dem Hintergrund ihres Versprechens analysiert. Fiir eine professionelle Neu-
ausrichtung gilte es insbesondere, (sonder)padagogische Programmatiken und
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die Normativitit (sonder)pddagogischer Angebote als soziale Praxis zu erken-
nen und die eigene Involviertheit kritisch in den Blick zu nehmen (Budde 2016,
Harbusch/Kliche/T4dubig 2018).

2 Rekonstruktion: (Neue) Blicke auf Praxis

Wir folgen nun anhand eines doppelten Einblicks in Praxis der Frage, inwie-
fern und wie ethnographisch angelegte (Ein-)Blicke auf Praxis bei Studieren-
den zu einem Modus des Befremdens fithren, und inwiefern und wie Bekanntes
auf Distanz gesetzt und ,neu‘ betrachtet wird. Den doppelten Einblick verste-
hen wir insofern als doppelt, als er sich auf zwei unterschiedliche (im weiteren
Sinne sonderpidagogische) Praxen richtet: Einerseits auf die unterrichtliche
Praxis im beruflichen Feld und andererseits auf die kasuistische Praxis an der
Hochschule.
Unser empirisches Material stammt aus dem Forschungsprojekt
INSIGHT!, das im Masterstudiengang Sonderpiddagogik an der Hochschule
fiir Heilpidagogik im Modul Berufspraxis angesiedelt ist. Die Studierenden
sind bereits in eigener Anstellung in der Praxis titig, sie studieren also berufs-
begleitend. Im Modul erfolgt der Auftrag, Mitstudierende wéhrend zwei Lek-
tionen in deren Praxis zu beobachten. In der Modulkonzeption? steht: ,,Die
Studierenden werden an eine (ethnographische) Beobachtungsweise zur
Fremdbeobachtung sozialer Praxis herangefiihrt. Diese Beobachtungsstrategie
im Modus der Befremdung miindet im Verfassen einer dichten Beschreibung
(Geertz 1983). Beschreibungen konnen dann als ,,dicht* bezeichnet werden,
wenn sie {iber das formale Beschreiben dessen, was getan wird hinausgehen
und das beobachtete Handeln im Kontext verorten®. Die Studierenden sollen
also ,fremde Praxis‘ (konkret: die Praxis einer Kommiliton*in) in einem eth-
nographischen Protokoll festhalten und daraus eine dichte Beschreibung ver-
fassen. Als Teilschritt, der dem Verfassen der dichten Beschreibungen voraus-
‘, geht, ist vorgesehen, dass die Studierenden die ethnographischen Beobach-
f tungssequenzen in Kleingruppen rekonstruieren. Die Aufzeichnungen dieser
‘ Rekonstruktionssitzungen analysieren wir im Rahmen unseres Forschungspro-
jekts. Sie gewshren uns einen Einblick in die (Hochschul)Praxis der studenti-
schen Auseinandersetzung mit (sonderpédagogischer) Praxis.

| 1 ImForschungsprojekt INSIGHT (Inklusionsorientierte heil- und sonderpadagogische Profes-

| sionalitit) werden heil- und sonderpadagogische Praktiken im und nach dem Masterstudium

‘ ‘ Schulische Heilpadagogik untersucht.

i 2 Baumann, Barbara/Koechlin, Annette (2020): Modulkonzept Module Berufspraxis. Unver-
offentlichtes Konzept. Ziirich: Interkantonale Hochschule fiir Heilpadagogik.




In unserem doppelten Einblick in Praxis beziehen wir also unterschiedli-
ches empirisches (ethnographisches) Material ein: Ein ethnographisches Pro-
tokoll, die transkribierte Beobachtung der Rekonstruktion dieses Protokolls in
einer Studierendengruppe und eine dichte Beschreibung. Wir werden fiir die
Beantwortung unserer Frage daher im Folgenden zunichst einen Ausschnitt
aus dem ethnographischen Protokoll (der diinnen Beschreibung) von Studentin
R. abbilden. Anhand zweier Sequenzen aus der Rekonstruktionssitzung von
Studentin R. und den zwei Kommiliton*innen Studentin K. und Studentin A.
legen wir dar, wie dieser Ausschnitt zum Thema gemacht wird. AbschlieBend
richten wir den Blick auf eine dichte Beschreibung, welche Studentin R. nach
der Rekonstruktionssitzung verfasst hat.

2.1 Ethnographisches Protokoll sonderpcddagogischer Praxis

Marco geht zur SHP (Schulische Heilp&dagogin) und teilt ihr mit, dass er nicht mehr malen
wollte sondern, so wie sein Freund letztes Mal, ein Ritsel 16sen. Die SHP meint daraufhin,
er solle ja eigentlich wissen, was Frau Berger (Klassenlehrperson) gesagt habe. Nachdem
man sich flir eine Aktivitét entschieden habe, diirfe man nicht mehr wechseln. Wie wichtig
sei ihm denn dieses Ritselldsen? Marco antwortet, er wolle das auch mal machen, er habe das
«noch fast nie» gemacht. «Du hast das schon lange nicht mehr gemacht, meinst du?», lasst
sich die SHP von ihm bestétigen. Er nickt und erhilt seine Ritselbroschiire. «Machen wir
mal eine Ausnahme, weil ich merke, dass du das wirklich mochtest. Welches Ritsel mochtest
du denn 18sen?» Marco blttert in der Broschiire und schligt eine Seite auf. Da er noch nicht
lesen kann, fragt er direkt die SHP, was er auf dieser Seite machen miisse. «Oh, diese Auf-
gabe ist aber ein bisschen schwierig. Ich weiss nicht, ob du das schon kannst. Suchen wir
lieber etwas anderes heraus.» Marco stellt die exakt gleiche Frage erneut und macht nicht
den Anschein, als wiirde er eine andere Aufgabe suchen wollen. «Mdchtest du diese Seite
wirklich 16sen?», fragt die SHP nochmals. Ohne zu antworten, stellt Marco erneut seine
Frage. Daraufhin setzten sich beide an den Tisch und die SHP erklirt ihm das Ritsel. Er
miisse iiberall den grossen Buchstaben D suchen und umkreisen. «D sieht so aus», meint
die SHP und umkreist einen ersten Buchstaben D auf der Seite. Noch wihrend der Erkli-
rung findet Marco «D’s» und ruft immer wieder «hier» rein. Dies geht einige Sekunden so
weiter.

Studentin R. nimmt uns in ihrem Protokoll mit in den Unterricht eines Kinder-
gartens. Sie beleuchtet eine Szene, einen Moment daraus; der Situation mutet
etwas Selbstverstdndliches, Unspektakuléres an, es ist nichts ,,der Rede wert*
(Hirschauer 2001). Sie ldsst mit der Schulischen Heilpddagogin (SHP) und
Marco zwei Akteur*innen zu Wort kommen. Analog zu einem Transkript gibt
sie gesprochene Sprache wortlich wieder, markiert mit Anfiihrungszeichen.
Gleichwohl handelt es sich um keine Aufzeichnung von Unterricht, wenn wir
uns, Hirschauer (ebd.) folgend, an der Unterscheidung zwischen Aufzeichnung
und beobachtender Beschreibung orientieren, sondern um eine verschriftlichte
Beobachtung, in welcher etwas ,,zur Sprache gebracht wird, das vorher nicht
Sprache war® (ebd.) und die ein konstruktives Moment enthélt. Die Studieren-
den rekonstruieren in der Folge also nicht ein Abbild eines Originals; mit der
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Beschreibung liegt vielmehr eine Art Optik vor, mit der neue Sichtweisen ge-
wonnen werden konnen (ebd.).

2.2 Studentisches Sprechen iiber ein ethnographisches Protokoll
sonderpddagogischer Praxis

Die Studierenden nehmen die Interpretation des von Studentin R. eingebrach-
ten ethnographischen Protokolls sequenziell vor und rekonstruieren den Fall
»Zug um Zug* (Heinzel 2021). Die mikroskopische Grossaufnahme der Be-
schreibung (Hirschauer 2001) ermdglicht es, auf die einer Situation inhdrenten
vielfiltigen Aspekte und Widerspriichlichkeiten aufmerksam zu machen
(Schmidt/Wittek 2021). Studentin R. bringt gleich zu Beginn und auch im wei-
teren Verlauf ihre Eindriicke der beobachteten Situation ein. Sie markiert damit
die Standortgebundenheit ihrer Position als Beobachterin und den Aspekt, dass
ethnographische Beschreibungen selbstgemacht sind und einen fiktionalen
Charakter haben (Riepe 2021; Amann/Hirschauer 1997). Im Gesamtverlauf
der 45 Minuten dauernden Rekonstruktion wird von der Gruppe zunéchst ein
Blick auf das Performative der sonderpidagogischen Praxis eingenommen.
Dieser Blick wird am Ende der Sitzung durch einen Bezug zur eigenen Praxis
der Studierenden einer Art Realititsabgleich zugefiihrt und aufgehoben. Wir
lesen dies einerseits als Befremden des Vertrauten, das betrachtet wird ,,als sei
es fremd, es wird nicht nachvollziehend verstanden, sondern methodisch «be-
fremdety: es wird auf Distanz gebracht* (Amann/Hirschauer 1997, S. 12), wel-
ches schliesslich wieder als Vertrautes aufgerufen und nachvollziehend ver-
standen wird. Andererseits l4sst sich die Riickbindung an die (eigene) Praxis
am Ende der Rekonstruktion auch als Bewegung zwischen der studentischen
Praxis der Hochschule und der sonderpidagogischen Praxis interpretieren,
welche je einer anderen Logik folgen. Die beiden folgenden Ausschnitte aus
der Rekonstruktionssitzung der Studierenden illustrieren die methodische Be-
fremdung im Kontext der Hochschulpraxis und die Bewegung zuriick ins Ver-
traute der sonderpddagogischen Praxis.

Zu Beginn der Rekonstruktion nehmen die drei Studierenden die im Proto-
koll beschriebene Interaktion zwischen der Schulischen Heilpddagogin und
dem Schiiler Marco in den Blick:

SA: und danach ist ja spannend sie fragt ja dann (liest vor) welches rdtsel mochtest du denn
losen sie lasst das ja eigentlich offen (3) bis er eigentlich zu einer antwort kommt

SK: : | genau@.@

genau und dann zeigt er es ihr oder und auf zeile neun (liest vor) oh diese
! aufgabe ist aber ein bisschen schwierig fiir dich ich weiss nicht ob du das schon kannst oder
; so ganz klare @.(@ adressierung so also das ist zu schwierig du kannst das nicht (.) oder so
(2) differenz so du kannst das nicht die anderen

| SR: | genau ja




1
W

SK: konnen es darum konnen es diese vielleicht machen oder @jist spannend@ ja
SA: (3) es ist eigentlich so eine adressierung von du kannst es nicht nach bilderbuch @.@

SR: @.@ ja genau genau ich habe mich da so ein wenig wie eben da hast du ja dann die
umgebung doch auch noch ein wenig beobachtet und das war so eine sequenz wo halt alle
() so ein wenig an etwas arbeiten konnten und (.) &hm sie hatte schon noch zwei drei andere
jungs die (.) die da schon ein we- also ja (.) sie schon auch (.) immer wieder so ein wenig zu
ihnen riiber geschaut hat und ich habe mir wie so gedacht hey will sie eigentlich sagen hey
schau dass du ein blatt machst das du selbststéindig machst also weisst du ob das ihr hinter-
gedanke war

SK: ja () ja genau (3) aber sie hitte ja wie auch das sagen konnen
SR: [ mhm

SK: also weisst du wie so au ja das ist jetzt eine schwierige aufgabe ja probiers mal ich kann
dir nicht helfen weil ich bei dieser gruppe bin oder es wire wie eine andere (.) aussage dann
als ah das ist zu schwierig du kannst das nicht (2)

SR: genau nja (2) und ja da-

SK: Lund vielleicht hétte er dann selber sagen konnen ja
nein alleine kann ich es nicht und dann hitte sagen kénnen konnen wir es spét- ein anderes
mal miteinander anschauen und ich erklére es dir also es ist wie (.) eine andere handlungs-
weise die man vielleicht aus dem generieren kénnte

SR: (3) genau (nickt) weil es (.) eigentlich tut sie ihn wirklich ganz klar 4hm hey du (2) bist
noch nicht so weit du kannst die leistung noch nicht erbringen was verlangt wird auf dem
arbeitsblatt (Zeile 79-108)

Das von der SHP als ,Ausnahme*‘ gerahmte disziplinierende Erteilen der Er-
laubnis, ein Ritsel zu 16sen wird von der Gruppe als gleichzeitiges Aufrufen
und Uberschreiten geltender Normen und als Hinweis auf unterschiedliche
Machtpositionen interpretiert. In der Folge wird die pddagogische Praktik der
Normation, Ermittlung und Bewertung schulischer Leistung (Ricken 2014)
thematisiert: Studentin K. bezeichnet die Ansprache der SHP ,oh diese Auf-
gabe ist aber ein bisschen schwierig fiir dich, ich weiss nicht ob du das schon
kannst* als ,,ganz klare Adressierung® und erl4utert gleich auch, als was der
Schiiler adressiert wird: Thm werde zugeschrieben, dass es ,»Zu schwierig sei*
und er es nicht kénne. Damit werde eine Differenz zwischen ihm und den an-
deren markiert. Sie macht darauf aufmerksam, dass die Art und Weise, wie
Schiller*innen adressiert werden, mit den Zuschreibungen und Vorstellungen
der SHP zu tun hat und dass diese performativ dazu beitrégt, als was Schii-
ler*innen festgeschrieben werden. Studentin D. verweist mit dem ergénzenden
und pointierten Kommentar, es sei ,,eine Adressierung von du kannst es nicht
nach Bilderbuch* schlieBlich auf die Festschreibung von Schiiler*innen als so-
ziale Konstruktion. Damit unterzieht die Gruppe die padagogische Interaktion
einer Lesart, die von der tradierten sonderpidagogischen Lesart insofern ab-
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weicht, als sie die Essentialisierung von F#higkeiten zwar nicht explizit zu-
riickweist, aber doch den Aspekt der Zuschreibung benennt. Anders formuliert:
Es wird nicht die korrekte (oder falsche) Ermittlung des schulischen Kénnens
Marcos durch die SHP in Frage gestellt, sondern das stillschweigende Aufru-
fen dieser Ermittelbarkeit durch die SHP; die Studierenden nehmen eine ,,Per-
spektivverschiebung vom ‘being’ zum ‘doing’* (Kelle 2005, S. 96) vor. Die
Metapher ,,nach Bilderbuch* verweist aber auch auf etwas anderes: Die Stu-
dierenden sprechen als Studierende in der Hochschulpraxis und sie markieren
ihre Distanzierung der sonderpddagogischen Praxis mit begrifflichen Mitteln
(Amann/Hirschauer 1997), iiber die sie durch das Studium gemeinsam verfii-
gen.

Studentin R. bringt ihre Verwobenheit mit der Beobachtung ins Spiel und
meint, sie habe da ,,50 ein wenig wie eben da hast du ja dann die Umgebung
doch auch noch ein wenig beobachtet. Sie verlésst also fiir einen Moment die
Praxis der Rekonstruktion und kehrt (gedanklich) zuriick in die sonderpddago-
gische Praxis, an der sie beobachtend teilgenommen hat. Die Suche nach einer
moglichen Erklarung fiir das Handeln der SHP ldsst sich daher als Riickkehr
,ins pragmatische Motiv* (ebd., S. 24) interpretieren — man konnte auch von
,.going native“ (ebd, S. 18) sprechen. Das pragmatische Motiv wird durch Stu-
dentin K. wieder auf Distanz gestellt, indem sie die Konsequenz, die mit der
Adressierung durch die SHP verbunden ist, expliziert: Es mache eben fiir den
Schiiler einen Unterschied, ob er als nicht gentigend féhig adressiert werde o-
der ob die von ihm verlangte Selbststéndigkeit dadurch begriindet werde, dass
die SHP ,,andere Kinder unterstiitzen miisse. Die Performativitét sonderpéda-
gogischer Praxis riickt so erneut in den Fokus und die Behinderung von Marcos
Lernprozess wird im Geflige der unterrichtlichen Interaktionen im Feld des
Sozialen in den Blick genommen. Ethnographisch gewendet: Die Unterrichts-
praxis, die zunéchst von Studentin R. mit den Augen der SHP gesehen wurde,
wird durch die Riickfiihrung in der Rekonstruktionsgruppe wiederum als deren
Praxis erkennbar und es wird eine ,,Differenz zwischen Teilnehmer- und Be-
obachterverstehen* entfaltet (ebd., S. 23).

Darauf, dass diese Differenz ebenso wie die performative Perspektive am
Schluss der Rekonstruktionssitzung ,aufgehoben‘ wird, haben wir bereits hin-
gewiesen. Im nachfolgenden Ausschnitt wird die Suspendierung der Distanz-
nahme deutlich:

SK: ja @.@ (2) aber weisst du das kommt mir jetzt so ein wenig vor (2) wie wo sie also wie
die rolle einer klassenlehrperson die sie jetzt das schnell iibernehmen muss weil die kinder-
giirtnerin irgendwo hingegangen ist mit einer kleinen gruppe und sie muss jetzt wie den den
laden schmeissen (3) also kommt kommt es mir jetzt so vor eben wo man {iberall schauen
muss und ich meine sie kennt ja die klasse vielleicht auch nicht so gut und ist nicht so oft
dort dann ist das natiirlich immer schwieriger und du bist vielleicht schneller im stress also
ich denke sehr anspruchsvoll dann und die frage ist haben sie das so abgemacht oder nicht
abgemacht oder ist das immer so
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SR: ja so wie ich das mitbekommen habe arbeitet sie eben etwas mehr stunden dort es ist (2)
glaube ich sicher jeden morgen (2) ja so um die zwei stunden also wirklich h&uf- also ja mehr
als einfach so mit vier stunden in der woche wie in der primarschule (2) 4hm und (.) die
zusammenarbeit ist glaube ich wirklich auch ein wenig lduft hand in hand dort also und ich
glaube dann ist wie so ein wenig auch die arbeitsteilung ist wie (.) nicht so (2) nicht so klar
hei schau ab dann bist du zusténdig und da

SK: Lja ja also das wire ja eigentlich schén dann oder?
wenn es wirklich dann so ist

SR: ja (3) genau ja (.) aber ja du ha- du hast recht es ist wie so ein wenig es ist nicht nur die
typischen shp aufgaben man nimmt die kinder raus und schaut also typisch einfach so ein
wenig (2) klischee

SK: Ljaja (3) aber was ja eigentlich dafiir spricht da weil sie eigentlich dann wie fiir
alle auch ein wenig verantwortlich ist das problem ist wenn du ja dann ganz spezielle kinder
doch noch hittest (2) wie wirst du dann wieder allen gerecht (Z 621-640)

Gegen Ende der Rekonstruktionssitzung duflert Studentin K. den zusammen-
fassenden Eindruck, dass die SHP in der Sequenz ,,wie die Rolle einer Klas-
senlehrperson® tibernehmen musste, weil die Klassenlehrperson mit einer klei-
nen Gruppe irgendwo hingegangen sei. Die SHP miisse jetzt ,,wie den Laden
schmeissen®. Mit der Zuschreibung dieser Aufgabe als eine Aufgabe der Klas-
senlehrperson reproduziert sie ein Bild von zwei Professionen, die sich
dadurch unterscheiden, dass sie fiir Unterschiedliches zustindig sind. Der
Klassenlehrperson kommt in dieser Konstruktion die Aufgabe zu, fiir die Ge-
samtheit der Lernenden und die Regulierung des Unterrichts verantwortlich zu
sein. Demgegeniiber kommt der Schulischen Heilpddagogin die Aufgabe zu,
sich mit einer (kleinen) Gruppe von Lernenden zu befassen und allenfalls auch
»irgendwo* hinzugehen. Mit diesem Aufrufen eines funktionalistischen Rol-
lenversténdnisses (Goffman 2013) wird die sonderpédagogische Aufgabe als
festgelegt markiert. Mit der sozialen Position sind klar benennbare Erwartun-
gen an das Verhalten verkniipft, welche zu einer Festschreibung der Rolle fiih-
ren und Akteur*innen zu Rollentriger*innen werden lassen. Uber diese The-
matisierung reproduzieren die Studierenden eine tradierte Zwei-Gruppen-The-
orie, welche von einer eindeutigen Abgrenzbarkeit von Menschen mit und
ohne Beeintrichtigungen ausgeht (Hinz 2002). Uber die dichotome Unter-
scheidung und diese Grenzziehung wird der Sonderpddagogik wiederum das
Monopol der Zusténdigkeit im Sinne einer Arbeitsteilung zwischen Sonderpé-
dagogik und Regelpédagogik entlang der Logik ,meine Kinder — deine Kinder*
(Wocken 1996, Hofstetter 2021) zugeschrieben. Studentin R. bezeichnet diese
Festgelegtheit jedoch als ,,Klischee* und verweist damit einerseits auf die Tra-
diertheit einer solchen Aufgabenteilung, fiihrt diese mit dem Begriff des Kli-
schees aber gleichzeitig einer Dekonstruktion zu. Diese Dekonstruktion wird
von der Gruppe mit dem Gedanken an die sich dadurch erdffnende Moglichkeit
einer Zustdndigkeit ,,fiir alle* zun#chst positiv bewertet, in der Fortfiihrung je-
doch einer Art Realitétsabgleich zugefiihrt.

162




Uber die Thematisierung von Zustindigkeiten geraten spezifische Schii-
ler*innen in den Blick, an welche die Zusténdigkeiten gebunden sind: Das
Problem sei, wenn ,,man ganz spezielle Kinder in der Klasse hatte. Damit
wird ein tradierter Diskurs aufgerufen, in dem Diagnosen handlungsleitend
werden und der die professionelle Ausrichtung in einem Spezialwissen iiber
bestimmte Schiiler*innen verortet. Diese Zuschreibung von Behinderung als
Merkmal und Eigenschaft reproduziert ein essentialisierendes Versténdnis.
Mit der Formulierung ,ganz speziell* werden Schiiler*innen auBerdem als hie-
rarchisierbar hervorgebracht und die Frage der Integrierbarkeit und ein Kom-
pensationsdiskurs aufgerufen (Dannenbeck 2015). Der im Sprechen der Stu-
dierenden aufgerufene Blick auf die professionelle Ausrichtung richtet sich da-
‘ mit auf die Einpassung von Schiiler*innen in bestehende Strukturen in Abhén-
1 gigkeit von der Auspragung einer Abweichung. Die Veridnderung von Struk-
- turen wird nicht thematisiert, die Grenzziehung zwischen Normalitét und Ab-
i weichung wird zur Legitimation der sonderpiddagogischen Aufgabe. Mit der
‘1 Bewegung von der Praxis der kasuistischen Fallbearbeitung an der Hochschule
; zuriick in die Realit#t der sonderpadagogischen Praxis wird das pragmatische
‘; Motiv dieser Praxis aufgerufen und die zuvor etablierte Distanzierung und Be-
js fremdung von der Selbstverstdndlichkeit des Vertrauten iiberformt. Nach dem
1 Hinweis von Studentin R., dass die Zeit um sei, wird die Rekonstruktionssit-
zung kurz darauf geschlossen.

2.3 Dichte Beschreibung sonderpddagogischer Praxis

Studentin R. verfasst im Nachgang zur Rekonstruktion eine fiinf Seiten umfas-
sende dichte Beschreibung, welche mit folgenden Worten eingeleitet wird:

Durch eine in Gruppen stattfindende Analyse meiner diinnen Beschreibung, wurden bedeut-
same Sequenzen herausgefunden und diskutiert. Diese halte ich nun in der Dichten Beschrei-
bung fest, indem ich versuche entlang der im Modul vorgestellten Heuristik der Rekonstruk-
tion vorzugehen. Dabei gehe ich auf beobachteten Differenzlinien ein, bei denen mir be-
stimmte Ein- beziehungsweise Ausschlussprozesse aufgefallen sind. Zusitzlich werde ich
noch das padagogische Fachpersonal und ihre inklusionsorientierte Professionalitéit beleuch-
ten.

In dieser Sequenz wurden mehrere unterschiedliche Differenzlinien beobachtet. In Anleh-
nung an Idel, Rabenstein und Ricken (2017) sowie Budde (2018), gelten in der Sozialfor-
schung folgende Differenzlinien als Heterogenitétsmerkmale: Gender, Ethnizitét/Nationali-
tit (Migrationshintergrund), Alter, Religion, sozialem Milieu, sexuelle Orientierung wie
auch Ableismus (korperliche und oder mentale Féhigkeitszuschreibungen). In der Schule ist
dabei vermehrt eine Differenz in Bezug auf das schulische Leistungsverhalten von Schiilern
zu beobachten (ebd.). Genau eine solche Differenzlinie wird bereits zu Beginn der beobach-
teten Sequenz von der SHP gemacht. Nachdem geklart wurde, dass Marco seine Aktivitét
wechseln kann und an der Ritselbroschiire arbeiten darf, solle er eine Aufgabe aus der Bro-
schiire aussuchen, die er 16sen wolle. Wihrend Marco das gleiche wie sein Freund 16sen will,
meint die SHP auf der Zeile 9, dass diese Seite aber zu schwierig fiir ihn sei. Er konne diese
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Aufgabe noch nicht 16sen und daher werden nun beide - sie und Marco (Z10) - eine andere
Seite suchen. Einerseits positioniert sie Marco als leistungsschwiicher als seinen Freund, der
diese Aufgabe bereits gelost hat. Dies wird Marco auch direkt gesagt, ohne dass dabei ein
Bezug zu seinem Freund gemacht wird. Da er somit diese Leistung noch nicht erbringen
kann, soll nun gemeinsam eine andere — fiir ihn passendere Aufgabe gesucht werden. Mit
dieser kurzen Sequenz wird gleichzeitig noch die Entscheidungskompetenz von Marco an-
gezweifelt. Er durfte nach dem Erhalt der Broschiire selbststéindig eine Seite aussuchen, da
er jedoch aus Sicht der SHP nicht eine fiir ihn passende Aufgabe ausgesucht hat, werden nun
lieber beide gemeinsam eine fiir ihn passende Seite zum Lsen suchen.

Die Studentin hlt zun#chst fest, dass in der Rekonstruktionsgruppe ,,bedeut-
same Sequenzen herausgefunden® wurden und dass sie diese nun entlang der
im Modul verwendeten Heuristik in einer dichten Beschreibung festhalten
wird. Das in der Gruppe miindlich Verhandelte wird nun also in eine schriftli-
che Form tiberfiihrt und so zu einer Art ,,6ffentlichen Angelegenheit wissen-
schaftlicher Kommunikation* (Hirschauer 2001, S. 437). Mit dem Verweis auf
,die Heuristik‘ (und damit im Modul thematisierte Analyseachsen wie Diffe-
renzlinien, Ein- und Ausschlussprozesse) wird die ethnographische Frage nach
dem Erkennen von ,,Praxis als Praxis* (Amann/Hirschauer 1997, S. 24) zu-
gunsten der Bearbeitung einer studentischen Aufgabe zuriickgestellt. Die
dichte Beschreibung erfolgt zunzchst im Modus der Hochschulpraxis, in wel-
chem ein Auftrag nach bestimmten Kriterien erfiillt werden muss. Die Kom-
munikation richtet sich hier an die Dozierenden, welche zu »Adressaten* (Hir-
schauer 2001) der dichten Beschreibung werden und diese als bestimmte An-
forderungen entsprechend bewerten.

Die Studentin hélt die Orientierung an der Kategorie ,Differenzlinien* im
Verlauf der dichten Beschreibung bei und erliutert verschiedene Differenzen,
die sie in ihrem ethnographischen Protokoll erkennt. Sie verweist auf im Mo-
dul bearbeitete Literatur und erl4utert, dass sie »genau eine solche Differenzli-
nie* beobachten konnte. Die beobachtete Praxis kann offenbar durch das ver-
gleichende Heranziehen auf Distanz gebracht und befremdet werden. Dieses
Befremden wird in der Beschreibung der Szene mit dem Schiiler Marco aus-
gefiihrt. Was die Studentin zunéichst erzihlend wiedergibt, wird von ihr spéter
,als Praxis‘ eingeordnet: Die SHP »positioniere Marco als leistungsschwicher
als seinen Freund“. Die Analyse wird zwar nicht weiter ausdifferenziert, sie
ldsst sich aber als Andeutung der Einnahme einer performativen Perspektive
lesen, welche die Hierarchisierung von Schiiler*innen in einem sozialen Raum
als Praxis erkennbar macht. Die Perspektive wird weiter ausgeflihrt: Gleich-
zeitig konstruiere die SHP Marco als Schiiler, der seine eigene Leistungsfihig-
keit nicht angemessen einschétzen kénne, weshalb er in seiner Entscheidung
begrenzt werde. Er habe zwar eine Aufgabe aussuchen diirfen, die SHP emp-
finde diese jedoch als ,,nicht fiir ihn passend“. Die Studentin entfaltet hier eine
Differenz  zwischen Teilnehmenden- oder Beobachtendenverstehen
(Amann/Hirschauer 1997). Wihrend der Handlungsdruck der Praxis und eine
Orientierung an Marcos ,Kénnen* das Entscheiden der SHP anstelle von Marco
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|| legitimieren wiirden, wird dieses pragmatische Motiv auf Distanz gestellt. Im
i Zusammenhang mit der sonderpddagogischen Profession markiert diese Dis-
tanzierung auch eine Abldsung von einem tradierten kompensatorischen Ver-
stindnis sogenannter ,Férderung‘: Es geht hier eben nicht darum, zu wissen,
was fiir Marco richtig ist. Indem Studentin R. formuliert, dass die SHP durch
ihre Adressierung Marco zu einem Anderen macht, verdeutlicht sie, dass das
Andere nur vor einem normativen Kontext und im Vergleich bestimmt werden
kann (Riegel 2016). Die essentialisierende Verortung von Andersartigkeit in
Schiiler*innen wird mit der Einnahme dieser performativen Perspektive in
Frage gestellt und Behinderung wird als soziales und kulturelles Phdnomen
(Waldschmidt 2020) und nicht als diagnostizierbare Eigenschaft von Schii-
ler*innen thematisierbar. Durch diese Distanzierung nimmt die Studentin in
die Beschreibung der beobachteten Praxis nicht nur das auf, was beobachtbar
ist, sondern richtet den Blick auf das Wie des Beobachteten. Anders formuliert:
Sie hilt an dieser Stelle nicht fest, was der Fall ist, sondern macht verstehbar,
,fiir was etwas ein illuminativer Fall ist* (Hirschauer 2001, S. 437) und be-
schreibt sonderpadagogische Praxis so ,als (sonderpddagogische) Praxis‘.

3 Fazit: Ethnographische (Neu)Betrachtungen

Zu Beginn unseres Beitrags haben wir dargelegt, dass das mit dem gesell-
schaftlichen Programm ,Inklusion‘ einhergehende Versprechen sozialer Ge-
rechtigkeit und der Uberwindung von Exklusion fiir die etablierte Praxis der
Sonderpidagogik eine fundamentale professionelle Neuausrichtung erforder-
lich machen wiirde. Als ,Praxis des Helfens* gerahmte Sortierungs- und Tei-
lungsprozesse, welche Differenzen zwischen Lernenden markieren, hegemo-
niale Normalititsvorstellungen zu Behinderung etablieren und das sonderpd-
dagogische Feld in Abgrenzung zum regelpddagogischen Feld konstituieren,
miissten suspendiert und (in der Lehrer*innenbildung) als strukturell angelegte
und performativ hergestellte Diskriminierung und Ungleichheit thematisierbar
gemacht werden.

Vor diesem Hintergrund haben wir vorgeschlagen, dass eine ethnogra-
phisch angelegte rekonstruktive Kasuistik als ,neues* Format in der Lehrer*in-
nenbildung zur Befremdung vom Vertrauten padagogischer Praxis und damit
zu einer Dekonstruktion tradierter Perspektiven und Praxen beitragen konnte.
Im empirischen Teil unseres Beitrags sind wir daher mittels eines doppelten
Einblicks in Praxis der Frage nachgegangen, inwiefern und wie ethnographisch
angelegte (Ein-)Blicke auf Praxis bei Studierenden zu einem Modus des Be-
fremdens fithren und inwiefern und wie Bekanntes auf Distanz gestellt und als
JNeues* oder ,neu‘ betrachtet wird. In unserer Analyse der Rekonstruktionssit-
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zung der Studierenden haben wir beschrieben, wie sich die Studierenden ge-
danklich zwischen der Hochschulpraxis und der sonderpédagogischen Praxis
im beruflichen Feld bewegen. In der Praxis der Hochschule wird das Vertraute
des Unterrichtsalltags durch die Verwendung von wissenschaftlichen Begrif-
fen befremdet und die Praxis ,als Praxis* erkannt. Quasi als Gegenbewegung
haben wir auch die Riickkehr ins Vertraute sonderpddagogischer Praxis im
Sinne eines ,going native beschrieben. Diese Riickkehr erfolgt zum Beispiel
dann, wenn die Perspektive der beobachteten SHP iibernommen und die Praxis
,mit deren Augen‘ gesehen wird und das pragmatische Motiv der Praxis in den
Vordergrund riickt. Auch die von uns als ,Realitéitsabgleich® bezeichnete Be-
wegung am Ende der Rekonstruktionssitzung lasst sich als Riickkehr in die
vertraute Praxis und damit als Suspendierung des Modus des Befremdens in-
terpretieren.

In der dichten Beschreibung von Studentin R. schliesslich wird die beo-
bachtete Praxis durch das vergleichende Heranziehen ethnographischer Lite-
ratur befremdet. Die Studentin entfaltet die bereits in der Rekonstruktionssit-
zung angelegte Differenz zwischen Teilnehmenden- oder Beobachtendenver-
stehen (Amann/Hirschauer 1997) erneut. Diese Entfaltung von Differenz lisst
sich mit Bezug auf Dewe, Ferchhoff und Radtke (1992) auch als Bewegung
zwischen den sich unterscheidenden regulativen Ideen von Wissenschaftspra-
xis und Berufspraxis einordnen: Wahrend die zentrale Frage im Berufsfeld sich
nach dem Funktionieren richtet, steht in der wissenschaftlichen Praxis die
Frage nach der Geltung einer Aussage im Zentrum. Oder anders gesagt: Dem
Kriterium der Angemessenheit wird das Kriterium der Wahrheit entgegenge-
stellt. Eine Befremdung stellt sich — so lieBen sich unsere Ergebnisse interpre-
tieren — dann ein, wenn die Frage, wie etwas ,wirklich* ist, zur regulativen Idee
wird und der Handlungsdruck der Praxis suspendiert wird.

Im Sprechen der Studierenden iiber Praxis im Modus des Befremdens l4sst
sich auBerdem nachzeichnen, wie Bekanntes so auf Distanz gestellt wird, dass
tradierte sonderpddagogische Praxis dekonstruierbar und ,neu‘ betrachtet wird.
Uber die Verwendung einer kulturwissenschaftlichen Sprache werden Interak-
tionen mit dem Konzept der Adressierung in ihrer Performativitit beleuchtet.
Auf diese Weise werden Vorstellungen von Normalitdt und Abweichung als
Vorstellungen in ihrem Konstruktcharakter beschrieben. Mit dieser Verschie-
bung vom ,,being zum doing* (Kelle 2005, S. 96) wird ein Blick auf Behinde-
rung als soziale Konstruktion eréffnet. Dass diese ,Neubetrachtung® tradierter
und zur Selbstverstidndlichkeit gewordener Phdnomene einen radikalen Per-
spektivenwechsel beinhaltet, 14sst sich an der Riickkehr der Studierenden in
einen Diskurs beobachten, in welchem Diagnosen nicht als Konstrukte, son-
dern als selbstverstidndliche Kategorien aufgerufen werden, die als Begriin-
dung fiir Sortierungsprozesse dienen und fiir die Ausrichtung der Profession
handlungsleitend werden. Die traditionell gewachsene Entlastungsfunktion
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und die kompensatorische Wirkung der Sonderpédagogik, die sich fir das Ab-
weichende, Storende und Heterogene (Dlugosch 2002) zustindig zeigt, wird
so der professionellen Neuausrichtung entgegengestellt, welche diese Funktion
als strukturell angelegt und als performativ potenziell diskriminierend beleuch-
tet. Fiir eine solche Betrachtung scheint eine ethnographisch angelegte rekon-
struktive Kasuistik jedoch zumindest einen Moglichkeitsraum zu bieten. In-
wiefern die sich dadurch eroffnenden (Neu)Betrachtungen sich in der sonder-
padagogischen Praxis als Transformation niederschlagen, wére eine empiri-
sche Frage, die wiederum ethnographisch untersucht werden miisste.
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