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1. Einleitung  

„Tatsächlich entsteht der Impuls zur gesellschaftstheoretischen Reflexion zumeist aus 

der – oft diffusen – Wahrnehmung, dass das ‚Weltverhältnis‘ der Subjekte und damit die 

Möglichkeit einer gelingenden Lebensführung durch die Veränderung der sozialen Ver-

hältnisse berührt oder sogar bedroht sind. Soziologie, so meine ich, entsteht aus dem 

diffusen, aber vermutlich allgemein menschlichen Grundgefühl heraus: ‚Hier stimmt et-

was nicht‘“ 

(Rosa 2009, 88). 

Ist es nicht zugespitzt die gelingende Lebensführung für alle, für die die Konvention der 

Vereinten Nationen über die Rechte von Menschen mit Behinderungen die Weichen stel-

len sollte? Sollte nicht Diskriminierungsfreiheit und die Einhaltung politischer, wirtschaftli-

cher, sozialer und kultureller Menschenrechte angestrebt werden? Sollte es nicht Gegen-

stand der Debatten um inklusive Bildung sein, Voraussetzungen für gelingendere Lebens-

bedingungen für alle zu schaffen?  

Seit der Ratifizierung der UN-BRK in Deutschland 2009 wird heftig debattiert, wie eine 

inklusive Beschulung umzusetzen sei. Als kritische Perspektive auf den Inklusionsdiskurs 

macht Dannenbeck (2015) nachdrücklich darauf aufmerksam, dass Gegenstände realpo-

litischer Debatten weniger im Zeichen einer gelingenden Lebensführung für alle stehen. 

Es würden vielmehr Fragen der Umsetzung diskutiert, die sich allesamt dem Geltungsan-

spruch der Konvention entzögen: „Ausgehend von Art. 24 der UN‐BRK geht es um die 

Frage nach den schulischen Voraussetzungen, die eine Teilhabe am Bildungssystem für 

Schüler*innen mit diagnostizierten besonderen Förder‐ bzw. Unterstützungsbedarfen er-

möglichen sollen bzw. dieser entgegenstehen“ (Dannenbeck 2015, 236). In die Kritik fällt 

demnach, dass hinter der Kulisse der Teilhabe selektive Praktiken der Teilhabefähigkeit 

ausgehandelt werden. Meyer et al. (2021) stellen zudem fest, dass auch die wissenschaft-

liche Inklusionsdebatte stark normativ geprägt sei: „In der kontroversen und teilweise auch 

in der Wissenschaft stark normativ geprägten Debatte, die diese Reform des Bildungssys-

tems begleitet […], werden Schüler*innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf oder 

Behinderung oftmals als die, zu inkludierenden‘ markiert“ (Meyer et al 2021, 102). Dies ist 

vor allem aus der Perspektive relevant, da die Feststellung von Förderbedarfen mit der 

Zuweisung von Ressourcen einhergeht und diese zudem „[…] im Kontext bildungsstatis-

tischer Gradmesser für die Umsetzung von Inklusion bemüht [werden]“ (Meyer et al. 2021, 

102). Das Gefühl, dass hier etwas nicht stimmen kann, verstärkt sich bei Beobachtung 
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steigender Anzahlen an diagnostizierten sonderpädagogischen Förderbedarfen, welche 

im Kontext der Bildungsreformen zu vermerken sind (Moser & Dietze 2015, 80f).  

Könnte mit dem Gefühl des Unwohlseins beim Betrachten dieser Diskurse jenes von Rosa 

benannte menschliche Grundgefühl gemeint sein? Zumindest war dieses zunächst diffuse 

Gefühl des ‚Nicht-Stimmens‘ für die hier vorliegende Forschungsarbeit initial. Es manifes-

tiert sich in der Feststellung, dass die Debatten um Inklusion, welche sich so um die Aner-

kennung von Vielfalt bemühen, hegemoniale Grenzziehungen außer Acht lassen: „Behin-

derung oder chronischer Krankheit wäre jedoch nicht nur wertschätzend als anzuerken-

nende Form menschlicher Vielfalt zu begegnen, sondern eben auch als hergestellte ver-

körperte Differenz, die als kulturell und gesellschaftlich variable Grenzziehung zwischen 

Normalität und Abweichung fungiert“ (Dannenbeck 2015, 242).  

Exakt an dieser Stelle möchte die hier vorgestellte Forschungsperspektive deshalb einha-

ken mit der Frage danach, wie diese Grenzziehungen zwischen Abweichung und Norma-

lität vollzogen werden. Dafür soll nicht die Bearbeitung der Abweichung, sondern die Be-

arbeitung von Normalität in den Blick genommen werden. Denn wie Brehme (2017) auf 

den Punkt bringt, ist Normalität als eines der wirkmächtigsten Konzepte der Moderne letzt-

lich verantwortlich dafür, wie soziale Realität, wie Abweichung und wie im Speziellen ‚Be-

hinderung‘ verstanden wird (ebd., 2). Dieser Ansatz ist vor allem mit Blick auf die innerhalb 

Deutschlands an den Debatten stark beteiligte Disziplin der Sonderpädagogik interessant, 

welche sich mit Abweichung im Sinne von Behinderung beschäftigt. Angesichts der Inklu-

sionsdiskurse der vergangenen Jahre, postulieren zudem aktuelle Stimmen mehr kritische 

Zugänge zu Normalität für Bildungsforschungen im Kontext von Inklusion (Buchner 2018, 

309; Haas 2021, 77f; Wesselmann 2022, 68). Aus diesem Grund möchte die sich anschlie-

ßende Arbeit den Forderungen nachkommen und eine kritische Auseinandersetzung mit 

den Bearbeitungen von Normalität im Kontext der Sonderpädagogik leisten. Besonders 

fruchtbar erscheint dabei die Perspektive von Studierenden der Sonderpädagogik, welche 

als Studierende an der Hochschule ebenso in die Debatten eingespannt sind, wie als 

Praktikant*innen in der Schule und als Lehrer*innen von morgen. Mit dem Ansatz, Son-

derpädagogikstudierende in den Fokus der empirischen Auseinandersetzung zu stellen, 

soll der Blick also bewusst auf Normalitätsbearbeitungen einer Personengruppe an der 

Scharnierstelle zwischen theoretischen und praktischen Fragen im Inklusionsdiskurs ge-

worfen werden, was ein Forschungsdesiderat darstellt. Mit diesem Ansatz wird ein von 

Dannenbeck (2015) eingeforderter reflexiver Umgang mit der binären Differenzsetzung 

von ‚behindert‘ und ‚normal‘ (ebd., 239) möglich gemacht und vermieden, auf Abwei-

chungsvorstellungen zu fokussieren. Gleichzeitig versteht sich die Arbeit in Anschluss an 

Brunner (2018), Buchner (2018), Brehme (2017) und Koevel et al. (2021) als Teil einer 
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kritischen Grundlagenforschung innerhalb der Bildungsforschung. Die sich anschließende 

empirische Untersuchung möchte also als Beitrag verstanden werden, welcher Konstituti-

onen von Nicht/Normalität im Kontext aktueller Bildungsentwicklungen im Brennglas der 

Personengruppe Sonderpädaogikstudierender beschreibt. Sie soll dazu beisteuern, einen 

Diskurs über die Konstitution des Nicht/Normalen in der institutionalisierten Lehrer*innen-

bildung und darüber hinausgehend anzustoßen und vor dem Hintergrund der aktuellen 

Inklusionsdebatten anregen, die Frage neu stellen zu lernen, wie Normalität gedacht wer-

den kann, die den Weg für eine gerechte, heterogenitätssensible Bildung frei macht. 

Um sich dieser Zielsetzung anzunehmen, beginnt die Arbeit mit der theoretischen Erörte-

rung von Perspektiven auf Normalität und Behinderung. Auf diese Weise wird versucht, 

sich aus unterschiedlichen Richtungen den als Wechselverhältnis betrachteten Konstruk-

tionen von Normalität und Abweichung anzunähern. Darüber hinaus werden die Fundie-

rungen der Präzision der Forschungsperspektive dienen. Diesen theoretischen Auseinan-

dersetzungen wird eine Verortung der betrachteten Personengruppe der Sonderpädago-

gikstudierenden vor dem Hintergrund disziplinärer sowie diskursiver Aspekte folgen, um 

darauf aufbauend in einem dritten Schritt aktuelle normalismustheoretische Forschungs-

perspektiven zusammenfassend vorzustellen. Die theoretische Grundlegung wird mit der 

Ableitung der Zielsetzung für diese Arbeit und der Präzision der Forschungsfragen schlie-

ßen. Das dritte Kapitel der Arbeit widmet sich methodologischen sowie methodischen Fra-

gestellungen. Dabei werden nach der methodologischen Verortung des Forschungsge-

genstands und der begründeten Einführung in den Forschungsstil der Reflexiven Groun-

ded Theory die methodischen Umsetzungen der empirischen Untersuchung erläutert und 

reflektiert werden. Den Hauptteil der Arbeit bilden die Rekonstruktionen der Bearbeitungs-

weisen von Normalität bei Sonderpädagogikstudierenden anhand der zwei Theoriefrag-

mente der ‚Normalitätsaufgabe‘ und ‚Normalität als Aufgabe‘. Ziel der darauffolgenden the-

oretischen Rückbindungen der Rekonstruktionen ist es, relevante Phänomene der Konsti-

tution des Nicht/Normalen im Kontext des Sonderpädagogikstudiums zu konkretisieren. 

Nach einer zusammenfassenden Betrachtung der relevanten Forschungsergebnisse vor 

dem Hintergrund der anschlussfähigen Diskurse in der Bildungsforschung und einem Blick 

auf Limitationen der Arbeit, wird diese mit einem Ausblick auf relevante Anschlussfor-

schungen schließen.  

2. Theoretische Grundlegung 

Mit der theoretischen Grundlegung ist die Intention verbunden, relevante theoretische 

Konzepte zu den Konstrukten von Normalität und Abweichung im Sinne von Behinderung 

vorzustellen. In weiteren theoretischen Ausführungen werden dann die Situiertheit 
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Sonderpädagogikstudierender und aktuelle Forschungsperspektiven zur Bedeutung von 

Normalitätsbearbeitungen im Kontext von Bildung aufgegriffen, um das Forschungsvorha-

ben theoretisch einzubinden und die Forschungsfragen präzise ableiten zu können.  

2.1 Perspektiven auf Normalität und Abweichung  

Wenn Normalität und Behinderung wie in der Einleitung beschrieben als gesellschaftliche 

konstruierte Gegenfolien gedacht werden, können sie von der Seite der Normalität ausge-

hend oder von der Seite der Abweichung ausgehend beleuchtet und erforscht werden. Die 

folgende Zusammenfassung von Theorie in Hinblick auf Normalität und Abweichung wird 

zunächst theoretische Ansätze aufgreifen, welche die Frage der Normalität in den Fokus 

stellen und nachfolgend theoretische Annäherungen über das Konstrukt der Behinderung 

zusammenfassen. 

 Die Frage nach der Normalität 

Wie aber kann man nach dem schwer erfassbaren und komplexen Konstrukt der Norma-

lität fragen? Seit Ende des 20. Jahrhunderts ist das Konstrukt der Normalität vermehrt in 

seiner Entstehungsgeschichte und seinen Einflüssen beforscht worden. Prominent greift 

es der Literaturwissenschaftler Link im Jahr 1996 in seiner Veröffentlichung „Versuch über 

den Normalismus“ theoretisch auf. Seine Theorie bietet eine bis heute in aktuellen wis-

senschaftlichen Auseinandersetzungen verwendete Perspektive auf den Normalismus in 

(post)modernen Gesellschaften, welche wichtige vorangehende Ansätze von Canguilhem 

und Foucault integriert. Unter anderem aus diesem Grund wurde sich dafür entscheiden, 

diese Theorie zum Ausgangspunkt des Denkens über Normalität in dieser Arbeit zu ma-

chen zumal sie weiterführend von Waldschmidt in den kommenden Ausführungen zur The-

oretisierung von Behinderung rezipiert wird. Links Gedanken machen eine explizite theo-

retische Reflektion des Normalen und seiner Gegenbegriffe möglich (Weinmann 2003, 

56). Als Grundlage für Gedanken und Ideen zu Normalitäten sowie deren Bezug zu den 

Theorien zu Behinderung in jüngerer Zeit wird versucht, die als relevant erachteten Grund-

züge konzeptionell nachzuzeichnen. Dabei sollen in einem weiteren Schritt vor allem Ele-

mente hervorgehoben werden, die ein Nachdenken und Schreiben über Normalitätsbear-

beitungen bei Sonderpädagogikstudierenden möglich machen können. 

2.1.1.1 Links Versuch einer Normalismustheorie  

Angelehnt an Überlegungen des Medizinhistoriker Georges Canguilhem (1904- 1995) und 

an den Philosophen und Diskurstheoretiker Michele Foucault (1926-1984) skizziert Link 

„Konturen einer längst notwendig gewordenen expliziten Theorie von Normalität “ (Link 

1998 ,24). In seinem Theorieversuch hat Link die ungefähr 200-jährige Geschichte des 
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Normalismus interdiskurstheoretisch beleuchtet und systematisch versucht, die von ihm 

als solche bezeichnete Forschungslücke zu ‚Normalitäten generellen Typs‘ anzugehen 

(Weinmann 2003, 43). Er denkt im „Versuch über den Normalismus“ die Begriffe „Norma-

lität“, „Normalisierung“ und „normal“ als sich historisch dynamisch verhaltende Kategorien 

in der Moderne (ebd., 45). Nach Link sei der Normalismus als „extrem bewegliches dis-

kursiv-operatives Feld“ nicht flächenendeckend, wenn dann aber in der „okzidentalen Mo-

derne“ aufzufinden (Link 1998, 26). Der Normalismus ist den Ausführungen Links zu folgen 

ein Phänomen, welches den dynamischen, historischen Umgang mit Normalitäten im Zeit-

alter der Moderne beschreibt. Die Besonderheiten des in genau diesem Kontext vorkom-

menden Normalismus in modernen okzidentalen Gesellschaften des 19. und 20. Jahrhun-

derts führt Link auf die dort vorkommende industrielle Normung und medizinische Thera-

peutisierung zurück (ebd.). Unter dem modernen Normalismus versteht Link also die sta-

tistische Mentalität dieser Gesellschaften mit allen datenproduzierenden Instanzen (Wein-

mann 2003, 56).  

Doch welche grundlegenden Ideen stecken hinter seinem „Versuch über den Normalis-

mus“ und wie können diese für die hier vorgestellte Arbeit hilfreich sein? Im Folgenden 

werde ich wichtige konzeptionelle Ideen erläutern und auf den Kontext des Sonderpäda-

gogikstudiums beziehen.  

Idee 1: Unterschied zwischen Normalität und Normativität  

Grundlegend unterscheidet Link in seiner Theorie zwischen den Begriffen der Normalität 

und der Normativität. Normalität und Normativität stellen hierbei zwei auf unterschiedli-

chen Annahmen beruhende Referenzpunkte dar, welche beide in der Moderne nebenei-

nander existieren.  

Normativität beruft sich hierbei, so Link, auf juristische oder auch religiöse, ethische oder 

soziale und weitere Normen als Referenzpunkt (Link 1998, 16). Es handelt sich also um 

gesellschaftlich oder religiös als wünschenswert gesetzte Normen. Die Normen sind prä-

skriptiv, das heißt zu einem Zeitpunkt ex ante festgelegt (Weinmann 2003, 46). In Bezug 

auf das Gebiet der Sonderpädagogik können normative Normen wie Schulgesetze der 

Länder oder auch rechtliche Grundlagen wie die UN-Behindertenrechtskonvention als Bei-

spiel herangezogen werden. Normativ wäre in diesem Kontext eine Orientierung an den 

gesetzlich vorgegebenen Normen, wie sie im Bereich der Sonderpädagogik beispiels-

weise bei der Feststellung eines sonderpädagogischen Förderbedarfs gelten. Wenn hin-

gegen gefragt ist wie Förderbedarfe definiert sind, so stellt sich die Frage nach der Nor-

malität vollständig anders (Link 1998, 22). Normative Normen stehen dieser 
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Unterscheidung folgend also nicht zur Untersuchung in dieser Studie. Vielmehr interessiert 

in diesem Forschungsdesign die ‚andere Normalität‘.  

Über diese ‚andere Normalität‘ spricht Link als einen zweiten, spezifisch modernen Refe-

renzpunkt, welcher sich von expliziten und gesatzten Normen unterscheidet: „Normalität 

als gesellschaftlich operative Kategorie ist eben gerade nicht einfach gleich Normregelung 

oder Normrespekt, auch nicht gleich Normativität oder Normsetzung“ (Link 1998, 16). Nor-

malität im engeren Sinne ist viel mehr an durchschnittlichem Verhalten und somit statisti-

schen Mittelwerten beziehungsweise Normalverteilungen orientiert, weshalb sie erst nach-

träglich (ex post) im Vergleich mit anderen Menschen feststellbar ist (Weinmann 2003, 

46). Normalität ist somit als sozial-kulturell konstituierte Kategorie auf die „[…] massen-

hafte Antizipation eines potenziell faktensetzenden Konsenses“ zurückzuführen (Link 

1998, 16). Den dazu passenden kategorischen Imperativ formuliert Link folgendermaßen: 

„Betrachtet als normal, was von anderen als normal betrachtet werden könnte“ (ebd.). 

Diese Aussage Links bestärkt zum einen, dass er Normalität als sozial-kulturell konstruiert 

versteht und zum anderen die Idee, dass Normalität durch einen gesellschaftlichen Kon-

sens markiert wird, welcher auf statistischen Normalitäten und somit auf der Verdatung 

der Gesellschaft beruht. „Nur in verdateten Gesellschaften, nur in Kulturen, die sich selbst 

kontinuierlich routinemäßig, flächendeckend und institutionell statistisch transparent ma-

chen […]“ entstehen nach Link diese Normalitäten (Link 1998, 47).  

Während also bei der Frage nach Normativität die sonderpädagogischen Förderbedarfe 

als gegebene Größen stehen, wird unter der Perspektive der Normalität vielmehr betrach-

tet, welches tatsächliche Verhalten als akzeptabel oder tolerabel verhandelt wird und ab 

wann eine „Normalitätsgrenze“ erreicht wird (ebd., 22). Bei der Normalität handelt es sich 

insofern um eine graduelle Kategorie mit dynamischem Charakter oder wie Link es aus-

drückt: „Was gestern normal war, kann heute anormal werden“ (ebd., 23). Die Setzung der 

Normalitätsgrenze ist demnach also entscheidend für die Trennung des Häufigen vom 

Seltenen.  

Idee 2: Die Spannung zwischen fixistischem Protonormalismus und flexiblem Normalis-
mus  

Als Grundlage des Verständnisses der zwei Spielarten des Normalismus etabliert Link in 

seiner Theorie den Begriff des Normalfelds. In einem Normalfeld und an dessen eben 

besprochenen Grenzen finden dieser Überlegung nach Prozesse der Normalisierung statt. 

Es kann verstanden werden wie das Spielfeld eines normalistischen Diskurses oder wie 

Link ausdrückt: „Ein Normalfeld homogenisiert und kontinuiert eine bestimmte Menge von 

Erscheinungen innerhalb des Spezial- oder Interdiskurses, wodurch diese Erscheinungen 

als untereinander vergleichbare ‚Normaleinheiten‘ konstituiert werden“ (Link 1998, 75.) 
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Die Ordnung dieser Einheiten im Feld müsse dabei skalierbar sein und finde auf einer 

oder mehreren Achsen statt, auf welchen symbolisch negative oder positive Punkte ver-

zeichnet werden können (ebd.) Auf diese Weise ist die vergleichende Anordnung der Nor-

maleinheiten innerhalb eines Normalfelds sowie die Markierung von Zonen der Grenze 

und Zonen der Anomalität auf den Skalen eines Normalfelds erkennbar (ebd., 76).  

Als zwei ‚Grundrichtungen‘ für die Setzung der Normalitätsgrenze in einem solchen Nor-

malfeld unterscheidet Link nun zwei fundamental verschiedene normalistische Subjekt-

strategien, von deren Koexistenz er ausgeht (Link 1998, 77,92). Auch hier benennt Link 

die einander gegensätzlichen Taktiken plastisch und spricht von der Taktik der maximalen 

Komprimierung der Normalitätszone auf der einen Seite und von der maximalen Expan-

dierung der Normalitätszone auf der anderen Seite (ebd.). Erstere Strategie der maxima-

len Komprimierung der Normalitätszone zeichnet sich durch die Tendenz zur Fixierung 

und Stabilisierung der Normalitätsgrenze aus. Da sie nach Link vor allem zu Beginn des 

Normalismus dominierte, spricht er von der protonormalistischen Strategie (Link 1998, 78). 

Neben der Tendenz zu starren Normalitätsgrenzen geht die protonormalistische Strategie 

zudem mit „[…] institutionalisierten Dichotomien (normal/behindert, gesund/ krank) und 

Rückkopplungen mit Normativitäten einher“ (Weinmann 2003, 48). Protonormalistische 

Strategien und die Tendenz zur komprimierten Normalitätszonen finden sich dominant in 

den Bereichen Medizin, Psychologie, Pädagogik und Heilpädagogik im 19. Jahrhundert. 

Die auf diese Weise institutionalisierte Produktion von Normalität ging mit der Etablierung 

stigmatisierender Begriffe für Menschen jenseits der Normalitätszonen einher (ebd.). Pro-

tonormalistische Subjektstrategien bemühen sich demnach also um die Herstellung eines 

stabilen Gleichgewichts zwischen dem Normalen und dem Pathologischen (Waldschmid 

1998, 12f).  

Davon grenzt Link die flexibel-normalistische Strategie ab, welche sich durch dynamische 

und durchlässige Normalitätsgrenzen auszeichnet, sowie auf die Expansion der Normali-

tätszonen abzielt (Link 1998, 78). Diese Strategie bemüht sich demnach um die Auswei-

tung der Übergangszonen zur Anormalität, was die Herstellung eines dynamisch verän-

derbaren Gleichgewichts mit sich bringt. Deshalb sind Normalisierungsbemühungen im 

Sinne der Integration sogenannter Minderheiten oder Versuche zur Umdefinition der Nor-

malitätsgrenze kennzeichnend für diese Strategie (Weinmann 2003, 49). Nach dem zwei-

ten Weltkrieg hätten sich, der Dynamik moderner Gesellschaften folgend, diese Prozesse 

aus den USA auch in Deutschland immer weiterverbreitet und sich beispielsweise in den 

Bereichen Sexualität, Gleichstellung, Migration und später auch im Bereich der Behinde-

rung bemerkbar gemacht (Link,1998, 371f). Die Subjektstrategie des flexiblen Normalis-

mus zeichnet sich folglich dadurch aus, dass Grenzbildungen zwischen Normalität und 
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Abweichung als locker und fluide betrachtet werden, die sich auch zeitlich gesehen dyna-

misch verhalten kann (Link 1998, 79). Flexibel normalistische Tendenzen finden sich dem-

nach beispielsweise in aktuellen Diskursen um die heterogenitätssensible Entwicklung 

des Bildungssystems wieder.  

Einhergehend mit der Idee der beiden gegenwirkenden Subjektstrategien des Normalis-

mus ist an dieser Stelle auf das Paradox der Normalitätsgrenze zu verweisen, auf welches 

Link im späteren Verlauf der Entwicklung der Normalismus-Theorie zu sprechen kommt. 

So kann der Logik dieses Stands der Theorie nach das „Anormale“ nicht verschwinden, 

weil es komplementär zur Normalität gedacht werden muss, also „[…] ohne komplemen-

täre Anormalität schlechthin undenkbar wäre“ (Link 1998, 340). Dies bedeutet, dass in der 

Theorie davon ausgegangen wird, dass auch im flexiblen Normalismus ein absolutes Stig-

masymbol existiert, welches dann greift, wenn an der absoluten Normalitätsgrenze der 

flexible Normalismus mit dem Protonormalismus zwangsweise wieder zusammenfällt 

(ebd., 341). Mit dem Vergleich zu einem gedehnten Gummiband, das nicht reißen darf, 

erklärt Link, weshalb es auch im flexiblen Normalismus zu einer Normalitätsgrenze kom-

men muss. „Die flexibel-normalistische Normalitätsgrenze wäre idealiter genau dort zu 

etablieren, wo sie am weitesten außen (vom Durchschnitt) bei gleichzeitiger Wahrung der 

Kontinuität des Feldes (also ohne Reißen) markiert werden könnte“ (ebd.). Mit dieser Idee 

des Paradoxes der Normalitätsgrenze kann die flexible normalistische Subjektstrategie 

nach Link nur in begrenzter Weise angewandt werden. Normalität kann so nicht ins Un-

endliche gedehnt beschrieben werden.  

Idee 3: Normalitäten werden sektoriell oder generell produziert 

Da sich Links Versuch einer Normalismustheorie aus der Untersuchung der diskursiven 

Herstellung von Normalität ableitet, unterscheidet er zwischen normalistischem Wissen, 

welches in Spezialdiskursen etabliert wird und normalistischem Wissen, welches in All-

tagskommunikationen produziert wird. Er trennt diese begrifflich und spricht von in Spezi-

aldiskursen erzeugten sektoriellen Normalitäten und den in Interdiskursen erzeugten ge-

nerellen Normalitäten (Link 1999, 30). Gemeinsam prägen diese beiden Normalitätstypen 

das Feld des Normalismus (Link 1998, 81). Da sich Spezialdiskurse unter anderem in 

wissenschaftlichen Disziplinen ausbilden hebt Weinmann (2003) die Bedeutsamkeit der 

Sonderpädagogik als wissenschaftlicher Disziplin hervor und unterstreicht die Relevanz 

der beiden Diskursformen als Perspektive auf den Bereich der schulischen Bildung (Wein-

mann 2003, 55). In Hinblick auf die empirische Untersuchung gibt diese Unterscheidung 

demnach den Impuls, die wissenschaftliche Disziplin der Sonderpädagogik und die daran 

gebundenen Akteure der Sonderpädagogikstudierenden vor den Hintergründen der dis-

kursiven Felder zu betrachten.  
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Die Normalismustheorie von Link, welche nun anhand der Ideen von Normativität und 

Normalität, Protonaormalismus und flexiblem Normalismus, sowie sektoriellen und gene-

rellen Normalitäten vorgestellt wurde, bietet Anknüpfungspunkte und Bilder für das Den-

ken über Normalität, welche es erlauben, über die gesellschaftliche und subjektive Kon-

struktion von Normalität nachzudenken. Für das Forschungsanliegen der Untersuchung 

der Normalitätsherstellung Sonderpädaogikstudierender in dieser Arbeit versprechen die 

Ideen impulsgebend für ein differenziertes Betrachten der Normalitätsbearbeitungen und 

der Konstitution von Normalität zu sein. 

 Die Frage nach der Abweichung 

„Was ist ‚Behinderung‘? Auf diese Frage hat es – seit die Bezeichnung in sozialpolitischen, 

professionellen, wissenschaftlichen und alltagssprachlichen Kontexten Eingang gefunden 

hat – eine Vielzahl variierender Antworten gegeben“ (Fuchs 2022, 36). Wie es bereits in 

der Einleitung beschrieben wurde, handelt es sich dabei um ein so komplexes Phänomen, 

dass eine eindeutige Definition des Begriffs aus wissenschaftlicher Perspektive nicht ge-

geben werden kann. An dieser Stelle wird deshalb auf Erkenntnisse aus dem Forschungs-

gebiet der dis/ability studies (in education) zurückgegriffen werden. Diese bieten einen 

Rahmen, der es erlaubt, sich kritisch mit der Konstruktion von Abweichung im Kontext der 

Sonderpädagogik auseinanderzusetzen. 

Die wissenschaftliche Disziplin der dis/ability studies, welche sich in den vergangenen 

Jahren zunächst vor allem im englischsprachigen Raum aus der Behindertenbewegung 

entwickelt hat, bietet interdisziplinäre Perspektiven für eine kritische Betrachtung von Nor-

malität und Abweichung. Aufgrund der politisch motivierten Entstehungsgeschichte des 

Forschungsgebietes steht in den dis/ability studies der Blick auf Praktiken der Diskriminie-

rung und Unterdrückung sowie eine machtkritische Analyse behindernder Wissensordnun-

gen im Fokus (Brehme et al. 2020, 9). Perspektiven der dis/bility studies machen es mög-

lich, Erfahrungen und Praktiken, welche im Zusammenhang mit der historischen, gesell-

schaftlichen und kulturellen Diversität der Behinderung stehen, kritisch zu hinterfragen 

(Waldschmidt & Schillmeier 2022, 73). 

2.1.2.1 Dis/ability studies in education  

Ausgehend von den kritischen Betrachtungsweisen der dis/ability studies formierte sich 

durch die Forschungsinitiative einer Gruppe von Sonderpädagog*innen, der For-

schungszweig der dis/ability studies in education: “The authors provided a vision for a 

critical lens on disability and inclusive education reform that could emerge from enabling 

qualitative and critical inquiries on special education” (Baglieri & Bacon 2016, 2). Deren 

Anregung zum Umdenken des Umgangs mit Behinderung im Kontext von Schule und 
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Sonderpädagogik markierte den Ausgangpunkt zur kritischen Auseinandersetzung mit 

dem Phänomen der Behinderung in institutionalisierten erziehungswissenschaftlichen 

Kontexten. Die dis/ability studies in education tragen so zu einer Erweiterung der (sonder-

)pädagogischen Diskurse über individualistische Orientierungen hinaus bei. Sie nehmen 

dabei die Auswirkungen von Machtfragen auf die Konstruktion von Behinderung in Praxis, 

Organisationen und Kulturen im Feld der (Sonder-)Pädagogik in den Fokus (Haas 2021, 

68). Die Betrachtungen der Normalitätsbearbeitungen von Sonderpädagogikstudierenden 

in dieser Arbeit können aufgrund der kritischen Auseinandersetzung mit der Konstruktion 

von Behinderung im Kontext des Sonderpädagogikstudiums als Anschluss an die dis/abi-

lity studies in education verstanden werden.   

2.1.2.2 Annäherung an ein kulturelles Verständnis von Behinderung  

Die dis/ability studies grenzen sich klar vom individuellen oder medizinischen Modell von 

Behinderung ab und beziehen sich vor allem auf das soziale oder das kulturelle Modell 

von Behinderung. Anstatt sich mit also mit individuellen, medizinischen Perspektiven auf 

Behinderung auseinanderzusetzen wird die Idee von Behinderung als gesellschaftliche 

Konstruktion versiert (Brehme et.al. 2020, 9). Neben diesen beiden am häufigsten rezi-

pierten Modellen existieren innerhalb der theoretischen Auseinandersetzungen in den 

dis/ability stuides eine Vielzahl weiterer Modelle, so das Minderheitenmodell, das affirma-

tive Modell oder das Menschenrechtsmodell (Hirschberg 2022, 93). Da für diese Arbeit 

spezifisch Modelle relevant sind, die sich mit der Konstruktion von Behinderung im Ver-

hältnis zu Normalität befassen, werden im Folgenden das individuelle Modell als Grund-

lage sowie das soziale und das kulturelle Modell von Behinderung und deren Bedeutung 

im Kontext der Arbeit nachgezeichnet.  

Individuelles Modell von Behinderung 

Vom individuellen oder auch medizinischen Modell der Behinderung wird immer dann ge-

sprochen, wenn Behinderung eindimensional quasi als ‚persönliches Schicksal der Abwei-

chung‘ betrachtet wird. Wie die Bezeichnungen des Modells als individuelles oder auch 

medizinisches Modell schon vorwegnehmen, wird Behinderung als individuelle, funktio-

nelle Beeinträchtigung und Abweichung verstanden. Diese Abweichung wird an einem bi-

ophysischen Normalitätsbegriff gemessen: „Im Wesentlichen versteht es Behinderung als 

die individuelle Abweichung einer Person von gesellschaftlich konstruierten körperlichen, 

mentalen und kognitiven Normalitäten“ (Hirschberg, 2022, 95). Die hier vorherrschende 

Strategie zur Herstellung von Normalität ist der Protonormalismus mit einem starren und 

engen Normalfeld sowie möglichst klaren Normalitätsgrenzen. Diese wirken sich auch auf 

das Selbstverständnis von Behinderung aus. Das Verständnis eines individuellen Modells 

von Behinderung geht einher mit dem Selbstverständnis, dass Behinderung zu vermeiden, 
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zu heilen und falls dies nicht gelingt, Menschen mit Behinderungen zu versorgen seien. 

Die individuelle Bewältigung von Behinderung soll dabei von Disziplinen wie der Medizin 

aber auch der Psychologie oder Heil- und Sonderpädagogik kompensatorisch unterstützt 

werden (Kastl 2017, 47). Da das individuelle Modell von Behinderung bis in die 1980er-

Jahre das Paradigma im Kontext von Behinderung stark prägte, wurde die Bearbeitung 

des Phänomens Behinderung meist allein diesen Disziplinen zugeschrieben (Haas 2021, 

65). Im individuellen Modell wird das Phänomen Behinderung nicht in einen sozialen 

Raum integriert, weshalb sich ab den 1970iger Jahren international zunehmend Denkwei-

sen formierten, die einforderten, das Phänomen der Behinderung in der Gesellschaft 

mehrdimensional zu denken. Hierfür wurden weitere Modelle in Abgrenzung zum individu-

ellen Modell konzipiert. Dieses war aus Diskursen um das Phänomen Behinderung rekon-

struiert und als einziges nie aktiv formuliert worden. Da in den dis/ability studies das indi-

viduelle Modell kategorisch abgelehnt wird, wurden in Abgrenzung dazu nachfolgend vor-

gestellte Modelle etabliert.  

Soziales Modell von Behinderung 

Die Entstehung und Entwicklung des sozialen Modells von Behinderung ist eng an die 

politische Diskussion in Großbritannien geknüpft, welche in den 1970iger Jahren stattfand. 

Aktivist*innen der Behindertenrechtsorganisation Union of the Physically Impaired Against 

Segregation (UPIAS) publizierten 1997 ihre Forderungen zur Herstellung gleichberechtig-

ter Lebensmöglichkeiten für Menschen mit Behinderungen und unterschieden dabei 

grundsätzlich zwischen den Ebenen von „impairment“ und „disability“ (Hirschberg 2022, 

97). „Unter »impairment« wurde die objektive Schädigung einer anatomischen Struktur 

oder eines körperlichen Prozesses verstanden, unter »disability« dagegen eine bestimmte 

Aktivitätseinschränkung und ein damit verbundener generell nachteiliger gesellschaftlicher 

Status“ (Kastel 2017, 48). Somit rücken für die Betrachtungsweise des sozialen Modells 

gesellschaftliche Verhältnisse als Ursache von Behinderung in den Fokus. Auch in der 

deutschen Behindertenbewegung fand diese Denkweise Anklang, um sich vom individua-

listischen Paradigma von Behinderung abzugrenzen und wurde vor allem in den deutsch-

sprachigen dis/ability studies rezipiert (Hirschberg 2022, 99). Das zentrale Ziel der Verän-

derung gesellschaftlicher Verhältnisse, mit welchem das soziale Modell entwickelt wurde, 

wurde tatsächlich zum Anstoß für den Abbau gesellschaftlicher Barrieren (Haas 2021, 65). 

Dies hat sich beispielsweise auch in der UN-Behindertenrechtskonvention von 2004 durch 

die ICF und die Definition von Beeinträchtigung in ihren Wechselwirkungen zu Teilhabe an 

der Gesellschaft niedergeschlagen. Gleichzeitig wurde das Modell von kritischen Stimmen 

unter anderem aus sozialkonstruktivistischen phänomenologischen und 
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interaktionistischen Perspektiven für zu einfaches, dichotomes Denken über Behinderung 

kritisiert und entsprechend weiterentwickelt (Kastel 2017, 51). 

Als theoretische Grundlage und Ausgangspunkt der dis/ability studies ist das soziale Mo-

dell insofern interessant für Betrachtung der Bearbeitungen von Normalität, weil es wiede-

rum die Grundlage für die Entstehung des kulturellen Modells bildet.  

Kulturelles Modell von Behinderung  

Nicht als Ablösung des sozialen Modells von Behinderung, sondern als erweiternde Per-

spektive versteht sich das kulturelle Modell von Behinderung. Mit der Idee, das soziale 

Modell in Rückgriff auf poststrukturalistische Ideen so zu erweitern, dass die Konstrukti-

onsprozesse von Behinderung und dabei wirkende Machtaspekte mitgedacht werden kön-

nen, wird die dichotome Engführung der Begrifflichkeiten des sozialen Modells überwun-

den. Entscheidender Impulsgeber für dieses Modell von Behinderung sind den cultural 

dis/ability studies zuzuschreibende Theorien und Methoden, welche nach 1980 in den 

USA prominent unter anderen von Lennard J. Davis, Rosemarie Garland-Thomson oder 

Sharon L. Snyder auch in der Auseinandersetzung mit eigenen Behinderungserfahrungen 

entwickelt wurden (Waldschmidt 2020, 67). Resultat ist ein Perspektivwechsel „[…] weg 

von einer Fokussierung auf gesellschaftliche Unterdrückungsverhältnisse hin zu Konstruk-

tionsprozessen innerhalb der Mehrheitsgesellschaft“ (Haas 2021, 66). Dadurch, dass mit 

den Kulturwissenschaften nun das Verhältnis von Gesellschaft und Individuum eingebettet 

in gesellschaftlich hervorgebrachte Vorstellungen von Kultur und Natur, begriffen werden 

kann, wird es möglich, auch kulturelle Handlungen an sich zu hinterfragen (Waldschmidt 

2020, 67). Der gesellschaftliche Umgang mit der Differenzkategorie Behinderung als spe-

zifische Form des Umgangs mit körperlicher Differenz kann so zum Ausgangspunkt ana-

lytischer Betrachtungen gemacht werden (Hirschberg 2022, 101). Die das Modell auf der 

einen Seite auszeichnende konzeptionelle Komplexität erweist sich in der Konkretisierung 

klarer Ansätze allerdings als Schwäche, weshalb Waldschmidt (2020) vier Denkrichtungen 

formuliert, die die Idee dieses Modells kennzeichnen. Diese sind:  

▪ Die spezifische kulturelle Problematisierung von Auffälligkeit und Abweichung 

▪ Die kritische Analyse ausgrenzender Wissensordnungen  

▪ Der analytische Perspektivenwechsel hin zur Mehrheitsgesellschaft  

▪ Das Hinterfragen von Gesellschaft und Kultur im Allgemeinen (Waldschmidt 2020, 

67).  

Aus dieser Konkretisierung der Betrachtungsweise gehen die Stärken eines kulturellen 

Verständnisses von Behinderung, die eben in seiner Komplexität liegen, hervor: „Das kul-

turelle Modell zeigt seine Stärken dann, wenn es um ein kritisch-reflexives Denken des 
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spannungsreichen Wechselverhältnisses von (Un-)Fähigkeit, Beeinträchtigung und 

(Nicht-) Behinderung geht“ (Waldschmidt 2020, 68). Durch Berücksichtigung des Wech-

selverhältnisses kann es für den Ansatz dieser Arbeit, die den Blick auf das Wechselver-

hältnis von Normalität und Abweichung legt, produktiv genutzt werden. So gelingt es mit 

dem Modell den Blick zum einen darauf zu legen, wie Behinderung und Normalität diskur-

siv und auch in Alltagspraktiken hergestellt werden (Waldschmidt 2020, 67). Daran an-

knüpfend wird es möglich darüber nachzudenken, wie sich Normalitäten und Differenzen 

und damit einhergehende Prozesse des Ein- und Ausschließens immer neu etablieren 

(Waldschmidt & Schneider 2007, 17). Beide dieser Denkansätze sollen für diese Arbeit 

aufgegriffen werden. Zum einen, um sich mit dem Wechselverhältnis von Behinderung 

und Normalität in den Bearbeitungen von Sonderpädagogikstudierenden (als Vertreter*in-

nen der Mehrheitsgesellschaft) auseinanderzusetzten. Zum zweiten, um zu betrachten, 

welche Phänomene abgrenzender Wissensordnungen sich in der ‚Konstitution des 

Nicht/Normalen‘ im Kontext des Sonderpädagogikstudiums zeigen. 

Um zu markieren, dass in den sich anschließenden Überlegungen in dieser Arbeit von 

diesem Wechselverhältnis ausgegangen wird, wird folgend die Schreibweise ‚dis/ability‘ 

beziehungsweise Nicht/Behinderung oder Nicht/Normalität benutzt. Auf diese Weise soll 

in Anschluss an die critical dis/ability studies dargestellt werden, dass immer das Wech-

selverhältnis von Normalität und Abweichung und auch das ‚Dazwischen‘ gemeint ist: „Der 

Einsatz des Schrägstrichs impliziert die methodologische Entscheidung, nicht allein die 

Kategorie Behinderung zu hinterfragen, sondern immer auch ihr Gegenteil und das ‚Da-

zwischen‘“ (Waldschmidt & Schillmeier 2022, 82). 

2.2 Verortung Sonderpädagogikstudierender 

Da die Bearbeitung von Normalität in dieser Arbeit spezifisch anhand der Rekonstruktion 

aus Erzählungen von Sonderpädagogikstudierenden in den Blick genommen wird, wird 

folgend versucht, die Situiertheit dieser Studierenden zu bestimmen. Dafür werden zum 

einen Fragen disziplinärer Verortung Sonderpädagogikstudierender und spezifische Merk-

male des Studiums sowie mit der Sonderpädagogik verwobene Diskurse in den Blick ge-

nommen, die für die Bearbeitung von Normalitäten relevant sind.   

 Disziplinäre Verortung  

Versucht man, die Vorortung Sonderpädagogikstudierender mit Lehramtsbezug in 

Deutschland zu bestimmen, so stößt man auf ein ausdifferenziertes, staatliches, sonder-

pädagogisches Bildungs-, Beratungs- und Unterstützungssystem auf der einen Seite 

(KMK 2011, 3) und auf eine umstrittene Disziplin mit ebenso umstrittener ambivalenter 

Geschichte auf der anderen. Da sich diese Arbeit als Beitrag zum Konfliktknoten aktueller 
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Diskurse mit Beteiligung der Sonderpädagogik versteht, soll auf einen umfangreichen his-

torisch-systemischen Zugang verzichtet werden, ohne die Wichtigkeit historischer Ge-

schehnisse unterschlagen zu wollen. In relevanter Kürze ist zu nennen, dass die Anfänge 

sonderpädagogischer Bildung und Professionalisierung in deren beginnenden Institutio-

nalisierung um das 19. Jahrhundert festgemacht werden können (Powell 2007, 325). Nach 

einer Phase der Dominanz eugenischer Einflüsse, welche die über den schulischen Aus-

schluss hinausgehende Exklusion von Menschen mit Beeinträchtigungen zur Folge hatte, 

folgte zwischen den 60er und 70er Jahren die damals durch Elterninitiativen veranlasste 

Entwicklung eines segregierenden Sonderschulwesens (ebd.). Aktuelle Diskurse um die 

Sonderpädagogik werden seitdem von der Frage nach inklusiven Bildungslösungen be-

herrscht: „Die dritte, aktuelle Phase, die in den 70er Jahren begann, ist gekennzeichnet 

durch soziale und politische Konflikte schulischer Integration und Inklusion“ (Powell 2007, 

326). So ist der Blick auf die Sonderpädagogik als Disziplin heute von diesen Entwicklun-

gen gezeichnet, die auch von kritisch-reflexiven Impulsen innerhalb der Disziplin geprägt 

sind (Walgenbach 2018, 12). Eine Verortung der Sonderpädagogik stellt nach Dederich & 

Seitzer (2024) aktuell demnach ein schwieriges Unterfangen dar, da sich anstatt geeinter 

disziplinärer Konturen eher ein Bild der „Zerfaserung oder Zerrissenheit“ auffinden lässt, 

welches die „überaus komplexe Gemengelage“ abbildet (ebd. 21f). Da sich diese Arbeit 

als Beitrag des sich um sonderpädagogische Diskurse angesiedelten Konfliktknotens aus 

Perspektive der Sonderpädagogikstudierenden versteht, wird im Wissen um die Zerris-

senheit der Disziplin dennoch von ‚der Sonderpädagogik‘ gesprochen werden. Dies be-

gründet sich zum einen darin, dass der Begriff der ‚Sonderpädagogik‘ in (hoch)schulischen 

Bereichen in Deutschland im Feld etabliert ist. Zum zweiten wird mit der Verwendung des 

Begriffs der Sachverhalt markiert, dass sowohl schulische als auch hochschulische Erfah-

rungsräume in den Blick genommen werden, weil sich diese aufgrund schulpraktischer 

Bezüge in der Studienrealität Sonderpädagogikstudierender mischen. Die Studienrealität 

Sonderpädagogikstudierender gestaltet sich bis heute angelehnt an die im schulischen 

Bereich etablierten sonderpädagogischen Fachrichtungen, deren Anzahl und Spezifizie-

rungen je nach Bundesland variieren (Pfahl 2011, 23). Für die schulische Bildung in 

Deutschland sind laut des Beschlusses der KMK (2011) zur inklusiven Bildung von Kindern 

und Jugendlichen an Schulen viertieft wissenschaftlich qualifizierte Lehrkräfte von Nöten, 

die zur Verwirklichung eines Unterrichts, der sonderpädagogische Bildung, Beratung und 

Unterstützung gewährleistet, beitragen (ebd. 20). Die Vertiefungen beziehen sich auf:  

„- die Lernentwicklung, 

- die emotionale und soziale Entwicklung, 

- die körperliche und motorische Entwicklung, 
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- die Entwicklung der Wahrnehmung, 

- die Entwicklung des sprachlichen und kommunikativen Handelns“ (KMK 2011, 7).  

Die Orientierung an diesen Fachbereichen findet sich im modularen Aufbau im Studium 

des Lehramts Sonderpädagogik wieder, in dem zur Vertiefung die Wahlmöglichkeit einer 

ersten und einer zweiten sonderpädagogischen Fachrichtung besteht (exempl. PH Hei-

delberg 2024, 2). Studierende der Sonderpädagogik sind also verortet in einem historisch 

gewachsenen, ausdifferenzierten System institutionalisierter Professionalisierung, wel-

ches in Abgrenzung zu regelpädagogischen Ausbildungsgängen existiert (Powell 2007, 

332).  

 Diskursive Verortung 

Wie bereits angeschnitten ist die Vorortung Sonderpädagogikstudierender nicht ohne ei-

nen groben Aufriss diskursiver Strukturen denkbar, von welchen die Berufsgruppe der 

Sonderpädagog*innen und insbesondere Sonderpädagog*innen in Ausbildung durch ihre 

Nähe zu wissenschaftlichen Debatten an Hochschulen umgeben sind. Fragen der sozia-

len Konstitutionen, die Normalitäten und Abweichungen implizieren, wie sie bereits theo-

retisch beschrieben wurden (s.2.1), sind in diesen Debatten omnipräsent und deshalb für 

das Anliegen der Arbeit grundlegend. Aus diesem Grund wird nun ein Abriss über in die-

sem Rahmen relevante Diskursstränge gegeben. 

Kaum eine Veröffentlichung im bereits angeschnittenen Konfliktkonten um die Disziplin 

beginnt nicht mit den Worten ‚Seit der Ratifizierung der UN-BRK 2009‘. Aktuelle Diskurse 

um die Sonderpädagogik berufen sich spätestens seit deren Ratifizierung in Deutschland 

2009 auf die UN- Behindertenrechtskonvention. Denn trotz des ausdifferenzierten Sys-

tems sonderpädagogischer Unterstützung in Deutschland, ist seit der Ratifizierung der 

Rechte von Menschen mit Behinderung die inklusive Beschulung aller Kinder erklärtes 

Ziel der Bildungspolitik (Meyer et al. 2021, 102). Dieser Paradigmenwechsel hin zu einer 

heterogenitätssensiblen Pädagogik bringt neue Perspektiven auf die Konstitution von Nor-

malität und Abweichung mit sich, da die Fokussierung auf Heterogenität eine scheinbar 

breite Normalität suggeriert, zugleich aber „[…] wirkmächtige Mechanismen von Schul-

struktur und Unterrichtsgeschehen außer Acht lässt“ (Koevel et al. 2021, 136).  

Die Frage nach der Konstitution von Normalität und Abweichung wird also lediglich auf 

institutionelle oder schulpraktische Ebenen verschoben, so die Kritik, die sich anhand ver-

tiefter, dilemmareicher Diskussionen konkretisiert. Exemplarisch werden im Folgenden für 

Normalitätsbearbeitungen relevante Ausschnitte aktueller Fachdiskurse in Bezug auf die 

organisationale Mesoebene und auf die pädagogische Praxis bezogene Mikroebene dar-

gestellt.  
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Kontext Mesoebene 

Auf einer organisationalen Ebene wird die Organisation der selektiven Zuweisung sonder-

pädagogischer Ressourcen diskutiert. So bleibt auch bei einer inklusiven Beschulung die 

Verteilung von Ressourcen, wie die Zuteilung zusätzlicher Assistenzen oder Stunden, an 

die Feststellung von Förderbedarfen gebunden (Meyer et al. 2021, 102). Die Allokations-

funktion, die mit der Feststellung einhergeht, ist auch als „Ressourcen-Etikettierungs-Di-

lemma“ bekannt. Dilemmabeladen ist aus dieser Perspektive vor allem der mit der Selek-

tionspraxis einhergehende gegensätzliche Effekt der Zunahme an festgestellten Förder-

bedarfen anstelle der Zunahme in Bezug auf die Bildungsgerechtigkeit (Walgenbach 2018, 

25). Auf einer organisationalen Ebene werden deshalb Dekategoriesierungsansätze dis-

kutiert. Mit diesen wird entgegen ihrer Bezeichnung nicht der generelle Verzicht auf Kate-

gorien, sondern vielmehr eine „Forderung nach einer Neugestaltung des Modus der Or-

ganisation (sonder-)pädagogischer Interventionen“ (ebd., 11) laut, welche auf die separie-

renden, personenbezogenen Organisationsmodi in Bildungsinstitutionen abzielen 

(ebd.12). In diesem Fall wird also eine Verschiebung der Allokationsfunktion auf organisa-

tionaler Ebene diskutiert, welche von Kritiker*innen des Ansatzes als eine weitere Ver-

schiebung des Problems abgetan wird (ebd. 33).  

Kontext Mikroebene 

Auf der unterrichtsbezogenen, praktischen Ebene wird aus selbem Anlass das Dilemma 

der Reifizierung verhandelt. Denn die Praxis selektiver Ressourcenzuweisungen hat die 

Tendenz zu einem „defizitorientierten Labelingprozess, in dessen Zuge das ‚Problem‘ ein-

seitig bei den zu Fördernden verortet wird, während benachteiligende Rahmenbedingun-

gen aus dem Blick geraten“ (Schwarzkamp & Witten 2021, 256). Im selben Zuge wird 

dabei diskutiert, dass im Prozess des Labeling auch zwischen „‚Normalen‘ und ‚von der 

Norm Abweichenden‘“ (ebd., 225) unterschieden wird, was zur Konstruktion vermeintlicher 

Gruppen und damit zu Reifizierungseffekten führe (ebd.). Kritisiert wird also die mit der 

Selektionspraxis einhergehende Idee ‚der Norm entsprechenden‘ und ‚von der Norm ab-

weichenden‘ Lernenden, was den Blick vom einzelnen Menschen hin auf eine markierte 

Gruppe lenkt (ebd., 256). Mecheril und Plößer (2009) sprechen in diesem Zusammenhang 

auch vom „Moment der klassifizierenden Gewalt“: „Anerkennung geht als Praxis der Iden-

tifikation zudem immer mit dem Problem der Festlegung einher; sie ist ein Medium der 

Selbst- und Fremd-identifizierung, der ein Moment der klassifizierenden Gewalt inne-

wohnt“ (ebd., 206). Auf der anderen Seite steht die Perspektive, dass das Ignorieren von 

Differenzen bei ungleichen Startbedingungen diese nicht nur fortschreibt, sondern auch 

zur weiteren Produktion von Ungleichheiten beiträgt (ebd., 197). Es gibt Positionen, die in 

der Zuweisung sonderpädagogischer Expertise die Vorteile individuell sensibler 
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agierender Professioneller hervorheben (Haupt, 2011, 7). Deutlich werden auf der Mikro-

ebene hier Fragen nach einer Sensibilität für den Umgang mit Differenzen, die wiederum 

Fragen nach einer reflexiven Professionalisierung aufwerfen. So bestünde der Umgang 

mit dem Dilemma der Reifizierung in der kritischen Reflexion desselben, wozu Schwarz-

kamp & Witten (2021) aufrufen (ebd. 256).  

Anhand der beiden exemplarischen Einblicke in diese, im Kontext der Disziplin der Son-

derpädagogik relevanten Diskursstränge um die Konstitution von Nicht/Normalität auf 

Meso- und Mikroebene, soll deutlich gemacht werden, dass Sonderpädagogikstudierende 

durch ihre Ausbildung auch als Beteiligte dieser Diskurse situiert sind.  

2.3 Normalismustheoretische Perspektiven in der aktuellen Bildungs-
forschung 

Normalismustheoretische Auseinandersetzungen mit der Konstitution des Nicht/Normalen 

in Bildungskontexten, sind in empirischen Untersuchungen der vergangenen zwei Jahr-

zehnte im Zuge der bereits erwähnten Debatten um Heterogenität im Bildungssystem zu 

finden (Koevel et al. 2021, 136). Sie werden verhandelt als Forschungsansätze, die bei-

spielsweise dem Interesse an Erkenntnissen zu Making- und Doing-Prozessen von dis/a-

bility nachkommen (Wesselmann 2022, 68), zur Herstellung operativer Praktiken zur Un-

terscheidung von normalem oder nicht/normalem Verhalten bei ‚Kindern mit ADHS‘ beitra-

gen (Haas 2021, 80), der diskursiven Herstellung von Nicht/Behinderung bei Grundschul-

kindern nachgehen (Brehme 2017, 13), die Rekonstruktion von Normalitätsvorstellungen 

bei Lehrkräften ermöglichen (Koevel et al. 2021, 137), zu inklusiven Handlungsorientie-

rungen in der Frühpädagogik beitragen (Brunner 2018, 153), oder zur historischen Rekon-

struktion von Normalität in der Behindertenpädagogik (Weinmann 2003, 19) dienen.  

Die vorliegenden Forschungsergebnisse machen deutlich, dass Normalität als Konstrukt 

im Kontext heterogenitätssensibler Pädagogik und spezifischer im Kontext der Sonderpä-

dagogik je nach Hintergrund in unterschiedlicher Weise eine diskurstragende Rolle ein-

nimmt, der eine „besondere (disziplinäre) Wichtigkeit und Aktualität anhaftet“ (Weinmann 

2003, 224). Explizit und implizit fungiere „das Normale“ als Wort oder auch Kategorie in 

vorwiegend protonormalistischer Ausprägung als Gegenbegriff zum „Anormalen“ (ebd., 

225). Weitere Ergebnisse weisen auf die widerspruchsgeladenen Auswirkungen der bei-

den normalistischen Strategien hin. Auf der einen Seite seien im Bereich der Behinderten-

hilfe laut Waldschmidt (1998) zwar flexibel-normalistische Trends auszumachen, die aber 

durch die Wirkmächtigkeit protonormalistischer Ausgrenzungsmechanismen und spätes-

tens auf der Ebene der Subjekt-Strategien durch die Paradoxie der Normalitätsgrenze 

konterkariert würden (ebd., 21). In den Entwicklungen könne eine partielle Erweiterung 
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der Normalitätsgrenzen festgestellt werden, die jedoch die für das Phänomen der Behin-

derung konstitutive Polarität zwischen Normalität und Behinderung nicht aufzulösen ver-

mag (ebd. 21f). Der aktuellere Rundumschlag zu Konstruktionsprozessen von dis/ability 

von Wesselmann (2022), der die UN-Behindertenrechtskonvention, das Sozialrecht und 

Interaktionen von Lehrkräften in den Fokus nimmt, stützt diese Feststellung. Dieser Be-

fund macht neben der Komplexität von Konstruktionsprozessen auf deren unhinterfragte, 

tragende Funktion in der Produktion gesellschaftlicher und schulischer Fähigkeitsordnun-

gen aufmerksam (ebd., 77). Sie fordert schlusslogisch diese Prozesse der Hervorbringung 

und Aufrechterhaltung sozialer (Ungleichheits-)Ordnungen zum Gegenstand systemati-

scher Analysen zu machen (ebd.). Bezogen auf den innerhalb der Arbeit fokussierten Ge-

genstandsbereich heterogenitätssensibler Bildung findet sich in neuerer Zeit bereits eine 

kleine Auswahl an normalismustheoretischen Betrachtungen, deren Befunde zur weiteren 

Einordnung konkretisiert werden.  

Die Forschungsperspektiven von Brehme (2017) und Buchner (2018) setzen an der Per-

spektive inklusiv beziehungsweise integrativ beschulter Schüler*innen an und nehmen de-

ren Normalitätskonstruktionen in den Blick. Brehme stellt dabei in seinen Beobachtungen 

die gegenseitige Bedingtheit der Pole ‚behindert‘ und ‚normal‘ heraus, wobei diese dem 

Verständnis der Schüler*innen nach nicht als binäre Kategorien, sondern vielmehr als ein 

Kontinuum zu betrachten sind, was sich im Phänomen der „Verschmelzung“ beziehungs-

weise in „partieller Normalität“ zeigt (Brehme 2017, 103). Als zweites Phänomen macht er 

auf die Paradoxie im Zusammenwirken unterschiedlicher Arten des Sprechens über Nor-

malität und Behinderung aufmerksam (ebd.). Auch Buchner (2018) unterstreicht die wider-

sprüchlichen Effekte, welche sich in seinen normalismustheoretisch informierten Untersu-

chungen zu Subjektivierungsweisen integrativ beschulter Kinder abzeichnen. Gerade im 

widersprüchlichen Zusammenschmelzen proto- und flexibel-normalistischer Subjektstra-

tegien sieht Buchner die dichotome Idee von Links Normalisierungsidee in Frage gestellt 

(ebd., 309). Er konstatiert im Agieren der beiden Strategien vielmehr ein „Normalisierungs-

Team“, für welches gerade der Ort Schule eine relevante Arena bietet (ebd., 310). Mit 

dieser Argumentation fällt Schule als ableistisches Spannungsfeld in die Kritik Buchners, 

in welchem an den Rändern des Normalfelds positionierte Schüler*innen einem ständigen 

Normalisierungsdruck, beziehungsweise dem „Paradoxon des gleichzeitigen In- und Aus-

geschlossen Seins“ (ebd. 311). ausgesetzt seien.  

Anhand von Fragen nach einer inklusiven Professionalität und Professionalisierung in der 

frühkindlichen Bildung untersucht Brunner (2018) Perspektiven auf Behinderung und Nor-

malität bei Fachkräften frühkindlicher Bildung mit dem Interesse an der Rekonstruktion 

von Handlungsorientierungen bei Fachkräften (ebd., 95). Die in den Befunden der Arbeit 
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herausgestellten Typenbildungen decken sich mit der von Link aufgestellten Bandbreite 

normalistischer Subjektstrategien. So ist mit der „‚bedürfnisorientierten entwicklungsbe-

gleitenden‘ Handlungsorientierung“ (ebd., 306) eine maximal flexibel agierende Typik be-

schrieben, in der Mischform der „‚strukturgebundenen‘ bzw. ‚strukturschaffenden‘ Hand-

lungsorientierung“ (ebd.) eine bereits abgemildert, flexibel handelnde Typik gezeichnet, 

und zuletzt eine als „‚teilnehmend beobachtend ohne Handlungskonsequenzen‘“ (ebd.) 

charakterisierte Typik beschrieben, die als rein protonormalistische Handlungsorientierung 

das andere Ende der Bandbreite schließt. Mit diesen Abstufungen geht, wie Brunner her-

ausstellt, auch die Offenheit der Fachkräfte für inklusive Settings einher: „Die Ergebnisse 

der empirischen Studie zeigen, dass die individuellen und theoriebasierten diskursiven 

Konstruktionen von ‚Behinderung‘ und ‚Normalität‘, die Interaktionen mit und über die Kin-

der sowie die Gestaltung des pädagogischen Alltags in den Kindertagesstätten prägen 

und dadurch für eine inklusive Bildung bedeutsam sind“ (ebd., 303). Darüber hinaus 

kommt Brunner in ihrer Betrachtung zu dem Ergebnis, dass die Verantwortlichkeiten für 

inklusives Gelingen „[…] über die individuellen Kompetenzen der frühpädagogischen 

Fachkräfte hinausgehen und Strukturen und Bedingungen im Bereich der Frühpädagogik 

als gesamtgesellschaftliche und bildungspolitische Aufgabe betrachtet werden müssen“ 

(ebd., 311). Anhand der normalismustheoretisch begründeten Resultate schließt sie auf 

die Bedeutsamkeit inklusiver Professionalisierung von Fachkräften und darüber hinausge-

hender inklusiver Entwicklungsbestrebungen (ebd., 312). 

An den Perspektiven von pädagogischen Fachkräften, allerdings im Kontext von Schule, 

setzen auch Koevel et al. (2021) in ihrer Forschungstätigkeit zur Konstruktion von Norma-

lität an und konzentrieren sich auf die Kategorien soziale Herkunft, Ethnizität, Geschlecht 

und Körper (ebd., 137). Den Ergebnissen dieser Forschungsgruppe zufolge überwiegen 

bei den Lehrkräften protonormalistische Tendenzen der Normalitätskonstruktion (ebd., 

153). Zentrale Ergebnisse der Rekonstruktionen lassen sich mittels einer ‚Nähe-Distanz-

Logik‘ beschreiben. Während den Lehrpersonen soziokulturell nahestehende Schüler*in-

nen tendenziell als normal konstruiert werden (ebd., 134), entsteht Distanz zwischen den 

Lehrkräften und kategorisierten Kindern im Modus einer „Wir-Die-Dichotomie“ (ebd., 153). 

Koevel et al. weisen auf dieser Grundlage auf die Konstruktion von Normalität als „hege-

moniales Instrument“ hin: „So eint beide Datenmaterialien, dass es subjektive Normalitäts-

vorstellungen sind, die – eingebunden in schulische Machtverhältnisse – zu spezifischen 

Ein- und Ausgrenzungen führen“ (ebd., 152). Ausgehend von dieser Feststellung plädieren 

die Forschenden stark für Anschlussforschungen in der qualitativen Unterrichtsforschung 

sowie für eine Verankerung normalitätskritischer Perspektiven in allen Phasen der Leh-

rer*innenbildung (ebd.). 
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Im Überblick über die aktuellen Forschungsarbeiten wird deutlich, dass mit normalismus-

theoretischen Ideen erkenntnisreiche Perspektiven für die Erforschung von Heterogeni-

tätsverhältnissen gegeben sind. Teilweise finden sich gerade an den Erklärungsgrenzen 

der Theorie wichtige Erkenntnisse zur Beschaffenheit von Normalitätskonstruktionen im 

Bereich Schule (Buchner 2018, 309). An zweiter Stelle ist zum einen anzumerken, dass 

die vorliegenden Ergebnisse zu Schule als „ableistisches Spannungsfeld“ (Buchner 2018, 

311) mit hegemonial bedingten „Ein- und Ausgrenzungen“ (Koevel et al., 152) nahelegen, 

eine „inklusive Organisationsentwicklung“ (Brunner 2018, 312) voranzutreiben. Zum an-

deren werden die Bedeutung von inklusiver Professionalisierung der pädagogischen 

Fachkräfte betont (Brunner 2018, 312) und Forderungen nach einer Integration solcher 

Perspektiven in die Lehrer*innenbildung laut (Koevel et al., 152). Drittens kann festgestellt 

werden, dass wenige der Arbeiten sich mit Normalitätskonstruktionen pädagogischer 

Fachkräfte, noch weniger mit der von Lehrkräften, befassen, gerade diese aber die Not-

wendigkeit weiterer normalismustheoretischer Auseinandersetzungen für den Heterogeni-

tätsdiskurs im Bildungssystem fruchtbar einschätzen und dies auch einfordern (ebd.). 

Wesselmann (2022) spricht bei der Frage nach der Erforschung von Praktiken der Grenz-

ziehung zwischen ‚normal und behindert‘ im Kontext von Schule von einem „Forschungs-

desiderat“ und bemängelt, „[…] dass bislang kaum empirische Erkenntnisse zur Produk-

tion von Vorstellungen zu Normalität im Zusammenhang mit Behinderung in schulischen 

Kontexten vorliegen“ (ebd., 68). Sie schließt sich damit Forderungen von Buchner (2018, 

309) und Haas (2021, 77f) an, die für den Bereich der Erziehungswissenschaften einen 

dringenden Bedarf an normalismuskritischen Forschungsansätzen konstatieren. Aufgrund 

dieser Sachlage möchte die vorliegende Arbeit den Forderungen nachkommen und sich 

zum Ziel machen, Normalitätsbearbeitungen Sonderpädagogikstudierender zu rekonstru-

ieren, um Phänomene der Konzeptionalisierung des Nicht/Normalen in diesem Kontext zu 

beschreiben.  

2.4 Zusammenfassung und Ziel der empirischen Untersuchung 

Im Kapitel der theoretischen Grundlegung wurden theoretische Hintergründe und Per-

spektiven auf die Forschungslücke ausgebreitet, die auf die Ableitung der Forschungsfra-

gen und die sich anschließende empirische Untersuchung vorbereiten. Dazu wurden in 

einem ersten Schritt theoretische Betrachtungen zu Normalität und Behinderung ange-

stellt und das in der Arbeit verwendete Verständnis der Konstitution von Nicht/Normalität 

und dessen Beschreibbarkeit in Anlehnung an das kulturelle Modell der Behinderung be-

stimmt. Weil im Rahmen dieser Arbeit an Perspektiven aus den dis/ablility studies ange-

knüpft wird und diese mit der nachfolgenden empirischen Studie in einen 
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bildungswissenschaftlichen Kontext transferiert werden, verortet sich die Arbeit in den 

dis/ablity studies in education.  

Zur Klärung der Frage nach der Situiertheit der Normalitätsbearbeitungen Sonderpädao-

gikstudierender wurde der Blick in einem zweiten Schritt auf disziplinäre Ausprägungen 

sowie auf aktuelle Debatten zu Heterogenität in Bildungsdiskursen geworfen. Als ange-

hende Lehrkräfte sind Studierende demnach zwischen Hochschule und Schule auch als 

Beteiligte in aktuellen organisationalen und praxisorientierten Diskussionen um die Kon-

stitution des Nicht/Normalen in der schulischen Bildung situiert. Zuletzt wurde ein Über-

blick über aktuelle Forschungsperspektiven in der Bildungsforschung mit normalismuskri-

tischem Ansatz gegeben, um die Relevanz der hier nachgestellten Untersuchung zu ver-

deutlichen. Aus diesen Gründen ist die Überlegung entstanden, dass Normalitätsbearbei-

tungen Sonderpädagogikstudierender aufschlussreiche Einblicke in die tatsächlichen Aus-

handlungen zwischen Theorie und Praxis geben können. Es wird deshalb die Idee verfolgt, 

dass rekonstruierte Phänomene der Normalitätsbearbeitung von Studierenden Impulse 

geben können, die für die Frage nach der Ausgestaltung heterogenitätssensibler Bildungs-

entwicklungen aufschlussreich sind. Für die aus diesem Gedanken entworfene, nachfol-

gende explorative Untersuchung, werden deshalb angelehnt an ein kulturelles Verständnis 

von ‚Behinderung‘ folgende Fragen leitend sein: 

1. Wie wird Normalität von Studierenden der Sonderpädagogik bearbeitet?  

2. Welche Phänomene der Konstitution des Nicht/Normalen im Kontext des Sonder-

pädagogikstudiums lassen sich aus den Rekonstruktionen der Bearbeitungen von 

Normalität bei Sonderpädagogikstudierenden ableiten? 

3. Konzeption der empirischen Exploration  

Die Konzeption eines methodischen Zugangs zur Beantwortung der vorangehend vorge-

stellten Fragestellung orientiert sich an den theoretischen Grundlegungen zu Normalität 

und Behinderung (s 2.1), deren Verortung in Disziplin und Diskurs (s. 2.2) sowie am Stand 

der Forschung (s. 2.3). Diese machen deutlich, dass es sich bei der Bearbeitung von Nor-

malität bei Sonderpädagogikstudierenden um eine facettenreiche und komplexe Konstruk-

tionsarbeit handelt, welche es nun mittels eines adäquaten methodischen Ansatzes zu 

erfassen gilt.  

Ausgehend von den vorangegangenen Überlegungen werden in diesem Kapitel zuerst 

methodologische Überlegungen zur Konstitution des Forschungsgegenstands ange-

schlossen werden, auf welche eine methodologische Begründung der Zusammenstellung 

der Forschungsmethoden, sowie eine Beschreibung jener Methoden in der 
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forschungspraktischen Anwendung folgen wird. Zuletzt wird die Konzeption des eigenen 

Forschungsvorhabens in methodologischer Hinsicht reflektiert werden. 

3.1 Methodologische Überlegungen  

 Methodologische Grundlegung 

„Qualitative Sozialforschung hat den Anspruch, Lebenswelten «von innen heraus » aus 

der Sicht der handelnden Menschen zu beschreiben. Damit will sie zu einem besseren 

Verständnis sozialer Wirklichkeit(en) beitragen und auf Abläufe, Deutungsmuster und 

Strukturmerkmale aufmerksam machen“ (Flick et al. 2019, 14). 

Die empirische Untersuchung der Herstellung von Normalität bei Sonderpädagogikstudie-

renden fragt dem Paradigma der qualitativen Sozialforschung folgend nach den Innenper-

spektiven der Sonderpädagogikstudierenden auf die soziale Wirklichkeit ihres Bewe-

gungsfelds. Weiterführend verbunden ist damit die Annahme, dass die spezifischen sozi-

alen Wirklichkeiten und damit verbundene ‚Abläufe, Deutungsmuster und Strukturmerk-

male‘ Nichtmitgliedern des sozialen Bewegungsfelds meist verschlossen bleiben und den 

in der Selbstverständlichkeit des Alltags befindlichen Akteuren selbst in der Regel nicht als 

bewusstes Wissen vorliegen (ebd.). In Abgrenzung zu Perspektiven der Einstellungsfor-

schung (Schwab & Seifert 2014, Gasterstädt 2016, Ruberg & Porsch 2017) verfolgt diese 

Arbeit den Ansatz, das implizite Wissen der Sonderpädagogikstudierenden zu Normalität 

im Wechselverhältnis zu Abweichung zu beschreiben. Die vorliegende empirische Unter-

suchung ist somit der Versuch, über Narrationen das unbewusste, implizite Wissen der 

Studierenden über die Bearbeitung von Normalität und Abweichung in den Bewegungs-

räumen der Sonderpädagogik zu rekonstruieren. So muss auch die methodologische Be-

gründung des gewählten Zugangs zum Forschungsgegenstand auf der Grundannahme 

konstruktivistischer Ideen basieren. Leitend ist hier der konstruktivistische Gedanke, wo-

nach soziale ‚Wirklichkeit‘ stets als konstruiert verstanden wird (Flick et al. 2019, 20). Es 

sind dieser Auffassung nach also nicht ‚die Dinge an sich‘, die durch Forschung zugänglich 

sind. Es sind vielmehr Vermittlungen der Dinge, wie sie mit den Filtern und blinden Flecken 

des Erkenntnissystems wahrnehmbar werden (Breuer et al. 2019, 40). In den jüngeren 

Entwicklungen der Sozial- und Kulturwissenschaften haben sich verschiedenste, sich kon-

zeptionell unterscheidende konstruktivistische Ansätze etabliert. Zu nennen sind beispiels-

weise Ansätze von der konstruktiv-subjektiven Psychologie (Piaget, Kelly) über die Sys-

temtheorie Luhmanns bis hin zu sozial-kulturtheoretisch begründeten Konstruktivismen 

wie die des sozialen, pragmatischen und interaktionistischen Konstruktivismus (Reich 

2001, 361ff.). In weiteren wissenschaftlichen Ansätzen des 20. Jahrhunderts wie dem der 

Phänomenologie, des Pragmatismus, der Ethnomethodologie, des Strukturalismus und 
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Poststrukturalismus, des Dekonstruktivismus und der Cultural Studies sind konstruktivis-

tische Positionen ebenso als implizite Annahme zu finden (ebd.). Hierbei ist den Ansätzen 

die Vorstellung gemein, dass Wirklichkeit hergestellt wird: „Alle diese Ansätze sind vom 

Zweifel an Naturalismus, Universalismus und Letztbegründung getragen und heben auf 

die personale und soziale Doing-Komponente beim Zustandekommen von Welt-Bildern 

ab“ (Breuer 2019 et al., 41).  

Im Kontext dieser Forschungsarbeit liegen aufgrund der Beschaffenheit des Forschungs-

gegenstandes der Bearbeitungsweisen von Normalität bei Studierenden der Sonderpäda-

gogik für den Rückbezug auf konstruktivistische Vorannahmen des interaktionistischen 

Konstruktivismus die besten Argumente vor. Dabei wird angelehnt an die Idee des inter-

aktionistischen Konstruktivismus versucht, Wege zu finden, Aspekte des sozialen Kon-

struktivismus mit dem Kulturalismus zu verbinden (Reich 2001, 366). Auf diese Weise 

kann die Rolle sozial-kultureller Intersubjektivitat als Bedingung und Voraussetzung für 

subjektive Konstruktionen mitgedacht werden (ebd., 368). Angewendet auf den For-

schungsgegenstand der Normalitätsbearbeitungen bedeutet dies, dass nicht die subjekti-

ven Bearbeitungen der Sonderpädaogikstudierenden für sich stehen müssen, sondern 

diese auch immer im Verhältnis zu ihrer Umwelt, zur Gesellschaft und zu ihrem sozial-

kulturellen Kontext rekonstruiert werden können (ebd.). Der Gegenstand der Normalitäts-

bearbeitungen bietet somit also die Grundlage dafür, subjektive, auf der Mikroebene lie-

gende, individuelle Normalitätskonstruktionen von Studierenden gleichzeitig zu den sich 

auf Meso- und Makroebene beziehenden institutionellen und gesellschaftlich geformten 

Wirklichkeitskonstruktionen zu betrachten. Nicht zufällig ist dies auch in einen logischen 

Zusammenhang der im Theorieteil aufgegriffenen Ideen zur Theoretisierung von Normali-

tät und Behinderung zu stellen. In den Denkansätzen von Link zum Versuch über den 

Normalismus finden sich implizite konstruktivistische Annahmen, welche in den auf 

Foucault begründeten, poststrukturalistischen Ausführungen Links zum Normalismus Aus-

druck finden. Hier wird also auf der gesellschaftlichen Makroebne über Normalität nach-

gedacht. Auch in den beschriebenen Ansätzen der dis/ability studies liegen implizit kon-

struktivistische Annahmen zu Grunde, welche kulturalistische Elemente enthalten. So stel-

len die Ideen des kulturellen Modells von Behinderung „[…] eine umfangreiche, teilweise 

widersprüchliche, aber insgesamt stark implizit konstruktivistische Richtung dar, in der ins-

besondere auf Grund von dekonstruktiver and poststrukturalistischer, auf durch Foucaults 

Machtanalysen geprägter Basis betont wird, dass Menschen ihre Kulturen verändernd 

konstruieren“ (Reich 2001, 270). Behinderung wird also als gesellschaftliches Phänomen 

gefasst, was sich nicht nur in den Konstruktionen einzelner Subjekte, sondern auch in 

kulturellen Wirklichkeitskonstruktionen hergestellt wird (s. 2.1.2).  
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Auf Basis dieser Überlegungen, stellt sich für die Untersuchung hier die Frage nach einem 

anschlussfähigen empirischen Forschungszugang, welcher offen genug ist, die Konstruk-

tionen der Studierenden vor dem Hintergrund des sonderpädagogischen Bewegungsfelds 

zu erfassen und erlaubt, sie in ihrer Breite abzubilden. Um diesem Anspruch im For-

schungskonzept gerecht zu werden, wurden im Entwicklungsprozess des Forschungsde-

signs verschiedene methodologische Überlegungen angestellt und mehrere rekonstruk-

tive Forschungsansätze und deren Passung mit dem Forschungsinteresse in Erwägung 

gezogen. Auf Grundlage mehrerer Eigenschaften, auf welche im Weiteren eingegangen 

wird, wurde der Forschungsstil der R/GTM als besonders passend erachtet und herange-

zogen. 

 Methodologische Begründung der Auswahl des Forschungsstils 

In Passung mit dem Forschungsinteresse der Arbeit, wurde die R/GTM als sinnvoller For-

schungsstil herangezogen. So kann im Forschungsprozess, wie es die Namensgebung 

der Methode schon vorwegnimmt, auf eine auf Daten gestützte, regelgeleitete Theoriebil-

dung forciert werden (Breuer et al. 2019, 8).  

Der Forschungsstil der R/GTM wurde zum einen deshalb herangezogen, weil er sich zu-

nächst dadurch auszeichnet, dass er gut dazu geeignet ist, empirische Fragestellungen 

mit einer recht allgemein gehaltenen alltagsweltbezogenen Fragestellung zu bearbeiten 

und eine Theorieentwicklung anzustoßen. Im Vergleich zu anderen in Frage kommenden 

Forschungsmethoden wie dem der Dokumentarischen Methode bietet der Forschungsstil 

der R/GTM eine größere Anpassungsfähigkeit an den Forschungsgegenstand. So finden 

mit Verwendung der R/GTM die subjektiven Relevanzen und Theorien der Sonderpäda-

gogikstudierenden in ihren Lebenswelten Beachtung. Dies macht die gewünschte Offen-

heit in Hinblick auf den Forschungsgegenstand möglich. Der Fokus wird nicht beispiels-

weise auf grundlegende Orientierungsmuster, wie sie bei der dokumentarischen Methode 

gesucht werden, festlegt. Auch Strübing (2013) betont, dass bei der GTM im Gegensatz 

zu situativen Orientierungen die Generierung von relevanten Konzepten im Vordergrund 

steht: „In der analytischen Arbeit im Rahmen der GT geht es nicht um alltagspraktische, 

situativ gebundene Orientierung, sondern darum, aus der Fülle empirischer Phänomene 

relevante theoretische Konzepte und Aussagen zu generieren“ (Strübing 2013, 114). In 

diesem Argument betont Strübing die mögliche Offenheit in der Theoriebildung mittels der 

R/GTM. So kann eine über die subjektiven Relevanzen und Theorien der Akteure bzw. 

Sonderpädagogikstudierenden hinausgehende Theoriebildung angestrebt werden 

(Breuer 2010, 51).  
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Diese dem Forschungsvorhaben innewohnende Idee, über subjektive Relevanzen hinaus-

gehende Erkenntnisräume zu erschließen, ist der ausschlaggebende Aspekt für die me-

thodologische Entscheidung zur Verwendung der R/GTM in dieser Arbeit. Sie deckt sich 

mit der konstruktivistischen Annahme der R/GTM, wonach die Forschung und die for-

schende Person selbst auch im Verhältnis zu den auf sie einwirkenden sozialen Umstän-

den positioniert betrachtet wird (Charmaz 2011, 188). So können die konstruktivistischen 

Annahmen auch auf die Forscher*innenposition bezogen werden. Dieser von Charmaz 

etablierte konstruktivistische Gedanke innerhalb der GTM hat im deutschsprachigen 

Raum vor allem durch die von Franz Breuer etablierte ‚Reflexive Grounded Theorie‘ Ver-

breitung gefunden, welche selbstreflexive Anteile für die Forschungsarbeit fruchtbar 

macht. Mit der R/GTM liegt ein Forschungsstil vor, der passend zu den interaktionistischen 

konstruktivistischen Annahmen der Arbeit die subjektive Forscher*innenpostition mit ein-

bindet: „Diese besondere Charakteristik der sozialwissenschaftlichen Forschungskonstel-

lation wird im RGTM-Modus nicht als Objektivitäts-Beeinträchtigung beklagt und zum eli-

minierungsbedürftigen Fehler erklärt, sondern soll einer erkenntnisproduktiven Nutzung 

zugeführt werden“ (Breuer et al. 2019, 10). Auf der Grundlage des Gedankens, dass es 

keine wissenschaftliche Erkenntnis geben kann, die frei von Vorwissensstrukturen der for-

schenden Person sind, können eben diese so für den Erkenntnisprozess und die Theorie-

bildung verfügbar gemacht werden (Breuer 2010, 27f). Diese Vorwissensstrukturen wer-

den im Vokabular der R/GTM als „Präkonzepte“ bezeichnet und sollen im Forschungspro-

zess aktiv offengelegt und zugänglich gemacht werden (ebd.).  

Aus diesen Gründen wird mit der R/GTM eine zu den empirischen Erkenntnisinteressen 

dieser Arbeit und zu den forschungstheoretischen Annahmen passende Methodologie für 

die empirische Studie herangezogen.  

Die R/GTM geht grundlegend auf Barny Glaser und Anselm Strauß und deren eigenen 

qualitativen Forschungsarbeiten in den 1960iger Jahren zurück. In deren medizinsoziolo-

gischen Arbeiten zum Umgang mit Sterbenden in Krankenhäusern entwickelten sie nicht 

nur eine gegenstandsbezogene Theorie, sondern auch zugleich die Skizze eines theorie-

generierenden, qualitativen Forschungsstils, der GTM (Strübing 2013, 110). Der For-

schungsstil zeichnet sich in seinen forschungspraktischen Grundzügen durch drei spezifi-

sche Modi aus. Besonders ist, dass diese drei Modi in der Theorie der GTM alle gleichzei-

tig im zirkulär angelegten Forschungsprozess stattfinden können und sollen. So wird das 

Forschen im Sinne der GTM als iterative und zirkuläre Arbeit verstanden (Stübing 2013, 

113). Zu den Modi der GTM gehören der Modus der theoretischen Sensibilität und des 

theoretischen Samplings, der Modus des Kodierens und Vergleichens, sowie der Modus 
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des Memo-Schreibens (Heiser 2018, 215). Diese sollen nun vertiefend beschrieben wer-

den.  

Modus 1: Theoretische Sensibilität und Theoretisches Sampling 

Der erste Modus beschreibt die Art und Weise, wie sich dem Forschungsgegenstand ge-

nähert werden soll. Theoretische Sensibilität meint, dem Forschungsgegenstand auf der 

einen Seite offen, auf der anderen Seite mit einer großen Sensibilität durch angelesenes 

Vorwissen zu begegnen: „All dieses Wissen soll aber gerade nicht in Vorannahmen mün-

den, sondern eher eine hochdifferenzierte und auf das theoretisch Interessierende des 

Forschungsgegenstandes hin gespannte Neugierde erzeugen“ (Strübing 2013, 122f). Die 

Entwicklung der theoretischen Sensibilität ist also auch ein Mittel zur immer spezifischeren 

Fokussierung des Forschungsinteresses. Im Sinne der R/GTM nach Breuer (2010) sind 

zur theoretischen Sensibilisierung auch Reflexionen der themenbezogenen Forscher*in-

nenpräkonzepte, sowie der eigenen biografischen Feldbezüge mitzudenken (ebd. 59).  

In ähnlicher Weise liegt die Idee des theoretischen Sampling darin, sich während des 

Sampling an theoretischen Erkenntnissen zu orientieren und im Forschungsprozess suk-

zessive nach den relevanten Auswahlkriterien der sich bildenden Theorie zu samplen 

(Strübing 2013, 117). Wenn also ein erster oder zweiter Fall vorliegt und die Theoriebil-

dung bereits begonnen wurde, können diese ersten Ideen das Samplingvorgehen steuern. 

So können dem Modus des Vergleichens folgend (s. Modus 2) im zirkulären Forschungs-

prozess weitere für die Theoriebildung interessierende homogene oder heterogene Fälle 

die Zusammenstellung des Samples leiten (ebd., 116).  

Modus 2: Kodieren und Vergleichen  

Das forschungslogisch sinnvolle und organisierte Anstellen von unterschiedlichen Verglei-

chen ist die grundlegende Operation im Forschungsprozess mit der R/GTM. Dahinter 

steckt eine Heuristik, die wir aus dem Alltag kennen und uns diesen verfügbar macht - die 

Heuristik, Vergleiche anzustellen und Differenzen und Übereinstimmungen zu beobachten 

(Strübing 2013, 114). Das Vergleichen dient der forschenden Person im Forschungspro-

zess der R/GTM als Instrument zur Untersuchung dem Forschungsgegenstand innewoh-

nender Bedingungsfaktoren (Breuer et al. 2019, 8). So wird im Forschungsprozess durch 

das Gegenüberstellen von Fällen mit spezifisch kleiner oder großer Unterschiedlichkeit die 

Hypothesenbildung vorangetrieben und geschärft (ebd.). Das Fokussieren auf kleine oder 

große Differenzen wird als das Prinzip der der minimalen und maximalen Kontrastierung 

bezeichnet und findet im Forschungsprozess auf unterschiedlichen analytischen Ebenen 

auch parallel statt (Strübing 2013, 117). Das Vergleichen findet in der R/GTM durch das 

Kodieren Eingang in die Auswertung der Daten zur Theoriebildung. Hierbei stellt das 
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Kodieren den „Oberbegriff für systematische Strategien der interpretativen Materialana-

lyse dar; die Entwicklung theoretischer Konzepte aus dem empirischen Material geschieht 

in unterschiedlichen Modi des Kodierens“ (Strübing 2013, 118). Das Kodieren wird dem-

nach nochmals in spezifische Kodier-Schritte differenziert, um die Daten auszuwerten. 

Unterschieden werden grundlegend in Schritte des offenen, des axialen und des selek-

tiven Kodierens (Strübing 2013, 118). Die Schritte und deren Umsetzung im Kontext dieser 

Arbeit werden im praktischen Teil beschrieben werden (s. 3.2). Bedeutsam für die empiri-

sche Arbeit ist, dass die Daten im Verlauf des Kodierens aufgebrochen und mittels be-

schriebener Vergleichsheuristiken, wie der der „minimalen und maximalen Kontrastie-

rung“, zu theoretischen Konzepten verdichtet werden. Diese Konzepte, welche versuchen, 

das untersuchte Phänomen zu beschreiben, werden dann zur Theoriebildung herangezo-

gen (Breuer 2010, 41). 

Modus 3: Memo-Schreiben  

Neben dem Vergleichen liegt der R/GTM auch die Idee zu Grunde, dass die analytische 

Arbeit durch den Prozess des Schreibens von Memos unterstützt wird. Deshalb geht mit 

der Denkweise der R/GTM der Vorschlag einher, Schreiben als „Denkzeug“ zu benutzen 

(Strübing 2013, 125). Schreiben wird in der R/GTM also als methodisches und zugleich 

kreatives Mittel zur Theoriegenese gedacht und wird eingesetzt als „[…] fortgesetzte Er-

gebnissicherung, Entlastung von Nebengedanken, Erleichterung von Teamarbeit, Theorie 

als Prozess und Unterstützung von Entscheidungsprozessen in der Theorieentwicklung“ 

(ebd.). Für all diese Anlässen ist das Schreiben sogenannter „Memos“ zu allen For-

schungszeitpunkten von Beginn des Prozesses an vorgesehen. Das schriftliche Festhal-

ten von Gedanken ist neben dem Blick auf die Daten selbst in der R/GTM das wichtigste 

Arbeitsmittel zur systematischen Entwicklung und Zusammenführung der einzelnen The-

orieelemente (ebd., 126).  

All die beschriebenen Modi machen den Forschungsstil der R/GTM aus und erfordern 

wiederum auch Zirkularität im Forschungsvorgehen. Angefangen von der theoretischen 

Entwicklung eines sinnvollen Samples über die Handhabung der Kodes bis hin zur Theo-

riebildung sollen die Modi in der Theorie Hand in Hand miteinander gehen, bis es zu einer 

sogenannten „theoretischen Sättigung“ kommt. Diese markiert den potenziellen Punkt, an 

welchem neue Fälle keine neue Erkenntnis mehr erzeugen. Viele der theoretischen Ideen 

werden im geplanten Forschungsvorhaben ebenso wie die Umsetzung des zirkulären For-

schungsprozesses nur begrenzt umsetzbar sein und in Angemessenheit an die kurze Be-

arbeitungsdauer angepasst werden. In Kapitel 3.2 wird die Anwendung auf den konkreten 

Forschungsgegenstand zur Umsetzung der Modi im Rahmen dieser Arbeit detaillierter be-

schrieben werden.  
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 Begründung der Datengewinnung mittels leitfadengestützter Interviews 

Der Forschungsstil der R/GTM lässt die Erhebungsmethode und Auswahl des Datenma-

terials offen, weshalb die spezifischen Methoden zur Generierung von Datenmaterial je-

weils in Passung mit dem zu untersuchenden Phänomen ausgewählt und begründet wer-

den müssen. Nach der Aussage von Glaser „All is data“ (Mey & Mruck 2011 zit. n Glaser 

1998, 8) kann in der GTM jede Art an Daten zur Analyse herangezogen werden. „Dabei 

ist es zunächst einerlei, ob es sich um Interviewmaterial oder Beobachtungsprotokolle, um 

Fotos oder Videosequenzen, um Web-Seiten oder Chat-Protokolle handelt“ (Strübing 

2013, 126). Für die Erforschung der Konstruktion von Normalität und Behinderung bei 

Sonderpädagogikstudierenden in dieser Masterarbeit wurde die Methode des leitfadenge-

stützten Interviews ausgewählt, was im Folgenden begründet werden soll.  

Interviews sind neben Gruppendiskussionen und ethnografischen Erhebungen nicht nur 

die bekannteste, sondern in Abgrenzung zu den letzteren zwei genannten Erhebungsme-

thoden auch die sinnvollste und realisierbarste Form der Erhebung qualitativer Daten für 

den gewählten Forschungsgegenstand im Rahmen einer Masterarbeit. Da die Daten zeit- 

und settingübergreifend für die beschriebene Spanne der sonderpädagogischen und all-

täglichen Welt der Studierenden gelten sollen, eignen sich ethnografische Vorgehenswei-

sen in diesem Fall weniger. Und auch im Vergleich zu Gruppendiskussionen, mit denen 

Daten erhoben werden können, die mehr Aufschlüsse über kollektive Sinnwelten geben 

(Strübing 2013, 80), ist das Interview besser dazu geeignet, individuelle Relevanzstruktu-

ren abzubilden. Zudem ist von Vorteil, dass es sich bei leitfadengestützen Interviews um 

eine sehr verbreitete und methodologisch vergleichsweise gut ausdifferenzierte und Me-

thode für die Generierung qualitativer Daten handelt (Helfferich 2014, 559). 

Der Name dieses Interviewtyps gibt bereits unmissverständlich einen Hinweis auf die Nut-

zung eines Interviewleitfadens als Merkmal, welcher das Interview strukturiert (Strübing 

2013, 92). In einem Leitfaden wird die Gestaltung des Interviewablaufs im Vorhinein als 

bestimmter Themenweg oder einer Phasendynamik folgend systematisch vorgegeben 

(Kruse 2015, 203). Ein Leitfaden kann „(Erzähl-)Aufforderungen, explizit vorformulierte 

Fragen, Stichworte für frei formulierbare Fragen und/oder Vereinbarungen für die Hand-

habung von dialogischer Interaktion für bestimmte Phasen des Interview“ umfassen (Helf-

ferich 2014, 560). Dementsprechend ist er entscheidend für die Art der Strukturierung und 

Steuerung des Interviews zum einen, sowie für die Ausgestaltung der Rollen zwischen 

interviewender und interviewter Person zum anderen (Helfferich 2014, 560). Er übernimmt 

einen relevanten Gestaltungsauftrag für das Interview, welches zwanglose Narrationen 

und somit Daten generieren soll, die deren subjektiven Relevanzstrukturen und dafür be-

deutsamen Kontexten sowie relevanten sozialen Zusammenhängen Raum geben 
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(Strübing 2013, 93). Strübing betont im Kontext der rekonstruktiven Auswertungsabsicht 

die Bedeutung des Leitfadens als Erzählanreiz:  

„Gerade deshalb gehen hier die von den Interviewern gesetzten Gesprächsimpulse von 

reinen Fragen eher in Richtung Erzählanreiz, denn je stärker die Befragten in den Modus 

des Erzählens geraten, desto stärker sind sie genötigt, dem präsentierten Inhalt eine ei-

gene Struktur und Form zu geben, die die innere Verbindung der präsentierten Inhalte und 

die Haltung des Sprechers dazu sichtbar werden lässt“ (Strübing 2013, 94).  

Die Güte der Ausgestaltung der im Leitfaden erstellten Erzählreize spielt also für die Er-

zeugung gut interpretierbarer Daten eine wichtige Rolle. Denn obwohl die methodologi-

sche Entscheidung für ein leitfadenstrukturiertes Interview die maximale Offenheit einer 

Interviewsituation bewusst einschränkt, muss es dieser leisten, das Interview im Sinne des 

Forschungsinteresses zu steuern (Helfferich 2014, 560). Es gilt das Prinzip: „So offen wie 

möglich, so strukturierend wie nötig“ (ebd.). Helfferich gibt für die Konstruktion eines Inter-

viewleitfadens mit gezielter Balance zwischen Offenheit und Struktur eine praktische Me-

thode an die Hand, welche sie das „SPSS- Prinzip“ nennt (Helfferich 2011, 182). Mittels 

dieser Methode sollen zunächst alle Fragen gesammelt (S), danach auf deren Wichtigkeit 

in Bezug auf den Forschungsgegenstand geprüft (P) und in den zwei weiteren Schritten 

sortiert (S) und subsumiert werden (S) (ebd.). Über einen gut konstruierten Leitfaden hin-

aus gehören sowohl das Herstellen einer auf Vertrauen basierenden Gesprächsat-

mosphäre als auch eine sinnvoll und kompetent gestaltete Gesprächsführung mit sinnvoll 

anschließenden Nachfragen zu den Gelingensbedingungen eines guten Interviews (Strü-

bing 2013, 93). Die Beschreibung der Umsetzung der Erhebung mit leitfadengestützten 

Interviews wird im Rahmen der Beschreibung der Umsetzung der empirischen Untersu-

chung im folgenden Kapitel beschrieben.  

3.2 Umsetzung empirischer Untersuchung 

Nachdem nun die methodologischen Überlegungen und Grundlagen der empirischen Stu-

die vorgestellt wurden, folgt nun eine Beschreibung der konkreten Umsetzung der empiri-

schen Untersuchung ausgehend von allgemeinen forschungspraktischen Rahmungen 

über die Erhebungsmethode und deren Anwendung bis hin zur praktischen Umsetzung 

der Auswertung im Rahmen der Arbeit. 

 Forschungspraktische Rahmungen  

Reflexives Forschungsvorgehen 

An den Anfang der forschungspraktischen Umsetzung soll die Einbindung reflexiver Ele-

mente im Forschungsvorgehen gestellt werden, wie diese in Kapitel 3.1.2 begründet 



30 
 

wurden. Hierbei geht es darum, wie die Subjektivität des Forschungszugangs der for-

schenden Person zum Feld im Forschungsprozess reflexiv bearbeitet wurde. Breuer 

(2010) stellt hierfür personenbezogene, thematische und prozessbezogene Reflexionszu-

gänge vor: „Um die Bereitschaft und Sensibilität für den propagierten Zugang zum For-

schungsprozess zu entwickeln, sind Vorgehensweisen günstig, die zur Reflexion des For-

schenden in Bezug auf die eigene Person, das Untersuchungsthema und den For-

schungsprozess anhalten“ (ebd., 128). Zu den in dieser empirischen Arbeit umgesetzten 

Elementen gehören zum einen das Führen eines Forschungstagebuches, die regelmä-

ßige Diskussion des Themas und Forschungsstands in unterschiedlichen Gruppen und 

Kontexten sowie die Reflexion der Präkonzepte der Forscherin. 

Das Führen des Forschungstagebuchs geschah prozessbegleitend und wurde für spon-

tane organisatorische sowie inhaltliche und emotionale „Eigenresonanzen“ (Breuer 2010, 

131) benutzt, welche zu Teilen später Eingang in weitere Analysen hatten. Breuer (2010) 

betont daneben die Funktion der kritischen Distanznahme zum Forschungsprozess, wel-

che das Führen eines Forschungstagebuchs mit sich bringt: „Die Arbeit mit dem For-

schungstagebuch hält an zu forschungsbegleitender kritischer Distanznahme bezüglich 

des eigenen Handelns, zum Von-außen-Betrachten des Entscheidens und Agierens im 

Forschungszusammenhang, zum Blick auf die eigenen Handlungs- und Denkmuster“ 

(ebd., 131). Neben dieser Form der fortlaufenden Eigenreflexion wurden auch in zeitlich 

etwas größeren Abständen die Forschungsthematik mit anderen Forschenden in unter-

schiedlicher Intensität reflektiert. Dazu gehören zum einen das Teilnehmen und der Aus-

tausch in Kontexten wie einem Workshop zur Grounded Theory Methodologie von Prof. 

Dr. Ursula Offenberger oder der qualitativen Forschungswerksatt an der Pädagogischen 

Hochschule in Heidelberg unter der Leitung von Prof. Dr. Melanie Kuhn und Dr. Thomas 

Strehle. Zum anderen fanden Austausch und Reflexion des Vorgehens bei der Arbeit mit 

derselben Methode in einem Forschungsprojekt an der Hochschule sowie in eigenorgani-

sierten Interpretationsgruppen und Coworking-Settings satt. Diese Zusammenarbeit mit 

„Koforschenden“ kann nach Breuer (2010) sehr wertvoll sein, Feedback- sowie Beratungs-

funktionen haben und bei inhaltlichen und methodischen Fragen weiterhelfen (ebd., 135). 

Darüber hinaus kann vor allem die Zusammenarbeit, welche beim gemeinsamen Interpre-

tieren und Kodieren zur gemeinsamen Deutungsarbeit wird, gewinnbringend sein, weil 

mehrere Betrachtungspositionen und Betrachtungsabstände einbezogen werden (Breuer 

2019, 110). Die durch die unterschiedlichen Blickwinkel in verschiedenen Gruppen erzeug-

ten Lesarten wurden bei der Interpretation über die Reflexion der eigenen Position hinaus 

als sehr hilfreich und weiterführend für die Theoriebildung in den Forschungsprozess in-

tegriert. Im Rahmen dieser Zusammenarbeit kam es auch zur einer Reflexionssitzung, bei 
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welcher die Präkonzepte der Forscherin im Forschungskontext besprochen und anschlie-

ßend in einem Memo reflektiert wurden. Dabei wurden insbesondere das Selbstbild, die 

akademische Laufbahn und das Bachelorstudium der Sonderpädagogik der Forscherin 

sowie deren damit verbundene persönliche Verbindung und Motivation zum Forschungs-

thema besprochen. Die Offenlegung und somit die Reflexion der Präkonzepte (s. 3.1.2) 

soll die apriorischen Erkenntnisstrukturen der forschenden Person rational aufdecken und 

zur Reflexion und Kritik dieser beim Blick auf die empirische Arbeit verfügbar machen 

(Breuer 2010, 28).  

Zusammenfassend lässt sich die Umsetzung der Reflexivität im Forschungsprozess als 

eine Pendelbewegung beschreiben oder mit den Worten von Breuer (2010) als „[…] eine 

selbst-/reflexive Hin- und Herbewegung gewissermaßen zwischen Person-Sein und For-

scher-Sein, zwischen Sich-Einlassen und Distanz-Nehmen im Untersuchungszusammen-

hang“ (Breuer 2010, 140).  

 Datengewinnung  

Sampling 

Der Idee des theoretischen Samplings folgend wurde für die Auswahl der Inter-

viewpartner*innen für diese Untersuchung versucht, die jeweiligen Personen anhand ers-

ter theoretischer Erkenntnisse der bereits geführten Interviews auszuwählen. Aus zeitli-

chen Gründen und aufgrund des vorgesehenen Masterarbeitsrahmens der Untersuchung 

wurde auf Überlegungen zu weiteren interessanten Datengrundlagen wie Dokumenten 

der Veranstaltungsstruktur im Sonderpädagogikstudium oder die Befragung weiterer Per-

sonengruppen verzichtet. Innerhalb der Gruppe der Sonderpädagogikstudierenden wur-

den auf Grundlage der vorhandenen Interviews weitere Samplingkriterien abgeleitet. Die 

Auswahl der befragten Personen war demnach von Gesichtspunkten geleitet, welchen 

potenzielle „konzeptuelle Relevanz“ (Breuer 2019 et al., 156) beigemessen wurde. Die 

Gesichtspunkte wurden dabei nicht apriorisch, sondern im Forschungsprozess festgelegt. 

Dies habe die Funktion, das bisherige Bild des Gegenstands abzusichern, zu erweitern 

oder in Frage zu stellen (ebd.). Gesichtspunkte, welche im Laufe des Prozesses aufgrund 

der zunehmenden Fallzahl Berücksichtigung gefunden haben, sind: 

▪ Die studierte Semesteranzahl, 

▪ absolvierte Praktika im Rahmen des Studiums 

▪ die studierten Förderschwerpunkte, besonders in Hinblick auf geistige Entwick-

lung, 

▪ benannte eigene Positionierung zu Nicht/Behinderung. 
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Die Kontaktaufnahme zu jeweiligen Studierenden erfolgte über ein Informationsanschrei-

ben zur Untersuchung (s. A1, I). Dieses wurde sowohl über hochschulweite soziale Netz-

werke als auch über Kontakte im Feld verbreitetet. Potenzielle Teilnehmende haben da-

raufhin aus Eigeninitiative Kontakt per Mail aufnehmen können.  

Auf diese Weise wurde Kontakt zu fünf Studierenden der Sonderpädagogik hergestellt. 

Das Sample setzt sich anhand dieser Gesichtspunkte wie folgt zusammen.  

Person  Fachrich-

tung 1 

Fachrichtung 

2 

Semester  Prakti-

kumserfah-

rung im 

Studium  

Selbstbe-

nannte Be-

troffenen-

perspektive 

A Sprache Hören 10 ja nein 

B Lernen Sprache 7 ja nein 

C Hören Lernen 9 ja ja 

D Hören GEnt 5 ja ja 

E GEnt Lernen 1 nein nein 

Tabelle 1: Zusammensetzung des Samples 

Interviewplanung und -durchführung  

Mittels der in Kapitel 3.1 beschriebenen SPSS-Methode von Helfferich (2011) wurde im 

Rahmen der qualitativen Forschungswerkstatt ein Fundus an möglichen Leitfadenfragen 

zusammengestellt. Die Fragen wurden in weiteren Schritten anhand der von Helfferich 

vorgegebenen Kriterien geprüft und sortiert (ebd.,182 ff.). So konnten die Fragen in meh-

reren Schritten zu drei größeren Frageblöcken sortiert und in einen ersten Leitfadenent-

wurf zusammengestellt werden. Hierfür wurden für jeden Frageblock jeweils Frageimpulse 

entwickelt sowie zusätzliche Steuerungsfragen und Aufrechterhaltungsfragen festgelegt. 

Die Frageblöcke und die dafür entwickelten Impulsfragen orientieren sich an den in der 

Situiertheit der Sonderpädagogikstudierenden (s. 2.2) beschriebenen Räumen zwischen 

Hochschule, Schule und Bildungsdiskurs. Hierbei widmet sich eine erste Impulsfrage den 

Erfahrungen im Studium. Die zweite deckt den Erfahrungsraum des Erlebens in Pra-

xiskontexten ab, während die dritte Impulsfrage Erzählungen zum Erleben des Bildungs-

systems evozieren soll. 

Dieser Leitfaden wurde in mehreren Schritten in der eigenorganisierten Forschungs-

gruppe unter Reflexion der eigenen Vorerfahrungen und Perspektive weiterentwickelt. 
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Zuletzt wurde ein Probeinterview durchgeführt und der Leitfaden nach diesem Interview in 

seine finale Form gebracht, welche die Grundlage aller Interviews darstellt (s. A2, II-III).  

Die Interviews wurden alle im Innenhof oder in den Aufenthaltsräumen der Hochschule 

geführt. Dieser Kontext sollte für die Studierenden so gewöhnlich wie möglich sein, um 

eine entspannte und dennoch studiennahe Gesprächsatmosphäre zu begünstigen. Die 

Interaktionen vor den Gesprächen erfolgten per Mail. Dabei wurde auf die unter Studie-

rende gewöhnliche persönliche Ansprache mit Vornamen zurückgegriffen. Nach einer kur-

zen Begrüßung wurde mit dem Einverständnis der Studierenden (s. A3, IV) die Aufnahme 

gestartet und der weitere Teil des Gesprächs aufgenommen. Nach dem Beenden des In-

terviews kam es in allen Fällen spontan zu weiterem Austausch. Ebenso wurde im Nach-

hinein der kurze Fragebogen (s. A4, V) zu den relevanten Parametern des Gesprächs 

ausgefüllt.  

 Auswertungsvorgehen 

Transkription 

Die Transkription der aufgezeichneten Interviewgespräche markiert den Beginn der Aus-

wertung der leitfadengestützten narrativen Interviews (Langer 2013, 515). Bei der Über-

setzung der Audioaufnahmen in die Schriftform sind durch die Transferleitung bereits In-

terpretationen enthalten. Das Transkript ist zudem entscheidend für die weiterführend an-

wendbaren Interpretationsmöglichkeiten eines Materials (ebd.). Der Forschungsgegen-

stand der Normalitätskonstruktionen von Sonderpädagogikstudierenden sowie die sinnre-

konstruktive Ausrichtung der Arbeit machen es für die Transkription relevant, dass diese 

möglichst genau ist, um implizite Wissensbestände, die sich nicht explizit ausdrücken, mit-

interpretieren zu können. Dabei muss bewusst sein, dass eine Transkription zwar Worte 

oder lautliche Gestaltungen wiederzugeben vermögen, immer aber auch selektiv sind und 

nichtsprachliche Gesten sowie Gleichzeitigkeit von Geräuschen oder Worten nie realitäts-

getreu abbilden können (ebd., 516). Es gilt also aus der Fülle an Transkriptionssystemen 

und Transkriptionsregeln in Passung mit dem Forschungsgegenstand und mit den For-

schungsfragen und Forschungszielen eine passende und angemessene Transkriptions-

strategie zu finden. 

In erziehungswissenschaftlichen Forschungsprojekten werde sich meist am Basistran-

skriptionsstil des Gesprächsanalytischen Transkriptionsystems orientiert, welches darauf 

ausgerichtet sei, Gesprächsanalysen „natürlicher Interaktionen“ wiederzugeben und hier-

bei Vergleichbarkeit ermögliche (Langer 2013, 520f). Aufgrund des Erkenntnisinteresses 

und zugunsten der Einfachheit und besseren Lesbarkeit des Transkripts (ebd.) soll in die-

ser Arbeit auf aufwändigere Notationssysteme verzichtet werden und dennoch eine für die 
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Interpretationszwecke geeignete Transkription angestrebt werden. Für genauere Tran-

skriptionsregeln wurden deshalb in Orientierung an der GAT folgende Entscheidungen ge-

troffen. 

Die erste Entscheidung betrifft die Handhabung der orthografischen Regeln. Die Verwen-

dung der Standartorthographie erleichtert zwar die Verständlichkeit, überschreibt aller-

dings auch Wortauslassungen oder Angleichungen und somit den Tonfall einer Aussage. 

Da aber für die sinnrekonstruktive Ausrichtung der Arbeit der Tonfall als Träger für Infor-

mationen über implizite Bedeutungsstrukturen wichtig ist, wurde bei der Transkription des-

halb eine literarische Umschrift von im Dialekt gesprochenen und abgekürzten Wörtern 

verwendet. So sollen die Tonlage und Dynamik des Gesprächs über das Widergeben der 

Dialekte möglichst authentisch transkribiert werden können.  

Eine weitere Entscheidung betrifft die Art und Weise wie im Transkript mit prosodischen - 

die Tonhöhe betreffenden -, parasprachlichen Ausdrücken wie Lachen oder Stöhnen und 

nicht-sprachlichen Parametern wie Gestiken umgegangen werden soll (Langer 2013, 

519). Um die Verständlichkeit des Transkripts zu erhöhen, zu vereinfachen und gleichzei-

tig auf den Forschungsgegenstand zu beziehen, wurde entschlossen, auf nichtsprachliche 

Elemente zu verzichten. Diese wären wiederum auch von den Audioaufnahmen nicht auf-

genommen worden und hätten somit zusätzliche Videoaufnahmen notwendig gemacht. 

Prosodische Ausdrücke, die sich durch besonders laut oder leise Stimmen erhören lassen, 

sollen ebenso mittranskribiert werden. Die parasprachlichen Ausdrücke verleihen dem Ge-

sagten eine in den Transkripten gut abbildbare und für die Interpretation relevante Rich-

tung und werden deshalb in Klammern stets mit transkribiert werden.  

So ergibt sich für die in der Arbeit hergestellten Transkripte folgende an Langer angelehnte 

Transkriptsionsregeltabelle (Langer 2013, 523):  

(unverst.) unverständliches  

(.) 1 Sekunde Pause 

(..) 2 Sekunden Pause 

(…) 3 Sekunden Pause 

(4) Pause in Sekunden 

(lacht) Paraverbaler Akt  

LAUT Laut gesprochen  
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‚leise‘ Leise gesprochen 

betont Betont gesprochen  

Da denk ich doch: „Was solls“ Zitat innerhalb der Rede 

gega/gegangen  Wort oder Satzabbruch 

[Person wirkt angespannt] Anmerkungen der Transkribierenden 

Tabelle 2: Transkriptionsregeltabelle (modif. nach Langer 2013, 523) 

Auf diese Weise wurden alle geführten Interviews transkribiert und die während der Inter-

views aufgenommenen Audiodateien in eine schriftliche Form überführt (s. A 5-9, VI-XCIII). 

Auf diese Weise wurde die schriftliche Auswertung der Interviews ermöglicht.   

Kodieren  

a) Offenes Kodieren 

In einem ersten Schritt des grundlegend in der R/GTM in drei Schritten beschriebenen 

Kodierens geht es um die Verfügbarmachung des Textmaterials zur Theoriegenese. Die-

ser erste Kodierschritt wird oftmals auch „Aufbrechen“ bezeichnet (Strübing 2013, 118). 

Hierbei geht es nicht um die Paraphrase auf der Bedeutungsebene, sondern um eine die 

explizite Bedeutungsebene durchbrechende und kleinschrittigere Analyse des Textmateri-

als. Es werden Fragen an das Material gestellt, die darauf abzielen, zu ergründen, was im 

Text in Hinblick auf die Forschungsfragen implizit thematisiert wird (ebd., 118). Für dessen 

Umsetzung wurden in der ersten Phase des Kodierens für jedes Interview gezielt Textse-

quenzen ausgewählt und innerhalb verschiedener Gruppen besprochen und interpretiert. 

Wie Breuer betont, seien besonders in der Anfangsphase des Kodierens Gruppen zur 

„perspektivendivergenten Betrachtung“ des Materials sinnvoll (Breuer et al. 2019, 250). 

Diese Arbeit hat zum Ziel, verschiedene Ideen und Lesarten zum Textmaterial zu erzeu-

gen, welche im Verlauf der Theoriebildung verfestigt oder verworfen werden können. Ge-

gebenenfalls entstehende Differenzen zwischen Lesarten seien dann als gegenstandsthe-

oretisch-heuristische Quellen nutzbar (Breuer 2010, 70). Nach dieser Vorarbeit wurde das 

gesamte Textmaterial nach und nach mittels des Programms MAXQDA bearbeitet und 

sukzessive Kodes entwickelt, welche im Textmaterial markiert wurden. Nun geht es um 

die erste Verschriftlichung analytischer Gedanken oder wie Breuer es auf den Punkt bringt: 

„In diesem Rahmen geht es um begrifflich-konzeptuelle bzw. theoretische Identifikations-, 

Konstruktions- und Benennungsarbeit.“ (Breuer 2010, 70). Hierfür wurde in MAXQDA der 

Modus des „offenen Kodieren“ angewandt, wobei Textstellen spontan mit Kodenamen ver-

sehen und kommentiert werden können (Rädiker 2023, 15). Zudem wurden sogenannte 

„In-vivo-Codes“ direkt im Material mit der entsprechenden Funktion markiert. Hierbei 
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handelt es sich um Kodes „[…] deren Namen direkt aus dem Datenmaterial übernommen 

werden, was den Vorteil hat, dass die anfänglichen Konzepte dicht am Datenmaterial lie-

gen“ (Rädiker 2023, 17). So wurde mit der Zeit eine größer werdende Liste an aus dem 

Material extrahierten Kodes erstellt. Die Liste wurde zudem bereits während des Kodier-

prozesses und auch während des Memo-Schreibens immer weiter vervollständigt und sor-

tiert. Zum Abschluss dieser Phase wurden vorläufig benannten Kodes nochmals auf alle 

als relevant erachteten Textsequenzen angewandt und der Kodebaum daraufhin feiner 

sortiert.  

b) Axiales Kodieren  

Im Modus des axialen Kodierens wird der Fokus darauf gerichtet, für die Forschungsfrage 

relevante „erklärende Bedeutungsnetzwerke“ zu identifizieren und zu entwickeln (Strübing 

2013, 120). Sich bereits während des Modus des offenen Kodierens abzeichnende Erklä-

rungszusammenhänge wurden hierfür in Form von Memos festgehalten. So entstanden 

erste Konzepte größerer Abstraktion, welche sich aus Beobachtungs-Agglomeraten im 

Modus des offenen Kodierens ergeben hatten. Dieses Vorgehen entspricht im weiten 

Sinne dem Modus des axialen Kodierens, welcher sich nach Breuer (2019) durch das 

vorläufige Extrahieren abstrakterer Kategorien aus dem Material auszeichnet (ebd., 251). 

Diese sogenannten Kategorien „sollen aussichtsreiche Kandidaten für die Bildung von Er-

klärungsargumenten abgeben“ (Breuer 2019, 251). Nachdem das gesamte Datenmaterial 

vollständig offen kodiert war, wurden mittels minimaler und maximaler Vergleiche die be-

reits bestehenden Kategorien weiterentwickelt oder zusätzliche Kategorien erstellt. Hierfür 

wurden mit dem Programm MAXQDA Listen von codierten Segmenten analytisch interes-

santer Kodes erstellt und diese vergleichend sortiert. Auf diese Weise schärften sich Ka-

tegorien durch das Schreiben von Memos. Gleichzeitig entstanden Memos zu weiteren 

Kategorien innerhalb derer sich zunehmend Erklärungsideen aus bereits bestehenden 

Konzeptmemos wiederholten.  

Memos 

Die Memos entwickelten sich im laufenden Forschungsprozess weiter und erreichten hö-

here Komplexität. Innerhalb der Memos entwickelten sich Strukturbäume mit Ober- und 

Unterkategorien. Diente das Memoschreiben zu Beginn dazu, erste Analysegedanken 

oder Fragen schriftlich festzuhalten und inhaltlich zu sichern, wurden sie im weiteren Ver-

lauf des Forschungsprozess Bausteine der sich entwickelnden Theorie. Die sich auf diese 

Weise entwickelnden Memos zu Analysegedanken wurden in der fortgeschrittenen Phase 

der Auswertung mit zusätzlichen, ähnlichen Textsequenzen angereichert und die Analy-

seideen anhand kontrastierender Vergleiche mit anderen Fällen weiter verfeinert. Im Pro-

zess der Entwicklung der Analyse ergaben sich in manchen Situationen auch Dopplungen 
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oder Ideen, die in ihrer Form nicht in die sich entwickelnde Theorie passten. Solch ‚quer-

liegende‘ Analysegedanken wurden dann im Laufe des Prozesses entweder an einer an-

deren Stelle in die Struktur der Memos übernommen oder schieden aus. Auf diese Art sind 

gut strukturierte Memos entstanden, die bereits gut explizierte Analysegedanken mit Bei-

spielen enthielten. Diese bildeten die Grundlage, aus welcher sich die fragmentarische 

Theorie zur Normalitätsbearbeitung Sonderpädagogikstudierender zusammensetzt.  

3.3 Methodologische Reflexion  

An dieser Stelle gilt es nun die vorangehende methodische Beschreibung der geplanten 

empirischen Arbeit hinlänglich methodologischer Limitationen zu reflektieren. Gegenstand 

der Reflexionen sollen mögliche Probleme und Grenzen der gewählten Methodenzusam-

mensetzung sein.  

Die Reflexion soll auf zwei Ebenen geschehen. Die erste Ebene betrifft dabei die metho-

dologisch begründete Verortung des Forschungsgegenstands, welcher mit der Begrifflich-

keit der ‚Normalitätsbearbeitungen‘ benannt wurde. Die Methodologie der Grounded The-

ory lässt in der Forschungspraxis ein großes Spektrum an Untersuchungsgegenständen 

und Forschungsgegenständen zu (Strübing 2014, 89). Dies wird in der Planung der Arbeit 

auf der einen Seite als Chance genutzt, wirft hinlänglich der theoretischen Verortung des 

Forschungsgegenstands und dessen Rückbindung in theoretische Positionierungen je-

doch unbeantwortete Fragen auf. Durch die theoretische Verortung in der Theorie des 

interaktionalen Konstruktivismus können zwar sozial-kulturelle Aspekte als Bedingungen 

für subjektive Konstruktionen mitgedacht werden (Reich 2001, 366), dies macht jedoch 

die Anbindung an poststrukturalistische Theorien wie die des Normalismus schwieriger. 

Der Forschungsgegenstand ist deshalb in Hinblick auf seine Prämisse nicht sauber an alle 

in Bezug gesetzten theoretischen Prämissen angebunden. Die theoretischen Anschlüsse 

werden vielmehr als heuristische Werkzeuge betrachtet, die unterschiedliche Perspekti-

ven auf den Forschungsgegenstand erlauben und die Empirie in den Vordergrund stellt. 

Für die Interpretation ergibt sich dabei die Schwierigkeit, dass das mögliche Deutungs-

spektrum des Begriffs der ‚Bearbeitung‘ sehr groß wird. Die Vereinfachung der theoreti-

schen Verortung des Forschungsgegenstands öffnet dieser Kritik nach auf der einen Seite 

große interpretative Freiheiten, limitiert allerdings auch eine klare theoretische Verortung 

der Arbeit.  

Auf einer zweiten Ebene kann die Umsetzung der durch die GTM begründeten Methode 

problematisiert werden. Zugleich ist es aber auch hier aufgrund der geringen Standardi-

sierung der Forschungsmethode schwierig „harte“ Indikatoren für die Qualität der For-

schung anzuwenden (Strübing 2014, 89). Vorranging aufgrund des begrenzten Umfangs 
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und der begrenzen Zeit, die im Rahmen der Masterarbeit zur Verfügung steht, wurde ein 

wichtiges Qualitätsmerkmal GTM-basierter Forschung, das „Theoretische Sampling“ nicht 

entsprechend der Methode angewandt. Dabei stellt das theoretische Sampling „[…] ein 

Mittel zur Sicherung von Konsistenz und Reichhaltigkeit der zu entwickelnden Theorien 

[dar]“ (Strübing 2014, 85). Zwar wurde innerhalb des Samplings für die Interviewteilneh-

menden von Fall zu Fall überlegt, allerdings sind die befragten Teilnehmenden in der An-

zahl auf fünf begrenzt und stammen alle von einer pädagogischen Hochschule. Auch auf 

das Hinzuziehen weiterer Analysematerialien, wie beispielsweise Modulhandbüchern oder 

wissenschaftlichen Arbeiten von Studierenden aus dem Bereich der Sonderpädagogik, 

wurde verzichtet. Diese Limitation schränkt die Reichhaltigkeit der Theorie ebenso ein, wie 

der Verzicht auf weiteres iteratives Sampling und fehlendes Ergänzen des Korpus um sich 

anbietende Materialen nach Fertigstellung des ersten Theorieentwurfs. Aus diesem Grund 

wird von diesem auch immer als Theoriefragment gesprochen werden, der nicht den An-

spruch einer eingeschränkten Erklärung sozialer Prozesse haben kann, den Glaser und 

Strauss stellen (Strübing 2014, 85).  

Abschließend soll nochmals auf den der R/GTM innewohnenden Gedanken verwiesen 

werden, in welcher die Standortgebundenheit der beteiligten Subjekte, sowie deren inter-

aktionale Dynamiken reflektiert werden.  

„Unsere sozialwissenschaftliche Welterkenntnis ist durch den Standpunkt und die Sicht-

weise des Erkenntnissubjekts sowie durch die interaktionale Dynamik zwischen der For-

scherin und ihrem Erkenntnisgegenstand gekennzeichnet – ermöglicht und begrenzt“ 

(Breuer et al. 2019, 40).  

In Bewusstsein dieser wissenschaftlichen Möglichkeiten und Grenzen soll nun die Darstel-

lung der in der Forschungsarbeit gewonnenen empirischen Ergebnisse und deren theore-

tische Anbindung folgen.  

4. Rekonstruktion der Normalitätsbearbeitungen Sonderpä-
dagogikstudierender  

Die Darstellung der Rekonstruktionen wird sich an zweien sich im fortgeschrittenen Sta-

dium der Analyse abgezeichneten, Interpretationsachsen orientieren. ‚Normalitätsauf-

gabe‘ und ‚Normalität als Aufgabe‘ werden als Kernmodi der Normalitätsbearbeitung ver-

standen. Aus den Modi wurde jeweils ein gleichnamiges Theoriefragment entwickelt. 

Diese können als zwei Zugrichtungen der Normalitätsbearbeitungen Sonderpädaogikstu-

dierender verstanden werden. Die Idee der Modi sowie deren untergeordnete Bearbei-

tungsweisen werden nachfolgend anhand der zugrundeliegenden Textbeispiele erläutert.  
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4.1 Normalitätsaufgabe 

Dieser Modus geht mit dem Denken in kompartimentiert gedachten Räumen einher. Im 

Modus der ‚Normalitätsaufgabe‘ finden sich Bearbeitungsweisen, in denen das ‚Abwei-

chende‘ und das ‚Normale‘ raumähnliche Strukturen annehmen. So sind die Strukturideen 

eines studienunabhängigen Erfahrungsfelds eines institutionellen Felds der Sonderpäda-

gogik und eines schulgebundenen interaktionsnahen Felds raumzeichnend für diesen Mo-

dus. Der Modus wurde ‚Normalitätsaufgabe‘ benannt, da das Konstrukt der Normalität in 

Hinblick auf sonderpädagogisch verortete Themen in diesem Modus tendenziell aufgege-

ben wird. Die Bearbeitung strukturiert also vielmehr getrennte Normalitäten. Aufgegeben 

wird in diesem Sinne der Gedanke einer Normalität als breitem, erweiterbarem Raum. Im 

Rahmen des Bearbeitungsmodus der Normalitätsaufgabe lassen sich der räumlichen Lo-

gik folgend auch die kontrastierend zu beschreibenden Bearbeitungsweisen dieses Modus 

nach den Raumpositionierungen innerhalb der Felder strukturieren. Hierzu gehören die 

studienunabhängige Normalitätsbearbeitung (s. 4.1.1Fehler! Verweisquelle konnte n

icht gefunden werden.), die institutionsnahe Normalitätsbearbeitung (s. 4.1.2) sowie die 

interaktionsnahe Normalitätsbearbeitung (s. 4.1.3), die im Folgenden beschrieben wer-

den.  

 Studienunabhängige Normalitätsbearbeitung - ‚Verbindungsherstellung‘ 

Wie bereits erwähnt, forciert diese Analyseidee eine implizite, räumliche Strukturierung. 

Deshalb unterscheiden sich die angewandten Strategien der Normalitätsbearbeitung 

durch die eingenommenen räumlichen Positionierungen. Bei der nun vorgestellten Strate-

gie der Normalitätsbearbeitung wird der individuelle, studienunabhängige Erfahrungsraum 

für die Bearbeitung von Normalität herangezogen. Studienunabhängig meint in diesem 

Kontext Erfahrungswissen der Studierenden, welches prä- oder extrastudentisch erwor-

ben wurde und welches zur individuellen Normalitätsbearbeitung beiträgt. Unterschieden 

werden kann, ob der individuelle Erfahrungsraum durch das Heranziehen einer Verbin-

dung durch Selbstreferenz oder Familienreferenz markiert wird. 

4.1.1.1 Selbstreferenz - Einbringen eigener Behinderungsperspektive 

Die Strategie der Positionierung innerhalb studienunabhängiger Erfahrungsräume ist von 

Studierenden mit selbst in den Interviews benannten Behinderungserfahrungen bei der 

Normalitätsbearbeitung aufgetreten. So finden sich Sequenzen, in welchen diese Studie-

renden an eigenes, studienunabhängiges Erfahrungswissen anknüpfen. Dies führte im In-

terviewverlauf zu Erwartungsbrüchen, da die Fragenstellungen selbst ursprünglich nicht 

die Betroffenenperspektiven der Studierenden mitbedachten. So beantwortete eine der 

studierenden Personen die Frage nach dem Erleben von Inklusion und Exklusion mit einer 
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Erzählung über das eigene Exklusionserleben im Schulsystem. Diese nicht erwartete 

Selbstreferenz erweiterte das Verständnis für die studentische Wahrnehmung schulischer 

Strukturen.  

„Mhm. (..) Ähm tatsächlich war es so, dass ich von klein auf eher wenig Kontakt 

hat mit anderen, also auch was die Hörschädigung betroffen hat. Ich hatte damals 

eine Kooperationslehrerin, die immer zu mir in die Schule gegangen ist. Man hat/ 

meine Eltern haben sich bemüht, dass ich einen Regelkindergarten reingekommen 

bin und hatte von daher eigentlich wenig Kontakt“ (210224_003_MAXQDA, Pos. 

53-56). 

Bei der Betrachtung dieser Bearbeitungsweise von Normalität wird die eigene Erfahrung 

mit Besuch des Regelkindergarten als getrennt von „anderen mit Hörschädigung“ be-

schrieben. In dieser äußert sich die implizite räumliche Trennung, welche zwischen den 

eigenen, normalen Erfahrungen im Regelsystem und dem Erfahrungsraum der „anderen“ 

markiert wird, zu denen wenig Kontakt bestand.   

4.1.1.2 Familienreferenz - Einbringen familiärer Behinderungsperspektive  

Die zweite Art, wie von den Studierenden im Modus der Normalitätsaufgabe an studien-

unabhängiges Erfahrungswissen angeknüpft wurde, ist die der Familienreferenz. Der „In-

Vivo-Code“: „Irgendwie waren so Themen bei uns immer normal“ 

(160124_001_MAXQDA, Pos. 77-78) trifft die Spielart des Modus sehr präzise. Es wird 

referenziert an Erfahrungsräume, welche durch familiäre Verbindungen „bei uns“ als ge-

teilt erklärt werden. Gleichzeitig kommt durch die Ausdrucksweise „Irgendwie“ das eigene 

Erstaunen über die Selbstverständlichkeit zum Ausdruck, welche die implizite Trennung 

bei der Bearbeitung „solcher Themen“ markiert. Indem die Familienreferenz in das ‚Feld 

der Sonderpädagogik‘ reicht, wird eine räumliche Verbindung zur eigenen Position bear-

beitet. Diese lässt implizit wiederum auf eine Verbindungsnotwendigkeit für die Normali-

tätsbearbeitung schließen. Über Familienreferenzen werden Verbindungen bearbeitet, die 

auf unterschiedlichen Ebenen am ‚Feld der Sonderpädagogik‘ anschließen.  

indirekt 

Die erste Form der Verbindung durch die Familie schließt indirekt an familiär bekannten 

Personen an, welche sich aus beruflichen Gründen im Feld der Sonderpädagogik bewe-

gen und beispielsweise bereits als Sonderpädagog*innen arbeiten.  

„Ja, also das dadurch, dass meine Mutter ja auch Sonderpädagogin war und auch 

im Förderschwerpunkt Lernen und geistige Behinderung oder geistige Entwicklung 
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relativ lange gearbeitet hat, war da schon irgendwie immer so ein bisschen Kontakt 

da“ (070324_002_MAXQDA, Pos. 97-99). 

Durch die Tätigkeit einer bekannten Person wird die Verbindung zum Feld direkt und zu 

den darin befindlichen Menschen indirekt hergestellt. Die Bearbeitung der Normalität er-

folgt demnach durch die Markierung und Erklärung der Verbindung ins ‚Feld der Sonder-

pädagogik‘.  

direkt 

Bei der direkten Verbindung durch die Familie dagegen wird auf eine Verbindung zu einer 

aus dem Kreis der Familie kommenden Person mit Behinderung verwiesen. Auch durch 

diese Bearbeitungsweise treten die als räumlich beschriebenen Abgrenzungen hervor. Ab-

hängig von der jeweils eigenen Positionierung als Sprecher*in im Normalfeld können 

nochmals drei Bearbeitungsweisen kontrastierend vorgestellt werden: Die positivierende, 

die bagatellisierende und die fatalisierende Bearbeitung der direkten Referenzen.  

a) Die positivierende Bearbeitung  

In den Erzählungen der studierenden Personen wurden beim Sprechen von familiären 

individuellen, studienunabhängige Erfahrungsräumen familiäre Diskriminierungserfahrun-

gen erwähnt, welche in Zusammenhang mit der Gehörlosigkeit der Eltern gemacht wur-

den.   

„Ich erinnere mich noch daran, wie ich in einer Straßenbahn saß und dann irgend-

welche Leute am Nachbarplatz, die reden dann darüber ‚ach die sprechen Affen-

sprache‘ und alles ne, also das sind Dinge, die so passieren […]. Und genau das 

sind so die Erfahrungen, die ich/ die ich gemacht habe. War für mich war diese/ 

diese kulturelle Sache auch immer/ also diese Gehörlosigkeit war für mich immer 

was Positives und ich äh /ich glaub auch, dass meine Eltern in der Hinsicht viel 

richtig gemacht haben, dass sie mit mir viel Gebärdensprache gesprochen haben 

und alles und ähm ja, ich bin aber auch irgendwie immer damit verbunden gewe-

sen“ (210324_004_MAXQDA, Pos. 123-133). 

In direktem Anschluss an die erwähnte Erfahrung von Diskriminierung wird eine Erzählung 

angeknüpft, die die Verbindung zur Gehörlosenkultur positiviert. Es scheint fast, als wür-

den durch die Betonung der positiven Verbindung der studierenden Person zu den Eltern 

und der damit verbundenen kulturellen Identität impliziten, negativen Annahmen über 

diese Verbindung vorgegriffen. Die zuvor negativ behaftete Erzählung der Diskriminie-

rungserfahrung wird durch die nachfolgende Erzählung der positiven Verbindung zur Ge-

hörlosenkultur gleichsam legitimiert. Als ob es einen Positivierungsdruck gäbe, durch wel-

chen sich die studierende Person verpflichtet, ihre Form der Normalitätsbearbeitung in 
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dieser direkten Verbindung zu legitimieren. Der Druck scheint von der impliziten Annahme 

der sprechenden Person ausgelöst zu sein, die adressierte Person nicht bei der zur eige-

nen Normalität gehörenden Diskriminierungserfahrung stehen zu lassen zu können. 

b) Die bagatellisierende Bearbeitung  

Als zweiten Modus der Bearbeitung der Verbindung zu Menschen mit Behinderungen in 

der eigenen Familie kann der bagatellisierende Modus beschrieben werden. Dabei wird 

der individuelle Erfahrungsraum erwähnt, aber strukturell als getrennt zur studienrelevan-

ten Realität bearbeitet.  

Innerhalb der bagatellisierenden Bearbeitungsweise durch die Verbindung zum Erfah-

rungsraum der eigenen Familie wird die Erfahrung im Familienkontext im Vergleich zu den 

anderen Erfahrungen beschönigt und kleingeredet:  

„Bei meinem Papa ist Hören schon lang ein Thema. Ähm. Natürlich auch bei den 

Großeltern. Ist auch n Ding. Ähm aber des/ also gerade so körperliche Sachen bei 

älteren Menschen würde ich halt auch/ das ist ja normal/ das ist ja nichts, was mit 

Behinderung zu tun hat“ (160124_001_MAXQDA, Pos. 91-94).  

Behinderung wird im Kontext von Familie als ‚normal‘ eingeordnet und heruntergespielt. 

Die Person bringt sogar zum Ausdruck, dass diese Erfahrungen nichts mit Behinderung 

zu tun hätten und markiert in der Bearbeitung zwei Räume mit unterschiedlich geltenden 

Normalitäten, welche sich zwar in einer Hörbeeinträchtigung zeigen, jeweils aber anders 

konnotiert eingeordnet werden.  

c) Die fatalisierende Bearbeitung  

Als fatalisierende Bearbeitung wurde der Modus unter der Kategorie der direkten Famili-

enreferenz bezeichnet, in welchem die Verbindung zu Menschen mit einer Behinderung in 

der Familie als schicksalhaft beschrieben wird. Im Rahmen der Erzählung der studieren-

den Person wird das Auftreten einer Person mit Behinderung im familiären Rahmen gleich-

sam einer schicksalshafte Erfahrung erzählt.  

„Und dann hatten wir das halt auch in der Familie und das war schon auch irgend-

wie noch mal ein krasser Punkt“ (070324_002_MAXQDA, Pos. 112-113).  

Dabei ist die eigene emotionale Erfahrung die Verbindung zum „Sonderfeld“, welche über 

eine familiär bekannte Person gemacht wurde. Aus dieser Position ist das Eintreten von 

‚das‘ in der eigenen Familie mit einem einschneidenden Moment der Verbindung markiert.  
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   Abbildung 1: Modus der ‚Verbindungsherstellung‘ 

Zusammenfassend kann innerhalb der impliziten räumlichen Strukturierung bei der stu-

dienunabhängigen, individuellen Normalitätsbearbeitung festgehalten werden, dass je-

weils aus einer im individuellen erfahrungsbasierten Normalfeld befindlichen Position Nor-

malitäten bearbeitet werden. Dabei werden eigene oder familiäre Behinderungserfahrun-

gen als Referenz verwendet, durch die eine Verbindung hergestellt wird (s.  

 Abbildung 1: Modus der ‚Verbindungsherstellung 1).  

 Institutionsnahe Normalitätsbearbeitung - ‚Vernischung‘ 

Für die folgenden Analysegedanken innerhalb des Modus der ‚Normalitätsaufgabe‘ ist die 

Tendenz zur Normalitätsbearbeitung in gesonderten oder getrennten Räumen weiterhin 

strukturgebend. Deshalb soll es nun um die Normalitätsbearbeitung im Kontext der insti-

tutionellen, (hoch)schulischen Rahmenbedingungen der Sonderpädagogik gehen. Auch 

hier sind die räumlichen Positionierungen analytisch interessant. Mit dem Analysegedan-

ken der ‚Vernischung‘ wird die Beobachtung verschriftlicht, wonach die Studierenden von 

‚der Sonderpädagogik‘ als einem Raum am Rande des Schulsystems, einer Nische gleich, 

sprechen. Dabei positionieren sich die Studierenden tendenziell selbst im Feld der Son-

derpädagogik und grenzen dieses von innen her zum Normalfeld hin ab. Somit kommt 

zum Ausdruck, dass das ‚Feld der Sonderpädagogik‘ aufgrund verschiedener Unter-

schiede strukturell eine Randposition im großen Normalfeld einnimmt. Die impliziten Un-

terschiede werden dabei durch idealisierende Bearbeitung, selbstbesondernde Bearbei-

tung und innersonderpädagogische Bearbeitung bespielt.  

4.1.2.1 Idealisierende Bearbeitung - „dass man […] lebensnaher bleibt“ 

Auf institutioneller Ebene kann die Normalitätsbearbeitung so stattfinden, dass ‚das Feld 

der Sonderpädagogik‘ als Nische bearbeitet wird, in der ein sich in verschiedenen Facet-

ten zeigendes (pädagogisches) Idealklima herrscht. Die Sonderpädagogik wird also als 

Nische mit idealistischer Aufladung konstruiert. Hierbei finden Abgrenzungen aus dem 

‚Raum der Sonderpädagogik‘ hin zum Regelschulsystem statt. Diese Abgrenzungen fin-

den wiederum auf unterschiedlichen Ebenen statt, die sich in den Erzählungen der Stu-

dierenden wiederholen, häufig auch ineinander vermischt auftreten. Sie treten meist dann 

auf, wenn die Sonderpädagogik an sich beschrieben und definiert werden soll, sowie wenn 
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die Studierenden selbst von der Entscheidung für das Studium der Sonderpädagogik er-

zählen. Die Idealisierung der Nische und deren schulischen Gestaltungspotentials hat als 

Ausdruck der Selbstpositionierung mit der persönlichen Wertschöpfung und dem eigenen 

Bezug zu Leistungs- und Bildungsvorstellungen der Studierenden zu tun. Sonderpädago-

gische Normalität wird bearbeitet als Nische mit Gestaltungspotential für eigene schuli-

sche Idealvorstellungen. Die besondere Ausgestaltung des ‚Pädagogischen‘ wird in der 

Erzählung der Studierenden dabei oftmals thematisiert. Dabei geht es um die Ausgestal-

tung des Bildungsgedankens, die Ausgestaltung pädagogischer Freiheiten und die Aus-

gestaltung der Stellung des Individuums.  

Die Ausgestaltung des Bildungsgedankens 

Innerhalb der ‚Nische der Sonderpädagogik‘ wird die Möglichkeit zur Ausgestaltung eines 

ideal(eren) Bildungsgedankens betont. Dies geschieht anhand unterschiedlicher Aspekte 

in der Abgrenzung zum regelschulischen Raum. Zum einen wird die Sonderpädagogik als 

abgekoppelt von regelpädagogischen Leistungsansprüchen beschrieben.  

„Sondern ähm wie ich finde, dieses Pädagogische, was natürlich in allen Lehräm-

tern von Ziel sein sollte oder zentral sein sollte, finde ich, wird in Sonderpädagogik 

noch immer mehr hervorgehoben, weil die Ansprüche anders gesetzt werden. Ja, 

wenn ich das/ also ich kann ja immer nur mit meiner Schulzeit so vergleichen, ähm 

und da war eben dieses Leistung/ und alles noch mal deutlich härter. Und ich habe 

das Gefühl, dass das in der Sonderpädagogik dann nochmal anders ist“ 

(210324_004_MAXQDA, Pos. 313-318). 

Hierbei wird der Bildungsgedanke innerhalb der Nische der Sonderpädagogik durch seine 

anderen Leistungsansprüche markiert und von den (zu) harten Ansprüchen und Bildungs-

ideen im Regelsystem abgegrenzt. Dafür werden die Ansprüche anders gesetzt und be-

ziehen sich auf als idealer markierte Werte. In diesem Denken des idealeren Bildungsge-

dankens spielt das Ideal der ‚Lebensnähe‘ eine Schlüsselrolle.  

„Und es geht vor allem/ auf/ auf Textverständnis ist natürlich ein großes Thema, 

dieses Schreiben fördern und alles, genau und ja, auch diese lebensnahen The-

men zu besprechen, also dass man nicht alles hochtheoretisiert, sondern einfach, 

ja lebensnaher bleibt und nicht zu viel abstrahiert. Genau“ 

(210324_004_MAXQDA, Pos. 300-303).  

Studierende sprechen davon, dass es im Raum der Sonderpädagogik mehr um besonders 

Wichtiges oder Wertvolles geht. Abstraktionen sind in diesem Raum weniger wichtig, es 

geht vielmehr um „Überlebensstrategien“ (070324_002_MAXQDA, Pos. 269) und lebens-

nahe Bildung. Derartige Ausdrücke von Bildungsideen werden auch in ein Verhältnis zur 
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Regelpädagogik gesetzt und von dieser dadurch von innen abgegrenzt. Gleichzeitig wer-

den sie in dieser klaren Abgrenzung aufgewertet, was sie als Idealvorstellungen erschei-

nen lässt. 

„Oder auch so Busfahrttraining und sowas haben wir gemacht, dass die selber mit 

öffentlichen Verkehrsmitteln fahren können und dass das einfach vom Verhältnis 

her so viel wertvoller ist als jetzt irgendwie (3) ja der Satz des Pythagoras (lacht) 

das ist immer mein Beispiel“ (12042_005_MAXQDA, Pos. 20-23). 

Das Busfahrtraining wird in seinem qualitativen Wert in diesem Vergleich zum regelschu-

lischen Klassiker des „Satz des Pythagoras“ nicht nur aufgewertet, sondern als wertvoller 

gesetzt. Diese Lesart drück sich auch in der Aussage einer studierenden Person aus, wel-

che innerhalb der idealisierenden Bearbeitung sonderpädagogischer Normalität der Son-

derpädagogik einen Vorsprung qualitativer Art beimisst. 

„Und ich glaube aber, dass in vielen Bereichen die Sonderpädagogik tatsächlich 

ähm (..) auf der Art und Weise ein bisschen weiter ist, weil sie/ weil sie realisiert 

und mehr angreift, dass/ dass dieser Lebensweltbezug und dass der wichtig ist und 

dieses/diese Förderung von Individuen“ (210324_004_MAXQDA, Pos. 326-330).  

Der Vorsprung der „Sonderpädagogik“, welche hier als Konkreta versprachlicht wird, hat 

diesem Verständnis nach „viele Bereiche“, die auf eine Art weiterentwickelt sind. Auch 

diese Bearbeitung des Bildungsgedankens markiert die idealisierende Abgrenzung plas-

tisch. 

Die Ausgestaltung pädagogischer Umsetzungen 

Für die Ausgestaltung pädagogischer Umsetzungen wird die Sonderpädagogik als Nische 

markiert, die Raum hat für eigene pädagogische Zugänge und Vorstellungen. Beispiels-

weise wird erwähnt, dass im Rahmen der Sonderpädagogik das Erlebnispädagogische 

noch besser integriert werden kann. Auch dies hängt mit der Abgrenzung vom regelpäda-

gogischen Leistungssystem zusammen, welches pädagogische Freiheiten einschränkt. 

So wird das Narrativ der größeren Freiheiten in der Sonderpädagogik beispielsweise fol-

gendermaßen bedient.  

„Und ich hab das Thema heute auch mit meiner Mentorin im ISP angesprochen. 

Dieses Erlebnispädagogische, was mir irgendwie mehr liegt, dieses nah am/ am 

Kind dran sein. Diese praktischen Erfahrungen irgendwie draußen zu machen, die-

ses ähm von der Situation aus lernen. […] Sie meinte, dass es in/ in Förderschulen 

noch mal mehr möglich ist, und das glaube ich tatsächlich auch“ 

(210324_004_MAXQDA, Pos. 497-503). 



46 
 

Neben der Idee des „Erlebnispädagogischen“ werden noch weiter Ideen mit dem Feld der 

Sonderpädagogik idealisierend verbunden. „Vielfältige Bewegungsmöglichkeiten“ 

(210224_003_MAXQDA, Pos. 248), „ästhetisch Bildendes“, „Theaterpädagogisches“  

(160124_001_MAXQDA, Pos. 342-346) oder „Spielerisches“ (070324_002_MAXQDA, 

Pos. 351-360).  

Die Ausgestaltung der Stellung des Individuums  

Innerhalb der ‚Nische der Sonderpädagogik‘ wird mit der Thematisierung des ‚lebensnahe-

ren‘ und ‚umsetzugsfreieren‘ Bildungsgedankens einhergehend die Möglichkeit zur Aus-

gestaltung einer ideal(eren) Stellung des Individuums bespielt. Dass es im Raum der Son-

derpädagogik mehr Platz für das Individuum gibt, wird unterschiedlich kontextualisiert und 

beschrieben und sowohl mit Blick auf die Schüler*innen als auch mit Blick auf die Päda-

gog*innen betont.  

a) Schüler*innen 

Bei der Ausgestaltung dieser idealisierenden Bearbeitung der sonderpädagogischen Nor-

malität wird auf der einen Seite die individuelle Stellung der Schüler*innen herausgestellt. 

Diese Stellung wird beispielsweise an der positiven Betonung der individuell zugeschnit-

tenen Unterstützung für die Schüler*innen markiert.  

„Und dass in der Sonderpädagogik irgendwie auch versucht wird, auf jedes Indivi-

duum einzeln einzugehen und eine möglichst gute Lernsituation für jeden Schüler, 

jede Schülerin geschaffen werden soll“ (070324_002_MAXQDA, Pos. 297-300).  

Konkret äußert sich das in der Erzählung zu den in der Nische von SBBZs angesiedelten 

zusätzlichen Ressourcen, die es erlauben, für jeden der Schüler*innen gute Lernsituatio-

nen zu schaffen. Konkreter werden hierbei die zusätzlichen therapeutischen und diagnos-

tischen Expertisen (12042_005_MAXQDA, Pos. 398-401) an SBBZs betont. Um auf indi-

viduelle Stärken und Schwächen zu reagieren, wird in diesem Zuge der individualisierba-

reren Lernsituationen die Rolle der kleineren Settings als bessere Voraussetzung für die 

Schüler*innen markiert.  

„Dass so Förderklassen ganz oft ja relativ klein sind, entwickeln auch so ein ganz 

anderes Gruppen/ ganz andere Gruppendynamik auch. Die so ganz anders ist, als 

wie ich das so aus meiner Schulzeit kenne, mit irgendwie 28 Schülern, die dann 

auf eine Lehrkraft starren. Genau“ (210324_004_MAXQDA, Pos. 215-218).  

Auch diese idealisierte Markierung erfolgt in Form der Abgrenzung zu den eigenen Erfah-

rungen in regelpädagogischen Systemen üblichen Lerngruppengrößen und sorgt für die 

nun bereits häufiger erklärte Abgrenzung der Nische von innen. Aspekte wie, dass die 

zusätzlichen Expertisen für individuellere Lernsettings und die Gruppengröße für andere 
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Gruppendynamiken sorgt werden aufgegriffen. Als dritter Aspekt der Idealisierung der in-

dividuellen Stellung der Schüler*innen wird der Vorteil der möglichen, tieferen Beziehungs-

arbeit ebenso in den Erzählungen idealisiert aufgegriffen. Dabei werden sowohl die Be-

ziehungen unter den Schüler*innen als auch die zwischen Schüler*innen und Lehrperso-

nen idealisiert thematisiert, welches im Vergleich zu familiären Strukturen deutlich wird.  

„Ähm also kann man schon sagen, dass eine engmaschigere Betreuung möglich 

ist. Aber auch, dass dadurch, dass es kleinere Klassen sind, man vielleicht auch 

mit den Mitschülerinnen besser einen Bezug herstellen kann, weil es einfach wie 

so eine Familie ist“ (210224_003_MAXQDA, Pos. 174-177).  

Zu den Aspekten der individuelleren, kleineren Lernsettings wird hier auch die Möglichkeit 

der Befriedigung des Bedürfnises der Schüler*innen nach Nähe und Beziehungsaufbau 

bespielt. In Interview 003 wird dabei explizit der Aspekt der Nähe bearbeitet 

(070324_002_MAXQDA, Pos. 219-241). Die Rolle der der Schüler*innen wird demnach 

aus diesen Aspekten heraus als besonders positiv markiert.  

b) Pädagogische Fachkräfte 

Doch nicht nur für die Schüler*innenperspektive wird die Stellung des Individuums inner-

halb der Nische der Sonderpädagogik hervorgehoben. Auch die Ausgestaltung der indivi-

duellen Stellung der pädagogischen Fachkräfte im Kontext der Nische wird in diesem ide-

alisierenden Modus bearbeitet. In der Bearbeitung der sonderpädagogischen Normalität 

wird die individuelle Stellung der Fachkräfte herausgestellt. Dabei werden die Aspekte der 

Stellung innerhalb der Teams, die Beziehung zu den Schüler*innen sowie das individuelle 

Wohlempfinden bespielt. Als wertvoll wird die Stellung innerhalb der systemischen Aufstel-

lung des Lehrerkollegiums gesehen, in welchem die Beziehung zwischen den Lehrenden 

und deren Zusammenarbeit in Bezug auf den Unterricht aber auch in Bezug auf den Aus-

tausch von Kompetenzen betont wird. Teamteaching wird als gegenseitige Entlastung ex-

pliziert. Die Abstimmung mit anderen wird als entlastend und somit von der studierenden 

Person idealisiert bearbeitet.  

„Ja, also im Sinne von ja, Sonderpädagogik ist Teamarbeit. Im Sinne von du bist ja 

mit mehreren Lehrkräften für weniger Schüler da […]. Und dann hat man eben für 

Autisten oder ähnliche äh schwerer behinderte Kinder hat man dann äh ja noch ne 

Integrationskraft, die die eben im Alltag begleitet und dann kann man sich eben 

abstimmen“ (12042_005_MAXQDA, Pos. 306-317). 

Neben der Möglichkeit, sich mit anderen auszutauschen und sich nicht allein den Heraus-

forderungen des Alltags stellen zu müssen, werden in der Stellung der Lehrperson auch 
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Vorteile idealisierend bearbeitet, welche sich durch die Möglichkeit der gegenseitigen Er-

gänzung in der ‚Nische der Sonderpädagogik‘ auftreten.  

„Das ist dann oft so, dass man einfach das ist, einfach so, dass du mal zu dem 

einen Schülern einen besseren Draht hast, zu dem anderen nicht. Und bei dem, 

wo du halt den schlechteren Draht hast, hat vielleicht dann dein Kollege oder deine 

Kollegin den besseren Draht und ähm wenn dann mal irgendwie Konflikte sind, 

sonst was hat man immer dann eine Person, die einfach mit dem oder der Schüle-

rin dann einfach besser umgehen kann und auch einfach besser an die rankommt“ 

(12042_005_MAXQDA, Pos. 306-317).  

In diesem Beispiel wird die Möglichkeit zu einer Ergänzung unter Fachkräften beim Bezie-

hungsaufbau zu Schüler*innen angesprochen. Neben der Idee des sich ergänzenden Be-

ziehungsaufbaus wird auch die Idee des unterstützenden Beziehungsaufbaus angebracht. 

„Und ähm da ist halt Teamarbeit dann auch oft gut, wenn dir dann mal die Ideen 

ausgehen, neue Perspektiven oder du hast Schüler, wo du gar nicht das Gefühl 

hast, OK, ich versuch ihm das zu  erklären, das zu erklären, aber mit meinen Me-

thoden, das funktioniert absolut nicht und sich dann  immer wieder einen neuen 

Blickwinkel einholen zu können, das ist super viel wert“ (12042_005_MAXQDA, 

Pos. 326-329).  

Durch die Möglichkeit zum gegenseitigen Austausch von Kompetenzen und Perspektiven 

ist die Stellung des einzelnen Individuums in der Rolle als pädagogische oder therapeuti-

sche Fachkraft entlastet. Gleichzeitig ist die gegenseitige Wertschätzung der Kompeten-

zen als wertvoll expliziert. Und auch die Wertschöpfung im Beziehungsaufbau mit den 

Schüler*innen wird idealisierend bearbeitet. Dabei wird die individuelle Wertschöpfung für 

die Pädagog*innen in deren Stellung in der Nähe und Zugänglichkeit und in der Möglich-

keit zum Beziehungsaufbau mit den Schüler*innen gesehen. So bearbeitet die studierende 

Person in Interview 002 die Beziehungsarbeit als sonderpädagogische Fachkraft getrennt 

zu der Art des Beziehungsaufbaus zu Schüler*innen in Regelschulen.  

„So als Vertretungslehrkraft [in der Regelschule] und so. Und das hat mir einfach 

gar nicht gefallen, weil es so von den so großen Klassen waren und ich hab also 

da irgendwie in den in der Schule hab ich glaub ich /Oh, lass mich lügen. Ja, das 

war schon ein dreiviertel Jahr habe ich da gearbeitet und kannte noch nicht mal 

alle Namen. Das war so viel und so schnell. Und dann wurde ich immer nur so, so, 

ja so sprungweise irgendwie eingesetzt und hat irgendwie gar nicht die Möglichkeit 

zu den Kindern eine Beziehung aufzubauen“ (070324_002_MAXQDA, Pos. 11-

19).  
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Während die Erfahrung des Beziehungsaufbaus zu den Schüler*innen im Regelschulsys-

tem als negatives Erlebnis bearbeitet wird, schließt sich die Erzählung des positiven Erle-

bens im Sonderschulsystem an.  

Der Analysegedanke, dass die Normalität in der Nische der Sonderpädagogik in Abgren-

zung zum Regelschulraum idealisierend bearbeitet wird, kann auch bezüglich der Aussa-

gen zu den Stellungen der Schüler*innen und Fachkräfte innerhalb der Nische bestätigt 

werden. Mit der idealisierenden Bearbeitung der Ausgestaltung der Stellung der Schü-

ler*innen und Pädagog*innen in der ‚Nische der Sonderpädagogik‘ macht anhand unter-

schiedlicher Kontexte deutlich, wie eine sonderpädagogische Normalität strukturell an die 

Institution gebunden wird. 

4.1.2.2 Selbstbesondernde Bearbeitung - „[…] und bin dann in die Sonderpädagogik 
gegangen und bin da jetzt auch extrem happy“ 

Im bereits vorgestellten Modus der institutionellen Bearbeitung von Normalität wurde die 

Sonderpädagogik als Nische und deren schulische Gestaltungspotentiale idealisierend in 

den Vordergrund gerückt. Für den nun folgenden Modus sind Bearbeitungsweisen kenn-

zeichnend, die für sich selbstbestimmt eine Positionierung in der ‚Nische der Sonderpä-

dagogik‘ entschieden haben. In diesem Modus der Bearbeitung sprechen die Personen 

von einer konkreten Wahl der räumlich getrennten ‚Nische‘ aus eigenen Motiven. Da hier-

bei der Schritt in das besondere Feld der Sonderpädagogik quasi bewusst in Kauf genom-

men wird, wird von der ‚selbstbesondernden Bearbeitung‘ gesprochen.  

In einem ersten Beispiel dieses Bearbeitungsmodus wird in der Bearbeitung der Raum der 

Sonderpädagogik als Nische mit für sich selbst besseren Bedingungen gekennzeichnet.  

„Ich werde so nicht glücklich, auf gar keinen Fall. Ja, und dann hab ich gesagt, 

okay, dann muss ich jetzt mit Master noch was anderes machen und bin dann in 

die Sonderpädagogik gegangen und bin da jetzt auch extrem happy. 

(070324_002_MAXQDA, Pos. 11-19). 

Die studierende Person selbst bringt in dieser Bearbeitung zum Ausdruck, dass die eigene 

Zufriedenheit im beruflichen Setting außerhalb der Nische der Sonderpädagogik, den Im-

puls gegeben hat, sich dieser räumlich aus dem Regelsystem kommend zu nähren. Wie 

in diesem sehr klaren „In-vivo-Code“ „extrem happy“ zum Ausdruck kommt, hat der selbst-

bestimmte und damit bewusste Raumwechsel dazu geführt, dass die Person mit der ak-

tuellen Positionierung glücklicher ist. Die Vernischung der Sonderpädagogik erfolgt in die-

sem Modus dabei über eine räumliche Abgrenzung, welche sich durch das persönliche 

Wohlbefinden manifestiert. Dabei werden für die Begründung institutionelle Strukturierun-

gen herangezogen. In eine ähnliche Richtung bearbeitet auch die studierende Person in 
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Interview 005 die Begrenzung der „Gebiete“, wobei hier die Frage nach der persönlichen 

Wertschöpfung in der Arbeit die Selbstbesonderung legitimiert. 

„Von wegen ‚Okay ich ja gehe in so ein äh gesellschaftlich wenig anerkanntes Ge-

biet äh und arbeite mit den Menschen. Ich kann ja auch mit normalen Menschen 

arbeiten, warum mit den anderen arbeiten‘? Und dann habe ich das halt gemacht 

und ich war einfach/ ich war total begeistert und fand es halt mega und vor allen 

Dingen auch, weil du den Menschen mit ganz vielen kleinen Dingen riesengroße 

Freuden machen kannst. Ähm (.) ja, genau. Mhm.“ (12042_005_MAXQDA, Pos. 

454-458).  

In diesem Beispiel wird die Entscheidung für die Sonderpädagogik über eine Abgrenzung 

betrachtet, welche die eigene Wertschöpfung und Selbstwirksamkeit in den Fokus nimmt. 

Gleichzeitig wird bei dieser Erklärung die Grenze zwischen den als verschieden anerkann-

ten gesellschaftlichen Gebieten herausgestellt. Auch hier tritt das Motiv der räumlichen 

Kompartimentierung deutlich hervor. Konkret werden dabei auch die ‚normalen‘ und die 

‚anderen‘ Menschen bearbeitet. Der Schritt in die ‚Nische der Sonderpädagogik‘ wird des-

halb zu einem Schritt der selbstbestimmten beruflichen Identifikation mit dem ‚Besonde-

ren‘.  

Als drittem Beweggrund der Selbstbesonderung taucht in Interview 004 die eigene Über-

zeugung der beruflichen Sinnhaftigkeit durch eigene Erfahrungswerte auf.  

Ähm das war irgendwie ähm ich weiß nicht auch ne/ ne moralische Pflichtentschei-

dung irgendwie, meine Eltern sind selbst taub, das heißt ich bin aufgewachsen mit 

der Gehörlosigkeit als CODA also ein child of deaf adults und irgendwie wollte ich 

immer was mit Gehörlosen arbeiten später und ähm die Arten und Wege haben 

sich dann immer wieder äh unterschieden wie ich das machen möchte. Und dann 

habe ich nach dem Abitur ein FSJ, gemacht an einer Gehörlosenschule, um das 

noch mal irgendwie auszutesten, ob das was für mich wäre. Und äh genau dann 

bin ich am Ende hier gelandet (210324_004_MAXQDA, Pos. 3-8). 

Im Fall dieser Erzählung werden persönliche Erfahrungswerte als Erklärung herangezo-

gen und die sonderpädagogische Normalität durch selbstbestimmte Identifikation bearbei-

tet. Es zeichnet sich heraus, wie die eigene berufliche Entscheidung aus persönlichen 

Gründen, seien sie emotionaler, wertschöpfender oder moralischer Art, selbstbesondernd 

bearbeitet werden kann. Hierfür wird die eigene Position durch persönliche Gründe selbst-

bestimmt in die ‚Nische der Sonderpädagogik‘ verlegt.  
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4.1.2.3 Innersonderpädagogische Bearbeitung - „deswegen wollte ich schon noch ir-
gendwie was Bildungsnahes haben“ 

In der Analyse des Materials ist der Analysegedanke gewachsen, dass es auch innerhalb 

des als Nische der Sonderpädagogik verstandenen Raums eine Art ‚Normalitätsgradien-

ten‘ gibt. Anhand dessen werden innersonderpädagogische Normalitäten mit Beachtung 

von institutionellem Spezialwissen innerhalb der Nische strukturiert. Die Nische der Son-

derpädagogik wird also durch die Ausdifferenzierung eines Systems innerhalb der ‚Nische‘ 

geläufiger Normalitäten vom Normalfeld abgegrenzt. Im Modus der innersonderpädagogi-

schen Bearbeitung können die ‚Abgrenzung durch Spezialisierung‘ und ‚Bildungsnähe-

trennung‘ unterschieden werden.  

‚Abgrenzung durch Spezialisierung‘ 

In der innersonderpädagogischen Bearbeitung ist die Beobachtung aufgetreten, dass sich 

durch die institutionell geregelte Einteilung der Sonderpädagogik in verschiedene Förder-

schwerpunkte unterschiedlich spezialisierte Perspektiven existieren. Hierbei tritt das Phä-

nomen auf, dass die Studierenden das eigene sonderpädagogische Fachgebiet als be-

sonders beschreiben. So werden aus unterschiedlichen Perspektiven Schüler*innen, wel-

che dem Förderschwerpunkt der eigenen Fachrichtung angehörig sind, als im Vergleich 

zu anderen Fachrichtungen schwerer ‚inkludierbar‘ beschrieben.  

Ich finde aber, dass Inklusion bei Hörschädigungen ein äh Thema ist, das noch mal 

anders betrachtet werden muss als bei anderen Behinderungen, weil Inklusion 

nicht im Unterricht aufhört, sondern eben auch auf dem Schulhof weitergeht. 

(210324_004_MAXQDA, Pos. 360-364).  

Mit der eigenen Expertise wird in diesem Fall begründet, weshalb die Schüler*innen der 

eigenen Fachrichtung nochmals besonderer sind als die der anderen Fachrichtungen. 

Diese Einschätzungen können sich aber je nach Zugehörigkeit zu einer anders professio-

nalisierten Fachrichtung nochmals unterscheiden. So spricht eine studierende Person, 

welche in der Fachrichtung geistige Entwicklung studiert, konträr folgendes zu Inklusion.  

„Also in der geistigen Entwicklung sehr, sehr schwierig. Also ich finde ähm ja, wenn 

jemand blind ist, wenn jemand taub ist, sind das das sind alles Behinderungen, die/ 

oder auch diverse körperliche Beeinträchtigungen. Das sind alles Dinge, die er-

schweren sag ich mal den Schulalltag. Wenn man solche Menschen inklusiv be-

schult. Aber das ist was, das kann man sehr gut ausgleichen. […] da sind wir dann 

eher im Bereich ‚Okay es mangelt an Personal, um das bereitzustellen‘, dass die 

dann auch an der Diskussion und allem teilnehmen können, im Klassenverband, 

ganz normal wie jeder andere“ (12042_005_MAXQDA, Pos. 332-339). 
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Im Modus der innersonderpädagogischen Normalitätsbearbeitung gibt es demnach noch-

mals eine Abstufung her von ‚leichter normalisierbar‘ hin zu ‚schwieriger normalisierbar‘. 

Im Falle dieses Interviews wird dabei die eigene Profession nochmals stark besondert und 

von innen abgegrenzt.  

„Aber wenn wir in die geistige Entwicklung gehen, und wir haben ja vielleicht einen 

Autisten, der nicht spricht, der bei kleinen Veränderungen oder bei zu vielen Reizen 

einfach ja, auch mal durchdreht […] Dem kannst du eine Integrationskraft dazu 

setzen, dem kannst du noch einen Sonderpädagogen oder eine Sonderpädagogin 

danebensetzen. Es reicht, wenn 2 Schülerinnen noch 5 Minuten zu spät kommen. 

[…] und es kann sein, dass der dir alles auseinandernimmt und in dem Setting ist 

inklusive/ also stelle ich mir sehr, sehr schwierig vor inklusiv zu unterrichten, es sei 

denn man schraubt die Klassengröße extrem zurück“ (12042_005_MAXQDA, Pos. 

332-347).  

Im Modus der innersonderpädagogischen Normalitätsbearbeitung gibt es demnach einen 

Modus, in welchem die durch Förderschwerpunkte in Spezialisierung eingeteilten Räume 

sich zum einen vom Normalfeld und zum anderen untereinander von innen räumlich ab-

trennen. Durch die Abgrenzung der jeweiligen Sprecher*innen unterschiedlicher Förder-

schwerpunkte werden die Unterschiede und Abweichungen der Schüler*innen intensiv be-

arbeitet.  

‚Bildungsnähetrennung‘ 

Als zweitem Modus der innersonderpädagogischen Bearbeitung, welcher zur Vernischung 

beiträgt, kann ein Modus erkannt werden, welcher ‚Bildungsnähetrennung‘ benannt 

wurde. In diesem Modus geht es vor allem darum, dass die unterschiedlichen Förder-

schwerpunkte in Verhältnis zu deren ‚Bildungsnähe‘ graduiert werden. ‚Bildungsnähe‘ ist 

dabei ein „In-Vivo-Code“.  

„Und da war ich mir relativ schnell klar, dass ich geistige Entwicklung nicht machen 

möchte, weil (..) ich schon (..) so ein bisschen/ also schon mein Fokus/ also es hat 

mir schon Spaß gemacht, Wissen zu vermitteln. Also wirklich an Themen zu arbei-

ten und so, das hat mir schon Spaß gemacht und auch irgendwie in einen Diskurs 

mit den Schülerinnen oder Schülern zu kommen und deswegen wollte ich schon 

noch irgendwie was Bildungsnahes haben“ (070324_002_MAXQDA, Pos. 23-28).  

In diesem Modus der ‚Bildungsnähetrennung‘ stellt sich sehr klar heraus, dass der Förder-

schwerpunkt der geistigen Entwicklung innerhalb des Gradienten der Bildungsnähe am 

bildungsfernsten positioniert wird. Hierfür werden Argumente auf unterschiedlichen Ebe-

nen angebracht.  
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„Mhhm und GEnt weiß ich zum Beispiel, da habe ich auch gedacht ‚oh, ich weiß 

nicht. Ob ich des so gut kann‘ /also eher/ ja, weil ich dachte, ‚okay, wie ist des in 

der Schule?‘ Weil man ja doch natürlich nicht ganz so tief in Inhalte einsteigen 

kann“ (160124_001_MAXQDA). 

Zum einen wird der Förderschwerpunkt durch eine natürliche Oberflächlichkeit der Bil-

dungsinhalte charakterisiert. Gleichzeitig wird die eigene Kompetenz in der Schule ange-

zweifelt. Die schulische Situation in diesem Förderschwerpunkt wird als eher unberechen-

bar beschrieben.  

„Ja, ich glaub da konnt´ ich einfach am wenigsten einschätzen, wie so mein wie ich 

damit klar käme, auch wie mein Umgang mit den Krankheitsbildern so ist oder mit 

den Behinderungen, mit der Behinderung an sich. Ähm genau. (…)“ 

(160124_001_MAXQDA).  

An dieser Stelle mischen sich Aussagen über Förderschwerpunkte als solche mit trennen-

den Aussagen über die jeweiligen Schüler*innen. Die Trennung wird vor allem von der 

eigenen Positionierung aus hin zur Position des Förderschwerpunktes GEnt aufgebaut.  

„Und ähm in geistiger Entwicklung gut, da ist natürlich ne kulturelle Seite auch noch 

mal ganz anders als bei Gehörlosigkeit. Ähm genau deswegen geht es da ja eher 

um/ um die Behinderung selbst bisher habe ich das Gefühl“ 

(210324_004_MAXQDA).  

Auch in dieser Aussage wird GEnt als besonders kontrastiert. Es entsteht die räumliche 

Vorstellung einer eigenen ‚Nische des Förderschwerpunkt der geistigen Entwicklung‘ am 

besondersten Rand innerhalb der Nische der Sonderpädagogik. So kann das Bild einer 

nochmals kompartimentierten Bearbeitung von Normalität innerhalb der ‚Nische von GEnt‘ 

als Phänomen gezeichnet werden, welche zu zusätzlicher Abtrennung führt. 

Im Modus der innersonderpädagogischen Bearbeitung werden die institutionalisierten 

Strukturen also zusätzlich durch Abgrenzungen zueinander und Positionierungen zum 

Normalfeld voneinander getrennt konstruiert.  

 

            Abbildung 2: Modus der ‚Vernischung' 
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Zusammenfassend kann bei der institutionellen Normalitätsbearbeitung von einer ‚Verni-

schung‘ gesprochen werden. In allen beschriebenen Ausprägungen dieses Modus, sei es 

in der idealisierenden, der selbstbesondernden oder auch in der innersonderpädagogi-

schen Normalitätsbearbeitung, werden die Grenzen verfestigt (s. Abbildung 2: Modus der 

‚Vernischung'. Dabei werden durch Idealisierung und Selbstbesonderung vor allem Gren-

zen von ‚innen‘ in Richtung des Regelschulsystem bearbeitet und im Modus der innerson-

derpädagogischen Bearbeitung Grenzen innerhalb der ‚Nische der Sonderpädagogik‘ 

selbst bearbeitet. Auffällig ist die starke Strukturierung dieser normalitätsaufgebenden Be-

arbeitungsweisen durch institutionell vorgegebene Strukturen. Normal ist, was innerhalb 

der institutionellen Strukturen normalisiert ist. 

 

 Interaktionsnahe Normalitätsbearbeitung - ‚Distanzierung‘ 

Neben der studienunabhängigen und der institutionsnahen Normalitätsbearbeitungswei-

sen im Modus der Normalitätsaufgabe, folgt an dritter Stelle die Analyseidee der interakti-

onsnahen Bearbeitungsweise, wie sie bei Erzählungen von schulpraktischen Erfahrungen 

auftaucht. Auch hier ist die implizit eingenommene räumliche Positionierung impulsgebend 

für die Analyseidee. Dabei wird der individuelle schulpraktische Erfahrungsraum als Per-

spektive für die aufgebende Bearbeitung von Normalität herangezogen. Unterschieden 

werden kann dabei nochmals, ob von Interaktionen im Modus von asymmetrischer Ratio-

nalisierung oder im Modus einerasymmetrischen Emotionalisierung erzählt wird.  

4.1.3.1 Asymmetrische Rationalisierung - „die Schüler irgendwie so selbstständig wie 
möglich zu kriegen“ 

Der Modus der asymmetrischen Rationalisierung schafft räumliche Distanzen zwischen 

Studierenden und Schüler*innen. Durch verstandesmäßige Erklärungen und Rechtferti-

gungen des Handelns werden in den Erzählungen der Studierenden implizit Distanzen 

und Grenzen zu den Schüler*innen aufgebaut. Gemeinsam ist diesen Bearbeitungswei-

sen ein Charakter, der mit den Erzählungen einhergeht und die implizite Distanz kenn-

zeichnet. Im Modus der Rationalisierungen geschieht diese Aufladung durch Homogeni-

sierungen von Perspektiven auf Schüler*innen welche implizit auf eine Besonderung der 

in diesem Fall Schüler*innen hinauslaufen. Unterschieden werden können dabei die the-

oretisierenden Bearbeitungsweisen und die paternalistischen Bearbeitungsweisen.  

Theoretisierende Bearbeitungsweisen 

Im Modus der Theoretisierung werden verallgemeinernde Aussagen in Hinblick auf die 

Schüler*innen gleichsam theoretischer Gegebenheiten bearbeitet. Dabei wird implizit eine 

Asymmetrie in der Beziehung zu den Schüler*innen markiert und damit einhergehend eine 
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Distanz zu diesen aufgebaut, welche diese besondert. Zu dieser Art der Normalitätsbear-

beitung kommt es beispielsweise beim Sprechen über das Lernverhalten der Schüler*in-

nen.  

„Und bei den Kindern ist das so, dass du viel einfach ganz oft wiederholen musst.  

Und selbst wenn du denkst, du hast es genug wiederholt, dann wiederhol es noch 

zweimal. Und dann sitzt es vielleicht“ (210324_004_MAXQDA, Pos. 245-247).  

In dieser Aussage über die Schülergruppe findet sich die implizit festgemachte Distanz in 

der Beziehung zwischen den Schüler*innen und der studierenden Person. ‚Einfach ganz 

oft wiederholen, mindestens zweimal‘ ist dabei die Regel, die aus theoretischer Perspek-

tive formuliert wird. Dabei wird die Erwartbarkeit des Lernerfolgs mit dem Ausdruck „viel-

leicht“ ebenso schon theoretisch mitbedacht. Die Beziehung wird also demnach so bear-

beitet, dass die studierende Person nicht nur die Situation rational überblickt, sondern 

auch die Regelmäßigkeit dahinter. Gleichzeitig findet durch die amüsant anmutend formu-

lierte Regel der Sensationscharakter dieser Rationalisierung Ausdruck. Implizit wird durch 

die Regelbildung und die Verwendung von Humor eine Distanz zu den Schüler*innen auf-

gebaut. Auch in Hinblick auf die Emotionsregulation der Schüler*innen findet sich diese 

theoretisierende Bearbeitungsweise.  

„Aber dann ist/ also die sind so, die haben so eine ganz, ganz schwache Impuls-

kontrolle oder niedrige Impulskontrolle und alles, alle Emotionen sind so allumfas-

send und das das sind irgendwie so ja, Bedingungen, die es manchmal schwer 

machen, so ein Unterricht zu gestalten. Weil man ja nie irgendwie rechnen kann 

mit was für Themen die Jungs ankommen.  Ähm(..). Ja, genau, aber es ist auf 

jeden Fall viel Zuwendung, viel Nähe, die fragen extrem viel“ 

(070324_002_MAXQDA, Pos. 223-228). 

Auch in diesem Beispiel wird die Frage nach dem professionellen Umgang mit Emotions-

regulation der Schüler*innen eine Frage, für die es eine verallgemeinerbare Regel mit 

Sensationscharakter gibt. Die derartige Theoretisierung führt zu einer Normalitätsbearbei-

tung, die zwischen einer normalen Sprecherposition und einer besonderen Schüler*innen-

position unterscheidet. Dass auch diese Unterscheidungen mit der kompartimentiert ge-

dachten Strukturierung der Felder zu tun hat, zeigt die Abgrenzung zur Regelschule inner-

halb der Theoretisierung.  

„Weil das ist dann/ gerade man hat oft schwierige Themen vor allem auch andere 

Themen und Konflikte als jetzt an der Regelschule seien es/ und oft sind es die 

gleichen Konflikte, die dann aber deutlich persönlicher genommen werden, 
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deutlich schwerer interpretiert werden, als sie vielleicht sind“ 

(12042_005_MAXQDA, Pos. 317-320).  

Im Modus der Theoretisierung werden also durch das Formulieren allgemeingültiger Re-

geln, welche Schüler*innen beschreiben, Distanzierungen von diesen vorgenommen. So 

werden auf rationale Weise Asymmetrien erzeugt, welche die Schüler*innen besondern.  

Paternalistische Bearbeitungsweisen 

Als Paternalisierung wurde der Modus der homogenisierenden Normalitätsbearbeitung 

benannt, in welchem das Wohl der Schüler*innen in verallgemeinerter Form in den Fokus 

genommen wird. Dabei wird die Beziehung zu den Schüler*innen ebenso wie im Modus 

der Theoretisierung implizit als asymmetrisch markiert. Im Modus der Paternalisierung 

wird die Beziehung allerdings zusätzlich deshalb asymmetrisch, weil die wohlwollende 

Narration gleichzeitig keinen Platz für die Perspektive der benannten Subjekte, in diesem 

Fall der Schüler*innen, lässt. Kennzeichnend für diesen Modus ist die Erzählart der Sen-

sation, wodurch ein distanzierendes und zugleich wohlwollendes, sich über die Schüler*in-

nen stellendes Sprechen die Abweichungen von Normalität markiert.  

„Also das ist das Schönste ist für die, wenn die nach dem Unterricht/ wenn wir dann 

irgendwie 10 Minuten früher, bevor die halt einrücken, in ihre Zellen zurück müs-

sen, die dann einfach ganz frei Musik hören dürfen“ (070324_002_MAXQDA, Pos. 

231-235).  

Die studierende Person positioniert sich mit dieser Aussage impliziert als Sprecherin, wel-

che in der Lage ist, „das Schönste für die“ benennen zu können und verweist somit auf 

ein Machtgefälle zwischen der eigenen und der adressierten Position. Im wohlgemeinten 

‚Sprechen über‘ wird die Perspektive der Schüler*innen selbst übergangen. Dies geschieht 

im Kontext von Situationen wie Musik-Hören und in größerem Ausmaß im Sprechen über 

die Zukunftsperspektive der Schüler*innen.  

„Also ja, wir haben da irgendwie echt ganz schön viele Jungs da, die überhaupt 

keine Motivation haben zu lernen, aber halt noch schulpflichtig sind und ja, wo man 

halt irgendwie auch ohne Bildung bei denen halt irgendwie keine Zukunft sieht“ 

(070324_002_MAXQDA, Pos. 131-134).  

In dieser Aussage kommt neben der bereits erwähnten Analyse der paternalistischen Dis-

tanz auch eine implizite Komponente der übernommenen Zukunftplanung zum Ausdruck. 

Im Sprechen darüber, dass klar ist, dass diese „Jungs“ Bildung brauchen, wird die eigene 

Positionierung als normal und die implizite Notwendigkeit der Normalisierung der als be-

sonders adressierten Schüler deutlich. Im Ausdruck der wohlwollend gemeinten Pläne der 
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Normalisierung für die Schüler*innen wird die implizite Besonderung dieser „Jungs“ deut-

lich bearbeitet. Der „In-Vivo-Code“ „die Schüler irgendwie so selbstständig wie möglich zu 

kriegen“ aus Interview 005 fasst das Paradox der fremdbestimmten Selbstbestimmung, 

(12042_005_MAXQDA, Pos. 265), welche dieser Bearbeitungsweise des Paternalisierens 

innewohnt, nochmals in andere Worte.   

Zusammenfassend kann für den Modus der interaktionsnahen Normalitätsbearbeitung, 

sei es in der theoretisierenden oder in der paternalistischen Form, festgehalten werden, 

dass diese einen Erzählmodus haben, welcher durch allgemeingültige theoretische oder 

paternalistische Rationalisierungen implizite Asymmetrien betont und festigt. Die Asym-

metrien liegen dabei zwischen einer normalen und einer besonderten Ebene im Feld der 

Sonderpädagogik selbst. 

4.1.3.2 symmetrische Emotionalisierung  

Im Analysegedanken der asymmetrischen Emotionalisierung wird die Analyseidee ver-

schriftlicht, wonach die Studierenden nicht nur innerhalb rational begründeter, homogeni-

sierender Bearbeitungsweisen Normalitäts-Asymmetrien zwischen sich und den Schü-

ler*innen markieren, sondern auch über eine stärker emotional vermittelte Weise. Implizit 

werden durch Narrationsweisen der Emotionalität Grenzen bearbeitet, die die strukturelle 

Distanz zwischen den Studierenden und den Schüler*innen spiegeln. Auch hier wird ho-

molog zum Modus der Rationalisierung so von Begebenheiten erzählt, dass eine implizite 

Distanz erzeugt wird. Innerhalb der Spielart der Emotionalisierung sind die Bearbeitungs-

weisen der Euphemisierung und der Dramatisierung analytisch beschreibbar. 

Euphemistische Bearbeitungsweisen  

Mit euphemistischen Bearbeitungsweisen soll der Bearbeitungsmodus benannt werden, 

in welchem durch beschönigende Narrationen positive Emotionen erzeugt werden. Gleich-

zeitig schlägt sich in der Beschönigung allerdings eine Asymmetrie im Normalitätsgradi-

enten wieder, wie in diesem Beispiel prägnant erkennbar ist.  

„Also ich war oft für ein Kind, weiß ich noch. So ein bisschen, das hat sich irgendwie 

eher so ergeben, noch zusätzlich für den oft zuständig, weil der einfach sehr immer 

in seiner eigenen Welt unterwegs war“ (160124_001_MAXQDA, Pos. 132-135).  

Der „In-Vivo-Code“ „[…] einfach sehr immer in seiner eigenen Welt unterwegs war“ greift 

die Metapher des getrennten Raumes explizit auf, durch welche die Distanzierung vom 

Kind in schöne Worte gefasst wird. Implizit drückt sich in dieser beschönigt ausgedrückten 

Beschreibung eine Besonderung dieses Schülers aus.  Die benannte Normalitäts-Asym-

metrie wird dabei mit schönen Worten emotional positiv konnotiert. Es werden in dieser 

Bearbeitungsweise von Normalität also in der Besonderung positive, beschönigende 
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Emotionen bespielt. Durch diese positive Emotionalisierung entsteht eine implizite Asym-

metrie zwischen sprechender und besprochener Positionierung.  

Dramatisierende Bearbeitungsweisen  

Kontrastierend zu der Analyseidee der euphemistischen Bearbeitungsweise wird nun die 

als analyserelevant befundene Lesart vorgestellt, in welcher die Erzählungen der Studie-

renden zu den Erfahrungen mit Menschen mit Behinderungen an der Schule dramatisie-

rend bearbeitet werden. Im Modus der dramatisierenden Narration werden emotionale Re-

aktionen bei der adressierten Person implizit bewusst hervorgebracht. Die so sensations-

gelandene Erzählung erzeugt die für diesen interaktionsnahen Modus der Normalitätsbe-

arbeitung kennzeichnende Asymmetrie. Klarer wird die Darstellung des analytischen Ge-

halts durch ein Beispiel.  

„Konkret hatten wir zum Beispiel an der Klassenzimmertür ein Schild hängen „Wie 

verhalte ich mich im Internet?“ Wir schicken keine Nacktbilder und das in der vier-

ten Klasse, weil einfach pornografische Inhalte innerhalb der Klasse schon rumge-

schickt worden sind und mit nem Messer in die Schule gekommen/ (lacht) welche 

mit dem Messer in die Schule kamen. Ja, also. Mhm, ich mein das fängt ja schon 

damit an, dass die Kinder teilweise dann nach der Schule einfach irgendwo in der 

Stadt rumlungern, weil sie nicht wissen, was sie mit sich anfangen sollen und dann 

halt irgendwelche dummen Ideen entstehen“ (160124_001_MAXQDA, Pos. 272-

286).  

Die Beschreibung der Klassensituation ist so pointiert und strukturiert, dass sie bei der 

adressierten Person Bestürzung auslöst. Es werden extreme Beispiele gewählt und durch 

die Verkettung der negative Emotionen auslösenden Beschreibungen implizit die große 

Handlungsnot beschreiben, welche die sprechende Person übernimmt. Für diese drama-

tisierende Bearbeitungsweise der interaktionalen Notwendigkeiten, wird die beschriebene 

Schülergruppe auf negative Weise emotional instrumentalisiert. Die Rolle der sprechen-

den Person hebt sich davon positiv ab, wodurch die Normalitäts-Asymmetrie gefestigt 

wird. Die sprechende Person positioniert sich zu den ‚verheerenden Zuständen‘ als diese 

überblickend.  

Doch im Modus der Dramatisierung müssen nicht zwangsläufig negative Emotionen ein-

gebunden sein. In einem anderen Beispiel werden die Normalitäts- Asymmetrien im Rah-

men einer betont positiven Erzählung bearbeitet. So erzählt die interviewte Person in In-

terview 005 von einer Klassenfahrt mit ‚besonderen‘ Schüler*innen.  

„Und ja, uns wurde von den anderen Stufen der Vogel gezeigt. So eine Klassen-

fahrt, weil sonst ist in der Schule/ sind die glaub ich immer auf so einem mit Schloss 



59 
 

abgesperrtes Gelände so grob so/ ja wir haben direkt auf dem Weg vom Haupt-

bahnhof zur Jugendherberge einen Schüler verloren und haben den 4 Stunden 

lang (lacht) gesucht in Berlin mit Polizeifahndung und allem und hatten da (lacht) 

ja, noch 3 Stunden wieder. […]. Das war ein Spaß ja, das war ne spannende Klas-

senfahrt, ja“ (12042_005_MAXQDA, Pos. 193-203).  

Auch diese Narration ist auf eine dramatische Weise pointiert und strukturiert, wodurch 

emotionale Reaktionen bei der adressierten Person hervorgerufen werden. Auch in die-

sem Falle wird durch die dramatische Erzählweise die Rolle der handelnden Person positiv 

herausgestellt. Obwohl andere Kolleg*innen den Vogel zeigten, hat sich die Person der 

von der besonderen Schülerschaft ausgehenden chaotischen Situation gestellt. Auch im 

Falle dieser dramatisierenden Bearbeitungsweise hebt sich die sprechende Person in ih-

rer Position von den so besonderten Schüler*innen ab.  

Zusammenfassend lässt sich für den Modus der asymmetrischen Emotionalisierung sa-

gen, dass innerhalb des Modus durch die Narrationsweisen und deren emotionale Dyna-

miken zu einer impliziten Besonderung von Schüler*innen führen. Interessant ist, dass 

diese Bearbeitungsweise oft mit einem Sensationscharakter einhergeht, durch welchen 

die Asymmetrien und somit Abgrenzungen innerhalb des Felds der Sonderpädagogik be-

arbeitet werden.  

Für die Modi der asymmetrischen Rationalisierung und auch den der Emotionalisierung 

kann festgehalten werden, dass in den Bearbeitungsweisen Distanzen etabliert werden, 

die die Schüler*innen besondern und von der Positionierung der Studierenden und somit 

auch vom Normalfeld trennen (s. Abbildung 3: Modus der ‚Distanzierung. 

 

Abbildung 3: Modus der ‚Distanzierung‘ 

Normalitätsbearbeitungen im Modus der ‚Normalitätsaufgabe‘ können also mittels der 

Analyseebenen der studienunabhängigen Bearbeitung, der institutionellen Bearbeitung 

und der interaktionsnahen Bearbeitung getrennt beschrieben werden. Diese künstliche 
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Trennung der Aussagen nach Kontexten, welche sich in den Gesprächssituationen selbst 

oft vermischen, lässt erst einen Blick auf die unterschiedlichen Weisen der Bearbeitung je 

nach Positionierung zu. Für die studienunabhängige Positionierung (s. 4.1.1) ist die Bear-

beitung durch eigene und familiäre Erfahrungsräume gekennzeichnet, innerhalb dieser 

Besonderungen und Normalitäten getrennt bearbeitet werden. Im Modus der Vernischung 

(s. 4.1.2) kann beschrieben werden, wie auf institutioneller Ebene die Sonderpädagogik 

durch Idealisierung, Identifikation oder die Fokussierung auf die eigne Profession in ihrer 

besonderen strukturellen Qualität als Sonderraum bearbeitet und mit verschiedenen Stra-

tegien vor allem von innen als Sonderraum abgegrenzt wird. Zuletzt können für den Modus 

der interaktionsnahen Normalitätsbearbeitung (s. 4.1.3) Bearbeitungsweisen beschrieben 

werden, welche in der asymmetrischen Erzählhaltung durch Distanzierung Normalitäts-

grenzen markieren. Die Normalitätsaushandlungen finden dabei auf Ebene der Bezie-

hungsgestaltung zwischen einer Lehrer*innen und Schüler*innenrolle statt. 

Festzuhalten ist, dass Normalitäten im Modus der ‚Normalitätsaufgabe‘ durch Grenzzie-

hungen bearbeitet werden. Grenzziehungen, welche sich nicht direkt auf Nicht/Behinde-

rung, sondern auf Räume wie den der ‚Sonderpädagogik‘ beziehen, können dabei implizit 

ebenso als konstitutiv für dis/ability erscheinen. Die Art der Bearbeitung hängt mit der ein-

genommenen Sprecher*innenposition zusammen, wobei die Studierenden vielfach flexi-

bel zwischen den Positionierungen mäandern.  

4.2 Normalität als Aufgabe  

An dieser Stelle findet nun ein Wechsel statt. Von nun an geht es in der Analyse um Spiel-

arten, welche sich dem Modus zuordnen lassen, welcher die Interpretationsachse der 

‚Normalität als Aufgabe‘ aufspannt. Dabei findet ein großer Positionierungswechsel statt. 

Es wird nicht mehr in einem Feld durch Abgrenzungen Nähe und Distanz erzeugt, die 

Positionierungen im Modus der Normalität als Aufgabe sind in ihrer Beschaffenheit eher 

die ‚Felder‘ überblickend. In diesem zweiten Teil soll es nun um Positionierungen gehen, 

welche sich diesem Modus der ‚Normalität als Aufgabe‘ zuordnen lassen.   

‚Normalität als Aufgabe‘ fasst Normalitätsbearbeitungsweisen zusammen, in denen das 

Konstrukt der Normalität zur aktiven Gestaltungsaufgabe der Studierenden wird. In diesem 

Modus werden nicht Grenzen zwischen Normalität und Abweichung gefestigt, sondern an 

ihnen gerüttelt. Die räumlichen Positionierungen des Modus der Normalitätsaufgabe wer-

den überwunden und von Positionierungen auf einer die ‚Räume‘ betrachtenden Me-

taebene abgelöst. Weniger klar sind in diesem Modus die Grenzen zwischen den Positio-

nierungen. Vielmehr sind die Positionierungen auf einem Kontinuum zwischen Reflektie-

rung (s. 4.1.3), Kritisierung (s. 4.1.2) und Aktivierung (s.4.1.3) angeordnet. Dabei steigt der 
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Anteil der ‚Gestaltungsübernahme‘ in der Bearbeitung von Normalität vom Modus der Re-

flektierung über den der Kritisierung hin zur Aktivierung an. Dies bedeutet, dass die Be-

schreibung der verschiedenen Modi als eine Annäherung an die jeweiligen Bearbeitungs-

weisen verstanden werden kann, wobei die Übergänge vom einen zum anderen Modus 

sich fließend gestalten. Für die Beschreibung der Modi wird deshalb entlang der sich stei-

gernden Gestaltungsübernahme beim Modus der Reflektierung begonnen.  

 Reflektierung 

Diesem Modus der reflexiven Bearbeitungsweisen liegt die Analyseidee zu Grunde, dass 

Normalitäten durch eine Positionierung auf Metaebene reflektierend bearbeitet werden. 

Normalitäten werden dabei hinterfragbar und somit fluide. Im Modus der Reflektierung 

können nochmals zwei kontrastierte Spielarten unterschieden werden. Wobei die Bear-

beitungen im Modus der reflexiven Simplifizierung wesentlich weniger verbreitet sind als 

jene im Modus der reflexiven Komplexifizierung.  

4.2.1.1 Simplifizierung 

Wie bereits erwähnt liegt im Modus der Normalität als Aufgabe eine Sprecher*innenposi-

tionierung auf Metaebene vor. Aus dieser Metapositionierung heraus wird Normalität durch 

reflektierende, vereinfachende Grenzauflösungen zwischen Normalitäten und Abweichun-

gen bearbeitet.  

Kontext Mikroebene 

Die Aufgabe von Sonderpädaogikstudierenden auf Mikroebne wird in der als erstes Bei-

spiel herangezogenen Sequenz simplifizierend auf Erfahrungsbasis bearbeitet. Die ver-

schiedensten Erfahrungen von Menschen, die eine „große Bandbreite abdecken“ lassen 

sich vereinfacht auf einen gemeinsamen Nenner bringen.  

„Und da habe ich sehr viel Kontakt mit Menschen gehabt und auch immer noch, 

die so einen großen, so ne große Bandbreite abdecken. Und ich find das span-

nendste an diesem Projekt war eigentlich zu realisieren, dass wir so unterschiedli-

che Menschen sind mit so unterschiedlichen Krankheits- oder Behinderungsbil-

dern, aber wir so viele gleiche Erfahrungen machen, obwohl wir aus ganz/ von 

ganz unterschiedlichen Standpunkten kommen ganz unterschiedliche Altersstufen 

haben“ (210324_004_MAXQDA, Pos. 168-173). 

In dem betont großen und heterogenen Erfahrungsspektrum gibt es in dieser Erzählung 

einen gemeinsamen Erfahrungsrahmen, welcher groß genug für alle geteilten Erfahrun-

gen ist. Alle Erfahrungen passen somit in ein großes, flexibles Normalfeld, welches auf 

diese Weise bearbeitet wird.  
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Kontext Mesoebene 

Ebenfalls in diesem vereinfachenden Modus kann die Aussage der studierenden Person 

eingeordnet werden, welche nun im Kontext von sonderpädagogischer Kompetenz auf-

taucht. Die Person spricht auf der institutionellen Ebene von einer Grundkompetenz, wel-

che sie in Hinblick auf Sonderpädagogik entwickelt hat.  

„Aber ich würde sagen, als angehende Sonderschullehrerin habe ich schon eine 

Art Kompetenz entwickelt, um ein Gespür zu kriegen, was man brauchen kann, 

egal welche Behinderungsform es ist. Und das ja schon generell sehr hilfreich ist 

aber halt auch, dass man die betreffenden Personen mit ins Boot holen kann und 

so, dass sie auch selber lernen, das zu sagen, was sie brauchen und das einfach 

ein gutes Teamwork ist“ (210224_003_MAXQDA, Pos. 240-244).  

In diesem Fall werden Gegebenheiten im Kontext von Schule nun simplifiziert. Ver-

schiedenste Ansprüche an Sonderschullehrende laufen in der Erzählung in einer Gesamt-

kompetenz zusammen. In dieser Strukturierung der Erzählung werden ebenso wie im Bei-

spiel zuvor Realitäten zu einem breiten Normalfeld zusammengefasst. Es gibt die eine 

Kompetenz, die einem reflexiven Multitool gleicht und für alle Normalitäten funktioniert.  

Kontext Makroebene 

In einem dritten Beispiel wird die Aufgabe von Sonderpädaogikstudierenden auf inhaltli-

cher Ebene so heruntergebrochen, dass mit der ‚Sonderpädagogik‘ über die individuelle 

oder institutionelle Ebene hinausgehend an die Lebenswelt von vielen Personen ange-

knüpft werden kann.  

„Also ähm (..) ich würd sagen, dass/ ich würd glaub ich würde denjenigen erst mal 

irgendwie in die Situation bringen, wo er an seine eigene Schulzeit zurückdenkt 

und dann auch an Situationen, wo er sich im Unterricht irgendwie unter oder über-

fordert gefühlt hat oder auch einfach nicht verstanden und nicht gesehen und so 

und das kann glaube ich jede, jeder, der mal zur Schule gegangen ist kann das 

irgendwie von sich so eine Situation erklären oder hat auf jeden Fall zumindest 

eine im Kopf und dann würde ich wahrscheinlich relativ simpel einfach sagen - Und 

das ist dann die Aufgabe des Sonderpädagogen genau so eine Situation zu erken-

nen wahrzunehmen und sich Lösungen dafür zu überlegen“ 

(070324_002_MAXQDA, Pos. 275-283).  

Durch die Übertragung der Aufgabe der Sonderpädagogik in die Alltagswelt von „allen“ 

werden Normalität und Abweichung simplifizierend thematisiert. Da an die Erfahrungen 

von allen Menschen angeknüpft werden kann, werden benannte Bedürfnisse normalisiert 

und somit lösen sich die Grenzen zwischen Normalität und Abweichung auf. Die Idee, 
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dass jede oder jeder diese Erfahrungen kennt, impliziert eine Vereinfachung in dem Sinne 

‚Jede oder jeder teilt den Anspruch auf sonderpädagogische Hilfe auf eine Weise‘. Durch 

diese Bearbeitungsweise ist das Phänomen der sonderpädagogischen Förderung nun ge-

dehnt auf jede Person anwendbar. Die Normalität wird hierbei durch die Vereinfachung als 

flexibel und somit ausdehnbar bearbeitet. Ideegebend für den Modus der Simplifizierung 

ist das reflexive Herunterbrechen von Gegebenheiten, wodurch ein breites Normalfeld ent-

steht.  

Für den Modus der Simplifizierung kann demnach festgehalten werden, dass Normalität 

aktiv bearbeitet wird, indem sie in unterschiedlichen Kontexten heruntergebrochen auf ei-

nen gemeinsamen Nenner auftritt, welcher flexible Auslegungen zulässt. In der reflexiven 

Simplifizierung lösen sich Grenzen zwischen unterschiedlichen Gegebenheiten durch die 

vereinfachende Bearbeitungsweise auf, wodurch fluide Normalitäten möglich sind.  

4.2.1.2 Komplexifizierung  

Es ist nun erwartbar, dass im Modus der Komplexifizierung, der dem Modus der Simplifi-

zierung gegenübergesellt ist, auf reflektierende Weise Phänomene facettenvervielfachend 

bearbeitet werden. Dies führt zu einer größeren Komplexität der auf Metaebene betrach-

teten Gegebenheiten und hat ebenso den Effekt der Ausdehnung des Normalfelds.  

„Ey, eigentlich muss ich bei jeder Person alles noch mal von vorne lernen und ähm und 

begreifen“ Dieser „In Vivo Code“ bringt schon deutlich auf den Punkt, welche Form der 

Normalitätsbearbeitung mit der reflexiven Komplexifizierung gemeint sein könnte. Ge-

meint ist die Bearbeitung von Normalität, welche bestehende Konstrukte durch Reflexion 

facettenreich und hochflexibel erscheinen lässt. Normalität wird bearbeitet als das sich 

immer neu Zeigende.  

„Und ähm eben dieses klassische Behinderung ist so dieses, äh ja, dieses/ dieser 

vermeintliche Begriff, der irgendwie über irgendwas ähm schwebt aber auch zu 

realisieren, dass im Endeffekt, ne -was heißt das überhaupt? Also man kann ja 

keinen Menschen/ egal was für eine Behinderung, der so in seiner Akte stehen hat, 

ähm miteinander vergleichen. Und ähm ich finde, je mehr man in die Praxis kommt, 

egal ob jetzt im Schulalltag oder mit Menschen, denen man begegnet, desto mehr 

merkt man auch ‚Ey, eigentlich muss ich bei jeder Person alles noch mal von vorne 

lernen und ähm und begreifen‘. Und ähm dann auch/ ja das/ das/ die eigene Per-

spektive erweitern“ (210324_004_MAXQDA, Pos. 177-180).  

Die Bearbeitung im Modus der Komplexifizierung beinhaltet die Idee, die eigene Perspek-

tive laufend zu erweitern neu zu denken und zu begreifen. So wird die Notwendigkeit 
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impliziert, Normalität ständig zu hinterfragen. Normalität wird in dieser Perspektive bear-

beitet als sich ständig verändernd und deshalb ausdehnend. Hierfür werden auch gesell-

schaftliche Normativitäten hinterfragbar, wie auch in der folgenden Aussage deutlich wird.  

„Wenn du jetzt rein von wirklich, es ist auch immer die Frage ne, also ich mein was 

definiert man jetzt wirklich schon als Behinderung und was nicht?“ 

(160124_001_MAXQDA, Pos. 83-85). 

Was nun eigentlich die Gegebenheiten sind, wird in diesem Modus zur Frage gestellt. 

Normalität wird als das bisherige zusammenfassend bearbeitet als hinterfragbar und sich 

immer neu zeigend. Werkzeug dieser Bearbeitungsweise ist demnach die Reflexion von 

Gegebenheiten. Die reflexive Grundhaltung schlägt sich auch darin nieder, dass die spre-

chenden Personen selbst um Worte ringen oder eigene Aussagen nochmals kontextuali-

sieren, wie in dieser Sequenz, in der die studierende Person die eigene Wortwahl kom-

mentiert.  

„Alles, was dann eben auch eher Richtung Schwerbehindertenausweis geht. Ich 

hätte erstmal gar nicht dran gedacht. Es spielt aber irgendwie auch mit rein. Also 

eben mein Papa hat auch einen ziemlich hohen äh Grad an Behinderung, wenn 

man des (lacht) es ist eigentlich auch komplett komisch, (lacht) wenn man das so/ 

woran/ also allein es zu sagen, klingt schon komisch“ (160124_001_MAXQDA, 

Pos. 103-106).  

Grundlegend für die Komplexifizierung sind also ständiges Hinterfragen, neu denken und 

Normalität fortlaufend ergänzen. Normalität wird nicht als starr und gegeben, sondern viel-

mehr als eigene Reflexionsaufgabe betrachtet. Für eine genauere Beschreibung soll der 

Modus der Komplexifizierung nun nochmals aufgeteilt nach Kontextualisiertheit auf Mikro-

ebene, Mesoebene und Makroebene betrachtet werden.  

Kontext Mikroebene 

Sollen Kontexte, in welchen reflektierende, komplexifizierende Bearbeitungsweisen auf 

Mikroebene auftreten, besser beschrieben werden, so fällt auf, dass in diesem Modus die 

Hinterfragung der eigenen Person grundlegend ist. Hinterfragung der eigenen Person a) 

in Bezug auf das eigene Handeln im Kontext Schule, b) in Bezug auf die Veränderung des 

Denkens im Studium, was auch die Thematisierung der Idee von Inklusion in der Schule 

mit aufwirft und c) in Bezug auf die Hinterfragung des eigenen Selbstkonzepts.  



65 
 

a) Handeln im Kontext Schule 

Für die Hinterfragung der individuellen Handlungen im schulischen Kontext ist der Ab-

schnitt besonders treffend, in welchem der Modus des Handelns in der Schule konkret als 

hinterfragend formuliert wird.  

„Aber auch durch die Praktika halt immer wieder mich selber hinterfragen. ‚Passt 

das eigentlich? Bin ich vielleicht sogar das Problem?‘  Und so, also das habe ich 

dann auf jeden Fall gelernt und das ist gerade/ in vielen Situationen bin ich echt 

dankbar darüber, dass ich das eigentlich ganz gut kann, schon von mir behaupten, 

dass ich nicht immer davon ausgehe, dass die anderen schuld sind(lacht)“ 

(070324_002_MAXQDA, Pos. 337-342).  

Die Hinterfragung des eigenen Handelns macht Platz für eine breitere Handlungsnormali-

tät, welche so zu einer reflexiven Aufgabe der handelnden Person wird. Die Handlungs-

möglichkeiten werden vielzähliger und komplexer. Dass beispielsweise ‚Verhaltensauffäl-

ligkeiten‘ bei einem Kind ‚weitergedacht‘ werden können, reiht sich ebenso in die Bearbei-

tungsweise des Modus ein.  

„Also auch diese praktische Seite zu haben und ähm nen weiteres Verständnis 

dafür ähm, dass äh Verhaltensauffälligkeiten bei einem Kind natürlich anstrengend 

sind, aber natürlich auch nicht nur für mich, sondern auch für das Kind und ähm 

das nicht als ähm / einfach nur als das zu sehen, was es ist ne Störung, sondern 

auch irgendwie ähm weiterdenken zu können“ (210324_004_MAXQDA, Pos. 69-

73). 

Das Verständnis wird in diesem Sinne reflexiv erweitert, indem weitergedacht auch die 

Perspektive des Kinds mit in das Verständnis einer Situation mit aufgenommen wird. Hier-

durch wird die Normalität inklusive der Handlungsoptionen komplexer, allerdings werden 

auch weitere Perspektiven in die eigene Normalität integriert und diese wird hierbei erwei-

tert.  

Wie die angeführten Beispiele zeigen gibt es eine Palette an Facetten, die thematisch von 

den Studierenden im Modus der reflexiven Verkomplexifizierung auf Mikroebene in Bezug 

auf das eigene Handeln hinterfragt werden können. Deutlich wird, dass Normalität als et-

was betrachtet wird, was nicht verallgemeinernd auf Menschen anwendbar ist. Sie wird 

bearbeitet als ein wachsendes, komplexes Konstrukt, das von interaktionalen Zusammen-

treffen von Menschen geformt und beeinflusst wird.  
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b) Veränderung des eigenen Denkens im Studium  

Die Fragen nach der Reflexion zum Verhalten in der Schule werfen neben diesen Punkten 

auch die theoretische Reflexion des eigenen Denkens im Studium mit auf. Dabei werden 

Ideen von Inklusion in der Schule mit reflektiert. Vor allem in Hinblick auf Inklusion wird 

auch der eigene reflexive Prozess während des Studiums thematisiert. Eine der studie-

renden Personen beschreibt, dass auch ein Seminar während des Studiums die Reflexion 

dahingehend verändert und angeregt hat, dass Inklusion als Realität einer breiteren Nor-

malität nun besser verstanden werden kann. 

„Ich bin jetzt doch also vor allen Dingen auch durch das Seminar eher, naja, ich bin 

auf jeden Fall näher dran, dass ich verstehe, in welche Richtung es gehen kann 

[mit Inklusion] und was das auch für Vorteile hat auch auf jeden Fall“ 

(12042_005_MAXQDA, Pos. 68-70).  

Es findet sich eine weitere Reflexion hingehend des Verständnisses für Inklusion, inner-

halb dessen zur Sprache kommt, dass Inklusion innerhalb der Gehörlosenkultur aufgrund 

der Missachtung kultureller Aspekte zunächst nicht als positiv aufgefasst wird. Die studie-

rende Person bearbeitet selbst Normalität, indem sie in diesem Fall die gesellschaftliche 

Normalität und die Normalität innerhalb der Gehörlosen-Community dahingehend verbin-

det. Durch diese reflexive Zusammenführung zu einer erweiterten Normalität ist der Modus 

der Bearbeitung von Normalität als Aufgabe klar erkennbar.  

„Ähm dann ist äh wird Inklusion aber auch zum Beispiel das CI-Implantat, das wird 

sehr ähm dämonisiert und das muss ich auch so entlernen/ oder musste ich für 

lange Zeit, weil das Implantat ja selbst nicht schuld ist oder Inklusion selbst nicht 

schuld ist, sondern die Art und Weise, wie damit umgegangen wird. Dass ähm von 

Mediziner*innenseite nicht klar ähm vermittelt wird, was es noch gibt“ 

(210324_004_MAXQDA, Pos. 354-358).  

Konkret wird hier der reflexive Prozess des Entlernens der „Dämonisierung“ von Inklusion 

ausgeführt. Durch die reflexive Zusammenführung der Perspektiven ist das Denken in ei-

ner komplexeren und breiteren Normalität möglich. Neben dem Entlernen wird im Modus 

der reflexiven Komplexifizierung auch die sich verändernde eigene Perspektive im Stu-

dium zum Gegenstand der Reflexion. Es wird nicht nur entlernt, sondern auch dazugelernt. 

Durch mehr Wissen und Verständnis steigt dabei auch der Komplexitätsgrad der Bearbei-

tung.  

„Viele Begriffe oder viele Gefühle, die ich über Jahre hatte oder habe, die habe ich 

auch tatsächlich erst im Studium so richtig verstanden, was das bedeutet oder ei-

nen Namen dafür gekriegt“ (210324_004_MAXQDA, Pos. 154-156).  



67 
 

Der eigene Prozess der Reflektion im Studium wird in dieser Bearbeitung selbst zum Ge-

genstand der Reflexion. Das Studium ist selbst also Werkzeug einer verkomplexifizieren-

den Normalitätsbearbeitung, wie in diesem Beispiel konkret auf den Punkt gebracht wird. 

„Also ich merk das auch jetzt wenn ich mit Freunden mich unterhalte, die jetzt nicht 

hier studieren und die nicht aus dem sozialen Bereich kommen, die haben teilweise 

überhaupt kein Verständnis dafür, was bedeutet Behinderung eigentlich und 

manchmal unterhalte ich mich mit denen und merk dann so. ‚Oh krass, du hast ja 

selber irgendwie schon ne Wandlung durchgemacht und viel gelernt, ja‘“ 

(210324_004_MAXQDA, Pos. 180-184).  

Zusammenfassend kann In Bezug auf die Veränderung des eigenen Denkens im Studium 

festgehalten werden, dass die eigene Reflexionsfähigkeit in Beug auf Normalität und Ab-

weichung zum Gegenstand der Reflexion wird. Teil des Modus ist die reflexive Öffnung für 

den Gedanken einer breiter gedachten Normalität im Sinne eines inklusiven Schulsys-

tems.  

c) Eigenes Selbstkonzept 

Im Modus der reflektierenden Komplexifizierung sind auch Normalitätsbearbeitungen zu 

finden, die nicht nur Handeln und Denken in Bezug auf Schule hinterfragen, sondern das 

Konzept der eigenen Person mit hinterfragen. An dieser Stelle kann die Narration einer 

studierenden Person angeführt werden, die die Komplexität des ‚Felds‘ als für sich selbst 

sehr herausfordernd bearbeitet. 

„Vielleicht ist es eher so die Herausforderung, die ich persönlich sehe, gerade we-

niger als die, die vielleicht andere sehen/ Nur ich persönlich sehe einfach für mich 

die Herausforderung darin, dass SO viel erwartet wird, also/ an so vielen Stellen, 

soll man eigentlich was machen, gerade weil es so ein großes Feld ist, wo ich mich 

manchmal frag ‚Wie soll man das denn tragen?‘“ (160124_001_MAXQDA, Pos. 

255-259). 

Mit der Frage, „Wie soll man das denn tragen?“ und der Explikation der sehr herausfor-

dernden Aufgaben wird deutlich, als wie komplex und aufgabenreich die Person das Feld 

der Sonderpädagogik wahrnimmt. Sie selbst hinterfragt sich und ihre ‚Tragfähigkeit‘ und 

bearbeitet die Normalität in diesem Kontext damit als ‚herausfordernd komplex‘ und sehr 

groß. Normalität wird in dieser Bearbeitungsweise der reflektierenden Komplexifizierung 

zu einer zu einer subjektiv teilweise sehr herausfordernden Aufgabe. Eine weitere Bear-

beitung von Normalität in diesem Modus findet sich im Kontext der Idee von Leistung. Die 

studierende Person reflektiert die Dissonanz zwischen der eigenen ableistischen 
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Erwartungen in Bezug auf ihre Schüler*innen im Vergleich zu sich selbst. Sie stellt fest, 

dass sie selbst verschiedene Maßstäbe bezüglich der Fähigkeitserwartungen anlegt.  

„Ähm. Ja, mir fällt nur grad konkret ein zu dieser Wahrnehmung von/ von Behinde-

rung. Dass mir über/in den letzten Jahren immer wieder aufgefallen ist, wie traurig 

das eigentlich ist, dass wir in der PH lernen ‚Hey Nachteilsausgleich, super. Chan-

cengleichheit. Diesdas‘. Und man predigt es immer auch allen anderen und ähm 

(..) und/ und setzt es in der Schule ja dann schon auch um und so.  Aber (..) wenn's 

dann um einen SELBST geht, ist man so immer noch nicht so weit, dass man sagt 

‚Hey, das ist so, ich/ ich/ ich hab das gerade das Recht dazu, ich hab/ Da ist man 

immer noch so Hey ich bin dann irgendwie schlechter, ich sollte das nicht anneh-

men, weil (..)‘ ja. Und das ist auch sowas“ (160124_001_MAXQDA, Pos. 349-355).  

In dieser Reflexion der Dissonanz zwischen der Normalitätsbearbeitung in der schulischen 

und in der eigenen Realität werden zwei Normalitäten zusammengeführt und reflektiert, 

die eine kohärente Bearbeitung der beiden Normalitäten zu einer komplexen Aufgabe wer-

den lassen. Normalität wird in dieser Reflexion zu einem großen Konstrukt ausgedehnt, 

welches sich über die schulische Realität bis hin zur eigenen Realität erstreckt. Die stu-

dierende Person kommt an diesem Punkt an eine eigene Grenze, indem sie sich selbst 

und ihre eigenen Fähigkeitsvorstellungen und ableistischen Erwartungen an sich selbst 

reflektiert. In einer weiteren Ausführung bezeichnet sie diesen Zustand einerseits als „trau-

rig“ und andererseits als „super schwierig“.  

„Und des ist irgendwie, finde ich super schwierig oder sehr irgendwie traurig das 

wahrzunehmen, dass man eigentlich was andere betrifft, diesen Blick auf Behin-

derung super gut hat. Und wenn es dann um einen selbst geht, hat man immer 

noch das Gefühl, nee, ich muss nicht beweisen, nee, nee, nee, das ist nicht so, 

und das ist irgendwie schwierig“ (160124_001_MAXQDA, Pos. 363-367).  

„Diesen Blick auf Behinderung gut haben“ ist ein „In-Vivo-Code“, der den Kern des thema-

tisierten Problems der ableistischen Selbsterwartungen trifft. Indem die studierende Per-

son auf reflektierende Weise zu diesem Kern vordringt, werden die Handlungsoptionen 

der Bearbeitung von Normalität wesentlich komplexer. Handlungsoptionen werden als 

eine persönliche Herausforderung beschrieben. Die ganze Person ist hierbei involviert in 

die Bearbeitung von Normalität. Persönliche Aspekte werden in die Reflexion mit aufge-

nommen und machen die Bearbeitungsoptionen um ein Vielfaches komplexer. 

Im Kern des Modus der reflektierenden Komplexifizierung auf der Mikroebene in Bezug 

auf das eigene Selbstkonzept steht demnach zusammenfassend die so weitgehende Hin-

terfragung von Normalitätskonstrukten, dass die eigene Person und Teile des 
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Selbstkonzepts mit hinterfragbar werden in der Normalitätsbearbeitung. Beschrieben 

wurde dies anhand der Themen der dissonanten ableistischen Erwartungshaltungen und 

der Reflexion der Komplexität des Felds selbst. In diesem Teil des Modus wird die eigene 

Person Teil der Gestaltungsaufgabe Normalität. 

Kontext Mesoebene  

In Hinblick auf die Bearbeitungsweisen der reflektierenden Verkomplexifizierung auf einer 

institutionellen Ebene zeigen sich Kontextualisierungen zu der Vielfalt in Schulen und 

Klassenzimmern. Dem Kern der Aussage des „In-Vivo-Codes“ „Da ist unfassbar viel Viel-

falt drin“ (12042_005_MAXQDA, Pos. 396-402) folgend, wird schulische Normalität hete-

rogenisierend bearbeitet und der Aspekt der komplexen Vielfalt betont.  

„Total vielfältig also von mega aufgedreht kann ich stillsitzen, unterbricht und stört 

immer bis hinzu würd sich am liebsten hinter einem verstecken, nix sagen und total/ 

totale Mathe- Cracks, total fokussiert, aber dann faul in allen anderen Sachen ähm 

bis hin zu ja doch sehr kleinkindlichem Verhalten von dann doch schon so 16/ 17- 

Jährigen, die sich dann ja doch, wir haben auch gerne mal so von der emotionalen 

Seite her, wie sie, also eher wieso n 3/4  -Jähriger verhalten“ 

(12042_005_MAXQDA, Pos. 212-216).  

In der Beschreibung der Klasse wird fast schon in einem Modus des Erstaunens und der 

Überzeugungsarbeit von der Heterogenität der Schulklasse gesprochen. Durch die Refle-

xion der Vielfalt wird (sonderpädagogische) schulische Normalität verkomplexifizierend 

bearbeitet. Es gibt so unterschiedliche Schüler*innen. Die Bandbreite schulischer Norma-

lität dehnt sich. So auch in der Aussage einer studierenden Person, welche im Förder-

schwerpunkt Hören durch die Reflexion der Vielfalt in einer Klasse schulische Normalität 

vergrößernd bearbeitet.  

„Ähm ja, ja, aber sie waren selber auch was die Hörschädigung betraf, sehr hete-

rogen. Also von keinen Hörhilfen bis Hörgeräte CI, AVWS gab es auch. Und ja.“ 

(210224_003_MAXQDA, Pos. 126-127).  

In Bezug auf die Kategorie der Hörschädigung wird die Normalität durch das Wissen zu 

großen Unterschieden innerhalb der Kategorie heterogenisiert bearbeitet und auch hierbei 

wiederum gedehnt. Zusammenfassend werden im Kontext von institutionalisierten Norma-

litäten eher durch zusätzliche Informationen Normalitäten gedehnt bearbeitet. Kontexte, 

die auf dieser Ebene herangezogen wurden, betreffen vor allem die große Vielfalt inner-

halb von institutionell etablierten Kategorien.  
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Kontext Makroebene  

In welchen übergeordneten Kontexten tritt die reflektierende, verkomplexifizierende Bear-

beitungsweise nun bei Studierenden der Sonderpädagogik auf?  

Mit Blick auf eine gesamtgesellschaftliche Perspektive wird in der reflexiven Bearbeitung 

der Kontext gesellschaftlicher Anerkennung von Normalität und Abweichungen selbst zum 

Thema. Es werden gesellschaftliche Normalitäten reflektiert, wie beispielsweise die ge-

sellschaftliche Rolle von Sonderpädagogik allgemein.  

„Andererseits kommen auch wenig Menschen einfach mal so auf den Gedanken, 

Sonderpädagogik / wenn Sie es nicht vorher mal gesehen haben, also/ ja, das da 

habe ich tatsächlich auch keinen/ ich kenne niemanden, der kein Freiwilligendienst 

vorher mal gemacht hat oder mal ein langes Praktikum deswegen. Mhm das ist 

vielleicht auch so gesellschaftlich einfach, dass viele/ ja, man denkt gar nicht dran“ 

(12042_005_MAXQDA, Pos. 161-165).  

Auf diese Weise werden Facetten der gesellschaftlichen Normalität und der Sichtbarkeit 

von Besondertem reflektiert, welche die Konstruktion von Normalität erweitern. Kontin-

genz wird in der Bearbeitung mitgedacht. Eine Verkürzung von gesellschaftlicher Norma-

lität in Bezug zum Berufsfeld der Sonderpädagogik wird in diesem Fall reflektiert. Eine der 

studierenden Personen beschreibt das Wissen, was in Bezug auf den Beruf der Sonder-

pädagogik vorliegt, in folgender Sequenz. 

„Ja, und dann merkt man halt schon, da fängt es halt schon an also auch so/ Es 

sind immer dieselben Fragen eigentlich, die ich krieg.[…] ‚Oh was hä normaler Un-

terricht‘ oder ‚Aber hä das ist doch eigentlich voll entspannt, weil die sind doch eh 

dumm, da kannst du doch eh nicht wirklich was mit denen machen‘ und ich so 

denke(.) oh stopp, ja.(lacht) Und das/ da merkt man an vielen Punkten, ist dass 

das so einfach Sonderpädagogik/ oder es ist dann irgendwie so bei vielen Leuten 

schon noch, die einfach gar keine Berührungspunkte haben und irgendwie auch 

einfach dann gar nicht reflektieren in dem Moment so“ (160124_001_MAXQDA, 

Pos. 215-222). 

Inhaltlich wird hier eine Art Wissens- und Reflexionsbruch zwischen sektorieller ‚sonder-

pädagogischer‘ und gesellschaftlicher Normalität beschrieben. Die verkürzte Normalität in 

Bezug auf allgemeines Wissen und Denken über ‚Behinderungen‘ wird aufgegriffen. Eine 

weitere studierende Person nimmt dabei nicht nur die Verkürzung von Normalität in die 

Reflexion mit auf, sondern spricht von einem „anerzogenen Gefühl der Scham“, welches 

sie im Kontext von Behinderung wahrnimmt.  
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„Weil Behinderung/ich meine wir wachsen ja irgendwie auf, das ist irgendwas 

Schlechtes oder irgendwas, wo man nicht so hinschaut und das irgendwie unan-

genehm ist. Und für mich war das/ […] ähm ich äh hab sehr lange gemerkt ähm 

oder auch noch heute, dass / wir haben ja irgendwie so n anerzogenes/ so n aner-

zogenes Schamgefühl. Wenn wir Menschen mit Behinderung begegnen und ich 

find es total schade, weil das sollte nicht da sein“ (210324_004_MAXQDA, Pos. 

136-141). 

Das normalisierte Gefühl der Scham, welches in der Beschreibung der studierenden Per-

son im gesellschaftlichen Kontext von Behinderungen auftaucht, wird von ihr gleichzeitig 

hinterfragt und neu gedacht im Sinne von „das sollte nicht so sein“. Die Person dehnt dabei 

die eigene Normalität durch die Reflexion von für sie normalisierten Gefühlen. Der Modus 

der Reflexion geht an dieser Stelle schon in den der Kritisierung über, was die bereits 

angesprochene Fluidität der Modi innerhalb der Normalitätsbearbeitungen als Aufgabe un-

terstreicht.  

Zusammenfassend wird Normalität im Modus der Verkomplexifizierung auf Makroebene 

durch Dehnung bearbeitet. Kontexte, die auf dieser Ebene herangezogen wurden, sind 

die gesellschaftliche Sichtbarkeit und das Denken zum Berufsfeld der Sonderpädagogik 

und die anerzogenen Schamgefühle im Kontext von Behinderungen. Die Rollen von Nor-

malität und Abweichung in der Gesellschaft selbst werden also auf dieser Ebene bearbeit-

bar.  

An dieser Stelle soll nun der Übergang in den Modus der Kritisierung eingeleitet werden. 

Wie bereits erwähnt sind die Grenzen der Modi als fließend zu betrachten. Dennoch kann 

für den Bearbeitungsmodus der Verkomplexifizierung von Normalität und Abweichung 

festgehalten werden, dass bestehende Normalitätskonstrukte durch Reflexion facettenrei-

cher und hochflexibel bearbeitet werden. Durch Hinterfragen und ‚Neudenken‘ werden 

Normalitäten ausgeweitet. Die Bearbeitungsweisen in diesem Modus lassen sich durch 

inhaltliche Kontextualisierungen auf gesellschaftlicher Mikro-, Meso-, und Makroebene 

strukturieren. Wobei auf Mikroebene Reflexionen des eigenen Handelns, Denkens und 

Selbstkonzepts, Heterogenität innerhalb institutionell etablierter Kategorien auf Me-

soebene und gesellschaftliche Sichtbarkeit und gesellschaftlich etablierte Denkweisen 

und Gefühlsmuster in Bezug zu Normalität relevant werden.  

 Kritisierung 

Entlang der Positionierungslogik der sich steigerden Gestaltungsübernahme wurde voran-

gehend der Modus der Reflektierung beschrieben, welchem nun der Modus der Kritisie-

rung folgt. In diesem Modus werden Äußerungen von Studierenden beschrieben, die sich 
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aus einer Metaposition heraus kritisch äußern und so eine Distanz zu den Gegebenheiten 

im Feld implizieren. Grenzen zwischen Normalität und Abweichung werden kritisch bear-

beitet. Auch hier können die Übergänge hin zu Reflektierung oder Aktivierung auf beiden 

Seiten fließend sein. Kennzeichnend für den Modus am Übergang zur Reflexion ist die 

zunehmende aktive Gestaltungsübernahme, die sich aus der Positionierung ergibt. Nor-

malitäten werden nun nicht nur vornehmlich theoretisch und reflexiv, sondern im Kontext 

konkreter Begebenheiten kritisch bearbeitet. Aus diesem Grund konzentrieren sich die Be-

arbeitungen auf der inhaltlichen Ebene auf die institutionelle Mesoebene, vereinzelt wird 

auch die Makroebene angeschnitten. So werden kritische Bearbeitungsweisen schuli-

scher Normalitäten, hochschulischer Normalitäten und schließlich die gesellschaftlicher 

Normalitäten abgedeckt.  

Kontext Mesoebene 

Im Kontext der Institution der Schule finden sich Beispiele für Bearbeitungen in einem 

implizit distanzierenden Modus aus einer Metapositionierung heraus. Hierbei wird auf ei-

ner inhaltlichen Ebene konkrete Kritik geübt. Diese Kritik richtet sich im ersten Beispiel auf 

einer expliziten Ebene gegen die mangelnde fachliche Expertise an der Schule. 

„Weil äh/ ich weiß nicht, wir reden immer davon, dass wir das Bildungssystem än-

dern müssen, und das ist natürlich/ also ich find, so sonderpädagogische Betriebe 

sind ganz oft umgangssprachliche Löcher also ich[…] ich mein das fängt halt damit 

an, dass es nicht selbstverständlich ist, dass an Gehörlosenschulen die Lehrkräfte 

Gebärdensprache können, wenn ihre Klassen Kinder haben, die nur darüber kom-

munizieren können und das ist ja eine Sache, die es eigentlich überhaupt nicht 

vertretbar, also nicht nur eigentlich. Die ist nicht vertretbar“ 

(210324_004_MAXQDA, Pos. 320-326).  

Die kritisch distanzierte Positionierung der sprechenden Person zur vorhandenen Exper-

tise an Schulen wird durch die klare Wertung „nicht vertretbar“ deutlich. Neben der Kritik 

an der fachlichen Expertise von Sonderpädagog*innen im Förderschwerpunkt Sprache 

wird auf einer impliziten Ebene an den Grenzen von Normalität gerüttelt. Die studierende 

Person übt nicht nur eine Kritik am laufenden Betrieb in Schulen per se. Sie bearbeitet 

gleichzeitig implizit die Idee einer flächendeckenden Expertise im Bereich der Gebärden-

sprache als normal. Durch die kritische Auseinandersetzung mit der Diskrepanz zwischen 

schulischer Realität und ihrer vertretbaren Vorstellung dieser Realität wird Normalität ge-

dehnt bearbeitet. Nur die gedehnte Vorstellung von Normalität wird in dieser Bearbeitung 

vertretbar. Oder, um es auf die inhaltliche Ebene zurückzuholen: Dass alle Kinder mit ihren 

Lehrkräften auf ihrer Sprache kommunizieren können, muss normal sein. Auch in Bezug 
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auf die distanzierte Sprecher*innenposition findet sich in dieser Sequenz ein spannender 

Subjektwechsel. Die Person beginnt mit der Formulierung im „Wir“ und wechselt dann zum 

„Ich“. Der Subjektwechsel an dieser Stelle unterstreicht die Analyseidee des Modus der 

Kritisierung, wonach sich die Personen durch die geäußerte Kritik als Sprechende distan-

zieren und aus einer distanten Positionierung Kritik üben.  

Im Modus der Kritisierung kommt es tendenziell zu einer Distanzierung in der Sprecher*in-

nenposition. Diese Analyseidee wird auch davon gestützt, dass unterstützend zur kriti-

schen Stellungnahme Stimmen anderer Personen herangezogen werden.  

„Ich finde, das nervt mich total. Ich finde es wichtig und wir hatten tatsächlich ganz/ 

ich fand das ganz spannend, unser neuer Professor in Hören, der ist Schulpsycho-

loge gewesen, an der an der Gehörlosenschule für mehrere Jahre. Der ist Ewig-

keiten nicht mehr an der Universität gewesen und dann hatten wir das Thema In-

klusion tatsächlich in einem Seminar von ihm und er hat ziemlich negativ darüber 

gesprochen“ (210324_004_MAXQDA, Pos. 416-424). 

Indem die Kritik einer anderen Person, in diesem Fall zusätzlich gewichtig durch die Er-

wähnung des Status Professor, wiederholt wird, wird sie zum einen verstärkt und gleich-

zeitig erhöht sich die Distanz der Person zum Feld selbst. Auf einer inhaltlichen Ebene 

wird der Kontext der Inklusion in der Schule aufgegriffen und deren aktuelle Umsetzung 

negativ erwähnt. Auch hier wird in der Bearbeitung die aktuelle schulische Normalität kri-

tisiert und durch die kritische Positionierung zu einem gestaltbaren Konstrukt. Kritisierende 

Bearbeitungsweisen im Kontext von Schule finden demnach zum einen über die Äußerung 

einer Kritik statt, welche Distanz erzeugt. Zum anderen werden durch die Äußerung kon-

kreter Kritik Normalitäten hinterfragt, negativ bewertet und zugleich potenziell neu den-

kend bearbeitet.  

Auch im Kontext von Hochschule wird die Institution in ihren Strukturen betrachtet und 

Normalität hinlänglich unterschiedlicher Facetten kritisierend bearbeitet. Dabei setzt die 

Kritik an der Bearbeitung von Normalität in der Lehre an der Hochschule selbst an. Auf die 

Frage, welche Seminare für die studierende Person hilfreich waren, wurde benannt, dass 

die Grundlagenveranstaltungen im Studium negativ wahrgenommen wurden.  

„Ich muss tatsächlich sagen, dass ich die ersten Veranstaltungen in Hören eher 

nicht so hilfreich fand, weil da hat man dann schon eher gelernt, was sie nicht 

können, so kognitiv oder ‚Theorie of mind‘, dass ich dann auch dachte: ‚Okay ja, 

ich kann gut kategorisiert werden‘“ (210224_003_MAXQDA, Pos. 25-28).  
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Durch die Betroffenenperspektive der studierenden Person gibt es in dieser Aussage ei-

nen interessanten inhaltlichen Kontextwechsel von der Kritik an der Kategorisierung von 

Menschen mit Hörbehinderungen allgemein hin zur Kritisierung der eigenen ‚ Kategorisier-

barkeit‘, welche in den Inhalten des Seminars vermittelt wurde. Es findet also eine auf die 

Reflexion der strukturell gebundenen Normalitätsbearbeitung eine negative Bewertung 

der studierenden Person statt. Gleich dem Schema der Bearbeitungsweisen im Kontext 

von Schule wird in dieser Kritik eine von der Person als potenziell besser oder hilfreicher 

eingeordnete Normalität mitbearbeitet. Die als solche beschriebene Realität wird kritisch 

hinterfragt und zugleich die gedehnte Normalitätsvorstellung integriert. In eine ähnliche 

Richtung geht die Äußerung einer anderen Person im Modus der Kritisierung, wonach die 

Perspektive in der Hochschule „medizinisch“ sei. Interessant ist in diesem Fall die Kritisie-

rung der medizinischen Perspektive im Studium gemeinsam mit der unzureichenden Aus-

bildung in Gebärdensprache.   

„Ähm aber es ist eben viel dieser medizinische Blick, und ähm ich finde das zeigt 

sich auch, dass hier zum Beispiel ähm unser Gebärdensprachkurs, der verpflich-

tend ist/ nur einer und am Ende kannst du sagen: ‚Ja (räuspert sich) mein Name 

ist, ich fahre zur (räuspert sich) ich fahre zur Hochschule mit dem Fahrrad‘ und das 

war es dann auch von/ vom Sprachwissen“ (210324_004_MAXQDA, Pos. 90-93).  

In dieser Kritik, welche den medizinischen Blick mit der rudimentären Ausbildung in Ge-

bärdensprache verbindet, wird auf einer impliziten Weise an Wissen über Modelle der Be-

hinderung angeknüpft. In der Kritik wird also die reflexive Idee eingebaut, dass in der 

Hochschule der „kulturelle Blick“ auf Behinderung und damit auch die Bedeutung der Ge-

bärdensprache weniger mitgedacht werden. In der kritischen Erwähnung der Gebärden-

sprachansprüche werden Ideen einer Normalität integriert, welcher eine breitere Definition 

zu Grunde liegt. Auf die konkrete Kritik bezogen wird inhaltlich der Finger gleichermaßen 

auf institutionell noch zu bearbeitende Normalitätsgestaltungsaufgaben gelegt. Inhaltlich 

werden diese Aufgaben auch ohne die Frage nach den zu Grunde liegenden Behinde-

rungsauffassungen kritisch angemerkt.  

„Was ich am meisten rückblickend auch ja, nicht so gelungen empfind ist halt, dass 

ich mich an Gebärdensprachkurse so gar nicht erinnere, oder was heißt schon, 

erinnere aber also es ist nichts hängen geblieben“ (160124_001_MAXQDA, Pos. 

35-37).  

Aus einer rückblickenden Perspektive wird die Relevanz der nicht erworbenen Kenntnisse 

der Gebärdensprache von einer weiteren studierenden Person als besonderes Defizit de-

klariert. Anschießend an die kritischen Bearbeitungen hochschulischer Normalität, die sich 
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inhaltlich auf die Art und Weise der Lehre beziehen, wird von dieser studierenden Person 

wird an einen konkreten Fall angeknüpft, in welchem eine dozierende Person „ableisti-

schen Müll“ (210324_004_MAXQDA, Pos. 572) verbreitet habe. In diesem sehr griffigen 

„In-Vivo-Code“ drückt sich die Abwertung und Kritik an der Art und Weise der Lehre aus. 

Der Kritik nach erzeuge diese Lehre „Barrieren“, welche es eigentlich zu beseitigen gelte.  

„Ich finde, dass ähm das sehr bezeichnend ist für das/ die Fachrichtung oder die-

ses wissenschaftliche Feld. Dass wir an Institutionen so viele /so viele Barrieren 

geschafft kriegen von Dozierenden, die ja eigentlich dafür sorgen sollten, dass es 

die nicht gibt“ (210324_004_MAXQDA, Pos. 561-569).  

Wie bereits mehrfach ausgeführt liegt diesen kritischen Äußerungen eine Bearbeitungs-

weise von Normalität inne, in der eine abweichende Idee von Normalität impliziert wird. 

Diese Idee wird durch Kritik an aus dieser Perspektive sichtbaren „Barrieren“ und Denk-

weisen deutlich, die in der Auffassung der studierenden Person unter den Begriff des Ab-

leismus fallen. In der Kritik laufen die Reflexion von Normalitätsbearbeitung und die an-

schließende Benennung von Gestaltungsdefiziten der Normalität an Hochschulen zusam-

men. Zugleich wird die Hochschule auch als ‚wissenschaftliches Feld‘ benannt, welches 

mitkritisiert wird.  

Bisher wurden vor allem Kontextualisierungen von zu kategorisierender, medizinischer 

und ableistischer Lehre an Hochschulen beschrieben. Folgend werden weitere kritische 

Stimmen beschrieben, die an der wissenschaftlichen Forschung als Komponente der In-

stitution Hochschule ansetzen. Hierbei fällt inhaltlich die Versorgung mit Büchern in die 

Kritik, die eine breitere Idee von Normalität zulassen.  

„Also eines der einzigen Bücher, was es überhaupt gibt, zum Thema Geschichts-

unterricht mit Kindern mit [kognitiver] Behinderung. […] Und in diesem Buch war 

eigentlich das Fazit von jedem Kapitel, das war so nach/ nach Diagnosen aufge-

teilt, das Fazit nach jedem/ nach jedem Kapitel war: ‚Wir wissen eigentlich nicht, 

wie es geht, das kann man ausprobieren.‘ Und dann denke ich mir: ‚Ja, aber und 

auf der Grundlage können wir doch niemals vernünftig Inklusion schaffen‘“ 

(210324_004_MAXQDA, Pos. 406-412).  

Neben der Kritik an der Lehre werden in diesem Fall auch die theoretischen Grundlagen 

für Unterrichtsumsetzungen kritisiert. Für die Analyse ist interessant, dass in diesem re-

flektierenden und kritisierenden Modus die Thematik der Inklusion nun explizit angeschlos-

sen wird, als würde sie mit der Problematik der unzureichenden theoretischen Grundlagen 

direkt zusammenhängen. Eine Analyseidee aus dem Teil der Reflexion, wonach die Ver-

wendung des Begriffs von Inklusion inhaltlich dem Normalitätsbegriff einhergeht, würde an 
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der Stelle die Interpretation möglich machen, dass Kritik an fehlender inklusiver Umset-

zung trotz des gestaltenden Modus eine binäre Logik reproduziert. Wie beispielsweise in 

dieser Äußerung Inklusion an normative Grenzziehungen in der Sonderpädagogik gebun-

den bleibt.  

„Aber ich muss auch sagen, dieser Begriff ist für mich so ein rotes Tuch geworden, 

weil, wenn ich ein Buch sehe, wo draufsteht, ja Inklusion ist das jenes, dann kann 

ich mir eigentlich sicher sein, dass es vor allem um Lernbehinderung geht und 

geistige Behinderung vielleicht. Und alles andere wird so ignoriert“ 

(210324_004_MAXQDA, Pos. 397-401).  

In diesem Fall wird inhaltlich die Einschränkung der im Kontext von Inklusion mitgedachten 

Förderschwerpunkte kritisiert. Diese Beschränkungen werden in der Äußerung der studie-

renden Person als Ignoranz gegenüber der Vielfalt an Bedarfen und Anpassungen für in-

klusiven Unterricht angeführt. Durch den kritischen Hinweis auf die Einseitigkeit der Lehr-

materialien, wird zum einen auf breiter gedachte Normalitäten verwiesen, auf der anderen 

Seite wird auf diesen Kategorisierungen verharrt. Wiederum sind breiter gedachte Norma-

litätsgrenzen der Anlass zur kritischen Anmerkung zu mangelnden theoretischen Ausfüh-

rungen zur Inklusion. Um eine weitere Facette der Normalitätsdimensionen erweitert die 

Kritik an den wissenschaftlich mangelhaft entwickelten Materialien für Lehrkräfte in inklu-

siven Settings. 

„Weil, weil ja niemand weiß, was man tut. Und ihr seid die Wissenschaftler, die ja 

irgendwie, ich sag mal, in Anführungszeichen Zeit dafür haben.  Ähm das haben 

die Lehrkräfte, nicht die, die das nur ausprobieren und raushauen und so weiter 

wenn es kein Material gibt, ja. Wie sollen denn dann ungelernte Kräfte das über-

haupt machen?“ (210324_004_MAXQDA, Pos. 412-417).  

In diesem Punkt wird die Wissenschaft im Kontext der Sonderpädagogik für ihre fehlende 

Übernahme von Verantwortung kritisiert. Durch die Kritik wird auch eine Hilfslosigkeit und 

Überforderung mit der Umsetzung von inklusivem Unterricht an Schulen impliziert. Es 

zeichnet sich ab, dass die kritisierenden Bearbeitungsweisen im Kontext von Inklusion auf 

ein Paradox treffen. Auf der einen Seite wird das fehlende Denken einer breiten Normalität 

durch Kritik auflösend bearbeitet, gleichzeitig werden die Überforderung bei der Umset-

zung inklusiver Settings und das zu breit gedachte Denken von Normalität kritisiert. Zuletzt 

kann im Modus der kritisierenden Bearbeitung noch die Kritisierung aufgeführt werden, 

welche durch einen leicht zynischen Tonfall implizit transportiert wird.  

„Ja (..) mhm. Ich/ ich glaub ich ähm (..) / ich neige immer so(lachend) zur Negativi-

tät, wenn ich über Sonderpädagogik spreche. Ich find das fängt schon beim Begriff 
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an […] ich finde es dann ähm (..) immer spannend, wie den Dingen neue Namen 

gegeben werden, ähm aber beim Studiengang sind wir/ sind wir (lacht) noch alt-

modisch geblieben ähm“ (210324_004_MAXQDA, Pos. 307-311).  

Die Begrifflichkeit der ‚Sonderpädagogik‘ ist für die Person negativ konnotiert. In der Aus-

sage, dass es „spannend“ sei, dass immer neue Namen gegeben werden, kritisiert sie auf 

doppelter Ebene zum einen den Begriff der ‚Sonder-Pädagogik‘. Auf der anderen Seite 

wird implizit auch eine Kritik daran geübt, dass die Änderung von Namen nicht als Maß-

nahme für die Ausweitung des Normalitätsgedankens reicht. Durch die zynische Formu-

lierung wird gleichzeitig eine Distanz als Kritikerin zum Gegenstand erzeugt, welche eine 

Distanz zu den Gegebenheiten im ‚Feld‘ impliziert.  

Zusammengefasst werden im Modus der Kritisierung auf Hochschulebene die Lehre, wis-

senschaftliches Arbeiten, sowie institutionell festgelegte Regeln und deren Begrifflichkei-

ten zum Gestaltungsgegenstand und somit zur Normalitätsaufgabe. 

Kontext Makroebene  

In der Einführung zum Modus der Kritisierung wurde erwähnt, dass sich die Kritisierungen 

auf die institutionelle Mesoebene konzentrieren. Vereinzelt kann dieser Modus auch für 

die Makroebene beschrieben werden, auf welcher ebenso kritisiert wird. In die Kritik fällt 

im ersten Beispiel die Konstruktion der Normalität im Gesundheitssystem und damit die 

medizinisch geprägte Perspektive in der Gesellschaft, welche Menschen mit einer Hörbe-

einträchtigung im Sinne einer engen Normalität berät. 

„Dass ähm von Mediziner*innenseite nicht klar ähm vermittelt wird, was es noch 

gibt. Abgesehen von dem Hörgerät, das es ne Kultur gibt, dass es ne Sprache gibt. 

Das wird nicht vermittelt, das ist aber nicht die Schuld von dem Implantat, sondern 

die Schuld von den Ärzten“ (210324_004_MAXQDA, Pos. 354-360). 

Konkrete Kritik setzt hier an den Mediziner*innen und deren Denken und Beraten an, wel-

che die Aspekte einer Gehörlosenkultur unterschlägt und nicht mitdenkt. Die Kritik bear-

beitet Normalität wie ein Hebel, der eine verborgene Normalität aufdeckt. Inhaltlich wird 

auf der Makroebene nun die Kritik an engen Normalitätsgrenzen in der Gesellschaft auch 

mit dem Begriff der „Exklusion“ übersetzt. Oder andersherum: Beim Sprechen über eine 

exklusive Gesellschaft werden implizit die Normalitätsgrenzen erweiternd bearbeitet. Die 

Kritik könnte demnach inhaltlich genauso die starren Normalitätsgrenzen betreffen, sie 

wird aber in die Idee der „Inklusivität“ übersetzt. 

„Aber solange Inklusion in der Gesellschaft noch so/ ähm oder im gesellschaftli-

chen Alltag so gering geschrieben ist/ kann sehr gut sein, dass in der Schule dann 
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Inklusion funktioniert, aber dann kommen die Schüler nach außen und treffen auf 

eine Welt, die absolut exklusiv unterwegs ist. Und dann es ist ihnen wieder nicht 

geholfen irgendwie“ (070324_002_MAXQDA, Pos. 316-320).  

In die Kritik fällt das Übergangsszenario zwischen einer potenziellen Schule mit flexiblen 

Normalitätsgrenzen und einer Gesellschaft mit vorwiegend starren Grenzen. Mit der Kritik 

wird ein Ansatz geschaffen für die Idee einer „inklusiven“ Gesellschaft und auf diese Weise 

Normalität gedehnt bearbeitet. In Kontexten der Makroebene werden demnach im Modus 

der Kritisierung verbreitete medizinische Ansichten oder als solche bezeichnete exklusive 

Strukturen kritisch thematisiert. 

Auf diese Weise ist die Bearbeitung von Normalität im Modus der Kritisierung thematisch 

einmal umspannt worden. Von der Abdeckung mit speziellen Expertisen in Schulen über 

die Lehre und wissenschaftliche Arbeit an Hochschulen bis hin zu als solche beschriebe-

nen Denkweisen im Gesundheitssystem werden implizite Normalitäten kritisch bearbeitet. 

Interessant ist die Thematisierung von Inklusion, welche in diesem Modus der Bearbeitung 

von Normalität als Aufgabe eine wichtige und vielseitige Rolle einnimmt und zugleich als 

eine Art Platzhalter und Synonym für fluide Normalitätsmodelle steht. Zusammengefasst 

ist die Positionierung in einer Distanz zum ‚Feld‘ für diesen Modus ebenso kennzeichnend 

wie die Bearbeitung von Normalitäten durch die Kritik an Normalitätsgrenzen und Norma-

litätsverengungen.  

 Aktivierung  

Nachdem nun die Modi der Reflektierung und der Kritisierung in ihren Bearbeitungsweisen 

beschrieben wurden, ist nun noch die Beschreibung des letzten Modus innerhalb der Idee 

der Normalität als Aufgabe offen. Wie zu Beginn angekündigt sind die Modi zwar abge-

grenzt voneinander beschrieben, werden aber vielmehr als fluide betrachtet, wobei nun im 

Modus der Aktivierung der höchste Grad der aktiven Gestaltung von Normalität beschrie-

ben wird. Entlang der Positionierungslogik der sich steigernden Gestaltungsübernahme 

auf Metaebene wird im Modus der Aktivierung Normalität reflektiert, kritisch betrachtet und 

selbst aktiv als Aufgabe bearbeitet. Normalität ist also in der Bearbeitung Gestaltungsauf-

gabe der Studierenden. Grenzen zwischen Normalität und Abweichung werden reflektiert, 

kritisiert und Wege für die Lösung der Aufgabe angegangen. Normalitäten werden nun 

nicht nur vornehmlich theoretisch, reflexiv und kritisch, sondern im Kontext konkreter Be-

gebenheiten aktiv bearbeitet. Die Bearbeitungen konzentrieren sich wie bereits im Modus 

der Kritisierung auf die Mesoebene, finden sich in einem interessanten Beispiel aber auch 

auf der Mikroebene. 
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Kontext Mikroebene 

Wie bereits vorausgenommen, findet sich im Modus der Aktivierung ein Beispiel für die 

Mikroebene, welches dem Modus der aktiven Normalitätsbearbeitung zugeschrieben wer-

den kann. In diesem Fall wird eine Reflexion aus dem Modus der Reflektierung dieser 

studierenden Person wieder aufgegriffen. Darin geht es um die Beschreibung eines ge-

sellschaftlich sozialisierten Schamgefühls, welches im Kontakt zu Menschen mit Behinde-

rungen auftritt. Über die Reflektierung hinaus übt die Person Kritik am daraus resultieren-

den Verhalten und formuliert in einem dritten Schritt eine aktive Implikation der Begeg-

nung. 

„Aber dieses Schamgefühl kommt ja also bei mir zumindest vor allem durch diese 

Berührungsangst, dass ich Angst habe, dass ich was falsch mache. Aber dadurch, 

dass ich diese Sorge habe und dann auch diese Sorge natürlich irgendwie mit 

meinem Körper, meiner Mimik oder meiner Art und Weise ausdrücke, mach ich ja 

eigentlich schon was Falsches, weil ich ner Person nicht so begegne, wie ich sollte, 

und zwar als so als Mensch halt“ (210324_004_MAXQDA, Pos. 141-146). 

Sich als Mensch begegnen in der Interaktion zwischen Menschen, das ist die Implikation, 

welche für die Bearbeitung von Normalitäten im Modus der Aktivierung von dieser Person 

benannt wird. Durch diesen Gegenvorschlag zur ‚sorgenvollen‘ Begegnung zeigt die stu-

dierende Person einen aktiven Handlungsweg auf. Normalität wird hierbei der zur eigenen 

Handlungs- und Gestaltungsaufgabe, welche lautet, Menschen als Menschen zu begeg-

nen. Diese Implikation für Begegnungen zwischen Menschen zeichnet die Spielart des 

Modus der Aktivierung gut vor, welche im Folgenden anhand von Beispielen auf der Me-

soebene weiter ausgeführt werden wird. 

Kontext Mesoebene 

Im Modus der aktiven Bearbeitung von Normalität im Kontext der institutionellen Ebene 

finden sich drei unterschiedliche Herangehensweisen. Sie können überschrieben werden 

mit ‚Durch Bewusstsein aktivierend‘, ‚Durch Fragen aktivierend‘ und ‚Durch Handlung ak-

tivierend‘. 

a) Durch Bewusstsein aktivierend 

„Mhm (.). Ich finde, was einem so bewusst sein muss, wenn man so in der Päda-

gogik studiert, dass das (ähm)/ das einen nicht davor rettet, im Studium mit super 

viel Ableismus begegnet zu werden. Sowohl dem eigenen natürlich als auch von 

Kommilitonen, aber auch von Dozierenden“ (210324_004_MAXQDA, Pos. 561-

563). 
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Das ganze Zitat könnte als sehr langer „In-Vivo-Code“ betrachtet werden, der als O-Ton 

für die Bewusstsein aktivierende Bearbeitungsweise von Normalität steht. Aktivierend des-

halb, da eine implizite Aufforderung enthalten ist, wachsam zu sein und sich nicht vor Ab-

leismus sicher zu fühlen, weil man Pädagogik studiert. Aktiviert wird ein Bewusstsein dafür, 

dass Ableismus präsent sein kann und man sich selbst, andere und auch die Inhalte da-

hingehend immer aufs Neue prüfen und hinterfragen muss. Zugespitzt könne man diese 

Aussage als einen Apell verstehen, eine Haltung gegenüber sich, anderen Personen und 

dem Studium einzunehmen, in der Normalität laufend hinterfragt und gestaltet wird. Akti-

vierend ist die Bearbeitung in dem Sinne, in dem sie ein Bewusstsein schafft, dass Nor-

malität gestaltet werden sollte. Die Analyseidee einer bewusst flexibel gestalteten Norma-

litätsbearbeitung zeichnet diesen Modus der Normalitätsbearbeitung in seiner aktivsten 

Form aus. Eine Aufforderung zum ständigen bewussten Gestalten und Dehnen von Nor-

malität. Dieses bewusste Gestalten von Normalität wird auch im folgenden Beispiel unter 

der Idee der Wachsamkeit aufgegriffen. Deutlich werden in diesem Beispiel aktiv Studie-

rende adressiert, wachsam zu sein. 

„Und das ist auf jeden Fall was/ was/ was /ja, wofür man auch irgendwie wachsam 

sein muss, als/ als Studentin und was natürlich das alles auch noch mal/ alles 

nochmal erschwert. Weil ja man eben nicht nur mit den eigenen Stigmata, irgend-

wie/ nicht nur die bewältigen muss, sondern auch die, die einem irgendwie noch 

mal vermittelt werden von Menschen, die es eigentlich nicht tun sollten und bei 

denen du eigentlich genau das Gegenteil lernen solltest“ (210324_004_MAXQDA 

Pos.579- 584).  

Das Bewusstsein für die Wachsamkeit gegenüber Menschen an der Hochschule in dozie-

renden Positionen wird hier nochmals konkret aktiviert. Normalität wird aktiv bearbeitet, 

indem das Hinterfragen als Modus im Studium eingefordert wird. Normalitätsgrenzen wer-

den aktiv als zu hinterfragend bearbeitet. Neben dem ‚Infragestellen‘ von Dozierenden als 

einer Vertiefung des Bewusstsein aktivierenden Modus wird an einer anderen Stelle auch 

die Sensibilität gegenüber Betroffenen konkret ins Bewusstsein gerufen.  

„Und ähm dass/ dass Veranstaltungen sensibel rangehen an die Gruppe, ähm an 

die äh sie gerichtet ist, beziehungsweise um die es halt eben geht und das nicht 

erst dann, wenn tatsächlich Betroffene im/ im/ im Zimmer sitzen“ 

(210324_004_MAXQDA, Pos. 574-576).  

Neben der Reflexion und der Kritik, dass Veranstaltungen zu den Anliegen von Menschen 

mit Behinderungen sensibel sind für die Perspektiven betroffener Personen, wird die aktive 

Komponente der sensiblen Gestaltung benannt. Auf diese Weise wird ein Bewusstsein für 
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die Betroffenenperspektiven aktiviert, welche das Vorhandensein anderer Realitäten aktiv 

aufgreift und einfordert, diese mitzudenken. Normalität wird so erweiternd bearbeitet. Zu-

sammenfassend wird im Zuge dieser Bearbeitungsweise ein Bewusstsein für die Breite 

der Normalität aktiviert. 

b) Durch Fragen aktivierend  

Der Charakter in dieser Form der aktivierenden Bearbeitung von Normalität wird durch 

Fragen hervorgerufen, die zu einer konkreten Problemlösung führen. Im Fall des ersten 

Beispiels wird die bearbeitungsorientierte Frage gestellt, wie die Übergänge nach der 

Schule besser gestaltet werden können.  

„Ähm und es dann/ ja wo es natürlich noch mal extra konkret darum geht, jetzt nicht 

irgendwie darauf zu schauen, werden bestimmte Leistungen nicht erbracht, son-

dern wie/ wie ähm sorgen wir dafür, dass, nachdem der Schulalltag plötzlich vorbei 

ist, in dem man als Kind natürlich jahrelang steckt/ wie der Lebensweg danach 

weitergeht und wie man das gut wie möglich begleiten kann? Damit ja Kinder nicht 

so in die Welt gesetzt werden, hilflos, sage ich mal“ (210324_004_MAXQDA, Pos. 

288-294). 

Aktivierend ist die Fragestellung auch deshalb, weil sie in Wir-Form formuliert wird und 

somit die eigene Initiative in der Lösung der Problemstellung impliziert wird. Gleichzeitig 

hat die so formulierte Frage auch einen Aufforderungscharakter, welcher sich an die nicht 

definierte Gemeinschaft wendet, die mit dem „Wir“ gemeint ist. Jede Person ist somit po-

tenziell angesprochen und aufgefordert, sich an der Lösung der formulierten Problemstel-

lung zu beteiligen. Normalität wird in der Fragestellung „Wie sorgen wir dafür?“ zur konkret 

befragbaren Gestaltungsaufgabe. Normalität wird gestaltbar und damit formbar und flexi-

bel bearbeitet. Diese Bearbeitung taucht im Kontext der Gestaltung von Übergängen für 

die Schüler*innen auf. Dabei wird die Begleitung des Kindes in die ‚exklusive Welt‘ zum 

Thema. Der im Modus der Normalität als Aufgabe bereits mehrfach wiedergekehrte Ana-

lyseidee des Zusammenhangs zwischen dem Inklusionsbegriff und der Vorstellung einer 

fluiden Normalität wird dabei implizit aufgegriffen. Im folgenden Beispiel findet der Begriff 

auch explizit einen Platz bei der aktivierenden Bearbeitung durch Fragen. Die Aktivierung 

wird in diesem Fall eingeleitet mit „Wie schaffen wir das?“. 

„Sondern wie schaffen wir das, dass wir Inklusion ermöglichen können, ohne dass 

wir Lehrkräfte brauchen, die besonders engagiert sind, sondern dass wir einfach 

ne/ ne Ottonormallehrkraft dahinstellen können und sagen ‚Okay hier, das kannst 

du probieren mit dem Kind. Das kannst du tun‘. Und du musst nicht eigentlich ein 

Studium hinter dir haben, um/ um das zu verstehen. Und das sollte ja eigentlich 



82 
 

auch für jede Fachrichtung gelten, dass es da vernünftige Ressourcen gibt“ 

(210324_004_MAXQDA, Pos. 439-444).  

Die Bearbeitung von Normalität gleicht in ihrer Art jener anhand des letzten Beispiels be-

schriebenen Bearbeitungsweise. Durch das Aufwerfen einer auffordernden Frage wird 

Normalität als aktiv befragbar und gestaltbar bearbeitet. Der Kontext ist in diesem Beispiel 

nun die Umsetzung einer inklusiven Bildung. Möchte man die Analyseidee aufgreifen, wo-

nach Inklusion und eine breit gedachte Normalität sich inhaltlich sehr ähnlich sind, könnte 

dort auch gefragt werden: ‚Wie schaffen wir es, dass jede Lehrperson mit einer breiten 

Normalität in der Schule umgehen kann?‘. Die Bearbeitung im durch Fragen aktivierenden 

Modus wird inhaltlich und auch in seiner impliziten, aktivierenden Weise von der gleichen 

studierenden Person noch gesteigert. Die Bewältigung der breiten Normalität in der Schule 

wird im drastischen „In-Vivo-Code“ „Monsterarbeit“ verbildlicht. Es wird deutlich, dass es 

sich für die studierende Person bei der Normalitätsbearbeitung um eine Frage größter 

Schwere und Dringlichkeit handelt, als sie folgende Fragen stellt.  

„Okay, was tun wir also, wie tun wir was und wie sorgen wir dafür, dass die/ dass 

diese Monsterarbeit nicht auf einzelnen Lehrerschultern abgeladen wird?“ 

(210324_004_MAXQDA Pos. 432-439).  

Die Bearbeitung von Normalität im Kontext der Sonderpädagogik wird hier als schwer 

tragbar wahrgenommen. Normalitätsbearbeitung wird auch implizit als „Monsteraufgabe“ 

benannt. Die große Frage, die an dieser Stelle aufgeworfen wird, könnte auch lauten: Wie 

ist es schaffbar, in den Gegebenheiten von Schule die schwerwiegende Aufgabe des Den-

kens eines breiten Normalitätsbegriffs als eine Aufgabe aller zu denken? Wiederholt findet 

hier die aktivierende Normalitätsbearbeitung in Form mehrerer Fragen statt. Gleichzeitig 

wird auf einer impliziten Ebene deutlich, welche Belastung von der Aufgabe der Gestaltung 

einer breiten, einer inklusiven schulischen Landschaft auf Seiten der Sonderpädagogik-

studierenden wahrgenommen wird. Eine extreme Lesart der Sequenz könnte es sein, 

dass die so formulierte Frage ein impliziter Hilferuf ist. Ein Hilferuf an weitere Schultern, 

die sich an der Normalitätsarbeit in der Schule beteiligen, weil die Sonderpädagog*innen 

unter der Last dieser Aufgabe auf ihren Schultern am Zusammenbrechen sind. Inhaltlich 

passend zu dieser Lesart formuliert eine andere studierende Person folgende aktivierende 

Frage, welche sich inhaltlich anschließt.  

„Sonst heißt es immer, wenn ich als Sonderpädagogiklehrerin in eine Schule gehe, 

ah „Sie kennen sich doch aus, machen Sie das doch“ und das müsste eigentlich 

nicht so sein. Also, das ist so ein bisschen ein Ding, wo ich sage „Die 
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Lehrerausbildung ist exklusiv, wie soll dann ne Schule inklusiv sein?“ (…) 

(210224_003_MAXQDA, Pos. 263-270). 

Wie soll Schule inklusiv sein, wenn die Lehrer*innenbildung selbst exklusiv stattfindet, ist 

die aktivierende Frage, welche nun auf inhaltlicher Ebene an den hochschulischen Struk-

turen kratzt. Die Frage nach der Beteiligung aller Lehrämter an der Gestaltung einer brei-

ten Normalität im Sinne einer inklusiven Schullandschaft wird hier aufgeworfen. Was sich 

im impliziten Hilferuf über die Monsterarbeit andeutet, wird hier in einer Frage an das 

Hochschulsystem aktivierend weitergedacht. Es beinhaltet die in eine aktivierende Frage 

verpackte Forderung nach einer inklusiven Lehrer*innenbildung, die alle im Schulsystem 

für die Gestaltung von Normalität in die Verantwortung nimmt. In dieser aktivierenden Be-

arbeitung wird die Gestaltung von Normalität als Gesamtaufgabe, an der auch die Hoch-

schule beteiligt ist, durch eine Frage aufgeworfen und auf einer impliziten Ebene Norma-

lität gestaltend weitergedacht. „Wie schaffen wir das“ ist die dazugehörige Bearbeitungs-

frage.  

c) Durch Handlung aktivierend  

In der nun zuletzt platzierten Bearbeitungsweise, der durch Handlung aktivierenden Bear-

beitungsweise im Modus der Aktivierung, wird die aktive Bearbeitung von Normalität in 

ihrem höchsten Grad der aktiven Gestaltung gefasst. Es werden nun also Beispiele ange-

führt werden, in welchen Normalität gleichsam einer Aufgabe ‚bearbeitet‘ wird. 

„Ich engagiere mich eigentlich seit dem Studium auch in so Organisationen. Weil 

ich halt auch weiß, dass man was verändern kann“ (210224_003_MAXQDA, Pos. 

221- 222). 

Dies ist das erste Beispiel, welches zur Erklärung des Modus herangezogen wird. Implizit 

wohnt dieser Aussage zum Engagement die Vorstellung einer bearbeitbaren Normalität 

inne. Die Idee davon, dass durch Arbeit, in diesem Fall in „Organisationen“, Normalität 

verändert werden kann, wird deutlich. Normalität wird bearbeitet als gestaltbar, als verän-

derbar. „Weil ich weiß, dass man was verändern kann“ – diese Überzeugung drückt sich 

in der Aussage in doppelter Weise aus. Auf der inhaltlichen sowie der Analyseidee folgend 

auch in der impliziten Art der Bearbeitung von Normalität. Diese Doppelseitigkeit ist kenn-

zeichnend für den Modus der durch Handlung aktivierenden Bearbeitungsweise im Modus 

der Aktivierung. In einem zweiten Beispiel mischt sich die implizite Bearbeitbarkeit von 

Normalität mit der Anwendung der Bearbeitung der Realität als studierende Person zwi-

schen Schule und Hochschule.  

„Wenn du diese Berührungsängste hast und diese Ahnungslosigkeit sage ich mal/ 

ich bin halt in der Position ich kann sagen ‚Okay ich studiere das‘ und ich wechsle 
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meine Fachrichtung in was rein wo ich das Gefühl habe - da habe ich Bedarf und 

da kann ich viel lernen- und äh, genau kann diese Chance nutzen, ja“ 

(210324_004_MAXQDA, Pos. 159-162). 

Die studierende Person reflektiert ihre eigene Unsicherheit im Umgang mit Menschen mit 

kognitiven Beeinträchtigungen und setzt die aktive Handlungskonsequenz um, die Chance 

zu ergreifen, in ihrem Studium diesbezüglich etwas zu lernen. Sie entscheidet sich für den 

Weg der Normalitätserweiterung im Kontext der Sonderpädagogik und bearbeitet ihre ei-

gene Normalität als wachstumsfähig. Dass diese Form der aktiven Gestaltung von Nor-

malität auch für die Gestaltung von der Lehre an der Institution Hochschule funktioniert, 

zeigt dieses Beispiel. 

„Ähm (.) ich hab das erste Modul auch zweimal belegt, äh weil wir ähm letztes 

Semester hatten wir einen unglaublich ableistischen Dozenten, der ähm der die 

Vertretungsprofessur gemacht hat. Und dann hab ich gesagt: ‚Das mach ich hier 

nicht‘ (lacht) und hab dann mit n paar anderen hab ich die so das Seminar boykot-

tiert und jetzt haben wir nen/ nen anderen Professor und der ist deutlich besser, 

deutlich kultureller“ (210324_004_MAXQDA, Pos. 47-525). 

Dass es eine dozierende Person gibt, welche in der Auffassung der studierenden Person 

ableistische Inhalte vermittelt hat, wurde bereits im Modus der Kritisierung als Beispiel 

herangezogen. Dass auf diese Kritik nun aber der aktive Boykott des Seminars sowie die 

Suspendierung des Dozierenden folgt, ist Teil einer dem Modus der aktivierenden Bear-

beitungswiese von Normalität zuzuordnenden Gestaltung von Normalität. Normalität wird 

zugleich explizit als auch auf einer impliziten Ebene bearbeitet. In der Bearbeitung selbst 

geschieht aktive Handlung.  

Zusammenfassend wird in diesem Modus der höchsten Verantwortungsübernahme Nor-

malität in einer impliziten und gleichzeitig realitätsverändernden Weise bearbeitet. Sie wird 

hierbei hochgradig fluide. Der Modus der Aktivierung ist demnach der Modus von einer 

großen impliziten Fluidität geprägt. Auf der expliziten Ebene befindet er sich gleichzeitig 

sehr nahe an der konkreten Handlung in der Realität. Im Modus der Aktivierung ist die 

Positionierung der Normalitätsbearbeitung demnach in einem Grenzbereich zwischen der 

distanten, überblickenden Metaebene und der räumlichen Normalitätsgestaltungsebene. 

Dieser Modus kann sich durch Aktivierung von Bewusstsein, durch aktivierende Fragestel-

lungen oder durch aktivierende Handlungen zeigen. Im Ranking der Verantwortungsüber-

nahme findet sich in diesem Modus demnach der Peak der aktiven Gestaltung. Normalität 

wird nicht nur als Aufgabe reflektiert oder als zu erledigende Aufgabe kritisiert. Normalität 

wird zur Aufgabe.  
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                                Abbildung 4: Modi von ‚Normalität als Aufgabe' im Überblick 

An dieser Stelle schließt sich die Erklärung zum zuletzt beschrieben Modus der ‚Normalität 

als Aufgabe‘. Es wurden detailliert Bearbeitungen von Normalität in ihrer reflektierenden, 

kritisierenden oder aktivierenden Ausprägung beschrieben (s. Abbildung 4: Modi von ‚Nor-

malität als Aufgabe' im Überblick. Begegnungen zwischen Menschen, das ‚Feld der Son-

derpädagogik‘ und auch gesamtgesellschaftliche Normalität können durch die Metaper-

spektive ausweitend bearbeitet werden. Sich wiederholende Kontextualisierungen der Be-

arbeitungen in diese Ebenen hilft dabei, die Bearbeitungsweisen zu strukturieren.  

Festgehalten werden kann die bereits thematisierte Fluidität zwischen sich steigernden 

Modi, welche die Idee einer mäandernden Bewegung innerhalb der Bearbeitung von Nor-

malität, welche im Fazit des Modus der Normalitätsaufgabe angerissen wurde, auch für 

diesen Modus bestätigt. Die Bearbeitung wird demnach zu einer teilweise widersprüchli-

chen und komplexen Herausforderung.  

4.3 Theoretische Anbindungen  

Die detaillierten Beschreibungen der sich sowohl widersprechenden als auch ergänzen-

den Modi der Normalitätsbearbeitungen haben einen großen Überblick über die einzelnen 

Normalitätsbearbeitungsweisen Sonderpädagogikstudierender gegeben. Im folgenden 

Kapitel steht nun die Beantwortung der Frage im Raum, welche Rückschlüsse aus dem 

empirischen Material und dessen Analyse vor dem Hintergrund unterschiedlicher theore-

tischer Brillen gezogen werden können. Ziel der theoretischen Anbindungen ist es, rele-

vante, ausgrenzende Phänomene der Konstitution des Nicht/Normalen im Kontext des 

Sonderpädagogikstudiums anhand der theoretischen Rückbindungen zu konkretisieren.  

 Normalismustheoretische Anbindung 

In Rückgriff auf den „Versuch über den Normalismus“ von Link wird auf den ersten Blick 

schnell deutlich, dass sich die Grundstrukturierung in die zwei fundamental verschiedenen 
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normalistischen Subjektstrategien des Protonormalismus und des flexiblen Normalismus 

mit der Grundstruktur der Unterscheidung zweier Modi der Normalitätsbearbeitungen in 

dieser Arbeit deckt. Im Modus der Normalitätsaufgabe finden sich tendenziell protonorma-

listische Normalitätsbearbeitungsweisen. Für den Modus der Normalität als Aufgabe da-

gegen sind tendenziell flexibel normalistische Tendenzen beschrieben. Aus diesem Grund 

wird nun in Anschluss an Link zuerst ein genauerer Blick auf Aspekte der Verhältnisse der 

Modi untereinander und anschließend auf die der konkreten Bearbeitungsweisen der je-

weiligen beschriebenen Modi geworfen werden. Abschließend wird auf das Verhältnis sek-

torieller und alltäglicher Normalität Bezug genommen werden. Alle drei Blickrichtungen 

rücken die vorangehende Analyse und die daraus abgeleiteten Theoriefragmente in ein 

Licht, welches interessante Phänomene der Konstitution des Nicht/Normalen sichtbar 

macht.  

4.3.1.1 Nicht/Normalität als individuelles Dilemma der Studierenden  

Für die Betrachtung der Theoriefragmente mit Link lohnt es sich zunächst darauf zu 

schauen, wie sich sie beiden Modi einander gegenübergestellt verhalten. Nach Links Ver-

ständnis wirken die Strategien des Normalismus in entgegengesetzte Wirkungsrichtun-

gen, können jedoch sowohl in Kombination als auch situativ wechselnd eingesetzt werden. 

Eingeschränkt gelte diese Kombinierbarkeit allerdings durch den „Kohärenzzwang der 

Subjekte“ (Link 1998, 81). Auch die beiden Modi der ‚Normalität als Aufgabe‘ und ‚Norma-

litätsaufgabe‘ sind in sich widersprüchlich. Mit Blick auf die Theoriefragmente wird deutlich, 

dass Normalitätsbearbeitungen bei Sonderpädagogikstudierenden niemals in einem der 

Modi geschehen, sondern die Bearbeitungsmodi den schnell wechselnden Positionierun-

gen folgend variieren. Eine Beschreibung der Bewegungsvorgänge der Modi folgt den be-

reits innerhalb der Modi geltenden stark inkonstanten Mustern, die annäherungsweise als 

Oszillieren oder Mäandern beschrieben werden. Die Zugrichtung der Normalitätsbearbei-

tung zwischen maximaler Komprimierung oder Ausdehnung des Normalen ändert sich im 

Springen innerhalb und zwischen den beiden Modi ständig. Vor der Schablone der oszil-

lierenden Wechsel der widersprüchlichen Bearbeitungsmodi scheint Links Gedanken ei-

nes „Kohärenzzwangs der Subjekte“ fraglich. Zu diesem Befund kommt auch Buchner 

(2018), der anmerkt, dass die Normalitäskonstruktionen viel weniger von einem Kohärenz-

zwang, sondern „durch ein Miteinander der Strategien charakterisiert [werden], worüber 

die beschriebenen Ambivalenzen und Paradoxien erzeugt werden“ (ebd. 309). Im Fall der 

Bearbeitungen der Studierenden scheinen beide Aspekte zuzutreffen. Die Rede kann hier 

durch das Miteinander der Strategien bei gleichzeitigem Druck zur Kohärenz beschrieben 

werden als regelrechtes ‚Kohärenzdilemma‘. Diese Idee wird von explizierten Verwirrun-

gen, Unsicherheiten, Belastungen und Fragen der Studierenden gestützt. Beispielsweise 
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im Modus der Reflektierung, der in der Beschreibung der Komplexifizierung bis in das 

eigene Selbstkonzept der Studierenden hineinwirkt und die Frage aufwirft, wie die studie-

rende Person diese ganzen Anforderungen, welche sie spürt, tragen soll (s. 

160124_001_MAXQDA, Pos. 259). Das Dilemma zeigt sich auch im Modus der Aktivie-

rung durch Fragestellungen dazu, wie das Nicht/Normale im Kontext von Schule schon im 

Studium anders gedacht werden könnte. ‚Wie schaffen wir es, dass diese Monsteraufgabe 

nicht an einzelnen Lehrer*innenschultern hängen bleibt?‘ und ‚Wie soll eine inklusive 

Schule funktionieren, wenn die Hochschule exklusiv ist?‘, sind explizite Anstöße aus dem 

Modus der Aktivierung (s. 4.2.3). Die Sequenzen spiegeln die sich als Kohärenzdilemma 

äußernden wahrgenommenen Widersprüchlichkeiten wider, welche aus den Bearbeitun-

gen der Studierenden sprechen. Es lässt die Normalitätsbearbeitung als mühevollen, weil 

widerspruchsgeladenen, Aushandlungs- und Positionierungsprozess erscheinen, der 

durch seine „paradoxen Problembündelung“ auf die Notwendigkeit professioneller Arbeit 

hindeutet (Schütze 2000, 50). Das Nicht/Normale präsentiert sich also als Dilemma, wel-

ches von den Studierenden individuell zu bearbeiten ist.  

4.3.1.2 Nicht/Normalität als Ergebnis institutioneller Nischen 

Betrachtet man weitergehend die einzelnen Modi ‚Normalitätsaufgabe‘ und ‚Normalität als 

Aufgabe‘ vor dem Hintergrund der Normalismustheorie genauer, wirft dies ein nochmals 

differenzierteres Bild auf die sich in den Wechselwirkungen zeigenden Paradoxien der 

Normalitätsbearbeitung. So weisen Bearbeitungen im Modus der Normalitätsaufgabe in 

ihren Funktionsweisen Parallelen auf, die Link im Rahmen der protonormalistischen Stra-

tegie beschreibt. Auffällig ist in Bezug auf das Vokabular, wie gut Links Beschreibung des 

Normalfelds mit der der räumlichen Strukturiertheit der Normalitätsbearbeitungen im Mo-

dus der Normalitätsaufgabe zusammenkommt. Synonym zur Funktionsweise der Abgren-

zung und Kompartimentierung im Modus der Normalitätsaufgabe beschreibt Link eine cha-

rakteristische Etablierung stabiler, fester Grenzen zwischen Normalität und Abweichung, 

die mit einer Etablierung von klaren Normalfeldern einhergeht (Link, 1998, 79). Die Be-

schreibung der räumlich abgrenzenden Normalitätsbearbeitungen Studierender festigt im 

Abgleich mit der Funktionsweise des Protonormalismus die Konzeption eines räumlichen 

‚Feld der Sonderpädagogik‘, welches in normalitätsaufgebender Bearbeitung zu einem 

Feld der Grenzziehungen zwischen ‚normal‘ und ‚besonders‘ wird. Protonormalistische 

Taktiken der Normalisierung zielen in der der Theorie von Link dabei immer auf eine Kom-

primierung der Normalitäts-Zone. Normalitäten werden dieser Taktik folgend demnach 

möglichst klar und starr konstituiert und lehnen sich dabei tendenziell an vorgegebenen 

Normativitäten an (ebd.). Diese Beobachtung von Link lässt sich auf die beschriebene 

Bearbeitungsweise der Vernischung (s. 4.1.2) als institutionsnahe Normalitätsbearbeitung 
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übertragen. In diesem Modus werden Normalitäten stark angelehnt an (hoch)schulstruk-

turelle Normativitäten bearbeitet, (hoch)schulische Normen sind für die Konstitution von 

Normalität folglich als strukturgebend beschreibbar. Link führt den Gedanken weiter und 

spricht bei protonormalistischen Strategien von einer „Tendenz zur ‚Anlehnung‘ der Nor-

malität an materielle Sonderterritorien (z.B. Gefängnis, Irrenanstalt)“ (ebd.). Diese Be-

schreibung kann im Kontext vom Sonderpädagogikstudium die Idee weiter festigen, dass 

die institutionellen Strukturen im Sonderpädagogikstudium mit protonormalistisch-norma-

litätsaufgebenden Bearbeitungsweisen einhergehen. Die Konstitution des Nicht/Normalen 

im Kontext des Sonderpädagogikstudiums betreffend kann aus der Bearbeitungsweise der 

Vernischung das Phänomen vorstrukturierter Nischenbildung abgeleitet werden, bei wel-

chem institutionelle Ausgrenzungspotentiale durch die Studierenden stabilisiert werden.  

4.3.1.3 Nicht/Normalität als Ergebnis instabilisierender Superflexibilität 

Auch vor der Schablone des flexiblen Normalismus erscheinen in Abgleich mit der Analyse 

der Normalitätsbearbeitungen im Modus der Normalität als Aufgabe weiterführende Rück-

schlüsse. Die Zugrichtung der maximalen Expansion der Normalitätsgrenze im Modus der 

‚Normalität als Aufgabe‘ deckt sich mit der von Link beschriebenen Subjektstrategie des 

flexiblen Normalismus. Link definiert den flexiblen Normalismus als eine dynamische, flu-

ide und hochaufgelöste Strategie des Normalismus (Link 1998, 79). Dies gleicht der Be-

schreibung des Modus der Normalitätsaufgabe als einem Modus, in welchem Normalitä-

ten als fluide und dehnbar begriffen werden. In der den reflektierenden, kritisierenden oder 

aktivierenden Ausprägungen im Rahmen der hier ausgeführten Bearbeitungsweise der 

‚Normalität als Aufgabe‘ sind implizit die Gestaltbarkeit und Dehnbarkeit von Normalität in 

Richtung einer maximalen Expandierung festzumachen. Abweichend von der Subjektstra-

tegie des flexiblen Normalismus, ändert sich aber die räumliche Strukturierung des Modus. 

Nach der Positionierungslogik des Modus der Normalität als Aufgabe finden die Bearbei-

tungen in diesem Modus tendenziell durch die Positionierung auf einer Metaebene statt. 

Nach der Theorie von Link zeichnen sich flexibel-normalistische Strategien durch eine Ab-

lösung von ex ante festgelegten Normen aus (Link 1998, 92). Bei den beschriebenen Be-

arbeitungen im Modus der Normalität als Aufgabe ist dagegen nicht nur die Ablösung von 

ex ante definierten Normen, sondern auch eine Ablösung von durch statistische Abgleiche 

ex post definierten Normalitäten beschrieben. Vielmehr zeichnet sich der Modus dadurch 

aus, dass Statistiken als Teil kultureller Praktiken in der Gesellschaft mit bearbeitet wer-

den. Dies wird in diesem Modus konkret in der Hinterfragung medizinischer Perspektiven 

von Behinderung deutlich (s. 210324_004_MAXQDA, Pos. 359-360). Medizinische Per-

spektiven auf Behinderung werden in diesem Modus tendenziell durch Ideen einer kultu-

rellen Konstruktion von Behinderung abgelöst. So werden in der Bearbeitung von 
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Normalität im Modus der ‚Normalität als Aufgabe‘ kulturelle Praktiken zum Ausgangspunkt 

der Flexibilisierung von Normalität aus einer Metaperspektive. Normalitäten können auf 

diese Weise durch das Hinterfragen kultureller Praktiken auch als aktiv gestaltbar bear-

beitet werden, wie es im Bearbeitungsmodus der Aktivierung sichtbar wird. Der Abgleich 

mit der von Link gezeichneten Funktionsweise der normalitätserweiternden Subjektstrate-

gie zeigt auf, dass sich im Modus der ‚Normalität als Aufgabe‘ anstatt auf Statistiken auf 

kulturelle Perspektiven auf Abweichung und Normalität zurückgegriffen wird, wie sie in 

Kontext der Sonderpädagogik durch Impulse des kulturellen Modells von Behinderung ge-

dacht werden kann (s. 4.3.2). Diese Idee findet sich bei Link mit dem Transnormalismus 

bereits beschrieben. Dabei handelt sich um ein Phänomen der Überwindung der Grenzen 

des flexiblen Normalismus, wobei sich das Normalfeld auflöst (Lingenauer 2008,164). 

Links Konzeptionalisierung stimmt mit der im Kontext der Studierenden gemachten Fest-

stellung überein, „[…] dass es sich beim Transnormalismus nicht um ein auf statistische 

Durchschnitte fußendes Normalitätskonzept handele“ (ebd., 165). Wobei hinzuzufügen ist, 

dass Link weiterführend anmerkt, dass es sich bei „transnormalstischen Explorationen“ 

um „eine Art Schwebezustand“ handle, was ein „Floating“ zurück in den flexiblen Norma-

lismus jederzeit möglich mache (Link 1998, 33). Vor diesem Hintergrund erscheint der 

Modus der ‚Normalität als Aufgabe‘ als Superlativ der flexiblen Normalitätsbearbeitung. 

Für die Konstitution des Nicht/Normalen im Kontext des Sonderpädagogikstudiums lässt 

an dieser Stelle deren superflexible und gleichzeitig superinstabile Existenz festhalten.  

4.3.1.4 Nicht/Normalität als Ergebnis normalisierender Mechanismen an der Hoch-
schule 

Im Rahmen dieser als ‚superflexibel‘ bezeichneten Bearbeitung von Normalität, tut sich 

hier in Hinblick auf die Konstitution des Nicht/Normalen im Kontext des Sonderpädagogik-

studiums die Frage nach dem Paradoxon der Normalitätsgrenze auf. In der Logik der Ex-

pandierung des Normalfelds, gleichsam dem Spannen eines Gummibands in der Theorie 

von Link, fallen die beiden Normalismusstrategien an einer absoluten Normalitätsgrenze 

wieder zusammen (Link 1998, 339). Link denkt die Strategien im Kern beide als komple-

mentär zum Anormalen und spricht von zwei Strategien des gleichen Ursprungs mit un-

terschiedlicher Ausrichtung im Bild der „siamesische[n] Bifurkation“ (ebd., 79). Als Trieb-

mittel der Subjekte, welche sie zu einer Umkehr in protonormalistische Strategien bewegt, 

nennt Link eine „Denormalisierungsangst“, also die Angst, sich selbst nicht mehr als ‚nor-

mal‘ denken zu können (ebd. 339). Wenn der Idee einer ‚superflexiblen‘ Normalitätsbear-

beitung folgend die Gestaltung von Normalität im Modus der ‚Normalität als Aufgabe‘ als 

nicht komplementär zum Modus der Normalitätsaufgabe gedacht wird, was bedeutet dies 

dann für die Komplementarität von Anormalität und Normalität im Kontext der 



90 
 

Bearbeitungen von Normalität bei Sonderpädaogikstudierenden? Angenommen, im kon-

sequenten Weiterdenken der Idee, dass im Modus der ‚Normalität als Aufgabe‘ das erwei-

ternde Gestalten von Normalität als Teil der Bearbeitungsweise durch Positionierung auf 

Metaebene zur Bearbeitungsweise gehört, würden derartige Bearbeitungsweisen in ihrer 

Zielrichtung letztlich auf die Auflösung einer Kategorie des Anormalen im Kontext der Son-

derpädagogik hinauslaufen können? In der Beschreibung des Modus der ‚Normalität als 

Aufgabe‘ gibt es innerhalb des Modus hierzu widersprüchliche Tendenzen. Im Modus der 

Kritisierung beispielsweise, fallen zum einen sowohl zu fixistische Normalitätsvorstellun-

gen als auch die Überforderung beim Umgang mit zu breit gedachten Normalitäten in die 

Kritik der Studierenden (s. 4.2.2). Angelehnt an die Frage nach dem Umgang mit „Denor-

malisierungsängsten“, wie Link sie als Kipppunkt flexibler Normalitäten denkt, fällt hier zu-

dem der Teil der Analyse ins Auge, in welchem das eigene Selbstkonzept der Studieren-

den mit zur Gestaltungsaufgabe im Sinne der ‚Normalität als Aufgabe‘ wird (s. 4.2.1.2). So 

kann beschrieben werden, dass die Studierenden, die die flexiblen Normalisierungsten-

denzen bis in ihr Selbstkonzept hinein integrieren, selbst riskieren, sich aus dem Bereich 

der Normalzone der Normalitätsbearbeitung im Kontext der Hochschule an dessen Rand 

zu bewegen und dies mit großen Unsicherheiten einhergeht. Mit den Worten von Buchner 

(2018) betreten sie damit gleichsam die „Borderlands“ innerhalb der Normalitätszone an 

der Hochschule. Buchner schreibt für Schüler*innen in derselben Positionierung im Kon-

text Schule, dass „die in den marginalisierten Borderlands platzierten Subjekte einem er-

höhten Maß an Beobachtung und normalisierender Disziplinierung ausgesetzt [werden]“ 

(ebd., 311). Im Rückschluss fallen für die Konstitution von Nicht/Normalität im Kontext des 

Studiums an dieser Stelle die normalisierenden Mechanismen an der Hochschule in den 

Fokus.  

4.3.1.5 Nicht/Normalität als gesellschaftliches Dilemma 

Nachdem mit der Perspektive von Link auf die Interdependenzen und die Details der je-

weiligen Modi eine differenziertere Beschreibung von widerspruchs- und somit span-

nungserzeugenden Gegebenheiten in der Konstitution des Nicht/Normalen im Kontext des 

Sonderpädagogikstudiums beschrieben werden konnten, ist die Einordnung der so be-

schriebenen Erkenntnisse mit der Idee sektorieller und genereller Normalitäten aus nor-

malismustheoretischer Perspektive interessant. Betrachtet man die diskursiven Felder, in 

welchen die Bearbeitungen stattfinden, wird in den Theoriefragmenten sichtbar, dass die 

Kontextualisierungen der Bearbeitungsmodi im Kontext von Mikro-, Meso- und Makro-

ebene strukturiert werden können. So bearbeiten Sonderpädagogikstudierende Normalität 

sowohl im Rahmen von Spezialdiskursen durch wissenschaftliche oder professionelle 

Auseinandersetzungen an der Hochschule und praktischen Interaktionen im Kontext 
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Schule als auch im interdiskursiven Feld in der eigenen Familie sowie auch auf einer ge-

samtgesellschaftlichen, politischen Ebene. Erst bei der theoretischen Trennung der Bear-

beitungsmodi nach den jeweiligen gesellschaftlichen Ebenen werden die Bearbeitungs-

weisen beschreibbar, welche sich in den Erzählungen der Studierenden zunächst als Ag-

glomerat einander widersprechender Normalitätsbearbeitungen präsentieren. Mit Blick auf 

die Trennung in sektorielle und generelle Normalitäten wird klar, dass Sonderpädagogik-

studierende sich in Hinblick auf Normalitätsbearbeitungen in einer Fugenposition befin-

den. Die Vermittlung zwischen sektoriellen und generellen Normalitätsbearbeitungen im 

Kontext der Sonderpädagogik fällt in das Bearbeitungsspektrum der Studierenden. Aus 

dieser Perspektive kann das Nicht/Normalen im Kontext des Sonderpädagogikstudiums 

als spannungsgeladene Aushandlung zwischen sektoriellen und generellen Normalitäten 

betrachtet werden. In der Inkohärenz der Bearbeitungsweisen manifestiert sich so gese-

hen auch die Spannung und das Auseinanderklaffen der jeweiligen Normalitätsdiskurse 

(s. 4.3.2).  

 Anbindung mittels des kulturellen Modells von Behinderung  

Nach einer Betrachtung der Theoriefragmente mit einer normalismustheoretischen Brille 

schließt sich nun eine Perspektivierung durch das kulturelle Modell von Behinderung an, 

wobei noch stärker auf Aspekte von Ein- oder Ausgrenzungspotentialen in den Bearbei-

tungsweisen und damit verbundenen relevanten Phänomenen der ‚Konstitution des 

Nicht/Normalen‘ im Kontext des Sonderpädagogikstudiums fokussiert werden kann. In 

diesem Kapitel werden so mit der Perspektive des kulturellen Modells in den Bearbei-

tungsmodi erkennbare Phänomene der Konstitution des Nicht/Normalen präzisiert.   

4.3.2.1 Nicht/Normalität als Ergebnis stabilisierender Kategorisierung  

Betrachtet man die Theoriefragmente und darin beschriebene Modi der Normalitätsbear-

beitung mit dem Fokus auf Ein- und Ausschlusspotentiale ausgehend vom Modus der 

‚Normalitätsaufgabe‘, zeichnen sich in diesem Kernmodus vermehrt Bearbeitungen ab, 

welche Ausgrenzungspotentiale mit sich bringen. Im studienunabhängigen Kontext (s. 

4.1.1) fällt dies innerhalb des Modus der Familienreferenzierung ins Auge. Hier wird der 

Blick auf positivierende, bagatellisierende und fatalisierende Bearbeitungsweisen frei. 

Diese bergen Potentiale kulturell verankerter Ausgrenzung, die an die von Maskos (2004) 

beschriebenen modernen Stereotype von Behinderung erinnern. Diese teilt sie ein in: „1. 

Entwertung: Behinderte Menschen als Opfer ihres Körpers und als von einem tragischen 

Schicksal Gezeichnete, 2. Idealisierung: Behinderte Menschen als übermenschliche 

Heldinnen und -Helden, als heitere Dulder“ (ebd., 47). Maskos spricht im Kontext der Ste-

reotypenbildung von sowohl psychologischen als auch kulturell-gesellschaftlichen 
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Mustern, welche zur Errichtung hegemonialer Normalitätsvorstellungen dienen (ebd. 52). 

Ähnliche Muster finden sich in auch auf der Ebene der interaktionsnahen Bearbeitungen 

(s. 4.1.3). Sie sind beschrieben mit den Bearbeitungsweisen der asymmetrischen Ratio-

nalisierung und Emotionalisierung. Auch hier treten deutlich produktiv ausgrenzende 

Machtkonstellationen zu Tage, welche einer von Koevel et al. (2021) als solche bezeich-

neten „Wir-Die-Dichotomie“ (ebd., 153) nahekommen. Die Abgrenzung „[…] stützt die bi-

näre Unterscheidung und fördert die Normalitätskonstruktion, durch die in schulischen Set-

tings auch Ordnungen hergestellt, etabliert und legitimiert werden“ (ebd.). Es ist festzu-

stellen, dass sowohl die stereotypisierenden als auch die kategorisierenden Normalitäts-

bearbeitungen eine normalitätsstabilisierende Funktion haben, die auf der anderen Seite 

auch zu einer Stabilisierung der Nichtnormalen führen. Nicht/Normalität kann demnach 

auch als Phänomen verstanden werden, welches von Stereotypisierungen und Kategori-

sierungen stabilisiert wird. 

4.3.2.2 Nicht/Normalität als Ergebnis permanenten Hinterfragens  

Bei einer weiterführenden Betrachtung der Ein- und Ausschlusspotentiale im Modus der 

‚Normalität als Aufgabe‘ präsentieren sich die Bearbeitungsweisen der Reflektierung (s. 

4.2.1), Kritisierung (s. 4.2.2) und Aktivierung (s. 4.2.3). Die drei beschriebenen Modi kön-

nen in einer Steigerungslogik des inhärenten Hinterfragens gesellschaftlicher, institutio-

neller und interaktionaler Kulturen vor dem Hintergrund der Sonderpädagogik stehen. 

‚Normalität als Aufgabe‘ kann vor dem Hintergrund des kulturellen Modells als der perma-

nente Versuch von Subjekten beschrieben werden, sich von ihren individuellen Blickwin-

keln zu lösen. Hier treten die benannten Phänomene in den Vordergrund, die sich jeweils 

im Verhältnis zu mikro-, meso-, oder makrostrukturellen Kontexten strukturieren. In den 

Kontextualisierungen auf diesen Ebenen zeigt sich erst ihre Komplexität. So liegt in Hin-

blick auf die Mikroebne die Relevanz im Hinterfragen des eigenen Handelns, wodurch das 

Handeln in der Schule, eigene Perspektiventwicklungen im Studium und auch das eigene 

Selbstkonzept zu Objekten der Reflexion werden. Diese permanente Reflexion der eige-

nen Person erscheint vor dem Kontext der Professionsforschung interessant, in der Re-

flexivität als ein vielbesprochenes Mittel zur Professionalität verhandelt wird: „Bemerkens-

wert ist nämlich, dass trotz unterschiedlich begründeter theoretischer Konzeptionen von 

professionellem Handeln – professionelles Handeln als Vermitteln von Widersprüchen 

oder als Handeln unter Bedingungen von Unsicherheit und Nichtwissen – in der Fachde-

batte mit der Steigerungsformel ‚Professionalität durch Reflexivität‘ eine vergleichsweise 

große Einigkeit hergestellt erscheint“ (Reh 2004, 363). Liegt mit der Reflektierung im Mo-

dus der ‚Normalität als Aufgabe‘ hier also ein Indikator für die bereits erworbene Professi-

onalität der Studierenden vor? Unabhängig davon kann für die Konstitution des 
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Nicht/Normalen im Kontext des Sonderpädagogikstudiums festgestellt werden, dass sie 

auch als Ergebnis des sich abzeichnenden ständigen Hinterfragens betrachtet werden 

kann.  

4.3.2.3 Nicht/Normalität als von Inklusionsdebatten überdeckt 

Mit dem Gedanken an professionelle Reflexivität erscheinen dahingehend auch die Bear-

beitungen spannend, welche sich institutionelle Strukturen oder Praktiken zum Gegen-

stand der kritisierenden oder aktivierenden Hinterfragung machen. Diese zeigen sich bei-

spielsweise in der kritisierenden Bearbeitung nicht-inklusiver Strukturen bei gleichzeitiger 

Referenz auf normative Förderbedarfe und einem binären Verständnis von Nicht/Behin-

derung (s. 4.2.2). Narrationen von und über Inklusion, inklusive Praxis und deren Proble-

matisierung überformen quasi die Normalitätsbearbeitungen von Sonderpädagogikstudie-

renden auf der Mesoebene. Diese Beobachtung ist anschlussfähig an die Kritik von Dan-

nenbeck (2015), der konstatiert, dass die Debatten um Inklusion, indem sie an der binären 

Trennung zwischen ‚normal‘ und ‚behindert‘ festhalten, den Blick auf die kulturell erzeug-

ten sozialen Ungleichheiten verstellen (ebd., 240). „Diverstitätsorientierte Fachlichkeit“ wie 

Dannenbeck sie einfordert „[…]bemisst sich eben nicht in einer Spezialkompetenz im Um-

gang mit bestimmten Zielgruppen und deren unterstellten besonderen Bedürfnissen, son-

dern an der Fähigkeit, Teilhabebarrieren in und durch die eigene Praxis zu erkennen, Dis-

kriminierungssituationen zu identifizieren (und nach Möglichkeit aufzuheben) sowie sich 

politisch gegen strukturelle Voraussetzungen von bestehenden Teilhabebarrieren und Dis-

kriminierungen zu positionieren“ (ebd., 240f). Übertragen auf die Feststellung der ambiva-

lenten Bearbeitung inklusiver Umsetzungen bei den Studierenden kann an dieser Stelle 

konstatiert werden, dass unter dem Deckmantel inklusiver Ideen auch binäre Nicht/Nor-

malitätsvorstellungen reproduziert werden. Die Konstitution des Nicht/Normalen im Kon-

text des Sonderpädagogikstudiums geschieht demnach auch unter dem Deckmantel von 

Inklusionsdebatten. 

 Anbindung mittels normalistischem Dispositiv 

In dieser dritten Anbindung ist das Ziel, mittels der Theoretisierung von Behinderung als 

normalistischem Dispositiv weitere fruchtbare Perspektiven auf Phänomene der Konstitu-

tion von Nicht/Normalität im Kontext des Sonderpädagogikstudium aufzudecken. Mit der 

Theoretisierung von Behinderung als normalistischem Dispositiv werden weiterführende 

Perspektiven auf Phänomene der Konstitution von Nicht/Normalität im Kontext des Son-

derpädagogikstudium eröffnet. So werden „[…] die gesellschaftlichen Problematisierungs- 

und Bearbeitungsweisen von Behinderung als Mischung von protonormalistischen, d. h. 

das Normalitätsfeld rigide begrenzenden, sowie durchlässigen, sogenannten flexibel-
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normalistischen ‚Strategien‘ der Normalisierung“ (Waldschmid & Schillmeier 2022, 82) ge-

sehen. Dabei wird mit Link das Verhältnis von Normalität und Behinderung parallel zum 

Verhältnis von disability und ability als in einem widersprüchlichen und spannungsgelade-

nen Wechselverhältnis stehend verstanden (ebd.). Weiterführend wird dieses Wechsel-

verhältnis, das sich beispielsweise in Diskursen, Institutionen oder Subjektivierungen nie-

derschlägt, mit dem Dispositivkonzept von Foucault als eingebettet in „heterogene Ge-

samtheiten“ (ebd.) gedacht. In dieser Theoriefusion wird dis/ability als eine auf drei Ebe-

nen betrachtbare, produktive Machtkonstellation, die gesellschaftliche Phänomene her-

vorbringt, empirisch greifbar (Waldschmidt et al. 2020, 163). Die Analyseebenen des Ma-

king dis/ability, Un/doing dis/ability und Being Dis/able/d (ebd., 160) können so als Be-

trachtungsachsen aufgegriffen werden. Die mit der Analyseebene des (Un)doing erfass-

bare gesellschaftliche Praxis der Nicht/Behinderung, die jeweils situativ durch Kategori-

sierungen und ‚Antworten‘ auf Zuschreibungen stattfindet (Waldschmidt et al. 2020, 162), 

war bisher im Fokus. Im Folgenden soll das Ziel sein, sich abzeichnende Potentiale für 

sich auf den der beiden anderen Achsen befindliche Phänomene der Konstitution des 

Nicht/Normalen im Kontext des Sonderpädagogikstudiums sichtbar zu machen.  

4.3.3.1 Nicht/Normalität als Erfahrung des „Adressiert – Werdens“ 

Wie bereits in der Analyse des Materials erwähnt, finden sich im Forschungsmetarial Per-

spektiven des Being Dis/able/d, in welchen subjektivierte sowie subjektivierende Erfahrun-

gen des un/fähig- beziehungsweise nicht/behindert- adressiert – Werdens (Waldschmidt 

et al. 2020, 162) impliziert sind. Ein Beispiel dieser Perspektive findet sich in Bearbeitungs-

weisen der Selbstreferenzen wieder (s. 4.1.1). Hier wird deutlich, dass für Konstitution von 

Nicht/Normalität bei den Studierenden Erfahrungen des Being Dis/able/d und damit inkor-

poriertes oder internalisiertes Wissen Relevanz für Prozesse der Normalitätsbearbeitung 

haben. Als Folge davon ist ein Aspekt, der die Konstitution von Nicht/Normalität im Kontext 

des Studiums auch prägt, die eigene Erfahrung des „Adressiert-Werdens“. Demnach ist 

mitzubedenken, dass sich die Studierenden selbst zudem auch mit den hochschulischen 

Normalitäts- und Fähigkeitserwartungen konfrontiert sehen, die sie beispielsweise durch 

Seminarinhalte oder deren Vermittlung (s. 4.2.3) sowie in konkreten Situationen, wie beim 

Beantragen eines Nachteilsausgleichs, zu spüren bekommen (s. 4.2.1). Diese Feststel-

lung wirft den Blick auf innerhalb der Hochschule geltende ausgrenzende Strukturen, die 

auf spezifischen Fähigkeitsvorstellungen beruhen. Konzeptuell wird diese Diskriminie-

rungsstruktur innerhalb aktivistischer Zweige der dis/ability studies mit dem Begriff „Ab-

leism“ bezeichnet: „Ableism bezeichnet eine Form der Beurteilung Einzelner hinsichtlich 

ihrer körperlichen, geistigen und psychischen Fähigkeiten und Funktionen: Personen wer-

den damit auf ihren Körper reduziert und zu Stellvertreter*innen einer vermeintlichen 
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Gruppenidentität“ (Maskos 2015). So kann mittels der Achse des Beeing dis/abled die Re-

levanz „subjektivierter Erfahrung der (Nicht-)Behinderung“ (Waldschmidt et al. 2020, 162) 

für Studierende festgehalten werden. Die Konstitution des Nicht/Normalen kann im Kon-

text des Sonderpädagogikstudiums auch als subjektive Erfahrung des „Adressiert-Wer-

dens“ erscheinen.  

4.3.3.2 Nicht/Normalität als kontextgebundenes Phänomen 

Einen letzten Impuls für die Konstitution des Nicht/Normalen im Kontext des Sonderpäda-

gogikstudiums wird anhand der Analyseachse des Making sichtbar. Dis/ability wird mit die-

ser Idee als Sachverhalt betrachtet, der sich strukturiert durch „[…] wissenschaftliche und 

andere Diskurse, rechtliche Rahmenbedingungen, behindertenpolitische Maßnahmen, 

medizinisch-psychologische und pädagogische Gutachterrichtlinien sowie Architektur, ge-

staltete Umwelt und Dinge des täglichen Gebrauchs“ (Waldschmidt et al. 2020,161). Dabei 

wird der Fokus auf Phänomene der Bearbeitung gelenkt, in welchen Rahmenbedingungen 

und Kontexte des Sonderpädagogikstudiums eine Rolle spielen. Solche Rahmenbedin-

gungen werden beispielsweise angeschnitten in der kritisierenden Bearbeitung vorhande-

ner wissenschaftlicher Expertisen zur Umsetzung inklusiven Unterrichts (s. 4.2.2), zu be-

stehenden Schwerpunktsetzungen beim Erlernen der Gebärdensprache im Studium (s. 

ebd.) oder im aktiven Boykott als ableistisch bezeichneter Dozierender (s. 4.2.3). Die Re-

levanz dieser Making- Ebene äußert sich besonders in unterschiedlichen Aspekten der 

Konstitution von Nicht/Normalität, die zumeist auf die Ebene der Institution abzielen. Be-

merkenswert kann mit dem Blick auf die weiteren relevanten Mechanismen des Making 

an dieser Stelle herausgestellt werden, dass über institutionelle Bezüge hinausgehende 

Kritiken an rechtlichen oder politischen Rahmenbedingungen eher aufgrund ihrer Selten-

heit auffallen und nicht oder nur indirekt zum Teil der Bearbeitungen der Studierenden 

werden. Diese Lücke wirft weiterführend zum einen die Farge nach einer erweiterten re-

flexiven Professionalität der Studierenden auf, kann zum anderen auch auffordernden 

Charakter haben, der anregt, die Effekte des Making im Kontext des Sonderpädagogik-

studiums tiefergehend zu untersuchen. Als Phänomen der Konstitution des Nicht/Norma-

len lässt sich mittels dieser Perspektivierung dessen Kontextgebundenheit festhalten.  

 

5. Zusammenfassende Betrachtung und Ausblick  

Die vorangehende Arbeit ist mit der Zielsetzung entstanden, Normalitätsbearbeitungen 

Sonderpädagogikstudierender und damit einhergehende Konstitutionen von Nicht/Norma-

lität im Rahmen der Relevanzsetzung normalismuskritischer Perspektiven auf aktuelle 
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Bildungsentwicklungen zu gewinnen. Für die Exploration dieser Normalitätsbearbeitungen 

wurde einem sinnrekonstruktiven Paradigma der Sozialforschung folgend die Konzeption 

der empirischen Untersuchung an den Forschungsstil der R/GTM angelehnt. Vor diesem 

Hintergrund fanden nach einer Phase theoretischer Sensibilisierung leitfadenorientierte 

Interviews mit Studierenden der Sonderpädagogik statt, welche mittels der Kodierschritte 

der GTM ausgewertet wurden. Dieser Prozess des Kodierens wurde zum einen reflexiv 

mittels Interpretationsgruppen und der Eigenreflexion in einem Forschungstagebuch so-

wie vom konstanten Schreiben theoretischer Memos begleitet. Eben diese Memos bilde-

ten die Grundlage für das Verdichten des Materials, woraus schlussendlich zwei differen-

ziert ausgearbeitete Theoriefragmente der Normalitätsbearbeitung Sonderpädagogikstu-

dierender als Ergebnis festgehalten werden konnten. Durch die theoretische Perspektivie-

rung der so entstandenen Theoriefragmente wurde der Blick auf Phänomene der Konsti-

tution des Nicht/Normalen im Kontext des Sonderpädagogikstudiums frei.  

Die vorliegende Arbeit leistet mit den Theoriefragmenten zur Bearbeitung von Normalität 

in der Sonderpädagogik und daraus abgeleiteten Phänomenen der Konstitution des 

Nicht/Normalen einen Beitrag zur Grundlagenforschung in den Debatten um die Konstruk-

tion von ‚Normalität‘ und ‚Abweichung‘. Für den Kontext des Hochschulstudiums der Son-

derpädagogik und auch für damit verknüpfte Diskurse um heterogenitätssensible Bildung 

wurden Erkenntnisse gewonnen, die anschlussfähig sind an aktuelle Debatten in den Bil-

dungswissenschaften. Die sich nun anschließende Zusammenfassung der Ergebnisse 

wird deshalb auf die jeweiligen Anschlussdiskurse hin ausgerichtet sein.  

5.1 Zusammenfassung  

Die Essenz der rekonstruierten Normalitätsbearbeitungen findet zwischen ‚Normalitätsauf-

gabe‘ und ‚Normalität als Aufgabe‘ statt. In der oszillierenden Bewegung, im ‚Dazwischen‘ 

konnten die Bearbeitungsweisen der Studierenden konkretisiert werden. So sind die die 

zwei Zugrichtungen der Normalitätsbearbeitungen Sonderpädagogikstudierender abbil-

denden Theoriefragmente auch als gleichnamige, rekonstruierte Kernmodi der Normali-

tätsbearbeitung zu verstehen. Normalitätsbearbeitung der Studierenden geschieht dem-

nach in zwei, sich in ihrer Zugrichtung entgegengesetzten und dennoch stetig vermischen-

den Kernmodi, die in ihrer Dynamik den normalistischen Subjektstrategiegen von Link äh-

neln (Link 1998, 78f). Die differenzierte Rekonstruktion des ‚Wie‘ war für die Beantwortung 

der ersten Forschungsfrage von Interesse. So wird mit dem Kernmodus der ‚Normalitäts-

aufgabe‘ eine Ansammlung von Bearbeitungsweisen differenziert herausgestellt, welche 

sich einem Raum zuordnen lassen und an normativen Strukturen der Umgebung orientie-

ren. Übergänge zur Nicht/Normalität werden so markiert und Normalität entlang dieser 



97 
 

Grenzen tendenziell ‚aufgeben‘. Anders gestaltet sich dies in den Bearbeitungsweisen, die 

den Modus der ‚Normalität als Aufgabe‘ kennzeichnen. Die räumliche Positionierung wird 

durch eine Metapositionierung ersetzt, die es möglich macht, Gestaltungspotentiale für 

Normalität auf Mikro-, Meso-, oder Makoebene zu reflektieren, kritisch anzumerken oder 

handelnd umzusetzen. Normalität wird der Steigerungslogik folgend zum Gestaltungspo-

tential und deren Grenzen zum Gegenstand der Bearbeitung, welche auf eine den 

transnormalistischen Ideen Links folgende Auflösung der Normalitätsgrenze abzielt. An-

schlussfähig an aktuelle Debatten zur heterogenitätssensiblen Bildungsentwicklung wer-

den die mittels der Theoriefragmente umgesetzten Annäherungen an die Beschreibung 

der Normalitätsbearbeitungen Sonderpädagogikstudierender allerdings erst nach theore-

tischer Perspektivierung derselben. Vor der Schablone der Normalismustheorie, dem kul-

turellen Modell von Behinderung sowie der Theoretisierung von Behinderung als norma-

listischem Dispositiv wurden aus den Theoriefragmenten zehn Phänomene der Konstitu-

tion des Nicht/Normalen im Kontext des Sonderpädagogikstudiums extrahiert. Diese las-

sen sich zusammengefasst aufzählen wie folgt:  

▪ Nicht/Normalität als individuelles Dilemma der Studierenden, bei welchem 

sich zeigt, dass die Konstitution ein Dilemma darstellt, welches die Studierenden 

in einem widerspruchsgeladenen Aushandlungs- und Positionierungsprozess be-

arbeiten.   

▪ Nicht/Normalität als Ergebnis institutioneller Nischen. Mit diesem Phänomen 

der Konstitution wird die Bedeutung strukturell bedingter Nischenbildungen im 

Kontext des Sonderpädagogikstudiums hervorgehoben.  

▪ Nicht/Normalität als Ergebnis instabilisierender Superflexibilität meint die 

transnormalistischen Öffnungstendenzen, welche sich als nicht konsequent ver-

folgte Zielrichtung in den Normalitätsbearbeitungen der Studierenden rekonstruie-

ren lassen.  

▪ Nicht/Normalität als Ergebnis normalisierender Mechanismen an der Hoch-

schule besteht in den sich in den Bearbeitungen abzeichnenden Mechanismen 

normalisierender Disziplinierung, welche die Studierenden im Kontext des Studi-

ums umgeben.  

▪ Nicht/Normalität als gesellschaftliches Dilemma, aus welchem sich zeigt, dass 

das Dilemma der Normalitätsbearbeitung Sonderpädagogikstudierender auch als 

ein in der Überbrückung zwischen sektoriellen und gesellschaftlichen Normalitäten 

verortetes Dilemma beschrieben werden kann. 
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▪ Nicht/Normalität als Ergebnis stabilisierender Kategorisierung. Mit diesem 

Phänomen der Konstitution werden protonormalistische Tendenzen der Stabilisie-

rung bestehender Konstrukte beschrieben.  

▪ Nicht/Normalität als Ergebnis permanenten Hinterfragens, womit der Modus 

der Studierenden gefasst werden soll, in welchem Ausschlusstendenzen ständig 

reflexiv vermieden werden.  

▪ Nicht/Normalität als von Inklusionsdebatten überdeckt meint das Phänomen 

der Reproduktion binärer Nicht/Normalitätsvorstellungen unter dem Deckmantel 

der Inklusion. 

▪ Nicht/Normalität als Erfahrung des „Adressiert – Werdens“ stellt das Phäno-

men heraus, dass die Studierenden selbst im (Hoch-)Schulkontext als nicht/nor-

male Subjekte adressiert werden und die Bearbeitungen von individuellen Erfah-

rungen des „Adressiert – Werdens“ durchzogen sind. 

▪ Nicht/Normalität als kontextgebundenes Phänomen, was zu greifen versucht, 

dass Nicht/Normalität im Kontext der Sonderpädagogik vor dem Hintergrund sich 

zeigender Akteur*innen steht und auf Making- Ebene angesiedelte Einflüsse von 

den Studierenden tendenziell nicht bearbeitet werden.  

Bei einem Blick auf die oben vorgestellten Phänomene wird mit dem Stichwort ‚Dilemma‘ 

deutlich, dass die Ergebnisse Impulse für die Debatte um heterogenitätssensible Profes-

sionalisierung von Lehrkräften bergen. Richtet man den Fokus auf das Phänomen der 

Konstitution von Nicht/Normalität als individuellem Dilemma, zeigt sich, dass mit diesem 

die notwendigen Bedingungen für professionelles Handeln gegeben sind (Schütze 2000, 

50). Hinreichend scheint damit die Bedingung ‚professioneller Reflexivität‘ verbunden, 

denn wie Reh (2004) konstatiert, finden sich die unterschiedlichen Debatten um Professi-

onalität in der Formel „Professionalität durch Reflexivität“ (ebd., 363) wieder. Auch Koevel 

et al. (2021) bedienen sich dieser Formel und halten aufgrund der rekonstruierten proto-

normalistischen Dynamiken bei der Normalitätsherstellung von Lehrkräften einen erhöh-

ten Reflexionsbedarf in der Lehrer*innenbildung fest (ebd., 153). Anlass für solche Impulse 

bieten im Rahmen dieser Arbeit die im Modus der ‚Normalitätsaufgabe‘ beschriebenen 

Bearbeitungsweisen von Normalität, welche sich verdichtet im Phänomen der ‚Nicht/Nor-

malität als Ergebnis stabilisierender Kategorisierung‘ niederschlagen. Die protonormalisti-

schen Dynamiken, die in dieser Arbeit beschrieben wurden, können auf der einen Seite 

Impulse für die Aus- und Weiterbildung sowie Professionalisierung von Pädagog*innen 

geben. Auf der anderen Seite bieten auch Beschreibungen flexibel-normalistischer, refle-

xiver Tendenzen, wie sie in den Phänomenen ‚instabilisierender Superflexibilität‘ oder des 

‚permanenten Hinterfragens‘ sichtbar werden, Anknüpfungspotentiale. Sie beliefern 
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aktuelle Debatten innerhalb der Professionsforschung mit Impulsen, die sich mit dem Mo-

dus der Reflexion auseinandersetzen. Reh (2004) stellt in diesem Kontext die von ihr als 

verkürzt bezeichneten Tendenzen einer „Reflexivität als Bekenntnisstruktur“ (ebd., 368), 

einer „Reflexivität als organisatorischer Struktur“ (ebd.) entgegen, was die Phänomene 

der ‚Nicht/Normalität als individuellem Dilemma‘ oder auch das des ‚permanenten Hinter-

fragens‘ neu perspektiviert. Vor der Folie dieser auf die organisationale Ebene abzielenden 

Überlegungen zur Professionalisierung sind auch die professionstheoretisch ausgerichte-

ten Ergebnisse der Arbeit von Brunner (2018) hervorzuheben, die mit der Forderung nach 

der Professionalisierung der Fachkräfte sowie einer entsprechenden Organisationsent-

wicklung schließt (Brunner 2018, 312). Diese Fokussierungen rücken Phänomene der 

Konstitution des Nicht/Normalen ins Licht, welche weitere Impulse für professionelle Ent-

wicklungen auf Ebene der Organisation geben. Konkret zu nennen sind Phänomene wie 

‚Nicht/Normalität als Ergebnis institutioneller Nischen‘ oder ‚Nicht/Normalität als Ergebnis 

normalisierender Mechanismen an der Hochschule‘. Die ausdifferenzierten Beschreibun-

gen von Vernischungstendenzen in den Ergebnissen dieser Arbeit befeuern den Diskurs 

um die Notwendigkeit einer organisationalen Professionalisierung für die Institution der 

Hochschule. Sie bringen zudem neue Perspektiven in den Diskurs um Dekategorisierung 

in der Pädagogik ein. In Anschluss an Walgenbach (2018), welche die Innovation des De-

kategorisierungsansatz in seiner Kritik personenbezogener Modi der Organisation von Bil-

dungsinstitutionen sieht (ebd., 12), regen die Ergebnisse dazu an, über die Organisation 

der personen-, beziehungsweise fachrichtungsorientierte Ausbildung von Studierenden 

der Lehrämter nachzudenken. Weniger, um die Notwendigkeit von Expertisen in Frage zu 

stellen, sondern vielmehr um den Modus einer organisierten Verantwortungszuweisung 

an der Hochschule und deren Folgen für die Konstitution von Nicht/Normalität auch in der 

Schule zu überdenken.  

Dass die binäre Herstellung von Nicht/Normalität unter dem Deckmantel inklusiver Bemü-

hungen passiert, ist ein weiteres Phänomen, welches vor dem Hintergrund der Dekatego-

risierungsdebatte an Bedeutung gewinnt. Mit den Diskussionen um Dekategoriesierungs-

ansätze gehen Befürchtungen der Verschiebung binärer Logiken in neue exklusive Kate-

gorien einher: „In diesem Zusammenhang besteht vielleicht sogar die Gefahr der Etablie-

rung einer neuen Klassifikation in ‚inklusionstauglich‘ und ‚inklusionsuntauglich‘“ (Walgen-

bach 2018, 33). Dabei zeigen die Ergebnisse dieser Arbeit auf, dass derartige Klassifika-

tionstendenzen bereits existieren. Diskutiert werden sollte demnach vielmehr der Umgang 

mit diesen Tendenzen als eine befürchtete Entstehung solcher Klassifizierungen in Bezug 

auf eine „Inklusionstauglichkeit“. Die Befunde der Arbeit legen also nahe, dass 
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organisationale und professionelle Entwicklungen zu einer heterogenitätssensiblen Bil-

dung vor allem im Bereich der Hochschule gemeinsam gedacht werden müssen.  

Eine erweiterte Ebene der Problematisierung der Konstitution von Nicht/Normalität eröff-

nen die Phänomene der ‚Konstitution von Nicht/Normalität als gesellschaftliches Dilemma‘ 

oder als ‚Erfahrung des „Adressiert–Werdens“‘. Sie machen den Blick auf Nicht/Normali-

tätskonstitutionen jenseits sektorieller Diskurse und die darin etablierten fähigkeitsbezo-

genen hegemonialen Strukturen frei, die den Rahmen für die Normalitätskonstitutionen im 

Kontext der Sonderpädagogik bilden. Das Auseinanderklaffen zwischen sektoriellen und 

generellen Normalitäten, wie es in diesen Phänomenen sichtbar wird, wird von Dannen-

beck (2015), als bildungspolitische und pädagogische Verantwortungszuweisung für inklu-

sive Bemühungen problematisiert (ebd., 243). Er fordert zur kritischen Reflexion der un-

gleichen sozialen Rahmenbedingungen, in deren Kontext Bildung geschieht, auf und gibt 

den Impuls, diese zum Gegenstand professioneller Reflexivität zu machen: „Die Notwen-

digkeit einer selbstkritischen Haltung als Grundlage und Ausgangspunkt der Betrachtung 

wäre dabei auch in der Einsicht begründet, dass professionelles Handeln selbst an der 

Reproduktion von Ungleichheitsverhältnissen teilhat“ (ebd., 243). Das beschriebene Aus-

einanderklaffen der Normalitäten in der Arbeit bietet Anlass zur kritischen Befragung ge-

sellschaftlicher Ausgangsbedingungen. Mit dieser Perspektivierung liefert die Arbeit einen 

weiteren Impuls für Debatten um Professionalität in Hinblick auf den reflexiven Umgang 

mit gesellschaftlichen Ungleichheitsverhältnissen.  

Im Überblick der Ergebnisse dieser Arbeit wird zusammenfassend deutlich, dass diese im 

Kontext professionstheoretischer Debatten sowie in Debatten um heterogenitätssensible 

Organisationsentwicklung, am trefflichsten allerdings an deren Schnittstelle Relevanz zei-

gen. Als kritische Perspektive, die sich in den dis/ablity studies in education verortet, geben 

diese gleichermaßen Impulse für eine heterogenitätssensible Professionalisierung und da-

für geeignete organisationalen Strukturen. Die Ergebnisse dieser Studie sind, wie die skiz-

zenhaften Anbindungen zeigen, als Grundlagenforschung bedeutsam für die Diskurse zu 

Professionalisierung in der Lehrer*innenbildung sowie für Diskurse um heterogenitätssen-

sible Organisationsentwicklung vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Ungleichheitsver-

hältnisse. Sie betonen die Relevanz organisationaler Strukturen der Institution Hoch-

schule. Durch die Rekonstruktion der Perspektive der Studierenden konnten Phänomene 

konkretisiert werden, die die Normalitätsbearbeitungen der Studierenden in pluralen Span-

nungsfeldern zwischen Aufgabe und Gestaltung von Normalität, zwischen Person und In-

stitution, zwischen Schule und Hochschule und letztlich zwischen Bildungssystem und 

Gesellschaft charakterisieren. Im Brennglas dieser Personengruppe erscheint die Bear-

beitung von Normalität gleichsam einer ‚Monsteraufgabe‘. Ihr Umfang signalisiert 
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Handlungsbedarf in Bezug auf das Verständnis von Professionalität auf der einen, deren 

Organisation auf der anderen Seite und letztlich in Bezug auf Verantwortungsübernahme 

für das Auseinanderklaffen gesellschaftlicher Normalitäten.   

5.2 Limitationen und Ausblick 

In der anschließenden Betrachtung werden Limitationen der Arbeit erörtert und Anknüp-

fungspunkte für weiterführende Forschungsarbeiten angeführt.  

Gegenstand dieser Arbeit sind Normalitätsbearbeitungen von Sonderpädagogikstudieren-

den. Dabei wurde das Phänomen ‚Behinderung‘ innerhalb der Arbeit mittels eines kultu-

rellen Verständnisses von Behinderung zu begreifen und zu beschreiben versucht. Wald-

schmidt & Schillmeier (2022) betonen allerdings die Notwendigkeit einer epistemischen 

Vielfalt, um der Komplexität des Phänomens Behinderung gerecht zu werden (ebd., 73), 

was auf die Verkürzung der Konzeptionalisierung von ‚Behinderung‘ in der Arbeit aufmerk-

sam macht. In der Konzeption der Arbeit bestand das reflexive Bemühen darum, eine bi-

näre Theoretisierung des Phänomens zu vermeiden. Dennoch muss auf nicht umgehbare 

Reifizierungen der Kategorie ‚Behinderung‘ in der Auseinandersetzung mit dem Gegen-

stand der Normalitätsbearbeitungen sowie bei dessen Rekonstruktion (Zschach et al. 

2021, 234) hingewiesen werden. Da diese Arbeit sich innerhalb der dis/ability studies in 

education verortet, gilt es zudem die Sprecher*innenposition kritisch zu befragen. Für eine 

Verortung innerhalb der dis/ability studies ist die Berücksichtigung der Betroffenenper-

spektive als Ausgangspunkt der Forschung zentral: „Dies bedeutet, dass der Ausgangs-

punkt für alle Themen und Fragestellungen die Interessen und Sichtweisen von Behinde-

rung betroffener Menschen sein müssen“ (Bruhn & Homann, 2022, 205). Dieses Kriterium 

kann aufgrund der vorliegenden Zielsetzung, eine heterogenitätssensiblere Bildung voran-

zutreiben, auf abstrakte Weise erfüllt werden. Die Frage nach der Sprecher*innenposition 

regt jedoch dazu an, anschließende Forschungen partizipativer zu gestalten und Betroffe-

nenperspektiven besser zu berücksichtigen. 

Grundlage für die Rekonstruktionen der Normalitätsbearbeitungen und Phänomene der 

Konstitution des Nicht/Normalen in dieser Arbeit bildeten fünf Interviews mit Studierenden 

der Sonderpädagogik. Wie bereits in der methodologischen Reflexion als verkürzte Auf-

fassung der eigentlich mit der GTM vorgesehenen theoretischen Samplingstrategie be-

schrieben (s. 3.3), muss hier einschränkend angemerkt werden, dass die Studierenden 

alle an einer Pädagogischen Hochschule in Baden-Württemberg studieren. So bleiben in 

den Erkenntnissen Perspektiven zu den unterschiedlich gestalteten Studiengängen der 

Sonderpädagogik innerhalb Deutschlands unberücksichtigt. Diese einzuholen wäre als 

Forschungsperspektive ebenso interessant wie die Berücksichtigung internationaler 
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Perspektiven. Unberücksichtigt blieben aufgrund des eingeschränkten Samplings auch 

Dokumente wie Studienordnungen der Studiengänge oder Vorlesungsverzeichnisse so-

wie weitere formale und rechtliche Rahmenbedingungen des Studiengangs, welche be-

sonders die Beschreibung der Phänomene der Konstitution des Nicht/Normalen im Kon-

text der Sonderpädagogik sinnvoll erweitern könnten. Vor den Erkenntnissen dieser Arbeit 

an der Schnittstelle zur Analyseachse des Making dis/ability (s. 4.3.3) erscheint auch eine 

weitere macht- oder strukturtheoretische Ergründung der Konstitution von Nicht/Normalität 

im Kontext des Sonderpädagogikstudiums mittels eines diskursanalytischen Zugangs er-

strebenswert. Diese würde an die Intention von Wesselmann (2022) anknüpfen, die ein-

fordert „[…] die gesellschaftlichen Prozesse und Kontexte systematisch zu analysieren, 

die Normalitätsvorstellungen konstruieren und dabei soziale (Ungleichheits)Ordnungen 

hervorbringen und aufrechterhalten“ (ebd., 77).  

Wenn die Erkenntnisse dieser Arbeit zudem als ein Plädoyer für eine Verantwortungsüber-

nahme für Fragen der Konstruktion von Normalität und Abweichung für Schule, Hoch-

schule und darüber hinaus zu verstehen sind, dann sind auch Forschungsperspektiven 

notwendig, die diese Verantwortlichkeiten sichtbar machen. Weiterführend ist es deshalb 

sinnvoll, Normalitätskonstruktionen von Studierenden aller Lehrämter und deren Rolle bei 

der Konstruktion von Nicht/Normalität in den Blick zu nehmen. Gerade da die Untersu-

chung darauf hinweist, dass die organisationale Struktur der Hochschule eine zentrale 

Rolle für die Normalitätsbearbeitungen der Studierenden spielt, sind Anschlussforschun-

gen notwendig, die sich spezifisch mit Perspektiven einer heterogenitätssensiblen Weiter-

entwicklung auf Hochschulebene auseinandersetzten. Vielversprechend erscheinen zu-

dem Ansätze, die an der Schnittstelle zwischen reflexiver, organisationaler und gesell-

schaftsbezogener Professionalisierung ansetzen. Eine Möglichkeit bietet der Ansatz „re-

flexiver Inklusion“ von Budde & Hummrich (2013). Diese plädieren für einen Wandel in der 

Professionalisierung von Lehrkräften mit inklusiver Ausrichtung, wobei Inklusion im Span-

nungsfeld zu Exklusion verortet wird und intersektionale Perspektiven Berücksichtigung 

finden (ebd.). Weiterführend ist der Ansatz vor dem Hintergrund der Untersuchung des-

halb, da er Widersprüchlichkeiten und Grenzen pädagogischen Handelns integriert und 

vorschlägt, das Wechselspiel von Konstruktion und Dekonstruktion von Differenzen refle-

xiv zu bearbeiten: „Auf diese Weise wurde schließlich deutlich, dass reflexive Inklusion 

eine Haltung der Reflexivität hinsichtlich der Antinomie von Gleichheit und Differenz und 

der Grenzen pädagogischen Handelns insgesamt bedeutet.“ (ebd.). Der Ansatz fokussiert 

dabei die reflexive Professionalisierung der Pädagog*innen.  

Auf Organisationsebene wird beispielsweise an Ideen der Dekonstruktion von Ungleich-

heitskategorien verwiesen. Wenn Budde und Hummrich (2013) kritisieren: „Die Differenz 
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zwischen Behinderten und Nicht-Behinderten wird durch sonderpädagogische Förderan-

gebote institutionell mit aufrechterhalten“ (ebd.), schießt sich unter der Forschungsper-

spektive dieser Arbeit die Frage an, ob damit auch die Institution Hochschule in den Blick 

genommen wird. Verheißungsvoll erscheint, vor allem vor dem Hintergrund der Idee einer 

Verbindung der Perspektiven, der Ansatz einer „diversitätsreflexiven Professionalisierung 

im System“ (Cloos 2024, 112f). Dabei wird der Gedanke einer systemischen Professiona-

lität eingebracht, die nicht über Reflexionsleitungen der einzelnen Akteur*innen oder deren 

Summe sichergestellt werden kann, sondern im Sinne einer systemischen Professionalität 

„in Professionsfeldern arrangiert und hervorgebracht [werden]“ (ebd., 109). Auf diese 

Weise wird Professionalität als Kompetenz eines Systems gedacht, wobei individuelle 

Faktoren ebenso berücksichtigt werden können wie Faktoren auf Ebene der Institution, 

auf Ebene professioneller Teams, auf interinstitutioneller Ebene ebenso wie solche auf 

politischer Ebene (ebd. 110). Dieser Ansatz rückt die Notwendigkeit eines professionellen 

Systems für „Diversitätsreflexivität“ in den Vordergrund. Trotz der Betonung der Wichtig-

keit professioneller Systeme, verweist Cloos auf die Wirkmächtigkeit sozialer Ungleichhei-

ten und betont: „Diversitätsreflexive Professionalisierung heißt auch, expansive Erwartun-

gen an eine pädagogische Bearbeitung gesellschaftlicher Problemlagen und ihre Pädago-

gisierung von sich zu weisen“ (Cloos 2024, 113). Die grundlegende Perspektive sollte so-

mit immer der Landschaft gesellschaftlicher Verhältnisse gelten, vor deren Kulisse Wege 

für professionelle Entwicklungen hin zu einer gerechten, heterogenitätssensiblen Bildung, 

die den Blick auf gesellschaftliche Reproduktionsbedingungen sozialer Ungleichheiten 

wirft, freigemacht oder versperrt werden. Anderenfalls verfehlen die Bemühungen ihr ei-

gentliches Ziel der Ermöglichung einer gelingenden Lebensführung für alle.  
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Anhang 

A1 Anschreiben 

Sonderpädagogikstudierende mit Interesse zur Teilnahme an 

qualitativen Interviews gesucht 

Lust bei einem Kaffee oder Tee über deine Erfahrungen im Sonderpädagogikstudium 

zu sprechen? 

…dann freue ich mich über eine Mail von Dir! 

Hier gibt’s noch weitere Infos: 

Zum Forschungsvorhaben: 

Das Forschungsprojekt, welches ich im Rahmen meiner Masterarbeit durchführen 

möchte, beschäftigt sich mit den Themen Normalität und Behinderung im Kontext des 

sonderpädagogischen Lehramtstudiums. Dabei interessiere ich mich für Studien- und Pra-

xiserfahrungen im Kontext des Lehramts Sonderpädagogik. Da ich das Thema mit aus der 

Forschungsperspektive der rekonstruktiven Sozialforschung bearbeiten möchte, werde 

ich meine Daten mit der Erhebungsmethode des narrativen Interviews erheben. Ziel mei-

ner Arbeit ist die Theoriebildung zu Normalität und Behinderung bei Studierenden im Lehr-

amt Sonderpädagogik mittels der Grounded Theory- Methodik. 

Zum Vorgehen: 

Das Interview wird im Februar oder März stattfinden und circa ½ bis 1 Stunde dauern. Für 

die spätere Transkription des Gesprächs werde ich das Interview mit Deinem Einverständ-

nis (s. Einverständniserklärung) für den empirischen Teil meiner Masterarbeit aufzeichnen. 

Die Tonbandaufnahmen der Interviews werden von mir anonymisiert transkribiert werden. 

Sie werden zum Ende meiner Arbeit im August 2024 ebenso wie Namen und Kontaktdaten 

gelöscht werden. Lediglich die Einverständniserklärung werde ich im Zusammenhang mit 

dem Nachweis des Datenschutzes und nicht zusammenführbar mit dem Interview aufbe-

wahren. Es ist mir ein Anliegen, meine Arbeit auf ein Fundament an konkreten Erfahrun-

gen und Erzählungen aufzubauen. Ich würde mich freuen, bei einem gemeinsamen Kaffee 

oder Tee ein einmaliges Interview führen zu dürfen. Die Fragen des Interviews orientieren 

sich an einem von mir erstellten Leitfaden. Es freut mich, wenn Du Lust hast zu erzählen, 

welche Erfahrungen, Situationen oder Gedanken Dir zu meinen Erzählimpulsen einfallen. 

Auch wenn Dir die Erfahrungen und Erinnerungen selbstverständlich erscheinen sollten, 

sind sie für mich sehr interessant. 

Zu mir: 

Mein Name ist Judith Hartmann. Ich bin seit Oktober 2022 an der PH in Heidelberg und 

studiere Bildungswissenschaften im Master. Wenn Du Lust hast mitzumachen oder wei-

tere Fragen hast, wende Dich gerne per Mail an mich: 

hartmannj@ph-heidelberg.de 

Ich freue mich  

Judith Hartmann
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A2 Interviewleitfaden  

Leitfrage/ Erzählaufforderung Wurde das erwähnt? Steuerungsfragen Aufrechterhaltungsfragen  

F1 Studienkontexte 

Erzähl mal: Wie ist es dazu ge-

kommen, dass du dich für ein 

Studium der Sonderpädagogik 

entschieden hast?  

 

F1: Wie konstruieren Sonderpä-

dagogikstudierendende Behinde-

rung und Normalität in studienbe-

zogenen Narrationen?  

Wie waren … 

 

 Beweggründe im Kontext 

MmB 

 

 Wahl der Fachrichtung  

 Beschreib doch mal die 

Studieninhalte in deiner 

Fachrichtung. 

 

 Beschreibe eine Veran-

staltung, die dir für deine 

Tätigkeit als hilfreich in 

Erinnerung geblieben ist.  

 

 Erinnerst du dich daran, 

wie deine Erwartungen 

ans Studium waren?  

Kannst du dazu noch mehr erzählen?  

Und dann?  

Wie ging das weiter? 

Wie ist das abgelaufen?   

Worum ging es?  

Erzähle  

F2 Praxiserfahrungen 

 

Wenn du mal an deine Kindheit 

zurückdenkst bis heute… Wel-

che Erfahrungen hast du mit 

Menschen mit Behinderungen 

gemacht?  

 

F2: Wie konstruieren Sonderpä-

dagogikstudierende Behinderung 

und Normalität in Narrationen zu 

Erfahrung in sonderpädagogi-

schen Praxiskontexten? 

Erste Erinnerung, die einfällt 
 

Wo/ welche Situation?  
 

Welche praktischen Erfahrun-
gen 

Du hast vor/ in deinem Studium 

ein FSJ /Praktikum/ Arbeit/ 

OSP/ ISP gemacht, …  

 

 wie Alltag, Erinnerung 

an Tätigkeiten  

 

 wie typischer Tag 

 

 wie Menschen beschrei-

ben 

 

Praxiserfahrung im Studienkon-

text: 

Was war das für eine Situation? 

Wie hast du das erlebt?  

Kannst du mir eine Situation beschrei-

ben, an die du dich gut erinnern 

kannst?  

Bitte erzähle/ beschreibe doch einmal.   
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 Beschreibung der 

Klasse 

 

 Erinnerung an konkrete 

Unterrichtssituation   

 

 Beschreibung der Be-

darfe in Situation  

 

 Wenn du an konkrete 

Klasse denkst … Wie 

würdest du Bildungsziele 

für die Lernenden in die-

sem Kontext beschrei-

ben? 

F3 Soziales Feld der Sonder-

pädagogik 

Wenn du an dein Studium und 

deine Praxiserfahrungen denkst, 

wie würdest du das Feld der 

Sonderpädagogik einer Person 

beschreiben, die das nicht 

kennt?  

 

F3 Wie konstruieren Studierende 

Behinderung und Normalität in 

 Wie Unterschied/ Gemein-

samkeiten zu Regelschule 

 

 Wie erleben inklusiver Set-

tings 

 

 Wie Herausforderung 

 Wie erlebst du Exklusion? 

Kann du von einer konkre-

ten Erfahrung erzählen?  

 

 Wenn du an dein Wissen 

und deine Expertise denkst, 

wo findet diese in deinem 

Alltag jenseits des Studiums  

Anknüpfungspunkte? 

 

 Wenn du die Möglichkeit 

hättest ein eigenes Bil-

dungssetting zu entwickeln, 

Wie würdest du sie beschreiben? 

Wie hast du das erlebt?  

Kannst du mir eine Situation beschrei-

ben, an die du dich gut erinnern 

kannst?  

Bitte erzähle doch einmal.  

Kannst du noch mehr erzählen?  
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Narrationen zu Sonderpädagogik 

im Bildungssystem?   

in dem du dann später ar-

beitest, wie sähe das aus?  

 

Gibt es etwas, dass wir bisher 

nicht angesprochen haben, was 

du aber noch zum Thema sagen 

möchtest?  
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A3 Einverständniserklärung 

 

Einverständniserklärung zum Interview 

 

Forschungsprojekt: Qualitative Masterarbeit zu Behinderung und Normalität im Kontext 

des Studiums Lehramt Sonderpädagogik 

Durchführende Person: Judith Hartmann 

Institution: Pädagogische Hochschule Heidelberg  

Interviewer_in: ___________________________ 

Interviewdatum: ___________________________ 

Interviewkürzel: ___________________________ 

 

Ich erkläre mich dazu bereit, im Rahmen des genannten Forschungsprojekts an einem 

Interview teilzunehmen. Ich wurde über das Ziel und den Verlauf des Forschungsprojekts 

informiert. 

Ich bin damit einverstanden, dass das Interview mit einem Aufnahmegerät aufgezeichnet 

und in Schriftform gebracht wird. Die Audiodateien werden unter einem Token gespeichert 

und zum Abschluss der Arbeit am 31.08.24 gelöscht.  

Die Transkripte der Interviews werden anonymisiert, d.h. ohne Namen und Personenan-

gaben gespeichert. Die wissenschaftliche Auswertung des Interviewtextes erfolgt durch 

Judith Hartmann, welche sich zur Wahrung des Datengeheimnis verpflichtet.  

Ich bin damit einverstanden, dass einzelne Sätze aus den Transkripten, die aus dem Zu-

sammenhang genommen werden und damit nicht mit meiner Person in Verbindung ge-

bracht werden können, als Material für wissenschaftliche Zwecke und die Weiterentwick-

lung der Forschung genutzt werden können.  

Meine Teilnahme an der Erhebung und meine Zustimmung zur Verwendung der Daten, 

wie oben beschrieben, sind freiwillig. Ich habe jederzeit die Möglichkeit, meine Zustim-

mung zu widerrufen. Durch Verweigerung oder Widerruf entstehen mir keine Nachteile. 

Ich habe das Recht auf Auskunft, Berichtigung, Sperrung und Löschung, Einschränkung 

der Verarbeitung, Widerspruch gegen die weitere Verarbeitung sowie auf Datenübertrag-

barkeit meiner personenbezogenen Daten. 

Unter diesen Bedingungen erkläre ich mich bereit, das Interview zu geben, und bin damit 

einverstanden, dass es aufgezeichnet, verschriftlicht, anonymisiert und ausgewertet wird. 

 

 

_______________________________          ________________________________ 

Ort, Datum, Unterschrift Interviewte_r   Ort, Datum, Unterschrift Interviewer_in  
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A4 Fragebogen zu Studie zu Konstruktion von Behinderung und Normalität bei Son-

derpädagogikstudierenden 

1. Angaben zum Interview 

Name der interviewten Person   

Wo und wann fand das Interview statt? 

Stadt:   

Raum: (z.B. Wohnung, Cafe, usw.)  

Datum:  Uhrzeit  InterviewNr.  

Atmosphäre und Dauer des Interviews? 

freundlich  angespannt  In Minuten 

 
vertraulich  verlegen  

offen  sonstiges  

 
2. Angaben zur befragten Person 

 

Altersgruppe und Geschlecht der befragten Person? 
Alter  

3. Bildung 
Studiendaten  

Hochschule:  Fachrichtung1:  

Studiengang:  Fachrichtung 2:  

BA:  Fach:  

MA:  Grundbildung:  

Semester  Sonstiges:  

4. Praktische Erfahrungen  
Bestehende Praxiserfahrungen im Arbeitskontext mit MmB 

Keine praktischen Erfahrungen   

FSJ  

OSP   

ISP  

PP  

BP  

Andere berufliche Erfahrungen im 
Kontext 

 

Sonstige   

männlich  

weiblich   

weitere  
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A5 160124_001_MAXQDA 

1 A: Den hier. 

2 I: Okay genau. 

3 I: Ähm die erste Frage ist, erzähl mal, wie bist du eigentlich dazu gekommen Sonderpädagogik zu  

4 studieren? 

5 A: Also es war eigentlich so, dass ich ähm noch am Reisen war in Neuseeland, und eigentlich vorhatte  

6 soziale Arbeit dual zu studieren und mich dann ehrlich gesagt einfach ein bisschen zu spät, um einen  

7 dualen Ausbildung- Studienplatz gekümmert hatte. Und dann war ich zurück und ich hatte dann schon  

8 auch irgendwie Vorstellungsgespräch und es lief auch alles ganz gut so. Aber war dann halt mit  

9 Bewerbungsfristen doch zu knapp und dann habe ich gedacht, ja gut, dann überbrücke ich ein Jahr und  

10 mache irgendwie noch ein FSJ oder sowas. Und da bin ich halt letztendlich ähm ja an nem SBBZ Sprache  

11 gelandet. Und das hatte mir dann besser gefallen als erwartet. Genau. Dadurch kam des.  

12 I: Mhm okay, ähm ist es dann auch. Wie bist du dann zur Wahl von deiner Fachrichtung gekommen am  

13 Ende? 

14 A: Also Sprache kam tatsächlich eben dann dadurch und Hören war irgendwie ehrlich gesagt einfach  

15 eine spontane Entscheidung im Bewerbungs/ im Bewerbungsprozess, weil man es ja dann einfach angeben  

16 musste. Und ich dacht so, ja Hören sicher spannend mit der Gebärdensprache und so. Aber hatte ich  

17 eigentlich gar keine Vorerfahrung bei Hören. Mhm.  

18 I: Spannend. Ja. Ja. Und wenn du ans Studium denkst, wie würdest du die Studieninhalte dann  

19 beschreiben? Von deiner Fachrichtung? 

20 A: Ähm inwiefern meinst du genau? Also die Studieninhalte? Ähm weil also ich würd jetzt sagen?  

21 Insgesamt ist ja schon vieles so ähnlich. Bei allen Fachrichtungen würde ich sagen, also didaktisch  

22 viel, dann natürlich die ganzen Hintergründe über die ganzen ja, Förderschwerpunkte. Diagnos äh  
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23 Diagnostiken und so weiter. Fördermöglichkeiten. Und so. Ja, aber ich würde sagen. also jetzt  

24 konkret auf Hören, hatte man natürlich dann auch im Bachelor mhm so 2 oder 3 Gebärdensprachkurse. Ja  

25 (lacht)  

26 I: Ja, erinnerst du dich noch an ne Veranstaltung, die dir in Erinnerung geblieben ist. Könntest du  

27 des… 

28 A: Förderschwerpunkttechnisch  ? 

29 I: Mhm. Könntest du des/ 

30 A:Oder eher bei den anderen Veranstaltungen, also also im sonderpädagogischen Studium ?    

31 I: Generell im Studium, aber auch gerne im Förderschwerpunkt.  

32 A: Mhm. Äh Ja, also ich würde sagen das hört sich richtig blöd an, aber ich glaub ich erinnere mich…  

33 Mhm … vor allen Dingen positiv an die Sachen, die ich hinsichtlich ästhetischer Bildung noch dazu  

34 gemacht hab. (lacht). Was halt jetzt nicht unbedingt für manche sonderpädagogischen Seminare  

35 vielleicht spricht. Ähm weil jetzt gerade, also konkret, ich glaube so das, was ich am meisten  

36 rückblickend auch ja, nicht so gelungen empfind ist halt, dass ich mich an Gebärdensprachkurse sogar  

37 nicht erinnere, oder was heißt schon, erinnere aber also es ist nichts hängen geblieben. Mhm  

38 sonderpädagogisch würde ich auch sagen ist mir von Förderschwerpunkt Sprache viel mehr im Kopf  

39 geblieben als im Hören.  Mhm. Grad dann ich weiß noch, woran ich mich jetzt gerade spontan erinnere,  

40 sind noch so von ÜSB so BNE Zeug, aber einfach weil ich da halt ein persönliches großes Interesse  

41 hab. Alles was mit Nachhaltigkeit zu tun hat, ich glaub dann bleibt es einem eh mehr im Kopf, wenn  

42 man da sich privat auch viel damit beschäftigt. Ähm ja. Ich meine, klar, wenn man sich bewusst damit  

43 auseinandersetzt und noch tiefer drüber nachdenkt, dann denke ich natürlich schon noch an Deutsch  

44 und an solche Sachen, aber das ist halt das erste, woran ich .. denk. Ich glaub schon , dass einem  

45 auch insgesamt mehr im Kopf geblieben ist, wie man vielleicht meistens. Also ich glaub ich tendiere  
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46 da eh dazu. Ich denk-oh Gott, ich hab da gar nichts im Kopf und dann weiß man doch mehr als man  

47 denkt, ja. Aber ja. 

48 I: Erinnerst du dich noch an deine Erwartungen? 

49 A: Vom Studium?  

50 I:Mhm. 

51 A : Also ich weiß, ich bin auf jeden Fall davon ausgegangen, dass ich danach Gebärdensprache könnte. 

52 (lacht). (…) Ja, aber sonst. Das ist halt schon so lange her. Ich glaub, ich hatte gar nicht so die  

53 krassen Erwartungen. Ich glaub ich bin.(…) In vielen Hinsichten ist es echt, zumindest nicht nicht  

54 so großartig anders gewesen wie gedacht, glaube aber gebärdensprachlich da dachte ich schon, dass  

55 man da mehr wissen (…) würde. Ich glaube so Praxiserfahrung hatte man verhältnismäßig mit anderen. 

56 (…)Ja, so mit der Uni oder so haben wir.(.) deutlich mehr also deswegen, da würde ich sagen, war das  

57 schon(.) entsprechend meiner Erwartung. Ja.  

58 I: Okay ja, und kannst du dich noch daran erinnern ähm wie so deine Erwartungen im Kontext von  

59 Menschen mit Behinderung waren? Vor dem Studium?  

60 A: Was meinst du im Bezug auf was genau? Aalso welche? 

61 I: Also wieviel wieviel haben Überlegungen dazu eine Rolle? 

62 A: Ah, also ich glaub ich weiß höchstens, dass ich so drüber als es so drum ging, welchen  

63 Förderschwerpunkt Ich nehme. Dass ich halt so dachte, also gut, K gab's ja/ gibt's ja hier eh nicht,  

64 aber da dachte ich halt zum Beispiel okay, ich glaub da seh ich mich nicht ganz so.(..) Mhhm  und  

65 GEnt weiß ich zum Beispiel, da habe ich auch gedacht "Oh, ich weiß nicht. Ob ich des so gut kann"  

66 also eher. Ja, weil ich dachte, okay, wie ist des in der Schule? Weil man ja doch natürlich nicht  

67 ganz so tief in Inhalte einsteigen kann. Da wars einfach, das war, glaube ich, ein großer Punkt, wo  

68 ich dachte, gut wie. Wie könnte ich das da, wenn ich das also erst recht das Gefühl hätte, hey, ich  
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69 mach. Immer wieder desselbe und deasselbe/ dasselbe so.(…)Ja, ich glaub da konnt ich einfach am  

70 wenigsten einschätzen, wie so mein wie ich damit klar käme, auch wie mein Umgang mit den  

71 Krankheitsbildern so ist oder mit den Behinderungen, mit der Behinderung an sich. Ähm genau. (…).  

72 Ich weiß, dass ich zwischen Sehen und Hören geschwankt hab. Ja, und Lernen irgendwie war für mich,  

73 ich weiß gar nicht wieso hab ich einfach ausgeschlossen. 

74 I: Ja, okay ja. 

75 A: Aber ich glaub ansonsten irgendwie so ne (…) So irgendwie Unsicherheiten im Kontakt mit Menschen  

76 mit Behinderungen oder so hatte ich halt einfach irgendwie nicht. Ich glaube, es kommt vielleicht  

77 auch daher, weil ich halt einfach immer an meine Mama ist medizinische Fachangelte und irgendwie  

78 waren so Themen bei uns immer normal.  

79 I: Mhm. Wenn du dann so jetzt in dem Kontext in Kindheit, zurückdenkst und so die Spanne abgehst bis  

80 heute ähm welche Erfahrungen hast du mit Menschen mit Behinderung gemacht. 

81 A: Puuh . (..) Muss ich kurz darüber nachdenken glaube ich . Ähm (11s). (räuspert sich ). Also ich  

82 glaube, spontan würde ich sagen, in meinem direkten Umfeld (.) relativ wenig. So innerhalb der  

83 Familie gar nicht. Wenn du jetzt rein von wirklich, es ist auch immer die Frage ne, also ich mein  

84 was definiert man jetzt wirklich schon als Behinderung und was nicht? Weil, wenn wir jetzt wirklich  

85 über auch jetzt Behinderungen im Sinne des von den Förderschwerpunkten jetzt sehen, dann würde ich  

86 sagen, ja dann relativ wenig, wenn wir jetzt aber auch Krankheiten mit reinnehmen, die vielleicht  

87 dann, wo man teilweise ja auch schon hier, ich ähm ich häng grad dem Wort. (..) Ach,  

88 Schwerbehindertenausweis und sowas kriegen kann. Dann, wenn man das mit reinnimmt, dann wieder 
schon. 

89  Ist halt immer so die/ Aber klar, jetzt, wenn man so genauer drüber nachdenkt, ja gut, mit  

90 vielleicht manchmal auch mehr als man dachte, aber man war sich darüber gar nicht bewusst. Also ich  

91 würde sagen Hören, zum Beispiel allein schon natürlich Altersschwerhörigkeit. Bei meinem Papa ist  
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92 Hören schon lang ein Thema. Ähm. Natürlich auch bei den Großeltern. Ist auch n Ding. Ähm aber des   

93 also gerade so körperliche Sachen bei älteren Menschen würde ich halt auch, das ist ja normal, das  

94 ist ja nichts, was mit Behinderung zu tun hat. Aber sonst? Zum Beispiel? Ich würde fast vermuten,  

95 dass mein jüngster Bruder eigentlich eine lese Rechtschreibschwäche hat. Und die halt nie  

96 diagnostiziert wurde. Und das ist aber eigentlich halt auch immer Thema gewesen, natürlich früher,  

97 weil der da so Schwierigkeiten damit hatte und das war halt dann einfach(.) Ja, macht man irgendwie  

98 nie drüber weiter nachgedacht so. Ähm und sonst. (..)Ich glaube, bei meinem Bruder in der Klasse,  

99 eben das hat man immer nur mitbekommen war auch einer eben, da hat man das immer nur mitbekommen. 
Da  

100 war einer der ich glaub zumindest irgendwie Züge von Autismus Spektrum Störung hatte. Und das war  

101 halt, ich hab's immer nur soweit mitbekommen damals das immer so. Ach ja des ist komisch. Aber, wenn  

102 man halt natürlich auch nicht weiter drüber nachgedacht so, so, ne ? (..) Ähm genau. Aber sonst in.  

103 Aber grade  Mhhm. Ich glaub. Alles, was dann eben auch eher Richtung Schwerbehindertenausweis geht.  

104 Ich hätte erstmal gar nicht dran gedacht. Es spielt aber irgendwie auch mit rein. Also. eben mein  

105 Papa hatte auch einen ziemlich hohen äh Grad an Behinderung, wenn man des (lacht) es ist eigentlich  

106 auch komplett komisch, (lacht) wenn man das so. Woran also  allein es zu sagen, klingt schon komisch. 

107  Also auch herztechnisch, also herzbedingt und so. Aber das war halt für mich immer normal. Also  

108 deswegen erst, wenn man da jetzt so aktiver drüber nachdenkt, merkt man ja gut, das hat irgendwie  

109 auch damit zu tun. Ähm ja. Ja dann. (.) Was mir gerade einfällt. Eben dadurch, dass ich ja auch früh  

110 schon Pfadi- Gruppenstunden geleitet hab und wir hatten da ne Phase, ich glaub da war ich 15 oder so  

111 und da war n Kind in meiner Gruppe der war auch an ner K- Schule und die Eltern hatten uns aber nie  

112 gesagt, was der eigentlich hat und (..) Da weiß ich nur, das ging mit so viel Überforderung einher,  

113 weil man es nicht wusste, weil man auch einfach viel zu jung war dafür und dann nicht mal zu wissen,  

114 was eigentlich gerade Sache so und die anderen Kinder, die dann wiederum damit nicht umgehen konnten, 
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115  in der Gruppe, also gerade jetzt konkret sowas wie, dass der halt immer gesabbert hat oder sowas  

116 und ja ähm n anderes Kind bei den Pfadis, der im Bereich GEnt. Ähm was auch immer(lacht) Genau. Da  

117 war ich nur ein paar mal dabei da hat man halt immer vor allen Dingen gemerkt, dass diejenigen, die  

118 also, dass die restlichen Kinder damit nicht umgehen konnten, weil es für die fremd war. Ähm und man  

119 selbst dann dafür wiederum teilweise ähm zu jung war um dann wahrscheinlich angemessen, damit  

120 umzugehen. 

121 I: Ja, ist dir da ne Beispielsituation in Erinnerung geblieben? 

122 A: Ich weiß, das ist so lange her, ich weiß nur so ganz verschwommen jetzt gerade mit dem K Kind.  

123 Ich nenne das jetzt auch so richtig doof, aber ja, ich habe den Namen nicht mehr von den Kindern  

124 teilweise im Kopf. Dass wir n Stuhl n Stuhlkreis gemacht haben. Und die anderen halt ständig über  

125 ihn gelacht haben und praktisch so drauf gezeigt haben. Und das super.Und der andere und er selbst  

126 mitgelacht hat aber man irgendwie gemerkt hat, das ist eigentlich gerade überhaupt nicht lustig. Ja,  

127 so was. Mhm. Ja.  

128 I: Du hast, ich weiß nicht, ob du vor deinem Studium, du hast deinen FSJ gemacht, hast du gerade  

129 gesagt, da hast du quasi Praxiserfahrung gemacht in der Schule ?  

130 A: Ja, ja, ja.  

131 I: Kannst du mir erzählen, wie dein Alltag in deinem FSJ aussah?  

132 A: Ja, das ist im Endeffekt ein komplett normaler Schulalltag. Also ich war in der ersten Klasse ein  

133 Jahr lang. Ähm und habe im Endeffekt einfach die Lehrkräfte unterstützt. Genau. Also ich war oft für  

134 ein Kind, weiß ich noch. So ein bisschen, das hört sich irgendwie eher so ergeben, noch zusätzlich  

135 für den oft zuständig, weil der einfach sehr immer in seiner eigenen Welt unterwegs war. Man sah  

136 sich einfach bei ihm oft einfach mit um ihn speziell gekümmert, aber ansonsten ja so Dinge halt die  

137 Lehrkraft und im Unterricht unterstützen, irgendwelche Dinge vorzubereiten, auszuteilen,  



XIII 
 

138 Stationenarbeiten einzurichten, solche Dinge. Ähm Unterrichtsstunden vorzubereiten zu helfen. Mhhm.  

139 Ja, eigentlich. Wie so ne zusätzliche halbe Lehrkraft eigentlich und ich glaub teilweise auch ein  

140 bisschen mehr darüber hinaus, was man eigentlich hätte tun dürfen, wie es halt oft so ist, dass es  

141 dann am Ende doch so ist. Ah, was machst du gerade noch kurz den Busaufsicht ah für 4 Klassen Ach ja, 

142  OK, cool.Ja, wie es halt so oft ist. Einfach genau. 

143 I: Okay. 

144 A: Aber was mir gerade noch zu deiner Frage vorher eingefallen ist. Psychische ähm Erkrankungen, das  

145 ist sowas, was glaube ich oft früher irgendwie. Als man jünger war. Aber es ist einfach ein  

146 Gesellschaftsding einfach das psychische Erkrankungen(..).Einfach, vor allem, wenn es nicht sichtbar  

147 war. Im Umfeld viel schneller als irgendwie .Ja, irgendwie, irgendwie. Der Umgang damit von Leuten  

148 schwierig war, und das hat man glaub immer wieder mitbekommen. Ja, also ich glaub das ist schon.  

149 Also es halt immer wieder ist und ich glaub wenn man jetzt. Natürlich auch viel mehr. Ja gut, wir  

150 sind halt ja auch voll in so einer Bubble, aber mhm Ich glaube, das ist was.Was man schon merkt,  

151 also was sich glaub ich schon noch ein bisschen verändert, aber manchmal weiß ich auch nicht, ob das  

152 einfach nur wir denken, weil wir halt eben.So, hier sind (lacht). Ähm.  

153 I: Ja, du hast dann wahrscheinlich in deinem Studienkontext auch Praxiserfahrungen. 

154 A: Mhm, Mhm. 

155 I: (…) gemacht. Ja, weiß nicht. Hast du da noch ne konkrete Erinnerung an eines von den Praktika,  

156 die du gemacht hast?  

157 A: Ja eigentlich alle. Also ich würde sagen. Das erste war ja einfach, also wo man an einer  

158 Regelgrundschule war. Ich mein, das liegt am weitesten zurück, aber ähm. Ich glaub da sind es für  

159 mich vor allen Dingen einfach ehrlich gesagt in Erinnerung geblieben. Ähm (lacht) Wir eher so.  

160 Dieser Kontext an sich, weil ich halt in meiner eigenen alten Grundschule war. Also. Im ISP. Davon  
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161 habe ich ganz viele Erinnerungen, weil ich mich da auch voll wohl gefühlt hab. Irgendwie und . Und  

162 ich fand da das Konzept gut. Also das war ja, war es praktisch umgekehrte Inklusion da. Kinder ohne   

163 Hörbehinderung in Klassen zu Kindern mit ja genau inkludiert worden und das fand ich halt super cool  

164 vom Konzept her, weil dadurch halt alles, was mit mhm mit Hörbeeinträchtigung zu tun hat normal war  

165 für die Da war es ein ja, war einfach normal. Hey, wir sprechen in Mikros, hey, so und so und so,  

166 das fand ich dann richtig cool. Und da war's halt auch mit den mit der Klasse super. Also das war so  

167 ein gutes Verhältnis zu denen, gut, ja. 

168 I: Kannst du die Klasse beschreiben? 

169 00:19:0 A: Mhm. Relativ ruhig, ehrlich gesagt. Also ich glaub wir hatten ne super dankbare Erfahrung  

170 dadurch, so als für erste Unterrichtserfahrungen. Sie hat ein sehr gutes Gemeinschafts. Gefühl so.   

171 G uten Zusammenhalt .Also konkret auch so eine süße Erinnerung. Aus meiner fünfte Klasse. Und die  

172 haben. Der eine aus der Klasse war mit irgendeinem Mädel aus der Para zusammen und da gab es  

173 irgendwelche Probleme, die haben sich da auch uns anvertraut und die Klasse dieses Mädel aus der  

174 Para war dann mit jemand anderem plötzlich zusammen und da war dann die Klasse selbst. Aber Ultra.  

175 So alle zusammen gegen also was vielleicht auch nicht gut ist, aber die Klasse selbst war halt voll  

176 stark so zusammen. Ähm.  

177 I: Erinnerst du dich an? Nein, Unterrichtssituation die du gestaltet hast?  

178 A: Jaa also ich weiß, dass vor allen Dingen/was ultra cool war. (lacht)Ja, das ist so ne  

179 Stationarbeit gemacht so. Zu. Das war Plastik im Meer. Und das war irgendwie cool, weil wir  

180 hatten/Ich weiß, ich hatte zum Beispiel eine Station mit einem Hörspiel was ich eingesprochen hatte. 

181 Eine da war irgendwie so n Experiment, wo man praktisch Mikroplastik gefiltert hat, was in irgend so  

182 nem Shampoo drin war oder so. Ähm das war ziemlich cool. Weil es halt dann auch so anschaulich war  

183 natürlich.  An die anderen Stationen kann ich mich nicht mehr ganz so gut erinnern, aber es war auf  
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184 jeden Fall eine mega coole Erfahrung, weil es irgendwie so viel, irgendwie jede Station so ein  

185 bisschen anders war, auch verschiedene Medien integriert waren und. Ja, genau, aber ich. Ich glaub  

186 des ist so die /uuund zu Massentierhaltung(lacht) Weil da der Unterrichtseinstieg, so großartig. Ja,  

187 sowas am Boden hatten wir so praktisch ausgelegt mit DIN A 4 Blätter wieviel Platz die Einzeltiere  

188 hat. Und die Kinder mussten sich da drauf stellen und gucken, wie sie sich fühlen. In der Menge von  

189 Platz. Das war ziemlich cool, weil die waren dann plötzlich auch so. Also die Klasse stand da so  

190 gemeinsam da drauf, die waren so dann beim Reflektieren. Ja, irgendwie war das nicht so toll, weil  

191 ich will den ja gar nicht so nah sein in anderen und so das war richtig cool, ja.  

192 I: Ja, cool. Wenn du in die konkrete Klasse jetzt denkst, wie würdest du die Bildungsziele für die  

193 Lernenden in den Kontext beschreiben? 

194 A: Boah, ich glaube, das fand ich gerade voll schwierig, weil es schon so lange her ist. Mhhm Ich  

195 glaub da muss ich länger drüber nachdenken. 

196 Ist voll OK oder kommt drauf an. Halt Bildungsziele in Bezug auf was/ was mir oder welche, also ja  

197 welche Ziele es gibt viele Ziele. Hmm. Also fachspezifisch oder ? 

198 Kommunikations/ also Bezug auf Hören oder ich, da gibt es ja so viele. 

199 Kompetenzbereiche, keine Ahnung. Also ich weiß gerade gar nicht, worauf du glaubst. 

200 I: Ist voll spannend, dass das überhaupt so aufsplittest die Frage. Ich finde es auch voll schwierig, 

201  aber ich würde jetzt einfach mal sagen, in Richtung Zukunft gedacht, also nachschulisch. 

202 A: Mhm, Mhm. 

203 Boah ähm/ ja, es ist gar nicht so einfach, weil ich hab ehrlich so lange nicht mehr konkret über die  

204 Klasse teilweise nachgedacht. Naja, letztendlich geht ja viel darum / ich drück das nicht gescheit  

205 aus/  aber letztendlich geht ja viel darum einfach am gesellschaftlichen Leben teilzuhaben. Und  

206 selbstbestimmt Teil zu haben (.) Ähm ja, im Sozialleben, kulturellen Leben, Arbeitsleben. Das sind  
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207 ja viel  worauf es einfach rausgeht.  

208 I: Okay. Ich blätter gerade  einmal eine Seite um. Ähm wir zoomen einmal ein bisschen raus und  

209 gucken uns so das Feld der Sonderpädagogik ein bisschen an. Wenn du jetzt an dein Studium denkst und  

210 die Praxiserfahrungen, wie du es gerade schon so ein bisschen ausgeführt hast, wie würdest du das  

211 Feld in der Sonderpädagogik einer Person beschreiben, die das gar nicht kennt? 

212 A: ( lacht) Ja, tatsächlich ist das, was ich selbst manchmal schwierig finde, weil ich immer wieder  

213 diese Situation habe, dass Leute/ Also konkret, weil ich ja Englisch als Fach studiert hab, zum  

214 Beispiel, dass dann Leute zu mir sagen „Ja hä, aber wie, wieso hast du Englisch studiert, also, die  

215 können doch gar kein Englisch“  Also da, wieso können die kein also? Hä? /Ja, und dann merkt man  

216 halt schon, da fängt es halt schon an also auch so/ Es sind immer dieselben Fragen eigentlich, die  

217 ich krieg.  Immer die Frage irgendwas wegen Gebärdensprache und dann so was „Da gibt es Dialekte?“  

218 Und dann „Oh was hä normaler Unterricht“ oder „Aber hä das ist doch eigentlich voll entspannt, weil  

219 die sind doch eh dumm, da kannst du doch eh nicht wirklich was mit denen machen“  und ich so denke(. 

220 ) oh stopp, ja.(lacht) Und das/ da merkt man an vielen Punkten, ist dass das so einfach  

221 Sonderpädagogik/ oder es ist dann irgendwie so bei vielen Leuten schon noch, die einfach gar keine  

222 Berührungspunkte haben und irgendwie auch einfach dann gar nicht reflektieren in dem Moment so „Ja,  

223 die sind dumm. Also, dass Behinderung einfach für viele glaube ich oft echt immer noch so/ die sind  

224 „Ja, die sind dumm, da kannst du nicht ganz so viel machen, das ist doch ein entspannter Job, den du  

225 da hast“. (…) Ja ähm also zumindest manche Leute. Ich glaub viele sind dann/ dann gibt's ja dann  

226 natürlich auch die anderen Leute, die so sind „Ja, krass, Respekt, das könnte ich nicht“ Aber  

227 gleichzeitig dann wieder so dieses ja „ Als Lehrkraft hast du halt viel frei“. Also ich glaub das  

228 auch deswegen voll schwierig das wirklich ´so zu fassen(…).´Ja oh  ICH GLAUB, was ich mittlerweile  

229 wirklich so/ ich hab  letztens auf Insta was gesehen und ich fand das ziemlich gut, da ging es um/  
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230 Oh ich kriegs nicht mehr ganz zusammen, aber ich glaube da ging es um(.) Den Unterschied halt  

231 darzulegen, wie viel wirklich/  Die also es ging eigentlich im Endeffekt darum darzustellen, wieviel  

232 die Arbeitszeit von der Lehrkraft in der Woche ist und dass es halt nicht nur/ also wieviel Zeit  

233 bedeutet eigentlich, / wieviel Aufwand bedeutet eigentlich eine Unterrichtsstunde,  wenn du es gut  

234 machst und ja. Und das ist auf jeden Fall was ich zum Beispiel mittlerweile auch auf jeden Fall  

235 versuchen würde zu erklären, erstmal klar zu machen „Hey ne Unterrichtsstunde, wie sie vielleicht  

236 dann aussieht, ist nicht ne/ eine Stunde selbst sag ich mal da gehört so viel dazu: Vorbereitung,  

237 Nachbereitung, Gespräche mit Eltern, Gespräche mit Therapeuten kommen natürlich dann in der  

238 Sonderpädagogik noch viel mehr dazu, Diagnostiken. Ähm, wenn man jetzt außerhalb vom schulischen  

239 Kontext geht, natürlich auch noch viel mehr (.) Sonderpädagogischer Dienst, Beratung, Frühförderung/  

240 Auch n ganz großer Themenbereich, wo ich denk oder Arbeitswelt was ich glaub /Was viele da gar nicht  

241 erst mal dran denken, dass das auch dazugehört. Natürlich dann auch das Ding zu erklären, dass man  

242 auch als Sonderpädagogin ja auch im Kindergarten zum Beispiel ja kann und ja. Also ich glaub ich  

243 würde einfach möglichst breit das irgendwie versuchen zu beschreiben.  

244 I:Hm(bestätigend).  

245 A: Mhm, ja das eben dieser Blick wegkommt von „Hey, du bist einfach, du hast doch nur paar Stunden  

246 Unterricht in der Woche.“ 

247 I:(6).(lacht). 

248 A:(lacht) 

249 I: Ich musste gerade selber überlegen wie ich/ wie ich weitermache(lacht) 

250 A: Kein Ding. 

251 I: Wie würdest du denn die Herausforderungen ähm beschreiben? 

252 A: In Bezug auf was?  
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253 I: Im Feld der Sonderpädagogik 

254 A: Hmm. Ich kann nur sagen, dass mir spontan einfällt. Wahrscheinlich würde ich später was ganz  

255 anderes sagen, aber ich glaub / Vielleicht ist es eher so die Herausforderung, die ich persönlich  

256 sehe, gerade weniger als die, die vielleicht andere sehen/ Nur ich persönlich sehe einfach für mich  

257 die Herausforderung darin, dass SO viel erwartet wird, also/ an so vielen Stellen, soll man  

258 eigentlich was machen, gerade weil es so ein großes Feld ist, wo ich mich manchmal frag „Wie soll  

259 man das denn tragen?“ Also/ vor allen Dingen vielleicht, wenn man's dann noch gut machen will, ist  

260 glaub ich dann die Herausforderung wieder zu sagen/ Also was wiederum eher ne Persönlichkeitssache  

261 ist, aber die mich halt persönlich betrifft zu sagen “ Hey“ also halt den eigenen Perfektionismus  

262 runterzuschrauben und zu sagen „Hey ich kann nicht alles 100% machen, weil das geht einfach nicht  

263 mit der Kapazität und das ist trotzdem gut und da nicht so zu vergleichen“. Aber ja, ich glaub  

264 gerade weil zum einen der Blick von außen immer noch oft so ist „Ja, Lehrkräfte haben frei,  

265 Lehrkräfte haben viel Urlaub, hey, du hast doch n Wochen/  also ja, so praktisch was ich eben meinte  

266 und dann wiederum aber eigentlich die Anforderungen im System selbst zu hoch sind, da irgendwie die  

267 Balance zu finden ist/ finde ich eigentlich eine große Herausforderung. Also gerade weil/ hier man  

268 hat den Unterricht, man hat/ je nachdem, wo man ist, vielleicht wenn man noch irgendwie erst recht  

269 an einem Brennpunkt oder so ist, hast du noch viel mehr familiäre schwierige Hintergründe, die du  

270 irgendwie teilweise ja erst  noch hast, bevor du richtigen Unterricht machen kannst.  

271 I: Hast du dann ne konkrete Situation im Kopf? 

272 A: Also natürlich die Sachen, die mir Lina da ja teilweise erzählt. Ähm (..) Wo es eben von  

273 Vergewaltigungsfällen von Eltern bis hin zu sonst was irgendwelchen ähm  

274 Gefängnissitati/Gefängnisstrafen von Eltern geht. Bei mir selbst war eben auch so Situationen wie/  

275 Das war damals zum Beispiel auch in meinem Bundesfreiwilligendienst noch n Vater, der aus  
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276 Überforderung sein Kind mit der Backe immer auf die Herdplatte gedrückt hat. Ähm sowas. Ich hatte  

277 eins meiner Praktika in Berlin gemacht und eigentlich im sehr guten Stadtteil. Wenn man das jetzt  

278 mal so sagen kann. Also gut, du weißt, was ich mit gut mein (lacht). Und da waren halt auch trotzdem  

279 auch einige / weil das Einzugsgebiet ja sehr groß war da waren halt Kinder in der vierten Klasse  

280 hatten wir praktisch einfach schon Themen, die da (.) relevant waren. Konkret hatten wir zum  

281 Beispiel an der Klassenzimmertür ein Schild hängen „Wie verhalte ich mich im Internet?“ Wir schicken  

282 keine Nacktbilder und das in der vierten Klasse, weil einfach pornografische Inhalte innerhalb der  

283 Klasse schon rumgeschickt worden sind und mit nem Messer in die Schule gekommen/ (lacht) welche mit  

284 dem Messer in die Schule kamen. Ja, also. Mhm, ich mein das fängt ja schon damit an, dass die Kinder  

285 teilweise dann nach der Schule einfach irgendwo in der Stadt rumlungern, weil sie nicht wissen, was  

286 sie mit sich anfangen sollen und dann halt irgendwelche dummen Ideen entstehen.  

287 I: Okay. 

288 A: Ja, und ich glaub das ist halt irgendwie erstmal aufzufangen. Und dann wiederum natürlich  

289 eigentlich ja, die Dinge, die man fördern will. (lacht)Jetzt rein aus dem Förderbedarf betrifft,  

290 dann trotzdem auch noch zu fördern. Dann eben die Eltern. Also ja. Erstes interdisziplinäres Feld  

291 halt und die ganzen Bereiche, die zusammenhängen, alles irgendwie zu koordinieren und allem  

292 irgendwie gerecht zu werden (…) 

293 I: Mhm. Erlebst du als Herausforderung? 

294 A: Mhm, ja. 

295 I: Mhm, wie würdest du sagen, erlebst du (…) inklusive Settings?  

296 A: (Seufzt) Ich weiß nicht, ich find's schwierig. Ich glaub ich kann/ Ich glaub man kann es nicht  

297 pauschal beantworten, weil es so unterschiedlich sein kann. Also ich glaub das hängt halt so krass  

298 mit dem Betreuungsschlüssel dann wiederum zusammen. Kann super gut sein, kann super funktionieren.  
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299 Ich selbst bin voll für Inklusion. Ähm jetzt gerade ja, die Schule, die ich vorher meinte, das war  

300 ja auch inklusiv und hat super funktioniert. Ich krieg aber auch immer wieder von Leuten mit, die  

301 halt sagen „Hey, voll schwierig, das gerade so umzusetzen“. Also ich glaub, das ist auch wieder ja  

302 in manchen/ Also jetzt gerade zum Beispiel eine Freundin, die sagt halt auch,  ja okay, wenn man  

303 halt nicht in dem Bereich gebildet ist und du hast dann Kinder in der Klasse oder so und sollst du/   

304 Du musst ja echt auch noch alles parallel aneignen. Du weißt es ja nicht. Sie hatte zum Beispiel  

305 also die Freundin von mir in/ in der Grundschule mal ein Kind mit ner starken Sehbeeinträchtigung,  

306 wenn du ja dich damit nicht auskennst,  ist es ja parallel /Und du dann auch noch das Arbeitsblatt  

307 immer komplett anpassen muss, aber gar nichts drüber weißt , das sind ja immer so Dinge, das ist  

308 super cool, aber das ist halt natürlich dann/ Oder wäre es halt / glaube ich einfach für alle  

309 Beteiligten (.) erfolgreicher, wenn einfach der Betreuungsschlüssel stimmt. Ja, ich weiß zum  

310 Beispiel von einem Freund, der in der Schweiz als Grundschullehrer arbeitet. Da ist es so. Also das  

311 ist ja das System ja eh ganz anders. Der hatte nach dem Bachelor komplett unterrichtet und hatte ein  

312 Kind mit einer Hörbeeinträchtigung in der Klasse und der wurde dann davor zum Beispiel speziell  

313 dafür gecoacht nochmal ähm und musste es danach dann irgendwie hinbekommen. Ich glaub natürlich wie  

314 gut ist dann immer die Frage, weil was bringt dir so ein paar Tage Coaching (lacht). Keine Ahnung,  

315 aber ja, ich glaub teilweise hab ich zumindest mitbekommen, dass es da mit dem/ also dass da an der  

316 Schule bei ihm das ganz gut funktioniert, konkret, dass die halt dann auch wirklich noch mal ne  

317 Sonderpädagogin wirklich auch immer haben und ich glaub wenn das ist, ist es schon noch mal leichter  

318 umzusetzen einfach. 

319 I: Wenn du die Möglichkeit hättest dir jetzt nen Bildungssetting zu entwickeln, indem du jetzt  

320 arbeitest. Wie? (lacht) Wie würde das aussehen? 

321 A: (lacht) Wir wussten mal in der in nem Seminar im zweiten oder dritten Semester eine demokratische  
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322 Schule entwerfen, daran erinnert mich deine Frage gerade. Ähm(…) Ein Bildungssetting?  

323 I: ja (lacht) 

324 A: Mein Traumbildungssetting (lacht). Okay. Challange accepted(lacht). Ja, das ist schwierig  

325 irgendwie. Gerade für mich, glaube ich zu beantworten, weil ich eigentlich, glaube ich eh nicht 100%  

326 (5) ganz in diese sonderpädagogische Richtung tendiere. Deswegen weiß ich gerade nicht so ganz,  

327 wieviel von meiner Antwort jetzt wirklich(…)/ Also jemand, der 100% sicher im sonderpädagogischen  

328 Bereich arbeiten will an einem SBBZ würde vielleicht eine andere Antwort geben, glaube.Als jetzt  

329 ich(lacht).Aber deswegen? 

330 I: Aber es geht wirklich um dich, also. 

331 A: Ja, ich find's nur schwierig, weil ich glaub. Das ist ja/ ich glaub ich kann es gerade nicht so  

332 gut beantworten, weil ich glaube, ich war eher so gerade eher im Kopf hab „Wo will ich arbeiten?“  

333 Für mich ist halt glaube ich gerade so. Mein Traum/Traum wäre eigentlich glaube ich, an einem  

334 schulischen Setting zu arbeiten, das inklusiv ist aber ähm generell /ich, ich nenns jetzt mal freier, 

335  vom Konzept also eher so ein bisschen waldpädagogischer ist zum Beispiel. Irgendwie so, sonst/ es  

336 gibt ja  an einzelnen Orten immer mal  so Draußenschulen oder sowas. In Emmingen gibt es zum  

337 Beispiel eine Waldschule seit eineinhalb Jahren oder so. Ich war an der noch nicht, aber rein von  

338 der webseite klang das zum Beispiel sehr cool, weil da Theaterpädagogik, ästhetische Bildung und  

339 sowas halt einen viel größeren Stellenwert noch hat. Und ich glaube, ein inklusives Setting, was  

340 irgendwie (.) so n bisschen freier auch ist für/ ich sag/ ich nenn es jetzt eigentlich einfach mal  

341 so alternative Konzepte. Und dann/ und nicht nur so, diese klassischen verfolgt. Das fände ich,  

342 glaube ich gut. Also gerade wenn diese Schule dann offener, ist auch für (..). Ja, wenn es irgendwie  

343 Raum gibt, der bewusst und nicht nur so in eine/ in einer AG, sondern wirklich. Der/ wo, wo  

344 Theaterpädagogische Inhalte und Ästhetische Bildung, und einfach draußen Zeit draußen, einfach  
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345 wirklich bewusst im Lehrplan verankert ist. Und das noch bestenfalls mit einem Teamteachingkonzept.  

346 Das wär ein Träumchen. Ja, ich glaub das wär so mein/ Mein Wunschbildungssetting. Ja.  

347 I: Ja, cool. Gibt es noch irgendwas, was wir noch nicht angesprochen haben, was du noch gerne  

348 loswerden würdest? 

349 A: Ähm.  Ja, mir fällt nur grad konkret ein zu dieser Wahrnehmung von von Behinderung. Dass mir  

350 über/in den letzten Jahren immer wieder aufgefallen ist, wie traurig das eigentlich ist, dass wir in  

351 der PH lernen „Hey Nachteilsausgleich, super. Chancengleichheit. Diesdas“ Und man predigt es immer  

352 auch an allen anderen und ähm (..)  und und setzt es in der Schule ja dann schon auch um und so.  

353 Aber (..) wenn's dann um einen SELBST geht, ist man so immer noch nicht so weit, dass man sagt „Hey,  

354 das ist so, ich/ ich/ ich hab das gerade das Recht dazu, ich hab/ Da ist man immer noch so „Hey ich  

355 bin dann irgendwie schlechter, ich sollte das nicht annehmen, weil (..)“ ja. Und das ist auch sowas.  

356 Ich hab mich mit einem Kumpel, den du glaub ich auch kennst,(lacht) mal darüber unterhalten. Und da  

357 war halt auch so dieses Ding, ja. Der hat irgendwie. Also der hat auch Nachteilsausgleich und hatte  

358 dann ganz lange zu mir gesagt. Also. Das/ irgendwie hatten wir es halt davon „Ja hey, das steht  

359 einem zu und bei ihm war das eben so aus aus psychischen Gründen und ähm/ Und er hatte mich  

360 praktisch dazu ermutigt, damals das dann anzugehen, konkret eben wegen der Migräne und dann hatte  

361 ich das gemacht/ ich mein/ich hatte da jetzt nicht mehr so viel davon am Ende vom Studium, aber ich  

362 hab trotzdem gemerkt/ und auch andere Leute, die in derselben Situation sind, dass es so doof ist,  

363 wenn man einfach trotzdem vom Kopf her irgendwie das Gefühl hat, es macht einen schlechter. Und das  

364 ist irgendwie/finde ich super schwierig oder sehr irgendwie traurig das wahrzunehmen, dass man  

365 eigentlich was andere betrifft, diesen Blick auf Behinderung super gut hat. Und wenn es dann um  

366 einen selbst geht, hat man immer noch das Gefühl, nee, ich muss nicht beweisen, nee, nee, nee, das  

367 ist nicht so, und das ist irgendwie schwierig. Ja(..) und das ist mir noch so (..) 
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368 I:Danke. 

369 A:Gerne.  

370 I: Darf ich die Aufnahme stoppen? 

371 A:  Ja, ja. 

A6 070324_002_MAXQDA 

1 I: Dann fange ich mal mit der ersten Frage an. Erzähl mir, wie ist das für dich eigentlich dazu  

2 gekommen, dass du Sonderpädagogik studiert hast? 

3 B: Das war ne voll lange Geschichte eigentlich, weil ich habe nach dem Abi ein FSJ gemacht mit ja  

4 mehrfach traumatisierten Kindern habe ich da zusammengearbeitet und da waren viele auch irgendwie  

5 aus einem bildungsferneren Haushalt und ähm ja, nach dem FSJ war mir schon klar/ Also ich wollte  

6 eigentlich vor dem FSJ wollte ich Architektur studieren und nach dem ich selber klar ne, also ich  

7 muss ins Soziale gehen, aber ich kann halt auch auf jeden Fall nicht das machen, was meine Mutter  

8 macht, die ist nämlich auch Sonderpädagogin (lacht). Ja genau. Und dann hab ich erst mal  

9 Realschulehramt studiert und hab da auch ein Bachelor gemacht und hab das dann auch fertig gemacht.  

10 Hab dann da auch irgendwie so ein zwischen / zwischen/ dann nach dem Bachelor erstmal ein bisschen  

11 gearbeitet. So als Vertretungslehrkraft und so. Und das hat mir einfach gar nicht gefallen, weil es  

12 so von den so großen Klassen waren und ich hab also da irgendwie in den in der Schule hab ich glaub  

13 ich /Oh, lass mich lügen. Ja, das war schon ein dreiviertel Jahr habe ich da gearbeitet und kannte  

14 noch nicht mal alle Namen. Das war so viel und so schnell. Und dann wurde ich immer nur so, so, ja  

15 so sprungweise irgendwie eingesetzt und hat irgendwie gar nicht die Möglichkeit zu den Kindern eine  

16 Beziehung aufzubauen. Ähm genau deshalb hab ich gesagt ich muss das nochmal irgendwie ändern. Ich  

17 werde so nicht glücklich, auf gar keinen Fall. Ja, und dann hab ich gesagt, okay, dann muss ich  
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18 jetzt mit Master noch was anderes machen und bin dann in die Sonderpädagogik gegangen und bin da  

19 jetzt auch extrem happy. So. Ja ja genau.  

20 I: Cool ja. Wie kam es dann dazu, dass du dich für deine Fachrichtungen entschieden hast?  

21 B: Also Lernen war eigentlich von/ Also ich hab Lernen und Sprache als zweite Fachrichtung und  

22 Lernen kannte ich halt voll gut, schon durch meine Mutter. Weil die auch Lernen als äh erste  

23 Fachrichtung hatte und dann geistige Entwicklung als zweite Fachrichtung. Und da war ich mir relativ  

24 schnell klar, dass ich geistige Entwicklung nicht machen möchte, weil (..) ich schon (..) so ein  

25 bisschen/ also schon mein Fokus/ also es hat mir schon Spaß gemacht, Wissen zu vermitteln.  Also  

26 wirklich an Themen zu arbeiten und so, das hat mir schon Spaß gemacht und auch irgendwie in einen  

27 Diskurs mit den Schülerinnen oder Schülern zu kommen und deswegen wollte ich schon noch irgendwie  

28 was Bildungsnahes haben, aber halt auch irgendwie ein sehr individuelles Lernen und dann hat sich da  

29 halt Lernen extrem angeboten und Sprache fand ich einfach immer am interessantesten, also da zu dem  

30 Zeitpunkt wo ich mich da entschieden habe ähm ist meine Schwester ähm meine kleinste Schwester in  

31 den Kindergarten gekommen und hatte einen Sprachfehler und da hat sie mir eine Logopädin  

32 zusammengearbeitet und ich fand es einfach interessant und dachte ja ok mach ich jetzt mal. 

33 I: Ja okay und wenn du dann die Studieninhalte in deiner Fachrichtung beschreiben müsstest, wie  

34 würdest du das zusammenfassen? 

35 B: Ähm (.)Also Lernen würde ich (..) sehr (.) ja, diagnosereich irgendwie zusammenfassen also das es  

36 geht viel um eine Diagnose, also eine/ eine, eine sonderpädagogische Diagnose, halt um eine klare /  

37 klares Abstecken davon, was braucht das Kind, was braucht das Kind nicht, in welche Richtung muss  

38 man das Kind pushen und so. Auf welchem Stand ist das Kind auch? Wo kann ich es abholen, wo kann ich  

39 die beste Förderung anbringen? Und also es ist sehr, sehr, sehr, sehr kindbezogen. 

40 Ja. Mit Sprache hatte ich noch gar nicht so viel zu tun, da hatte ich irgendwie diese eine Prüfung  
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41 im Bachelor und da sich die Inhalte also bis jetzt sehr medizinisch irgendwie, also ist ja irgendwie  

42 sprachapparatslastig und ja, auch sehr medizinisch und halt dieses/ ist es linguistisch? Also wo so  

43 die Lautbildung so halt einfach erklärt wird. Also es ist irgendwie wenig ja unterricht- und  

44 kindorientiert. Also das, was ich jetzt gerade im Studium lern, so meine Auffassung. Genau.  

45 I: Kannst du eine Veranstaltung beschreiben, die dir für deine Tätigkeit als hilfreich in Erinnerung  

46 geblieben ist? 

47 B: Aus dem ganzen Studium? Oder ist nur aus den Fachrichtungen?  

48 I: Schaut interessiert (eventuell Schulterzucken)  

49 B: Einfach OK (lacht). Also ich glaube so an sich/ die erste Vorlesung, die ich im Lernen hatte, das  

50 war halt viel mit /mit so Tests und Förderprogrammen und so, aber das war schon sehr theoretisch,  

51 aber ich fand es voll gut, weil ich dann so ein bisschen mir vorstellen konnte, was es für  

52 Schwierigkeiten alles geben kann und dann irgendwie das alles so ein bisschen besser greifen konnte  

53 und auch/ja, das also, das hat mir irgendwie voll gut getan, da so einzusteigen mit so was  

54 Handfestem, wo ich so richtig an/ an Diagnosen mich entlanghangeln kann und dann irgendwie auch dazu  

55 passende Förderprogramme irgendwie machen kann. Das war für ein Einstieg gut und dann irgendwie im  

56 Laufe des Studiums fand ich die Prüfung/ die SOD Prüfung halt richtig richtig, richtig toll. Weil  

57 die also die hat mir so viel Spaß gemacht, weil das erste Mal was anwenden war. Weil es war nicht so  

58 ich lern irgendwie eine Meinung oder das was ein Dozent sagt auswendig und kotz das dann irgendwie  

59 wieder hin und vergess es danach wieder. Ich habe wirklich da irgendwie 4 Wochen lang intensiv mit  

60 den beiden anderen dann noch gearbeitet und wir haben alles durchdiskutiert und jede Eventualität  

61 irgendwie ja durchgesprochen und ähm ja. Also ich hab danach irgendwie auch noch so ein paar  

62 Elterngespräche geführt und hab mich so ein bisschen mehr daran dann orientiert und es hat also  

63 (lacht)  aus meinem Gefühl her so ein bisschen besser funktioniert einfach, oder ich habe einfach  
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64 sicherer gefühlt, weil ich so ein so ein Konstrukt oder so eine so Leitlinien irgendwie hatte/ davor  

65 war es halt irgendwie immer so: Ich mache halt so nach dem Gefühl irgendwie bisschen was. Ähm aber  

66 das war so eine Veranstaltung oder auch so eine Prüfung, vor allem, wo ich dann, wo ich dann auch  

67 echt gedacht habe, okay, cool das/ das hat mir jetzt irgendwie richtig was gebracht und an die  

68 glaube ich, kann ich mich auch noch echt lange erinnern. 

69 I: Mhm. 

70 B: Ja, ja. 

71 I: Kannst du dich dann noch dran erinnern, wie so deine Erwartungen waren, bevor du dann angefangen  

72 hattest mit dem Sonderpädagogikstudium? 

73 B: Mhm. Ja. (kichert). Die Erwartungen waren(..) eigentlich ziemlich niedrig. Also es war /wirklich  

74 das war /Also ich hatte / ich hab davor in in Weingarten Realschullehramt studiert und es hat ein  

75 ziemlich bitteres Ende genommen(lacht). Weil ich dann, also ja, ich bin da relativ irgendwie adhoc  

76 dann aus meiner WG ausgezogen und wollte dann erstmal irgendwie mit diesem ganzen Studium nichts zu  

77 tun haben. Ähm ähm und dann habe ich eben  dieses dreiviertel Jahr gearbeitet und danach dacht ich,  

78 okay, ich muss halt noch irgendwie diesen Master machen, weil sonst/ also sonst wird ja nichts aus  

79 mir irgendwie. Und dann/ ja, hab ich mich halt einfach für Sonderpädagogik beworben oder für diesen  

80 Master in der Sonderpädagogik und dann ähm war ich da natürlich auch voll happy als ich das dann  

81 bekommen habe. Aber dann musste ich halt noch 80 ECTS aus dem Bachelor nachholen und da hatte ich  

82 halt gar keinen Bock drauf und dann habe ich halt irgendwie erstmal das nachgeholt und dann hat sich  

83 das irgendwie alles ganz schön doll gezogen und ich habe dann irgendwie wieder mit Ersti zusammen/  

84 also wieder so zusammen studiert und es hat irgendwie/ also es war nicht so ganz das, was ich  

85 erwartet hab. Also ich habe nichts erwartet, es war trotzdem nicht das, was ich irgendwie gedacht  

86 habe, dass es wird und von daher war ich am Anfang schon nicht so ganz happy mit dem, was ich dann  
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87 gemacht hab. Und ich dachte, so ey es sind noch 2 Jahre, jetzt ziehe ich es einfach durch. (.)  

88 Mittlerweile, so seit ich den Master selber mache, also wirklich die Masterinhalte, ist es echt,  

89 also hat es jegliche Erwartungen übertroffen und es ist ein richtig schönes Gefühl mal das zu machen, 

90  woran man wirklich Spaß hat und wo ich auch gerne mal in Vorlesungen gehe und auch gerne irgendwie  

91 ja mich darüber hinaus irgendwie informiere. Das war bei Realschullehramt halt nie so, da bin ich  

92 halt/ da hab ich meine Zeit da abgesessen irgendwie. Und das war war dann irgendwie im Master das  

93 erste mal so richtig, so. Mhm. Genau. 

94 I : Cool. Danke. Ähm dann geh ich mal so ein bisschen thematisch zum nächsten Themenbereich über.  

95 Wenn du an deine Kindheit zurückdenkst, ähm von damals bis heute. Welche Erfahrungen hast du mit  

96 Menschen mit Behinderungen gemacht in der Spanne?  

97 B: Mhhm (..) Also(..) /die erste Erfahrung/(..) ja, also das dadurch, dass meine Mutter ja auch  

98 Sonderpädagogin war und auch Im Förderschwerpunkt Lernen und geistige Behinderung oder geistige  

99 Entwicklung relativ lange gearbeitet hat, war da schon irgendwie immer so ein bisschen Kontakt da.  

100 Also es war irgendwie jetzt mir nicht fremd und so und wir waren dann auch auf Schulfesten und auf  

101 irgendwie Schulveranstaltungen und so klar ne. Aber so die erste richtige Erinnerung war als der  

102 Pfarrer in unserem Ort einen Jungen mit Down-Syndrom adoptiert hatte. Und da war ich vielleicht 9  

103 oder so und wir waren/ also ich komme aus so einem richtig kleinen Dorf und da ist es halt, da fällt  

104 es dann schon auf, wenn dann irgendwie da so ein Mensch rumspringt, aber der war wirklich / also der  

105 wurde so super integriert und das war einfach, das war ein richtiger Sonnenschein für Muringen. Das  

106 war also war wirklich einfach richtig toll und die haben dann auch 3 Jahre später nochmal ein  

107 Mädchen mit Down-Syndrom adoptiert. Und das war so die erste private, familiäre ähm  

108 Auseinandersetzung mit Behinderung aber es war, es war irgendwie nicht wichtig. Also es war schon  

109 irgendwie, der war immer 3 Jahre älter als ich, der ältere, aber halt nur vom Alter und so vom Ding  
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110 her konnten wir aber gut miteinander spielen, bis zum gewissen Alter, das war mir jetzt irgendwie  

111 egal einfach. Und dann später (.) ähm ja, hatte meinen Cousin einen relativ schweren Autounfall und  

112 der saß dann ab dem Zeitpunkt auch im Rollstuhl, war querschnittsgelähmt und dann hatten wir  das  

113 halt auch in der Familie und das war schon auch irgendwie noch mal ein krasser Punkt, so in einfach  

114 in meinem Denken. Dass so klar ist, dass es/ dass Behinderungen nicht nur so von Geburt an entstehen. 

115  Also Behinderungen können auch irgendwie dann während des Lebens entstehen, und das war irgendwie  

116 mir völlig fremd bis dahin. Genau. Und dann habe ich mit 16 angefangen, relativ viele  

117 Ferienfreizeiten zu/ mitzugestalten. Und da waren halt auch immer wieder so Kinder dabei, die Down  

118 Syndrom hatten /es/ wir hatten mal ein Mädchen dabei, das hatte nur einen Arm von Geburt an. Also so  

119 einfach so immer mal wieder so, aber alles ja, in einem sehr behüteten Rahmen, sehr gut/ Na ja, gut  

120 begleiteten Rahmen. So, ja genau. 

121 I: Mhm, hast du dann, du hast gesagt, Du hast ein FSJ gemacht, was hast du so für Erfahrungen ja,  

122 vor oder in deinem Studium in Praxiskontexten gemacht in sonderpädagogischen?  

123 B: Also das FSJ hat halt im Kinderheim. Und ja, da waren auch teilweise die Kinder schon aus einer  

124 Förderschule. Aber das war/ das hat da keine große Rolle gespielt. Also das der schulische Rahmen  

125 hat da wirklich/also gar keine große Rolle gespielt. Was halt so ein bisschen war, war halt so ein  

126 therapeutischer Rahmen, so irgendwie dann(..) Bewegungsräume oder irgendwie Kunsttherapie und so  

127 Sachen, das war so ein bisschen, das hat dann schon eher Rolle gespielt, aber halt wirklich in so  

128 einem richtig therapeutischen Rahmen, wo es dann eher um psychische Belastungen geht oder  

129 posttraumatische Belastungsstörungen. Genau. Und ja, sonst erfahre ich das gerade auch wieder ganz  

130 schön viel also in dem Gefängnis, wo ich jetzt gerade arbeite wie wichtig des(lacht)/der  

131 sonderpädagogische Bereich ist, weil/ ähm ja also da kommen. Also ja, wir haben da irgendwie echt  

132 ganz schön viele Jungs da, die überhaupt keine Motivation haben zu lernen, aber halt noch  
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133 schulpflichtig sind und ja, wo man halt irgendwie auch ohne Bildung bei denen halt irgendwie keine  

134 Zukunft sieht. So und ja (seufzt) also ja, da ist das Arbeiten halt, also das sonderpädagogische  

135 Arbeiten, gerade extrem wichtig. Auch also also gerade den motivationalen Aspekt, den ich gerade  

136 angesprochen habe, war halt auch irgendwie das Vorangehen, also nach 20 Minuten ist dann die  

137 Motivation weg. Ähm es ist irgendwie in einem ganz komischen Rahmen so. Man muss die Jungs dann so  

138 aus  ihren Zellen abholen, aber dann möchte man ja trotzdem in diesem Klassenzimmer vielleicht so  

139 einen kleinen Safe Space schaffen, wo die irgendwie/ so ein bisschen sich zumindest austauschen  

140 können und ja, aber trotzdem dieser schulische Aspekt noch so dabei ist, als es irgendwie gerade,  

141 wahrscheinlich sogar eine der spannendsten sonderpädagogischen Erfahrungen, die ich machen darf, ja. 

142 I: Ja, wie sieht denn dann dein Alltag so aus? Kannst du einen typischen Tag beschreiben? Vielleicht. 

143 B: In meinem Leben so allgemein. Oder? 

144 I: Ne, jetzt in deinen in deinen Praxiserfahrungen. 

145 B: Okay in den Praxiserfahrungen. Ja, also. Das ist schon n relativ frühes Haus verlassen dann. Ja,  

146 dann irgendwie den Vormittag über auf jeden Fall in der Schule und meistens auch den Nachmittag. Und  

147 dann/ Ja, also das heißt, so ganz detailgetreu machen, oder? 

148 I: Also du darfst schon auch ein bisschen gerne ins Detail gehen, wenn du Lust hast.  

149 B: okay, dann mach ich. Dann nehme ich jetzt einfach gerade mal einen Tag aus dem Gefängnis, weil  

150 das kann ich ja gerade einfach so gut sagen.  

151 I: Ja, mach es. Gerne. Ja, super. 

152 B: Also. Ja, ich verlasse Sie um (lacht) 05:45 Uhr das Haus. Oh Gott, ja, und dann ist um 10 vor 7  

153 ist dann Ausrücken da holen wir dann die jungen/ also die Jungs von Station oder von den Zellen ab.  

154 Und dann ist der erste Schulblock ist dann von 07:15 Uhr bis 10:30 Uhr und um 10:30 Uhr wechseln die  

155 Klassen dann und ist noch mal bis 09:30 Uhr sorry genau bis 9:00 Uhr ist der erste Block und dann  
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156 wechselt um 09:30 Uhr die Klassen und dann noch mal bis 11:07 Uhr. Das ist der Vormittag. Ja, aber  

157 das ist ganz, ganz freies Arbeiten also das ist jetzt nicht so, dass man da irgendwie 45 Minuten  

158 Stunden hat, sondern es geht eher dann irgendwie dann um ein Thema und das beschäftigt, das  

159 behandelt man dann halt einfach so anhand von Beispielen. Es geht auch ganz viel um allgemeinen  

160 Erwerb von Deutschkenntnissen. Heute haben wir zum Beispiel heute morgen einfach allgemein  

161 Geburtstage gemacht, haben wir den ganzen Vormittag nur Geburtstage gemacht. Wie das jetzt auf  

162 Deutsch heißt. Wann ich Geburtstag habe und wie man auch danach fragt und wie alt wirst du und so  

163 Sachen halt einfach, das war das Thema allgemein. In dem DAZ-Kurs und da geht's aber dann auch viel  

164 irgendwie um das was die Jungs halt noch mitbringen. Da hat jetzt heute einer auch noch ein  

165 Anwaltgespräch währenddessen und dann ja kam zwischendrin irgendwie ein Hausalarm, dann durften wir  

166 den Raum nicht mehr verlassen. Und also das sind noch so ganz viele andere Sachen irgendwie gerade  

167 noch mit Thema dabei, die eigentlich den normalen Schulkontext nicht irgendwie so relevant wären  

168 genau.  Und was da gerade auch noch dazu kommt ist, dass die echt alle 20 Minuten sich anfangen  

169 Zigaretten zu drehen und dann rauchen müssen und ist eigentlich auch ganz gut, weil dann kommt man  

170 noch mal so ein bisschen außerhalb von diesen schulischen Kontext ins Gespräch und die haben ein  

171 bisschen frische Luft, ein bisschen Bewegung und können sich auch untereinander ein bisschen  

172 austauschen. Genau das ist so der Vormittag. Und dann müssen wir sie wieder auf die Zelle bringen  

173 und dann essen die da und wir haben von 11:07 Uhr bis 12:30 Uhr Pause und danach ist uns so nochmal  

174 eineinhalb Stunden schulisches Angebot und danach nochmal so ja, also dann sind musische Sachen so  

175 irgendwie Chor oder Kunstprojekt oder ein Filmprojekt, oder ja, Sport, Wikingerschach und so Sachen  

176 halt einfach genau oder freies Spiel, Musik hören und so. Das ist dann alles noch bis 15:30  Uhr und  

177 dann ist die Schule aus. Und dann komme ich heim und dann bereitet man für den nächsten Tag vor.  

178 Also das ist ja /also ganz unterschiedlich, in welchem Rahmen. Manchmal schaffe ich es irgendwie  
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179 auch schon in der Schule was zu machen und das ist jetzt im Gefängniskontext auch wieder irgendwie  

180 anders, weil ich jetzt keine Materialien mit reinnehmen darf. Das heißt, entweder muss ich irgendwie  

181 alles vorbereiten und in der Cloud speichern und das dann von dort aus aufrufen, weil ich darf  

182 keinen Laptop oder keinen USB Stick, keine ausgedruckten Blättern so mitnehmen, was schon irgendwie  

183 krass ist. Genau, oder ich bereite halt irgendwie alles in der Schule vor. Genau und auch mit so  

184 Materialien. Also ich habe jetzt/ morgen mach ich mit einem in Einzelhaft/bereite ich mich vor/ ich  

185 bereite ihn auf den ESA vor, auf den Erstschulabschluss und dann machen wir morgen zusammen Mathe  

186 und ich hätte irgendwie gerne so ein Mathespiel mitgebracht. Das darf ich jetzt aber nicht  

187 mitbringen, also weil es halt Material ist und nicht mit rein darf und so. Es ist irgendwie schon  

188 sehr eingeschränktes arbeiten. Und so. Ich hätte auch gern mit ihm ein Buch gelesen, das darf ich  

189 irgendwie auch nicht mit reinbringen, so darf man nur die Bücher lesen, die in der JVA schon seit 20  

190 Jahren stehen. Ja, das sind so Rahmengeschichten, die da irgendwie so ein bisschen ja Grenzen setzen. 

191  Genau, aber das muss man halt jetzt alles denken. Dann muss ich halt irgendwie versuchen  

192 vorzubereiten und dann hoffe ich, dass da noch ein bisschen Zeit für Freizeit ist (lacht). Genau, ja. 

193 I: Erinnerst du dich denn vielleicht? Du bist jetzt gar noch nicht so lang da, ne, aber vielleicht  

194 erinnerst du dich schon an der konkrete Unterrichtssituation, die der so spontan einfällt. 

195 B: Mhm also was für eine Unterrichtssituation einfach allgemein irgendeine oder ? 

196 I:Mhm. Eine, die dir jetzt als Beispiel einfallen würde. Oder vielleicht einen Unterricht, den du  

197 selbst gemacht hast.  

198 B: Okay. Ja, also am Montag hatten hatte ich einen DAZ Kurs oder war ich in einem DAZ Kurs mit dabei. 

199  Und ähm da war ich mit einer/ also die hat auch Sonderpädagogik studiert, aber ist von der Justiz  

200 angestellt also von der Justizbehörde. Und die/ wir haben ganz kurz gemacht und  da haben wir so  

201 also die ganz normale Satzstellung gemacht und dann irgendwie überlegt wie man halt die Satzstellung  
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202 umformuliert wenn es eine Frage wird. Und dann haben wir/ das war eigentlich ganz lustig. Weil das  

203 war irgendwie der kurze Input von 5 Minuten so. Was ist Subjekt was das Prädikat was das Objekt? Und  

204 wie vertausch ich es irgendwie?  Und dann haben wir wirklich, also alle naselang einfach  

205 irgendwelche Fragen gestellt und/ also das haben wir dann rauf und runter gemacht.  Fragen gestellt,  

206 dann korrekt geantwortet. Und ähm ja, das war dann eigentlich auch ganz lustig, dass sie die Jungs  

207 dann auch untereinander. irgendwie coole Fragen gestellt haben. Weil die auch so unterschiedlich vom  

208 Deutschniveau her waren. Also manche waren schon relativ fit und andre waren irgendwie/ noch gar  

209 nichts geblickt und da haben die, die konnten sich irgendwie dann voll gut mitziehen und es war dann  

210 irgendwann auch ein Selbstläufer. Das war echt schön, weil es auch nur 6 Jungs waren und oder 8  

211 waren es glaube ich genau und das haben die, aber es war echt richtig schön, also da hat man dann  

212 irgendwann einfach nur noch so zugucken können(lacht) und war gar nicht mehr so richtig Teil davon.  

213 Genau und es wurde kein Arabisch mehr gesprochen in der Stunde. Also das war schon irgendwie, das  

214 war glaub ich eine Besonderheit dann, dass das irgendwie so gut angenommen wurde, auch so ein  

215 Freieres arbeiten ist nicht so, du musst alles aufschreiben. Sondern einfach/ ja, tauscht euch  

216 einfach mal aus, versucht mal Fragen zu stellen und so genau.  

217 I: Du hast es ein bisschen schon angeschnitten, aber wie würdest du die Bedarfe der Schülerinnen und  

218 Schüler oder ja beschreiben in der Situation? 

219 B:  Tatsächlich also das bei denen jetzt/ bei den Jungs kommt es voll auf die Tagesform an. Also da  

220 kommt an, das kann irgendwie sein, dass die sich mit irgendeinem Jugendlichen oder mit einem Jungen  

221 am letzten Tag irgendwie gezofft haben und das nicht klären konnten, weil sie dann auf Arrest  

222 mussten und dann, dann ist es irgendwie noch so was, was so richtig triggert irgendwie. Und dann  

223 steht das noch im Raum, obwohl die gar nicht irgendwie zusammen im Raum sind. Aber dann ist/ also  

224 die sind so, die haben so eine ganz, ganz schwache Impulskontrolle oder niedrige Impulskontrolle und  
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225 alles, alle Emotionen sind so allumfassend und das das sind irgendwie so ja, Bedingungen, die es  

226 manchmal schwer machen, so ein Unterricht zu gestalten. Weil man ja nie irgendwie rechnen kann mit  

227 was für Themen die Jungs ankommen.  Ähm(..). Ja, genau, aber es ist auf jeden Fall viel Zuwendung,  

228 viel Nähe, die fragen extrem viel. Ähm ja, also ich bin/ vorhin habe ich einen aus aus der  

229 Isolationshaft abge/  abgeholt und dann mit dem Unterricht gemacht und bin dann zurück und auf dem  

230 Weg haben irgendwie locker 10 Jungs, die mich einmal gesehen haben, über den ganzen/ über das ganze  

231 Anstaltgelände „Hallo Frau Ihrer“ geschrien, so einfach nur um eine Reaktion von mir zu bekommen. Es  

232 ist sehr, sehr irgendwie nach Aufmerksamkeit lechzend und ja, auch natürlich irgendwie. Also das ist  

233 das Schönste ist für die, wenn die nach dem Unterricht/ wenn wir dann irgendwie 10 Minuten früher,  

234 bevor die halt einrücken, in ihre Zellen zurück müssen, die dann einfach ganz frei Musik hören  

235 dürfen. Also das ist natürlich nicht so ganz frei, weil es nur bestimmte heruntergeladene Lieder,  

236 die von den Lehrkräften halt ausgesucht wurden. Aber da dürfen sie dann trotzdem über diese 20  

237 Lieder, die dann halt sind. Mit Musikvideo dürfen es dann halt durchscrollen und das ist so ein  

238 Stück Freiheit für die, ne. Genau und ja, das sind so Sachen mit denen die/also ich würd sagen, ich  

239 glaub das größte Bedürfnis ist auf jeden Fall näher Nähe und irgendwie auch das Gefühl / also die  

240 brauchen das Gefühl extrem, dass man sie wertschätzt und dass man an sie glaubt und so, ja. Habe ich  

241 die Frage beantwortet oder habe ich da völlig dran vorbeigeredet?  

242 I: Äh ja danke dir. 

243 B: Okay. 

244 I: Ich hab noch eine Frage in dem Kontext und zwar wenn jetzt an die konkrete Klasse denkst, ähm wie  

245 würdest du die Bildungsziele in dem Kontext beschreiben? Du hast es vorhin auch schon mal kurz  

246 angeschnitten. 

247 B: Ähm (..).Also jetzt die konkrete Klasse mit dem DAZ/ DAF- A1 Level zu erreichen. Also da ist  
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248 wirklich das Ziel, irgendwie sich ja vielleicht mit Bewährungshelfern austauschen zu können, mit den  

249 Justizvollzugsbeamten auf dem Gelände, also einfach sozusagen. So „Haben Sie mal ein Stück Seife für  

250 mich“ also einfach so diese Grundbedürfnisse, weil es können/ die Justizvollzugsbeamten können  

251 meistens kein Arabisch oder auch kein Englisch, und die Jungs sprechen halt nur Arabisch, die  

252 meisten äh und da ist halt dieses Kommunikationsding halt voll /also es ist eine super krasse  

253 Barriere im Gefängnis da. Also das ist auf jeden Fall so ein Lernziel, dass die halt wirklich diese,  

254 diese grundlegenden Kommunikationsstrategien oder nicht Strategien, aber so ein paar Sätze einfach  

255 so Floskeln einfach mal raushauen können. Und wenn es um Sachen geht, die irgendwie wichtig sind,  

256 dass sie die mal drauf haben. Und dann im nächsten Schritt ist es irgendwie auch ja schon auch  

257 wichtig, dass/ sollten sie das Gefängnis jemals wieder verlassen ähm was sie machen (lacht)/ Was Sie  

258 machen ja auf jeden Fall, dass sie dann draußen nicht mehr in oder dass sie Situationen so  

259 Konfliktsituationen verbal besser lösen können. Also, das ist schon irgendwie ein großes Ding, dass  

260 viele Straftaten/ habe ich auch erst vor ein paar Tagen gelernt, dass viele Straftaten einfach  

261 passieren, weil die Jungs keine Strategien haben, Konflikte zu lösen, und dann bestechen sie sich  

262 halt gegenseitig dann verprügeln sie sich hier unser gegenseitig beklauen sich gegenseitig und so  

263 Sachen halt und dann das ist so ein Großteil von den Straftaten im Jugend Strafvollzug dass die  

264 einfach keine Möglichkeit und Strategien haben sich in irgendeiner Form auszutauschen oder Konflikte  

265 zu lösen. Und das ist schon auch/ ja, vielleicht jetzt nicht Konfliktlösestrategien, in erster Linie  

266 aber so Methoden, wie kann ich mir Hilfe suchen oder wie erkenn ich überhaupt eine Situation, dass  

267 sie jetzt gerade in den Konfliktsituationen ist und ich vielleicht jetzt gerade wütend werde und da  

268 jetzt überreagieren könnte. So also schon auch irgendwie eine sehr/ ich weiß nicht wie man das nennt  

269 aber vielleicht sensibilisierende Art Arbeit, oder ähm ja einfach so, diese Überlebensstrategien,  

270 die irgendwie jede so mit so ner tollen Kindheit aufgewachsene Person irgendwie mitbekommen hat aber  
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271 die halt irgendwie nicht. Genau, ja. 

272 I: Ja, dann würde ich noch mal ein neues Themenfeld beginnen, und zwar wenn du an dein Studium  

273 denkst und auch an deine Praxiserfahrungen, die du gemacht hast. wie würdest du das Feld der  

274 Sonderpädagogik jemanden beschreiben, der das nicht kennt? 

275 B: Oh das ist ne richtig gute Frage. Also ähm (..) ich würd sagen, dass/ ich würd glaub ich würde  

276 denjenigen erst mal irgendwie in der Situation bringen, wo er an seine eigene Schulzeit zurückdenkt  

277 und dann auch an Situationen, wo er sich im Unterricht irgendwie unter überfordert gefühlt hat oder  

278 auch einfach nicht verstanden und nicht gesehen und so und das kann glaube ich jede/ jeder der mal  

279 zur Schule gegangen ist kann das irgendwie von sich so eine Situation erklären oder hat auf jeden  

280 Fall zumindest eine im Kopf und dann würde ich wahrscheinlich relativ simpel einfach sagen „Und das  

281 ist dann die Aufgabe des Sonderpädagogen genau so eine Situation zu erkennen wahrzunehmen und sich  

282 Lösungen dafür zu überlegen“. Genau also das wäre eine ziemlich simple Antwort irgendwie ohne da  

283 jetzt irgendwie ins Fachliche zu gehen das so zu erklären genau. 

284 I: Mhm ja, würdest du oder wie würdest du den Unterschied zwischen Sonderschule und Regelschule  

285 erklären? 

286 B: Mhm. Ja, schon wieder auf dieses Individuelle eben. Also, dass die Regelschule das Ziel hat,  

287 möglichst viele zu einem Abschluss zu bringen und möglichst/ oder ist dies die Regel/ nee, ich  

288 glaube, ich würde so anfangen, dass die Regelschule auf jeden Fall sehr krass an den Bildungsplan  

289 gebunden ist und da irgendwie/ bestimmte (unverst.) durchgenommen werden müssen und dass ähm dann  

290 ein Druck entsteht. Solange/ sobald Themen nicht durchgenommen werden und dann die Klasse von einem  

291 anderen Lehrer übernommen wird/ ja dass da irgendwie also innerhalb dieser Schule der Regelschule  

292 dann so ein Druckverhältnis entsteht. Und dann würde ich halt auch sagen, dass das Ziel der  

293 Regelschule ist halt Schulabschluss zu machen und dass alle Kinder zum Schulabschluss gebracht  
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294 werden und da irgendwie/ nee nicht mal, dass alle Kinder zum Schulabschluss gebracht werden sondern  

295 dass eben/ ja dass eben der Schulabschluss einfach das Ende von der Schule ist das sie alle machen  

296 müssen. Aber ja, dass da die die da irgendwie bessere Voraussetzungen haben natürlich mehr Glück  

297 haben und die die weniger gute Voraussetzung haben weniger Glück und so. Und dass in der  

298 Sonderpädagogik irgendwie auch versucht wird, auf jedes Individuum einzeln einzugehen und eine  

299 möglichst gute Lernsituation für jeden Schüler jede Schülerin geschaffen werden soll. So das das ist  

300 ein super/ also viel langsameres Lernen ist und ja irgendwie auch (stöhnt) Ja, ja, doch so. Genau. 

301 I: Mhm, wie erlebst du Exklusion oder Inklusion kannst du da für eine konkreten Erfahrung erzählen?  

302 B: Wieder auf alles bezogen oder nur auf Schule bezogen? Ja, also also (lacht) spätestens zu dem  

303 Zeitpunkt, wo mein Cousin dann auch im Rollstuhl saß, war Exklusion ein ganz großes Thema bei uns in  

304 der/ in der Familie auch einfach.  Weil plötzlich waren irgendwie so Familienfeiern nicht mehr  

305 möglich in/ oder in /also bei uns zu Hause in den in den jeweiligen Häusern auf auf gar keinen Fall,  

306 weil nichts barrierearm gestaltet ist. Ähm aber man muss dann schon irgendwie so/ man musste dann  

307 richtig gucken, dass wir zusammen /dass wir in Restaurants gehen, wo eine Barrierearmheit herrscht  

308 oder wo es zumindest eine barrierefreie Toilette gibt oder irgendwie so Sachen halt irgendwie. Das  

309 war so/ eine. ziemlich krasse Erfahrung von Exklusion, weil einfach echt vieles nicht mehr möglich  

310 war. Ja und ja, Inklusion. Ich hatte neulich ein richtig guten Gedanken zu Inklusion, den hab ich  

311 aber gerade nicht parat. Wo Inklusion richtig gut stattfindet. Mhm schade, der war richtig schön. So, 

312  ja, aber also ich glaube schon, dass Inklusion/ dass wir auf dem richtigen Weg sind, so an sich,  

313 aber dass wir noch richtig weit davon entfernt sind, Inklusion zu schaffen. Und das ist jetzt  

314 vielleicht auch eine mutige Aussage, aber ich finde nicht, dass Schule der erste Ort ist wo  

315 Inklusion sein sollte. Sondern dass Schule natürlich ein wichtiger Ort ist um Inklusion irgendwie zu  

316 leben. Aber solange Inklusion in der Gesellschaft noch so/ ähm oder im gesellschaftlichen Alltag so  
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317 gering geschrieben ist/ kann sehr gut sein, dass in der Schule dann Inklusion funktioniert, aber  

318 dann kommen die Schüler nach außen und treffen auf eine Welt, die absolut exklusiv unterwegs ist.  

319 Und dann es ist ihnen wieder nicht geholfen irgendwie. Also das ist irgendwie Inklusion ist für mich  

320 so ein Zusammenspiel zwischen Schule und Gesellschaft und nicht nur schulischer Abend. Ja, genau. 

321 I: Ähm ja, wenn man ein Wissen und deine Expertise denkst, die du jetzt so auch mitbringst, wo  

322 findest du damit in deinem Alltag jenseits vom Studium Anknüpfungspunkte?(…) Oder findest du welche?  

323 B: Also Mhm (5) Ja, ich, ich überleg gerade, ob ich die Frage richtig verstanden hab, also meinst du  

324 einfach, dass ich, ob ich die die Fähigkeiten noch woanders einbringen kann außerhalb meiner Arbeit  

325 im Studium? Okay. Ja ja, da auf jeden Fall. Also alles, was im sozialen Bereich zu tun hat und  

326 damit/ also ich arbeite, seit ich eigentlich mein FSJ gemacht habe, weiterhin in dem Kinderheim und  

327 habe auch sonst irgendwie ja immer wieder ein Ehrenamt gemacht oder mal irgendwie eine  

328 Ferienfreizeit begleitet. Und das war immer/ das hat mir so viel geholfen, dass ich irgendwie/ dass  

329 ich so eine gewisse soziale Kompetenz hatte, irgendwie, die dann natürlich durch mein Studium  

330 irgendwie so ein bisschen verwissenschaftlich wurde. Oder so ein bisschen durch so Fakten, dann  

331 irgendwie so ein bisschen untermalt wurde. Davor war das irgendwie alles sehr intuitiv und  

332 gefühlsbelastet. Aber eigentlich in allen sozialen Interaktionen, also nicht nur jetzt, irgendwie  

333 mit einer Arbeit mit Kindern, sondern auch in der Arbeit mit und im Zusammenleben mit Freunden, mit  

334 Familie, mit irgendwie also. Ja, vor allem das/ das Reflektieren habe ich voll im Studium gelernt,  

335 also glaube ich ich kann das/ konnte das davor schon auch oder ich konnte es zumindest ansetzen.  

336 Aber ja, das hab ich irgendwie einfach im Studium/ vor allem auch durch andere Menschen, die halt  

337 mit mir studiert haben, aber auch durch die Dozenten/ Dozierenden, aber auch durch die Praktika halt  

338 immer wieder mich selber hinterfragen. „Passt das eigentlich? Bin ich vielleicht sogar das Problem?“  

339 Und so, also das habe ich dann auf jeden Fall gelernt und das ist gerade/ in vielen Situationen bin  
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340 ich echt dankbar darüber, dass ich das eigentlich ganz gut kann, schon von mir behaupten, dass ich  

341 nicht immer davon ausgehe, dass die anderen schuld sind(lachtt) Genau, ja. Und nicht so von sich zu  

342 sprechen „Ich bin so gut und ich kann das alles“(lacht). 

343 I: Ja, ich hab noch eine Frage und zwar wenn du die Möglichkeit hättest ein eigenes Bildungssetting  

344 zu entwickeln, in dem du später arbeitest. Wie sähe das denn aus? 

345 B: Das ist eine gute Frage. Ich glaube, ich würde vieles irgendwie /(…)ich würde Schule nicht so eng  

346 sehen.  Ich würde/ ich würde zumindest schon mal den Übergang von Schule in den Kindergarten  

347 irgendwie ein bisschen (..) verharmlosen. Ich würde da irgendwie ja  viel, viel mehr, viel, viel  

348 mehr Fokus noch weiterhin aufs Spiel setzen.  Weil ich find, dass im Spiel extrem viel  

349 Sozialkompetenz gelernt wird und das eigentlich fast/ also ich find's wirklich fast schade, dass das  

350 ab der ersten Klasse irgendwie so/ ja, es wird trotzdem ja noch weiterhin irgendwie gespielt, aber  

351 das ist nicht, was so eine so eine wichtige Rolle annimmt. Dieses aktive Spielen und wir machen  

352 jetzt ein Rollenspiel und es gibt/ es gibt wirklich mal einen Tag oder zwei Tage die Woche, wo ich  

353 wirklich 2 Stunden Zeit habe, wirklich zu spielen und euch auszuprobieren und so. Das ist so nach  

354 dem Kindergarten, wo Spielen jetzt so wichtig war. plötzlich so irrelevant wird, weil es halt diese  

355 Schulfächer gibt. Also ich glaube, ich würde mehr den Fokus aufs Spiel setzen. Zumindest in den  

356 jüngeren Jahren noch. Und dann würde ich/ ja, natürlich schon irgendwie versuchen Inklusion,  

357 Inklusion zu leben, aber vielleicht gar nicht unbedingt die Kinder nach Alter sortieren, sondern  

358 eher so nach Gruppen und dann da auf verschiedenen Niveaus arbeiten, also eher so. Das ich weiß  

359 nicht, vielleicht ist das so ein bisschen waldorfmäßig angehaucht, aber dann eher so zu sagen „Okay  

360 ich hab jetzt irgendwie eine Naturgruppe, eine Sprachengruppe und eine technische Grupp“. Und die  

361 rotieren dann und sind aber alle von 1 bis sagen wir 12 oder so Jahre alt/ ne von von 7 bis 12 Jahre  

362 so, und dass die dann zusammen am gleichen Gegenstand auf verschiedene Niveaus immer wieder zusam-
men  
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363 lernen und immer wieder irgendwie sich auch gegenseitig beibringen und so. Weil dieses, also ich  

364 finde es eigentlich schade, dass dieses kooperative Lernen so gar nicht so richtig, ja irgendwie in  

365 den Fokus stellt.  Weil das für mich eine echt unglaubliche Ressource ist. Wenn man miteinander  

366 lernt, sowohl für den Wissensärmeren als auch den Wissensstärkeren. Ja, wahrscheinlich wäre es eher  

367 so Ding. Also das ist so schon die gleichen Inhalte schon irgendwie, aber jetzt nicht so aufgeteilt  

368 in Biologie, Sport, Mathe, Deutsch, sondern eher in so Sprachen, Technik, Natur und so alle also  

369 zusammen, alle Behinderungen irgendwie zusammen und dann mit miteinander gearbeitet. Genau. Und 
dann  

370 ja, ist halt die Frage, wie man dann in Abschluss kommt. So weit habe ich jetzt gerade noch drüber  

371 nachgedacht, aber ja. Genau, ja 

372 I: Ja danke dir, falls du noch irgendwas hast, was du jetzt noch nicht ansprechen könntest oder so.  

373 Und was du gerne noch zum Thema sein würdest 

374 B: (schüttelt Kopf)  

375 I: Kannst du es gerne. Ja. Dann würde ich jetzt einfach mal versuchen die Aufnahme zu stoppen. 

A7 210224_003_MAXQDA 

1 I: Dann starte ich die Aufnahme jetzt. Und leg sie einfach hierher. Das geht dann/ das Display geht  

2 aus, aber die Aufnahme läuft weiter.  

3 C: Ja. 

4 I: Gut, sehr cool. Ja, vielen Dank, dass du dir die Zeit genommen hast für das Interview. Ähm die  

5 allererste Frage, die ich hätte /mich würde interessieren, wie bist du denn dazu äh, gekommen, dass  

6 du Sonderpädagogik studierst? 

7 C: Ah ja. Ähm ich wollte eigentlich schon immer Lehrerin werden, also von meinem Vater kenn ich das  

8 auch, der war an ner Gesamtschule. Und dann ähm halt aufgrund meiner eigenen Hörbehinderung hatte  

9 ich mal son Projekt mit Berufsorientierung und da hab ich dann zum ersten Mal auch  

10 Sonderschullehrer*innen kennengelernt, weil ich das bis dato eigentlich noch gar nicht kannte. Ich  

11 bin auf ner Regelschule gewesen und alles und dann hab ich gemerkt das ist eigentlich sehr toll, was  

12 man da bewirken kann. Auch für mich, weil es sind kleinere Klassen sind und man sich mehr auf die  
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13 Kinder konzentrieren kann und ja dann hab ich geguckt wo man studieren kann(lacht).  

14 I: Cool, ja. Und wie bist du dann zu deinen Fachrichtungen gekommen? 

15 C: Mhm, also Hören war eigentlich relativ schnell klar, weil ich unbedingt mich selber auch drauf  

16 spezialisieren wollte und ich auch kurz vorm Studium erst die Gebärdensprache gelernt hab und als  

17 Freiwilligen dann gesehen hab, dass das mit Hören dann im Studium dann nochmal professioneller  

18 lernen kann. Und das zweite Lernen, da hab ich eigentlich nur ganz pragmatisch geschaut, was relativ  

19 häufig vorkommt, gerade auch in Kombi mit Hören und Lernen hat mich dann einfach mehr angesprochen  

20 als jetzt die anderen Fachrichtungen. 

21 I: Und wenn du jetzt an dein Studium schon mal direkt denkst, kannst du ne Veranstaltung beschreiben, 

22  die da als hilfreich in Erinnerung geblieben ist?  

23 C: Also hilfreich für Studium selber oder für dich für mich? 

24 I: Für dich.  

25 C:  Also für mich persönlich in dem Fall, oder? (.) Ich muss tatsächlich sagen, dass ich die ersten  

26 Veranstaltungen Hören eher nicht so hilfreich fand, weil da hat man dann schon eher gelernt, was sie  

27 nicht können, so kognitiv oder Theorie of mind, dass ich dann auch dachte: „Okay ja, ich kann gut  

28 kategorisiert werden“. Was ich aber an sich spannend fand, klingt eigentlich paradox, es war jetzt  

29 schon Erziehungswissenschaft auch einfach um die ganze Entwicklung zu sehen, wie es früher war und  

30 vor allem Psychologie mit Kinderpsychologie, weil ich da auch sehr viel auf meinen Alltag selber  

31 beziehen konnte:  Also gerade auch Kinderpsychologie wie ich früher erzogen wurde und auch meine  

32 Freunde und was da so für Unterschiede waren, das war sehr alltagsnah. 

33 I: Und du hast gerade schon gesagt, wie waren denn deine Erwartungen, bevor du studiert hast? 

34 Hmm. Äh also Hören äh, war halt schon die Erwartung halt viel die Gebärdensprache zu lernen. Ähm das  

35 ist schon relativ, aber jetzt nicht so umfangreich, wie ich gedacht habe. Aber man kann sich da  

36 selber natürlich die Schwerpunkte wählen. Ähm was für mich dann natürlich erstmal nicht so/ ähm  

37 jetzt nicht so aufschlussreich war, war pädagogische Audiologie, weil ich kenne es ja selber mit  

38 Hörtests oder was für technische Mittel gibt es. Aber natürlich müssen halt alle das Gleiche  

39 durchmachen, da wird halt nicht geschaut, welche Voraussetzungen man schon mitbringt, was man schon  

40 kennt. Und man konnte jetzt sich das auch nicht anrechnen lassen. Aber jetzt so was bisschen später  

41 kommt auch im Master ein bisschen zu Psychologie auch, oder auch grad so Forschungsstudien zu  

42 bilingualer Erziehung. Weil es bei mir früher so war, dass es hieß Gebärdensprache und Lautsprache  

43 hindern sich, so war es dann bei mir verboten, die Gebärdensprache zu lernen. Also das haben die  

44 Ärzte damals gesagt.  Und da habe ich halt im Studium gelernt, dass halt früher vielleicht auch ein  

45 bisschen vom Mailänder Kongress zusammenhängt. Und äh, das heute jetzt ein bisschen offener ist, und  

46 das finde ich halt toll da auch die Forschungsstudien zu haben und beweisen zu können: „Bilingual  
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47 ist gut. Gebärdensprache ist eine super Art der Förderung und das eigentlich allen Kindern hilft“.  

48 Und ja. 

49 I: Mhm spannend. Danke. Ich komm schon zum zweiten Praxisblock zurück oder zum zweiten Block. Und  

50 zwar hätt ich mich gefragt und ich frag mich gerade, wie es bei dir formulieren soll(..). Wenn du an  

51 deine Kindheit zurückdenkst bis heute, welche Erfahrungen hast du mit Menschen mit Behinderungen  

52 gemacht? 

53 Mhm. (..) Ähm tatsächlich war es so, dass ich von klein auf eher wenig Kontakt hat mit anderen, also  

54 auch was die Hörschädigung betroffen hat. Ich hatte damals eine Kooperationslehrerin, die immer zu  

55 mir in die Schule gegangen ist. Man hat/ meine Eltern haben sich bemüht, dass ich einen  

56 Regelkindergarten reingekommen bin und hatte von daher eigentlich wenig Kontakt. Ähm das war dann/  

57 das hat eigentlich angefangen in der Grundschulzeit ähm wo so eine Art Kooperationstag war mit einer  

58 Förderschule, das so ungefähr eine dreiviertel Stunde weg war/ da kam meine Kooperationslehrerin her. 

59  Und das war dann eben Tag, wo ich dann auch die anderen Kinder kennengelernt hab und man muss dazu  

60 sagen, dass ich damals noch zwei Hörgeräte hatte und jetzt habe ich ein Cochlea Implantat, also eben  

61 so ein Magnet im Kopf. Und ich kann mich halt gut dran erinnern, dass ich an dem Tag halt andere  

62 Kinder gesehen hab, die so was für mich damals Komisches am Ohr hatten. Und dann hab ich auch  

63 gesagt: „Was ist denn das, das will ich nie haben“. Und so und später hat sich das dann geändert,  

64 weil ich es dann auch gebraucht hab und es auch besser reflektieren konnte, also mit 12 Jahren dann.  

65 Aber äh, ja des war so die ersten Berührungspunkte mit anderen Kindern, mit einer Hörschädigung. Und  

66 was aber jetzt auch andere Behinderungen angeht war's eigentlich echt wenig. Die/ also ich war viel  

67 Sportverein und so unterwegs und da gab es dann immer vermeintlich keinen Platz für äh jetzt  

68 irgendwie Kinder mit dem Rollstuhl oder so. Triathlon war schwierig. Also ist mir dann eher so im  

69 Studium begegnet, weil ich war ja an einer super kleinen Schule mit 300 Schüler. Wir hatten halt  

70 Diabetiker und so, aber jetzt keine sichtbaren Behinderungen. Auch bei mir ist ja oft schnell  

71 unsichtbar. Und da habe ich dann eigentlich auch nie wirklich gelernt, so das offen zu zeigen. Und  

72 ja, und das widerspiegelt sich eigentlich auch so ein bisschen das, wo ich es selber nicht so  

73 gezeigt hab, dass auch andere dann selber nicht so gesehen haben und dann wirklich seit ich  

74 implantiert wurde/  ich selber ein Cochlea Implantat hatte, war es wirklich so im Alltag, „Oh, der  

75 hat ja auch was hinter dem Ohr“. Und dann ist mir selber auch viel mehr aufgefallen. Klar, es heißt  

76 irgendwie aus der Frequenzillusion hab ich mal gehört, dass sobald man das selber mal gesehen hat,  

77 fällt das einem Mal viel öfters auf. Das fand ich dann ganz spannend ja. Und jetzt im Studium ich  

78 mich auch viel mehr damit auseinander. Mhm. 

79 I: Das heißt, du hattest vor dem Studium praktische Erfahrungen gemacht. Also an Schulen oder so?  

80 C: Nee, ich hab direkt nach dem Abi angefangen zu studieren und es war dann schon so, dass ich auf  
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81 meiner kleinen Bubble erstmal rausgekommen bin. Also auf dem Land, im kleinen Dorf. Und dann erstmal  

82 eine Großstadt, wo viel mehr Menschen aufeinandertreffen und da war es dann auch sichtbarer.  

83 I: Das heißt, du hast vielleicht schon ein Praktikum gemacht im Kontext von deinem Studium? 

84 C: Beim. Also. Mein OSP selber war noch an einer Regelschule an der Grundschule, das fand ich auch  

85 ein bisschen komisch damals. Das war auch eine kleine Schule, war auch keine Behinderung zu sehen  

86 und im ISP war es dann in Marburg im Schwerpunkt Hören und da waren dann auch 2 Schüler, die eine  

87 motorische Einschränkung hatten. Ähm und im Master hatte ich auch Förderschwerpunkt Lernen an der  

88 Schule(..) 

89 I: Okay kannst du dich an deine Tätigkeiten und deinen Alltag in einem von den Praktika erinnern. 

90 C: Wie mit meinen Eltern?  

91 I: Deine Tätigkeiten und deinen Alltag. 

92 C: Ach so, ja. Ähh also ich studiere oder was? 

93 I: Ja, im Praktikum jetzt selber, meine ich.   

94 C: Äh in welchem?  

95 I: Vielleicht ist dir eine Sache gut in Erinnerung oder du erzählst gerne davon. 

96 C: Also ich fang das Semesterpraktikum schon am prägendsten in Marburg. Da habe ich auch schon viel  

97 unterrichtet. Aber also vor allem auch Sportunterricht, was mein Fach ist. Ähm (..) und Alter wars? 

98 I: Alltag.   

99 C: Ach Alltag.  Also was ich im Praktikum im Alltag gemacht hab.(…) Tatsächlich war es akustisch  

100 schon eine Herausforderung für mich in der Schule, weil es sehr laut war und so, dass dann mein  

101 Alltag selber außerhalb vom Praktikum ein bisschen ruhiger war. Also da ich mich oft abends eher  

102 zurückgezogen, anstatt irgendwie noch auszugehen oder so und habe dann auch mal nur ruhig Musik  

103 gehört und die Hörgeräte mal ausgeschaltet hab , was davor eigentlich nie gemacht hat, weil ich sie  

104 immer/ 20 7 an hab, also sobald ich aus dem Bett gehe, das war dann ein bisschen ruhiger. Ja, weil  

105 es gerade in der Sporthalle ist halt oft relativ laut auch, ja. 

106 I: Kannst du einen typischen Tag an der Schule beschreiben? 

107 C: Also ich bin Zug hingefahren/ mit den Öffis. Dann ähm ins Klassenzimmer. Das war eben bevor die  

108 Schüler reingekommen sind da war es noch bisschen ruhiger und da habe ich mich selber auch immer  

109 gekoppelt mit der Klassenlehrerin am Mikrofon, dass ich selber auch das hatte. Und ähm dann (4) habe  

110 ich viel hospitiert also saß dann eher hinten. Oder während so Freiarbeitsphasen bin ich dann zur  

111 den Schüler*innen gegangen und habe sie auch unterstützt, wo es ging. In der Pause habe ich dann oft  

112 auch noch (unverst.) für mich gemacht oder es gab Gespräche mit meiner anderen ISP- lerin, weil mit  

113 dem Tandem unterrichtet haben und so die typischen Flurgespräche, die es gab. Und wir hatten eine  

114 lange Mittagspause, es waren immer 90 Minuten und da hatten wir so eine Art ähm Besprechung mit der  
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115 Klassenlehrerin immer. Und ja, dann bin ich ja auch wieder nach Hause gefahren und habe die Zeit im  

116 Zug auch oft genutzt, um noch mal Sachen aufzuschreiben oder Ideen zu sammeln für den Unterricht,  

117 oder ja. 

118 I:  Okay. Und ähm wie könnten wir das die Klasse beschreiben, in der du damals warst?  

119 C: Also es waren nur 6 Schüler. Es war eine erste Klasse, die waren richtig lieb und sehr herzlich,  

120 also sie haben gar nicht gefremdelt und sobald sie auch gemerkt haben, dass ich selber Hörgeräte  

121 habe, meinten sie: „Oh, du hast ja auch Hörgeräte oder ein CI“. Und es war dann schon sehr offen.  

122 Und äh das war natürlich auch am Anfang bisschen schwierig als Praktikantin noch ernst genommen zu  

123 werden, wenn man eigentlich ne Lehrerin ist und nicht nur eine Praktikantin, die in  

124 freundschaftliches Verhältnis hat. Aber das hat dann mit der Zeit relativ gut geklappt sobald das  

125 war und dann auch die ersten eigenen Unterrichtsstunden anstanden, wo ich dann selber vorne stand.  

126 Ähm ja, ja, aber sie waren selber auch was die Hörschädigung betraf, sehr heterogen. Also von keinen  

127 Hörhilfen bis Hörgeräte CI, AVWS  gab es auch. Und ja. 

128 I: Erinnerst du dich auch noch an konkrete Unterrichtssituation, die du gehalten hast? 

129 C: In der Situation ? 

130 I: Wo du Unterricht gemacht hast, irgendeinen, irgendeine, die dir vielleicht gerade spontan  

131 einfällt. 

132 C: Ja, also ich habe gerne Hörgeschädigtenkunde gemacht. Da haben wir ähm zum Beispiel die Raupe  

133 Nimmersatt uns angeschaut. Oder ich habe auch einen Ohrwurm von dem Lied mit der Jahresuhr steht  

134 niemals still(lacht). Das sind einfach so Kinderlieder, die sehr prägend sind. Ich hab auch wirklich  

135 Deutsch Mathe Unterricht gemacht auch und Sport. Und Sport war/ man muss sich vorstellen in der  

136 ersten Klasse geht es nicht darum, Sportarten ein/ beizubringen sondern mehr einfach die Bewegung zu  

137 fördern und waren dann sehr viele Bewegungsspiele. Fangspiele waren immer sehr beliebt. Und ja.  

138 I: Und wenn du an die Bildungsziele deiner Schüler denkst, in der Klasse, was würdest du da sagen?  

139 Wie würdest du die beschreiben? 

140 Wenn ich jetzt/ Bildungsplan/ also es war ja in Hessen und das war dann wieder bisschen anders und  

141 war dann auch bisschen herausfordernder, weil es meiner Meinung nach nicht ganz so übersichtlich war  

142 wie das in Baden-Württemberg. Aber durch die Hochschule habe ich halt mich auch immer am baden-  

143 württembergischen orientiert. Waren immer auch viele Themen wie Eigenständigkeit fördern und auch  

144 Umgang mit der eigenen Hörbehinderung, Empowerment und dann aber zusätzlich noch die didaktischen 
äh  

145 curricularen Maßnahmen, die genauso wie an der Regelschule auch waren. Also das sonderpädagogische  

146 war zusätzlich. 

147 I: Okay. Dann komme ich schon zum dritten Blatt. Und zwar wenn du jetzt an dein Studium und deine  

148 Praxiserfahrungen an sich denkst, wie würdest du das Feld der Sonderpädagogik jemanden beschreiben,  
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149 der das nicht kennt? 

150 C: Also wenn ich jetzt jemanden Werbung machen würde, der aber auch Lehramt studiert, nicht  

151 sonderpädagogisch?  

152 I: Zum Beispiel, oder wenn dich jemand fragt: „ Oh was ist denn das“, ja. 

153 C: Also ich würd sagen, dass es an sich normales Lehramtsstudium ist nur, dass wir viel breiter  

154 ausgebildet werden. Und dass es sehr viel um disability studies geht am Anfang erstmal generell also  

155 die Behindertenrechtsbewegung, dass man da auch ähm informiert wird. Und dann aber auch sehr viel  

156 sensibilisiert wird, was die Belange von Schülerinnen mit Behinderung sind. Aber dass es doch sehr  

157 spezifisch auf den eigenen Förderbedarf ausgerichtet ist.  Je nachdem, was man wählen kann. Dass das  

158 Studium dann doch sehr individuell gestaltet wird. Also dass ich mit keinen Kommilitonen den  

159 gleichen Stundenplan hab. Und gut, dann würd ich aber halt sagen, speziell hier in Ludwigburg, also  

160 dass es schon sehr familiär und klein ist, dass man da schon viel aufeinander achten kann. Ja, ja,  

161 und dass man dann halt auch die Bildungspläne noch kennenlernt. Was an der Sonderschule anders läuft, 

162  organisatorisch auch von der Anforderung und ja. 

163 I: Mhm. Ähm wie würdest du den Unterschied oder Gemeinsamkeiten zur Regelschule thematisieren? 

164 C: Also Regenschülern und Förderschülern, oder? 

165 I: Nee, generell. Würdest du das erwähnen, quasi in deiner Erklärung. Oder würdest du auf die  

166 Regelschule eingehen? 

167 C:  Ich bin mir nicht sicher, ob es akustisch, also(…) 

168 I: Ja, es ist also vielleicht ist die Frage/ ich war mir gerade nicht mal mehr sicher, ob sie/ ob  

169 ich sie noch stellen soll. Ich habe die Frage da stehen, die heißt: „Wie würdest du den Unterschied  

170 beschreiben zwischen Regelschule und Sonderschule“?  

171 C:  Bei der Sonderschule hat man die Möglichkeit, dass man spezifischer gefördert wird. Man hat die  

172 Möglichkeit auch zusätzlich zum Unterricht noch individuelle Förderstunden zu bekommen, was die  

173 persönlichen Belange sind, also Beispiel Logopädie, Sprache oder zum Beispiel auch gerade im  

174 Englischunterricht, dass da noch zusätzlich äh Unterstützung möglich ist. Ähm also kann man schon  

175 sagen, dass eine engmaschigere Betreuung möglich ist. Aber auch, dass dadurch, dass es kleinere  

176 Klassen sind, man vielleicht auch mit den Mitschülerinnen besser in Bezug herstellen kann, weil ich  

177 einfach wie so eine Familie ist. Also ich sage es immer so. Und an der Regelschule muss man schon  

178 sehr deutlich sagen, was man braucht, weil das einem nicht ähm hinterhergetragen wird. Und dass das  

179 auch eine Art ist, die man selber lernen muss. Was an einer Förderschule vielleicht eben nicht  

180 selbstverständlich sein muss. Aber wie gesagt, die curricularen Anforderungen sind eigentlich  

181 identisch. Und ja, und klar, eine Förderschule ist oft mit an ein Internat angeschlossen. Gerade die  

182 Hören- Schulen gibt es nicht so viele. Und das war zum Beispiel bei mir auch ein Grund, warum ich  
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183 nicht an die Förderschule wollte, weil ich nicht wegziehen wollte von meiner Familie. Aber natürlich  

184 ist es auch je nach Infrastruktur auch möglich, dass man Förderschule besucht und jetzt nicht da  

185 wohnen muss, ja. 

186 I:Mhm. Äh wie erlebst du inklusive Settings? 

187 C: Ähm mit gemischten Gefühlen tatsächlich. Ich finde es schon gut, dass man das ja im Alltag  

188 sichtbar macht und alles. Aber ich habe halt manchmal das Gefühl, man geht da vorschnell vor und  

189 sagt dann immer ja „Hauptsache Inklusion machen wir sofort“. Aber die Art wie es umgesetzt wird, ist  

190 noch nicht ganz so zufriedenstellend meiner Meinung nach. Ähm zum einen muss man erstmal die ganzen  

191 Materialien haben.  Also die Übertragungsanlagen sind schon sehr kostspielig und wenn es wirklich in  

192 jeder Klasse/ also im Klassenzimmer, vorhanden ist. mehrere Handmikrofone und ein Soundfield und so  

193 weiter, dann kann es schon auch gut funktionieren, wenn dann halt auch alle Lehrer dementsprechend  

194 ausgebildet sind. Aber ich glaube die Ressourcen sind gerade noch nicht so vorhanden, dass die  

195 Inklusion so gut funktionieren kann. Dass ich persönlich mehr noch n Fan bin von Förderschulen, dass  

196 ich auch tatsächlich gesagt hab im Nachhinein, wenn ich ne Förderschule bei mir gehabt hätte, hätt  

197 ich das lieber gemacht. Da hätt ich mir ne Oberstufe viel einfacher machen können und so musste ich  

198 halt immer durchkämpfen und war tatsächlich also während des Studiums manchmal mit der Energie  

199 fertig und ich glaube, dass das in der Förderschule nicht eher so weit gekommen wäre. Aber was ich  

200 zum Beispiel ganz gut finde ist eine Art Außenklasse an einer Regelschule. Weil dann wäre das nicht  

201 mehr so zentriert, sondern eher großflächiger verteilt. Dass nicht so weit weg ist zum einen und  

202 aber, dass man noch den Kontakt hat zu den Regelschulen, als das nicht räumlich separat ähh andere,  

203 also woanders ist. Also ich glaube, das wäre noch so eine Art Möglichkeit, dass man gut vereinbaren  

204 könnte. 

205 I: Hättest du/ also würdest du sagen, du hast schon mal Exklusion erlebt. 

206 Ja, also ich hatte jetzt vergleichsweise noch eher Glück, dass meine Lehrerin jetzt die Mikrofone  

207 mehr genutzt haben und so. Aber bei den Schülerin wars manchmal schon schwieriger. Und dann war ich  

208 aber auch selber so, dass dann manchmal nicht konsequent genug war und ich sagen kann, kannst du  

209 bitte das Mikrofon nehmen und in den Pausen hatte ich ja die dann auch gar nicht, das wollte ich  

210 irgendwie auch nicht. Und dann hab ich mich halt oft/ eigentlich die Pausen immer am Schreibtisch  

211 verbracht, noch die Hausaufgaben gemacht. Also ich war dann n bisschen so ne kleine Streberin, aber  

212 hat auch aus dem Grund, weil die Kommunikation während den Pausen so schwierig war. Und dann hab ich  

213 so versucht, das Beste für mich zu machen. Und war dann zu Hause viel früher fertig mit den  

214 Hausaufgaben, hatte dann noch Zeit für andere Dinge. Also es war nicht so, dass die Eng/Exklusion  

215 sehr schlimm war für mich, weil ich versucht hab, andere Strategien dafür zu haben. Aber so gesehen  

216 war das schon Exklusion. 
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217 I: Wenn du an dein ganzes Wissen und deine Expertise denkst, findest du da/ also, die du jetzt im  

218 Sonderpädagogikstudium mitgenommen hast/ findest du da in deinem Alltag Anknüpfungspunkte? 

219 C: Ähm also zum einen ist es spannend zu sehen, dass zum Beispiel die UN-  

220 Behindertenrechtskonvention/ also ich kenne jetzt die rechtlichen Grundlagen und weiß, dass mir es  

221 zusteht. Und ähm ich engagiere mich/ ich engagiere mich eigentlich seit dem Studium auch in so  

222 Organisationen. Weil ich halt auch weiß, dass man was verändern kann. Und das würde ich halt sagen,  

223 dass das mir das Studium gebracht hat zu wissen, dass Veränderung möglich ist. Aber jetzt auf mich  

224 bezogen. Ähm(…). Ich versuch eigentlich mir meinen Alltag für mich selber so angenehm ähm zu  

225 gestalten. Also dass ich zum Beispiel lieber picknicken gehe als in ein Restaurant, was relativ laut  

226 ist. Also Hörstrategien, die ich aber eigentlich intuitiv schon entwickelt habe. Ich hätte nicht  

227 sagen kann, ob ich es wirklich durchs Studium gelernt habe. Studium hat mir dann eher gezeigt, ähm  

228 warum das so ist, also dass man es halt nochmal besser begründen kann, ja. Ich denk es hängt halt  

229 sehr damit zusammen, weil ich auch mit dem Studium erwachsener geworden bin. Das war so ne Art ähm  

230 Weg in die Selbständigkeit ja. Aber es waren, wie gesagt, vor allem die rechtlichen Grundlagen, was  

231 so Organisationen betrifft. Auch mich besser in andere hineinzuversetzen, die eben auch Bedürfnisse  

232 haben oder brauchen und ja. 

233 I: Ja, du hast dann gesagt, du hast dich jetzt mit anderen Bedürfnissen oder außerhalb deiner  

234 Fachrichtungen weniger auseinandergesetzt? Oder hast du da auch Erfahrungen gemacht? Im Studium ?  

235 C: Also indirekt durchs Studium weil es dann viele Veranstaltungen gab. So wie Tag der offenen Tür  

236 oder der Podiumsdiskussion mit anderen Behinderungen. Also da habe ich mich schon auf jeden Fall  

237 viel mehr damit auseinandergesetzt als jetzt vorm Studium. Also gibt schon viele Situationen, wo ich  

238 auch auf der anderen führenden Schwerpunkte sensibilisiert werde. Wir hatten schon ein Seminar, wo  

239 jeder Förderschwerpunkt sich mal kurz vorstellen durfte. Aber natürlich nicht so intensiv wie in  

240 meinem Förderschwerpunkten. Aber ich würde sagen, als angehende Sonderschullehrerin habe ich schon  

241 eine Art Kompetenz entwickelt, um ein Gespür zu kriegen, was man brauchen kann, egal welche  

242 Behinderungsform es ist. Und das ja schon generell sehr hilfreich ist aber halt auch, dass man die  

243 betreffenden Personen mit ins Boot holen kann und so, dass sie auch selber lernen , das zu sagen,  

244 was Sie brauchen und das einfach ein gutes Teamwork ist. 

245 I: Mhm. Äh wenn du die Möglichkeit hättest, ein eigenes Bildungssetting zu entwerfen, indem du  

246 später arbeiten würdest, wie sähe das aus? 

247 C: Also ich bin sehr sportlich geprägt. Ich finde es eigentlich toll, wenn es eine Schule ist mit  

248 sehr viel Bewegungsmöglichkeiten. Ich war zum Beispiel mal in Frankreich, wo man so eine riesen  

249 Turnhalle hat mit lauter Schaumstoffmatten. Und die hatten dann eine zweigeteilte Mittagspause, dass  

250 eine Gruppe dann da war. Finde ich richtig gut, dass so indoor Möglichkeiten gibt, sich auszutoben.  
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251 Aber halt auch nen großen Pausenplatz, am liebsten Stadion in der Nähe und auch ein bisschen Wald um  

252 so Natur zu haben. Aber dass es auch technisch sehr gut ausgestattet ist, fast utopisch äh mit  

253 Whiteboard. Die ganzen Techniken/ also mittlerweile gibt es ja live Transkriptionen, dass das dann  

254 immer automatisch an die Wand geblendet wird/ äh an die Wand projiziert wird. Und was ich auch toll  

255 fände, wenn wir uns weiterhin so kleine Klassen bleiben, aber mit Teamteaching, weil ich finde es  

256 super. Dann kann immer einer noch bisschen mehr Schüler im Blick haben, während der andere vorne  

257 gerade Sachen vermittelt, weil man da schon sehr viele Sachen übersieht. Ja, also das wäre so ne  

258 ganz ja schon übertriebene Vorstellung. Aber ja. 

259 I: Okay ja. Danke dir. Ich bin schon soweit eigentlich am Ende gibt es da noch irgendwas, was du  

260 noch ansprechen wollen würdest? Was bisher noch nicht angesprochen wurde. 

261 C: Also an sich würde ich sagen, dass die Entwicklung schon positiv aussieht. Aber ich glaube, dass  

262 es immer schwierig ist, es allen gerecht zu machen, dass es halt immer irgendwo Bedarf gibt, sich  

263 weiterzuentwickeln. Sowohl personell als auch von der Infrastruktur her. Und ich manchmal ein  

264 bisschen schade finde, dass Sonderpädagogik wiederum so ausgelagert ist, da ich glaube, wenn man ja  

265 Inklusion will, wäre es eigentlich besser, wenn man eine Art Lehramtsstudium hätte, wo  

266 Sonderpädagogik immer mit drinsteckt. Äh(..) dass einfach jeder sich mit dem Thema  

267 auseinandergesetzt hat. Sonst heißt es immer, wenn ich als Sonderpädagogiklehrerin in eine Schule  

268 gehe, ah „Sie kennen sich doch aus, machen sie das doch“ und das müsste eigentlich nicht so sein.  

269 Also dass ist so ein bisschen ein Ding, wo ich sage „Die Lehrerausbildung ist exklusiv, wie soll  

270 dann ne Schule inklusiv sein?“(…) 

271 I: Okay dankeschön(lacht). Ich stopp mal die Aufnahme. 

A8 210324_004_MAXQDA 

1 I: Okay genau die erste Frage mich interessiert ist, wie bist du denn dazu gekommen Sonderpädagogik  

2 zu studieren?  

3 D: Ähm das war irgendwie ähm ich weiß nicht auch ne/ ne moralische Pflichtentscheidung irgendwie,  

4 meine Eltern sind selbst taub, das heißt ich bin aufgewachsen mit der Gehörlosigkeit als CODA also  

5 ein child of deaf adults und irgendwie wollte ich immer was mit Gehörlosen arbeiten später und ähm  

6 die Arten und Wege haben sich dann immer wieder äh unterschieden wie ich das machen möchte. Und dann  

7 habe ich nach dem Abitur ein FSJ, gemacht an einer Gehörlosenschule, um das noch mal irgendwie  
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8 auszutesten, ob das was für mich wäre. Und äh genau dann bin ich am Ende hier gelandet. 

9 I: Okay mhm ja wie kamst du dann zu der Wahl deiner Fachrichtungen? 

10 D: Genau also Hören hat sich dann angeboten natürlich.  Ähm also ich hab ähm wie gesagt, das war ja  

11 auch irgendwie so ne moralische Entscheidung, weil es an Gehörlosenschulen einfach noch immer  

12 unüblich ist, dass Menschen gebärden können und das ist ja eben für viele/ viele taube Kinder immer  

13 noch, die ja/ die ähm beste Sprachmöglichkeit, die es gibt und ähm selbst für die Kinder, die es  

14 nicht sprechen eigentlich super hilfreich und förderlich, nur kommen sie gar nicht dazu, weil sie  

15 die Sprache nicht sprechen können. Und deswegen war natürlich Hören für mich einfach so die/ die  

16 erste Wahl, weil ich da diesen Zugang zu habe dieses kulturelle und sprachliche Verständnis. Ähm ich  

17 hatte ursprünglich Sprache als zweite Fachrichtung, äh weil sich das auch irgendwie angeboten hat  

18 Hören und Sprache. Das geht immer so Hand in Hand. Äh ich habe dann aber irgendwann gemerkt ich  

19 glaube in meinem dritten Semester, dass ich/ in meinem Handlungsfeld von Hören hatte ich ein  

20 bisschen was von Sprache, und ich hatte/ ich hab Deutsch als Grundbildung und dementsprechend hab  

21 ich da recht viel Sprache gehabt und ich fand es schon immer sehr spannend und sehr interessant,  

22 aber ähm (lachend) ich kann es einfach nicht gut genug. Und ähm dann habe ich mich im Endeffekt dazu  

23 entschieden, geistige Entwicklung zu machen, weil das am SBBZ auch das ist, was so häufig ist. Also  

24 Lernen, geistige Entwicklung (räuspert sich), dass äh viele Kinder mit Hörschädigung, die keine  

25 Mehrfachbehinderung haben, die gehen ganz oft in die Inklusion und an Gehörlosenschulen sammeln sich  

26 so alle anderen. Ähm das sind dann ganz oft Kinder mit Migrationshintergrund, aber eben auch mit  

27 Lerneinschränkungen oder geistiger Entwicklungsstörung. Und ähm in meinem FSJ hab ich dann auch mit  

28 einem Jungen zusammengearbeitet, der äh mehrfach behindert war und so fand ich diese Schnittstelle  

29 ganz spannend. Weil mit vielen geistigen Behinderungen ja auch Sprachschwierigkeiten irgendwie  

30 dazukommen und das mit der Gehörlosigkeit natürlich noch mal so ne /so ne DOPPELTE Belastung ist  



XLIX 
 

31 für/ für so n Kind. Genau okay. 

32 I: Mhm ja okay. Spannend ja. Ähm wie würdest du die Studieninhalte beschreiben von deinen  

33 Fachrichtungen? 

34 Mhm (..). mehr so so Ich hab es natürlich. Also ich hab die zweite Fachrichtung geistige Entwicklung  

35 hab ich jetzt fertig gemacht, das war (.) ja, recht basal würde ich sagen. Ähm (..) mhm mehr so äh (. 

36 .) ich würd/ ich würde sagen oberflächlich, aber nicht so die erste obere Schicht, sondern die  

37 darunter (räuspert sich). Was/ was für mich nicht immer einfach war, weil ich einfach nicht viel  

38 Erfahrung habe mit geistiger Entwicklung als Bereich. Ähm ich hab immer viel Kontakt mit gehörlosen  

39 Menschen gehabt, aber ganz viele andere Behinderungen sind für mich auch einfach ja nicht so/ nicht  

40 so bekannt, deswegen war es einerseits recht oberflächlich so, dass man in manchen Bereichen nicht  

41 so tief gehen kann, im didaktischen und pädagogischen Bereich. Ähm aber äh gleichzeitig auch in  

42 manchen Stellen für mich äh total was Neues und total als würde man ins kalte Wasser geschmissen  

43 werden. In/ in einigen Dingen. Das ist ganz spannend. Ich glaube das erleben aber vermutlich viele  

44 Leute mit ihrer zweiten Fachrichtung, die die manchmal ja auch nur wählen, weil man muss ja noch  

45 irgendwas anderes machen. In der ersten Fachrichtung ist es bei mir noch ein bisschen eine andere  

46 Erfahrung, weil ich einfach mit viel Vorwissen reinkomme. Ähm ich hab jetzt noch nicht alles davon  

47 studiert. Ich hab das erste Modul fertig, das zweite Modul noch nicht in Hören. Ähm (.) ich hab das  

48 erste Modul auch zweimal belegt, äh weil wir ähm letztes Semester hatten wir einen unglaublich  

49 ableistischen Dozenten, der ähm der die Vertretungsprofessur gemacht hat. Und dann hab ich gesagt:  

50 „Das mach ich hier nicht“ (lacht) und hab dann mit n paar anderen hab ich die so das Seminar  

51 boykottiert und jetzt haben wir nen/ nen anderen Professor und der ist deutlich besser, deutlich  

52 kultureller ähm und so weiter ähm, was dann aber auch dazu führt, dass dadurch, dass wir so ähm vor  

53 allem einen kulturellen Einblick kriegen, aber auch da bisher nur auf der Oberfläche, ähm / ‚aber  
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54 das liegt auch daran, dass der Dozent neu ist‘ ist das/ es  ist für mich dann genau das Gegenteil,  

55 dass es für mich zu oberflächlich wäre. Genau. Aber es geht um/ im Hören Bereich geht es dann viel  

56 um Kultur, aber auch um die psychologische Seite und dann ganz oft auch das Wechselspiel davon, weil  

57 unser Dozent da einfach sehr tief drin ist. Und ähm  in geistiger Entwicklung gut, da ist natürlich  

58 ne kulturelle Seite auch noch mal ganz anders als bei Gehörlosigkeit. Ähm genau deswegen geht es da  

59 ja eher um/ um die Behinderung selbst bisher habe ich das Gefühl. 

60 I: Mhm. Kannst du eine Veranstaltung beschreiben, die dir als hilfreich in Erinnerung geblieben ist  

61 ?  

62 Mhm. In ähm/ in geistiger Entwicklung ähm saß ich ganz oft da und ähm war irgendwie total  

63 überfordert mit dem ganzen Inhalt. Und ich find, dass man manchmal erst in der Klausurvorbereitung  

64 merkt, ähm was da eigentlich so hinter steckt, wenn man dann weiß: „Okay, ich muss mich jetzt damit  

65 auseinandersetzen, ich kann es nicht weiter aufschieben“. Und ich hab super viel, ähm finde ich noch  

66 mal verfestigt, was ich bereits in anderen psychologischen Seminaren gelernt habe über das Thema  

67 Bindungsverhalten und so weiter also würde ich sagen, Psychologie und Diagnostik ähm war für mich  

68 auf jeden Fall sehr sehr hilfreich. Mhm da einfach nochmal einen Einblick zu kriegen, was sind  

69 Verhaltensauffälligkeiten eigentlich und wie gehe ich damit auch im Unterricht um? Also auch diese  

70 praktische Seite zu haben und ähm nen weiteres Verständnis dafür ähm, dass äh  

71 Verhaltensauffälligkeiten bei einem Kind natürlich anstrengend sind aber natürlich auch nicht nur  

72 für mich, sondern auch für das Kind und ähm das nicht als ähm / einfach nur als das zu sehen, was es  

73 ist  ne Störung, sondern auch irgendwie ähm weiterdenken zu können. Was fange ich eigentlich damit  

74 an und was bedeutet das und wie greife ich das an und ich finde, das hat/ das war irgendwie super  

75 einleuchtend, auch für eigentlich alle Bereiche im Leben ähm  oder nicht nur unbedingt in der Arbeit  

76 mit Kindern, nicht unbedingt spezifisch auf geistige Entwicklung. Genau. Also ich glaube, das würde  
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77 ich sagen, tatsächlich. 

78 I: Erinnerst du dich noch an deine Erwartungen als du ähm ins Studium gestartet bist?  

79 D: Generell das Studium gestartet habe ähm ja ich ähm (.) /ich hatte recht niedrige Erwartungen,  

80 einfach weil ich /ähm also nicht an das gesamte Studium selbst, sondern an diesen Fachbereich Hören.  

81 Der war ja für mich irgendwie auch am wichtigsten, weil ich einfach weiß, wie das abläuft in/in  

82 Hochschulen, Universitäten und eben auch in Gehörlosenschulen. Ähm man sagt /also ich komme aus dem  

83 Norden ursprünglich und da sagt man „Je weiter südlich man geht, desto oraler wird es“. Weil man im  

84 Norden mehr gebärdet und im Süden eben nicht. Und im Süden viel öfter noch früher in Internaten und  

85 so weiter auf die Hände gehauen wurde und alles, damit man nicht gebärdet. Das ist im Norden  

86 natürlich auch passiert, aber ähm, nicht so lange wie im Süden auf jeden Fall.  Und ich wusste, dass  

87 die Entscheidung, ich ziehe jetzt nach X, ich mache das hier, das war schon auf jeden Fall eine  

88 Sache, aber gleichzeitig macht der Ort eigentlich keinen großen Unterschied, weil alle Universitäten  

89 und Hochschulen nicht darauf ausgelegt sind, diese kulturelle Seite richtig zu beleuchten und das  

90 ändert sich langsam. Ähm aber es ist eben viel dieser medizinische Blick, und ähm ich finde das  

91 zeigt sich auch, dass hier zum Beispiel ähm unser Gebärdensprachkurs, der verpflichtend ist/ nur  

92 einer und am Ende kannst du sagen: „Ja (räuspert sich) mein Name ist, ich fahre zur (räuspert sich)  

93 ich fahre zur Hochschule mit dem Fahrrad“ und das war es dann auch von/ vom Sprachwissen.  Und damit  

94 sollst du dann in der Schule gehen. Also ich merk das auch jetzt (räuspert sich) mit meinen  

95 Kommilitonen, die im ISP sind oder waren. Bei denen dann gesagt wird: „Ja ihr müsst ja eigentlich  

96 gebärden“ und die gar nicht gebärden können. Und dann stehen sie da vor ner Klasse und sollten das  

97 eigentlich total abrufbar ähm haben.  Und das ist ja nichts, was aufhört in einem Praktikum, sondern  

98 das ist ja das prägt ja deren Schulalltag.  Und dann eben nicht nur den eigenen, sondern auch den  

99 vom Kind. Und ähm genauso wie ich es mir vorgestellt habe, ist es nämlich auch dann hier äh passiert  
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100 sag ich mal. Ähm ich muss aber sagen, dass es mich äh (..) überrascht äh wie äh wie / wie der Wunsch  

101 von vielen Dozierenden ist, dass das aber, dass es anders wäre. Also ich bin gerade in der ersten  

102 Fachrichtung, da ist jetzt natürlich seit diesem Semester haben wir die Professur neu  besetzt, und  

103 das heißt, man kriegt noch mal anderen Input rein.  Aber da sind viele Dozierenden, die eigentlich  

104 wissen, dass es anders sein sollte, nur da hat man halt in diesem Studium nicht die Ressourcen dafür. 

105  Und äh ich finde, das ist irgendwie doch noch was Schönes irgendwie, dass man/ dass ich da auch an  

106 meinen Kommilitonen sehe, dass die viele Dinge auch hinterfragen/ äh gerade letztes Semester, wo wir  

107 diesen blöden Dozenten hatten, dass da manchmal Leute auf mich zugekommen sind, die wussten ich hab  

108 diesen Hintergrund irgendwie und mir einfach Fragen gestellt haben, weil die Dinge nicht Sinn  

109 ergeben haben von dem einen Seminar was einfach nur medizinisch war. Und dann eben zu anderen  

110 Seminaren, wo dann doch mehr die kulturelle Seite von anderen Dozierenden hervorgehoben wird und ja  

111 also in dem Fall haben sich ähm viele meiner Erwartungen, die nicht besonders hoch waren, auch  

112 bestätigt. Aber viele zeigen mir auch, dass es eigentlich, dass der Wunsch ja auch da ist, dass es  

113 anders wäre und dass eine Bemühung auch zu einer gewissen Art und Weise da ist. Und ich glaube, das  

114 ist im Endeffekt  ja auch mit das Wichtigste. Genau. 

115 I: Mhm danke. Ja ich würd zum zweiten Themenblock übergehen. Und zwar ist die Frage so, wenn du an  

116 deine Kindheit zurückdenkst, äh bis heute, welche Erfahrungen hast du mit Menschen mit Behinderung  

117 im Allgemeinen gemacht?  

118 D: Genau, also man merkt sehr spät(.) ähm als Kind äh was eigentlich so mit der/ dass die eigene  

119 Familie irgendwie anders ist. Ähm also ich hab zumindest spät (lacht) gemerkt, vielleicht bei  

120 anderen nicht, aber ich glaub so richtig realisiert habe ich das erst richtig spät, weil für mich  

121 meine Eltern einfach total normal waren. Ähm ich äh kann aber auch jetzt sagen, dass ich es  

122 eigentlich immer gewohnt war, irgendwie angestarrt zu werden. Und das als Kind schon, weil wenn man  
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123 mit meinen Eltern unterwegs ist / wir sprechen Gebärdensprache da achten die Leute auf uns. Ich  

124 erinnere mich noch daran, wie ich in einer Straßenbahn saß und dann irgendwelche Leute am  

125 Nachbarplatz, die reden dann darüber „ach die sprechen Affensprache“ und alles ne, also das sind  

126 Dinge, die so passieren. Ich hab Freunde gehabt in der Nachbarschaft früher und die haben irgendwann  

127 nicht mehr bei mir zu Hause geklingelt oder nur noch geklingelt und sind dann weggerannt, weil sie  

128 Angst hatten, dass mein Vater die Tür aufmacht ähm und mein Vater ist/ ja, also der ist ja ein  

129 lieber Mann, der kann halt nur nicht sprechen / der kann auch nur nicht hören. Und genau das sind so  

130 die Erfahrungen, die ich/ die ich gemacht habe. War für mich war diese/ diese kulturelle Sache auch  

131 immer/ also diese Gehörlosigkeit war für mich immer was Positives und ich äh /ich glaub auch, dass  

132 meine Eltern in der Hinsicht viel richtig gemacht haben, dass sie mit mir viel Gebärdensprache  

133 gesprochen haben und alles und ähm ja, ich bin aber auch irgendwie immer damit verbunden gewesen.  

134 Aber Gehörlosigkeit war für mich auch nie so ne Behinderung im klassischen Sinne, sag ich mal. Also  

135 ich glaub man/ man fängt an das irgendwie zu distanzieren, weil Behinderung ich meine wir wachsen ja  

136 irgendwie auf, das ist irgendwas Schlechtes oder irgendwas, wo man nicht so hinschaut und das  

137 irgendwie unangenehm ist. Und für mich war das/  also ich hab die Gehörlosigkeit schon immer als  

138 Behinderung benannt, weil das ja auch irgendwie eigentlich ein neutraler Begriff sein sollte, aber  

139 ähm ich äh hab sehr lange gemerkt ähm oder auch noch heute, dass / wir haben ja irgendwie so n  

140 anerzogenes/ so n anerzogenes Schamgefühl. Wenn wir Menschen mit Behinderung begegnen und ich find  

141 es total schade, weil das sollte nicht da sein. Aber dieses Schamgefühl kommt ja also bei mir  

142 zumindest vor allem durch diese Berührungsangst, dass ich Angst habe, dass ich was falsch mache.  

143 Aber dadurch, dass ich diese Sorge habe und dann auch diese Sorge natürlich irgendwie mit meinem  

144 Körper, meiner Mimik oder meiner Art und Weise ausdrücke, mach ich ja eigentlich schon was Falsches,  

145 weil ich ner Person nicht so begegne wie ich sollte und es war als so als Mensch halt und ich merk  
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146 aber, dass ich das durch mein Studium n bisschen verändert hat, auch und durch diesen Kontakt mit  

147 Leuten. Auch außerhalb der Uni. Ich selbst bin, als ich 16 war, mit ner chronischen Krankheit  

148 diagnostiziert worden und hab in der Hinsicht äh,  dann auch viel Erfahrung gemacht, was so  

149 Behinderungen und Einschränkungen bedeuten. Ähm und dann nicht nur die Limitation, die mir mein  

150 eigener Körper setzt, sondern auch die Limitation, die mir von außen gegeben werden. Dass meine  

151 Fähigkeiten hinterfragt werden, wenn ich eine Aufgabe übernehmen möchte, dass dann gefragt wird  

152 „Okay, kannst du das eigentlich“. Und das dann plötzlich nicht mehr ne Entscheidung ist, die ich  

153 treffe, ob ich sie wirklich kann, sondern dass es nen Urteil ist, das quasi gegeben wird, genau und  

154 wo man sich dann auch selbst hinterfragt und alles und ähm viele Begriffe oder viele Gefühle, die  

155 ich über Jahre hatte oder habe, die habe ich auch tatsächlich erst im Studium so richtig verstanden,  

156 was das bedeutet oder einen Namen dafür gekriegt. Also auch in Bezug auf meine Familie. Und mein  

157 Wechsel in die zweite Fachrichtung war auch tatsächlich n/ ähm etwas, was durch einen  

158 sonderpädagogische Grundlagenseminar / ja der Funke wurde quasi da gesetzt, dass ich mir auch dachte  

159 „Wenn du diese Berührungsängste hast und diese Ahnungslosigkeit sage ich mal/ ich bin halt in der  

160 Position ich kann sagen „Oay ich studiere das“ und ich wechsle meine Fachrichtung in was rein wo ich  

161 das Gefühl habe - da habe ich Bedarf und da kann ich viel lernen- und äh, genau kann diese Chance  

162 nutzen, ja. 

163 I: Du hast gerade gesagt, dass du weniger, ich weiß nicht, ich krieg es nicht mehr ganz zusammen,  

164 aber du meinst nicht mehr, nicht so viel Berührung mit Menschen mit Behinderung im klassischen Sinne  

165 hattest. Du ähm hast jetzt viel von Hörbehinderung gesprochen. Hast du Erfahrungen mit Menschen  

166 gemacht, die außerhalb von einer Hörbehinderung quasi oder inzwischen Erfahrungen gemacht?  

167 D: Gemacht inzwischen auf jeden Fall. Ich hab, äh als ich hergekommen bin, in einem Projekt mit  

168 gearbeitet  von einem Verein in X für chronisch kranke und behinderte Frauen und da habe ich sehr  
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169 viel Kontakt mit Menschen gehabt und auch immer noch,  die so einen großen, so ne große Bandbreite  

170 abdecken. Und ich find das spannendste an diesem Projekt war eigentlich zu realisieren, dass wir so  

171 unterschiedliche Menschen sind mit so unterschiedlichen Krankheits- oder Behinderungsbildern, aber  

172 wir so viele gleiche Erfahrungen machen, obwohl wir aus ganz/ von ganz unterschiedlichen  

173 Standpunkten kommen ganz unterschiedliche Altersstufen haben. Und ähm eben dieses klassische  

174 Behinderung ist so dieses, äh ja, dieses/ dieser vermeintliche Begriff, der irgendwie über irgendwas  

175 ähm schwebt  aber auch zu realisieren, dass im Endeffekt, ne -was heißt das überhaupt? Also man kann  

176 ja keinen Menschen/ egal was für eine Behinderung, der so in seiner Akte stehen hat, ähm miteinander  

177 vergleichen. Und ähm ich finde, je mehr man in die Praxis kommt, egal ob jetzt im Schulalltag oder  

178 mit Menschen, denen man begegnet, desto mehr merkt man auch „Ey, eigentlich muss ich bei jeder  

179 Person alles noch mal von vorne lernen und ähm und begreifen“. Und ähm dann auch/ ja das/ das/ die  

180 eigene Perspektive erweitern. Also ich merk das auch jetzt wenn ich mit Freunden mich unterhalte,   

181 die jetzt nicht hier studieren und die nicht aus dem sozialen Bereich kommen, die haben teilweise  

182 überhaupt kein Verständnis dafür, was bedeutet Behinderung eigentlich und manchmal unterhalte ich  

183 mich mit denen und merk dann so. „Oh krass, du hast ja selber irgendwie schon ne Wandlung  

184 durchgemacht und viel gelernt, ja“. 

185 I: Ja mhm. Wenn du praktische Erfahrungen machst oder gemacht hast, welche hast du in diesem Kontext  

186 schon gemacht?  

187 D: Mhm ich hab ähm primär Erfahrung mit ähm/ mit Hörbehinderung, auf jeden Fall, sowohl im  

188 deutschsprachigen Raum/ ich war auch mal ein Praktikum in Marokko gemacht in ner Schule und da waren  

189 auch 6 taube Kinder und die dann noch mal eine ganz andere Grundvoraussetzungen hatten als hier,  

190 weil da einfach/ das war in so einem Dorf mitten im nirgendwo. Ähm also ich kann jetzt auch nicht  

191 sagen, wie es zum Beispiel in anderen Bereichen von Marokko ist. Mhm. Aber dass man/ dass man da  
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192 halt für  sich ist quasi also die/da waren mehrere Kinder in einem Dorf, die irgendwie dann ne  

193 Einheit gebildet haben. Aber hast du das nicht, dann bist du halt auf dich allein gestellt, du hast  

194 da niemand, du bist halt irgendwie komplett sprachdepriviert ähm und so, wir wissen ja durch  

195 Forschung, was das mit Kindern aus/ was das bei Kindern auslöst. Und ich finde es ganz spannend,  

196 dass man viele Dinge davon aber auch im deutschen Raum sehen kann, also Kinder, die quasi ihre  

197 gesamte Kindheit lang gar keine Sprache erfahren haben. Was das ähm dann für soziale Auswirkungen  

198 hat, auch. Genau, also mit Hörbehinderung hab ich die meisten Erfahrungen. Ich hab n FSJ gemacht,  

199 ich hab auch mehrere Praktika gemacht an deutschen Gehörlosenschulen und wie gesagt, da finden sich  

200 vor allem Kinder auch mit ähm Lernbehinderung oder mit  geistiger Behinderung oder mehrfach anderen  

201 Einschränkungen. Und ähm ich hab viel zusammengearbeitet mit einem Kind, das hatte das Charge  

202 Syndrom und das konnte nicht gut sehen, das konnte nicht hören. Da hat auch diese CI Implantat  

203 Operation nicht funktioniert. Das hatte ne geistige Behinderung, das hatte motorische  

204 Schwierigkeiten, also quasi so die die ganze Bandbreite, die man sich so vorstellen kann und genau  

205 damit hab ich/ hab ich  sehr viel gearbeitet. Ich hab jetzt letzte Woche mein ISP angefangen und das  

206 ist auch wieder ne Kinder ne Gruppe mit 7 Kindern, die auch unterschiedliche Einschränkungen haben,  

207 unterschiedliche Hörstadi auch und genau. 

208 I: Ja okay, ich werde dich nach deinem Praktikum noch mal ein bisschen fragen. Das hast du fast  

209 schon alles so ein bisschen Angestellte voll gut, ja, so soll es sein, genau könntest du noch mal  

210 beschreiben, wie so ein typischer Tag aussieht in deinem Praktikum, also? 

211 D: Mhm also. Es fängt früh an (lacht). Genau. Mhm. Ich ja bin meistens schon in der Klasse, bevor  

212 die Schüler*innen kommen. Die kommen aber nacheinander rein, begrüßen dich oder auch nicht und  

213 setzen sich an ihre Plätze. Ähm und diese Klasse ist tatsächlich/ also in der ich gerade bin, die  

214 ist recht ruhig, es gibt nur einen Schüler mit Verhaltensauffälligkeiten und alle anderen sind recht  
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215 gelassen. Genau die sind aber auch sehr kommunikativ dadurch, dass so Förderklassen ganz oft ja  

216 relativ klein sind, entwickeln auch so ein ganz anderes Gruppen/ ganz andere Gruppendynamik auch.   

217 Die so ganz anders ist, als wie ich das so aus meiner Schulzeit kenne, mit irgendwie 28 Schülern,  

218 die dann auf eine Lehrkraft starren. Genau. Normalerweise gibt es einen Anfang, ähm manchmal wollen  

219 aber auch irgendwelche Schüler irgendwas erzählen, was sie am Vortag gemacht haben. In meiner Klasse  

220 sind die jüngsten Schüler*innen 11 und die ältesten 17, das heißt, da ist eine ganz große Bandbreite. 

221  Und das merkt man auch den/ den Schülern natürlich an, dass die teilweise voll in der Pubertät sind  

222 und teilweise kurz davor. Ähm das heißt, äh ja, muss man manchmal so ein bisschen drauf achten.  

223 Genau im Unterricht ja, wird dann/dann schnell klar, dass so Aufgaben nicht immer so direkt gegeben  

224 werden können. Ich hab zum Beispiel heute meine erste Unterrichtsstunde gehalten und äh ich hatte  

225 nur 3 Kinder und hab dann schon gemerkt „Okay, das ist schon schwierig“. Weil ein Kind ist komplett  

226 auf Gebärden angewiesen und 2 Kinder, ja eine die nutzt das so zur Unterstützung und einer der kann  

227 gar nicht gebärden und dann machst du da so ein Mischmasch aus allem und äh merkst dann, dass du  

228 keinen Satz so richtig formulierst. Denn du musst ja gleichzeitig lautsprachlich und  

229 gebärdensprachlich sein und dann manchmal noch Dinge wiederholen und das ist natürlich eine super  

230 große Aufgabe und ich habe natürlich heute nur 3 Kinder und nicht 7. Genau. Und ähm was mir jetzt  

231 auch ganz stark auffällt sind so Motivationsschwierigkeiten, also normalerweise im Unterricht, wenn  

232 es dann losgeht und die in so Arbeitsphasen gehen, dann arbeiten die ganz oft an unterschiedlichen  

233 Dingen, eben auch aufgrund der ähm Altersunterschiede oder auch anderen unterschieden, die sie halt  

234 haben in ihrem Können. Und da muss man auch manchmal nochmal sich daneben setzen und ähm nochmal  

235 mehr begleiten. Einfach damit / äh damit der Fokus so da bleibt und damit man sich nicht ablenkt,  

236 irgendwie darauf achten, dass es nichts zu große Störgeräusche gibt, weil das dann auch mit vielen  

237 Hörgeräten schwierig ist. Genau. Und äh im Endeffekt sind sie wie andere Kinder, die natürlich immer  
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238 auf die Uhr schauen und Fragen wann Pause ist (lacht) und dann auch keine Sekunde  5 Minuten Pause  

239 vergehen lassen. Genau, ja(lacht). 

240 I: Erinnerst du dich an konkrete Unterrichtssituation? Wahrscheinlich schon, wenn du heute  

241 Unterricht gemacht hast und kannst mir die so kurz umreißen?  

242 D: Mhm wir haben heute eine Mathestunde gemacht. Mathe ist nicht mein Lieblingsfach, aber ich habs   

243 natürlich getan, wir haben/ eigentlich seit ich das ISP angefangen habe, haben wir angefangen mit  

244 Längen und Messen und alles und ähm   letzte Woche schon am Montag vor allem haben wir das Thema  

245 Körpermaße gemacht. Und bei den Kindern ist das so, dass du viel einfach ganz oft wiederholen musst.  

246 Und selbst wenn du denkst, du hast es genug wiederholt, dann wiederhol es noch zweimal. Und dann  

247 sitzt es vielleicht. Wir haben am Montag schon angefangen, Plakate gemacht und so weiter und dann  

248 bin ich heute reingekommen und ein Kind hat gefehlt. Am Montag von den 3 und dann hab ich die  

249 anderen beiden gefragt, ob sie erklären können, was sie gemacht haben. Haben sie auch ganz gut  

250 gemacht. Und dann nochmal die Plakate angeschaut, hab ich die noch mal so verschiedene Begriffe auf  

251 hingelegt, die sie dann wo verschiedene Körpermaße drauf standen, zum Beispiel Fingerspanne oder  

252 Schrittlänge oder sowas und das sollten Sie mir dann zeigen ne, wenn Sie aufgestanden sind, haben  

253 dann einen Schritt gemacht und gesagt okay das ist die Schrittlänge usw. genau. Und dann habe ich  

254 dann quasi eine Praxisaufgabe gegeben, die sie dann alleine machen konnten mit einer Tabelle wo auf  

255 einer Seite verschiedene Gegenstände draufstanden, auf der anderen Seite ähm diese verschiedenen  

256 Körpermaße und dann sollten Sie zum Beispiel den Klassenraum ausmessen, in Handspannen oder in/ äh  

257 in Schriftlängen und so was. Haben sie dann ganz gut gemacht. Dadurch, dass es so wenig waren, war  

258 oft wenig Ablenkung da. Die waren sehr konzentriert,(lacht) die haben super fokussiert mitgemacht.  

259 Und genau dann haben wir es am Ende zusammengetragen und so ein bisschen überlegt. Okay, woher 
kommt  

260 das, dass der eine irgendwie 14 Hand/ Handlängen hat, man spannend hat und jemand anderes 21 und  
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261 dann ein bisschen überlegt und dann sind die auch ganz gut (hustet)/ sind die ganz gut auf darauf  

262 gekommen, dass es auch daran liegt, dass man unterschiedlich  groß ist und alles und dann bisschen  

263 mitgedacht. „Okay,  warum brauche ich sowas eigentlich warum? Ich hab doch eigentlich nen Lineal  

264 aber (.) / quasi die Fragen die, die ich mir damals im Matheunterricht gestellt habe mit dem  

265 Taschenrechner. Aber genau. Ja, dadurch, dass es so wenig waren/ wir haben einen recht hohen  

266 Erwachsenen zu Schüler- Schlüssel gehabt, wir waren 4 Erwachsene, 2 Praktikanten noch und die  

267 Lehrkraft und ich, das heißt, es konnte, als sich auch kein Schüler unserem Blick (lacht) entziehen.  

268 Das ist normalerweise natürlich nicht so. Genau. 

269 I: Wenn du jetzt an die konkrete Klasse denkst/ du hast schon gesagt, die ist sehr heterogen, aber  

270 was würdest du über die Bildungsziele dieser Schülerinnen sagen? 

271 Mhm(…).  Äh bei/ also 3 der Schüler, die älteren Schüler , da geht’s jetzt so konkret auf diese  

272 berufsbegleitende ähm (..) ja äh Planung hin. Ähm die eine Schülerin, die hat auch ja ne geistige  

273 Behinderung, äh, die macht  in einem Jahr einen Schulabschluss und da ist natürlich jetzt auch/ also  

274 jetzt ist es sehr wichtig zu gucken „Okay, was macht sie eigentlich danach? Was möchte sie machen?  

275 Was liegt ihr? Was macht ihr Spaß?“ Und ähm die sind jetzt in Praktikumsphasen, wo sie immer wieder  

276 eine Woche irgendwo sind und dann das ausprobieren und dann entscheiden: „Okay hat mir das gefallen  

277 oder hat mir das nicht gefallen?“ Und ähm das heißt/ ich würde sagen, dass bei / dass das so bei  

278 gerade bei den Älteren, das habe ich jetzt auch in einer anderen Klasse gesehen, ist das so dieses  

279 ultimative Ziel herausfinden: „Okay, was macht dir Spaß und was macht dir Spaß und was kannst du  

280 machen mit deinem Schulabschluss“. Und da auch irgendwie auf die/ auf die Stärken und Schwächen  

281 einzugehen, also gerade, weil die Kasse so klein ist und man sich so nah mit den Schülern befasst im  

282 Vergleich zu einer Regelschule ähm kennt man die natürlich auch besser. Und gerade weil jetzt das  

283 Thema Praktikum so aktuell ist, haben die auch mal richtig viel davon zu erzählen und geben  
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284 Präsentationen oder so. Ähm bei äh der Parallelklasse, die es gibt, das ist eine achte und neunte  

285 Klasse, die sind noch/ noch mal ein bisschen älter als die, in der ich hauptsächlich bin. Da äh  

286 merkt man zum Beispiel, dass es mehr so in Richtung geht, die zu einem bestimmten Schulabschluss zu  

287 schieben, weil das nicht so üblich ist. Aber in der Klasse, in der ich hauptsächlich bin, da ist äh  

288 bei einigen schon eher klar, dass sie den Hauptschulabschluss nicht machen werden. Ähm und es dann/  

289 ja wo es natürlich noch mal extra konkret darum geht, jetzt nicht irgendwie darauf zu schauen. Oder  

290 werden bestimmte Leistungen nicht erbracht, sondern wie/ wie ähm sorgen wir dafür, dass, nachdem der  

291 Schulalltag plötzlich vorbei ist, in dem man als Kind natürlich jahrelang steckt/   wie der  

292 Lebensweg danach weitergeht und wie man das gut wie möglich begleiten kann, damit ja Kinder nicht so  

293 in die Welt gesetzt werden, hilflos, sage ich mal. Wie das ja ganz oft verlangt wird und wie das  

294 aber dann nicht möglich ist, natürlich oder nur eingeschränkt möglich ist. Wenn du eben noch mit  

295 anderen Einschränkungen zu kämpfen hast. Bei vielen Kindern/ ich hab mir ja letztens den Stundenplan  

296 genauer angeschaut und hab gemerkt, dass/ also bei mir war das üblich, dass ich die Haupt/ also alle  

297 Fächer hatte ich so 3 Stunden die Woche, außer die Hauptfächer, das waren 4/ die haben Deutsch, 6  

298 Stunden die Woche, Mathe, 7 Stunden die Woche, was natürlich echt viel ist und auch noch mal  

299 deutlich mehr, aber natürlich auch sinnvoll, weil die Kinder einfach mehr Förderung bedarf/ äh  

300 brauchen in bestimmten Fächern.  Und es geht vor allem/ auf/ auf Textverständnis ist natürlich ein  

301 großes Thema, dieses Schreiben fördern und alles, genau und ja, auch diese lebensnahen Themen zu  

302 besprechen, also dass man nicht alles hochtheoretisiert, sondern einfach, ja lebensnaher bleibt und  

303 nicht zu viel abstrahiert. Genau. 

304 I: Danke. Ja, ich dreh mal um. Ja, wenn du an dein Studium und auch an deine Praxiserfahrungen  

305 denkst: Wie würdest du das Feld der Sonderpädagogik jemandem erklären, der überhaupt keinen Plan  

306 hat? 
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307 Ja (..) mhm. Ich/ ich glaub ich ähm (..) / ich neige immer so(lachend) zur Negativität, wenn ich  

308 über Sonderpädagogik spreche. Ich find das fängt schon beim Begriff an, dass wir irgendwie anfangen,  

309 äh die Dinge SBBZ zu nennen/ also ich komme aus einem Ort und dem heißt es Förderschule und dann kam  

310 ich hierher und plötzlich reden alle vom SBBZ und ich hatte keine Ahnung, was das ist. Und ich finde  

311 es dann ähm (..) immer spannend, wie den Dingen neue Namen gegeben werden, ähm aber beim Studien-
gang sind wir/ sind wir (lacht) noch altmodisch geblieben ähm. Ich ähm / mir passiert das öfter, dass ich 
Leuten sage, dass ich Sonderpädagogik studiere und die keine Ahnung habe, was ich tue.  Äh im Endeffekt 
äh ist SondeUnd ich sag dann meistens Gehörlosenlehramt und dann verstehen sie es, weil das ja irgendwie 
mein primäres Ding ist. Äh ich äh bin da meistens ganz grundlegend und sag einfach Lehramt für Menschen 
mit Behinderung, weil das so ähm / weil das die meisten Leute dann verstehen.Sonderpädagogik ist 

312 ja auch mehr, weil es nicht nur unbedingt zur Schule weist. Ähm sonst könnte es ja auch  

313 Sonderlehramt heißen. Sondern ähm wie ich finde, dieses pädagogische, was natürlich in allen  

314 Lehrämtern von Ziel sein sollte oder zentral sein sollte, finde ich, wird in Sonderpädagogik noch  

315 immer mehr hervorgehoben, weil die Ansprüche anders gesetzt werden. Ja , wenn ich das/ also ich kann  

316 ja immer nur mit meiner Schulzeit so vergleichen ähm  und da war eben dieses Leistung und alles noch  

317 mal deutlich härter. Und ich habe das Gefühl, dass das in der Sonderpädagogik dann nochmal anders  

318 ist. Vielleicht auch  nicht immer aus den richtigen Gründen. Also ich kann mir gut vorstellen, dass  

319 viele Leute sagen „Ja, da bringts eh nichts und deswegen machen sie das so“. Im Endeffekt finde ich  

320 aber, dass das Ergebnis davon nicht immer was Schlechtes ist. Weil äh/ ich weiß nicht, wir reden  

321 immer davon, dass wir das Bildungssystem ändern müssen, und das ist natürlich/ also ich find, so  

322 eine pädagogische Betriebe sind ganz oft umgangssprachliche Löcher also ich/  was ich da schon  

323 teilweise gesehen habe, das ist einfach so Schulen sind ne. Ich mein das fängt halt damit an, dass  

324 es nicht selbstverständlich ist, dass an Gehörlosenschulen die Lehrkräfte Gebärdensprache können,  

325 wenn ihre Klassen Kinder haben, die nur darüber kommunizieren können und das ist ja eine Sache, die  

326 es eigentlich überhaupt nicht vertretbar, also nicht nur eigentlich. Die ist nicht vertretbar. Und  

327 ich glaube aber, dass in vielen Bereichen die Sonderpädagogik tatsächlich ähm (..) auf der Art und  
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328 Weise ein bisschen weiter ist, weil sie/ weil sie realisiert und mehr angreift, dass/ dass dieser  

329 Lebensweltbezug und dass der wichtig ist und dieses/ diese Förderung von Individuen. Dadurch, dass  

330 eben die Klassengrößen nicht so groß sind und man mehr darauf setzen kann, dass man mehr in Kontakt  

331 steht.  Was natürlich auch hart sein kann für ne Lehrkraft, aber gerade auch der Austausch mit  

332 Eltern diese Förderung. Ähm und auch irgendwie die Möglichkeiten zu haben, dass Förderung überhaupt  

333 was ist, was man so thematisiert und man ähm irgendwie angreift. Also keine Ahnung/ ich hab zum  

334 Beispiel ähm, es gibt ja super viele Kinder, die bräuchten zum Beispiel logopädische Hilfe und da  

335 gibt es super viele von/ ich hab das als Kind auch bekommen, weil meine Eltern taub sind, das ist  

336 natürlich auch irgendwie ne Diskriminierungserfahrung, die tatsächlich viele Leute gemacht haben,  

337 die taube Eltern haben. Wo dann die Kinder so automatisch in logopädische Behandlung geschickt  

338 werden, was aber/ was theoretisch ein Diskriminierungsansatz hat, aber auch was eine positive  

339 Auswirkung hat. Man hätte es ja tatsächlich gebraucht, so wie ich viele Leute kenne, die es auch  

340 gebrauchen oder gebraucht hätten. Und ich habe zum Beispiel an der ISP Schulen, an der ich bin, da  

341 gibt es auch einen ansässigen Logopäden, wo die Kinder dann hin können und das ist natürlich eine  

342 Möglichkeit, die eine Schule hat, die nicht alle anderen haben, ähm dass sie regelmäßig getestet  

343 werden ähm und dass das auch begleitet wird durch pädagogische Mitarbeiter*innen. Was ja Eltern  

344 teilweise gar nicht leisten können, weil die gar nicht wissen, was muss ich eigentlich tun und die  

345 Ressourcen gar nicht haben. Mhm.  

346 I: Ja, Dankeschön ja. Das ist so cool, weil ich kann immer abhaken, abhaken(lacht). Du machst das  

347 ganz alleine, aber das ist gut. Wie ähm  erlebst du denn inklusive Settings? 

348 D: Ähm ich finde ähm , dass inklusive Settings im Bereich von Hören super schwierig sind, weil äh /  

349 also ich komme aus dem Hintergrund mit meinen gehörlosen Eltern, mit diesem kulturellen, gehörlosen  

350 Hintergrund, dass Inklusion so n/ so n Schimpfwort ist sag ich mal. Also weil äh (..)/ und das hat  
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351 irgendwie immer was mit Bedrohung zu tun, weil sich die Gehörlosengemeinschaft quasi bedroht dadurch  

352 fühlt, dass es keinen Nachwuchs gibt oder wenig Nachwuchs, weil äh, die werden alle implantiert und  

353 dann werden sie irgendwie in Inklusion geschickt und dann äh hat man das Gefühl, den Kindern wird  

354 nicht vermittelt, was es noch gibt. Ähm dann ist äh wird Inklusion aber auch zum Beispiel das CI  

355 Implantat das wird sehr ähm dämonisiert und das muss ich auch so entlernen/ oder musste ich für  

356 lange Zeit / weil das Implantat ja selbst nicht schuld ist oder Inklusion selbst nicht schuld ist,  

357 sondern die Art und Weise, wie damit umgegangen wird. Dass ähm von Mediziner*innenseite nicht klar  

358 ähm vermittelt wird, was es noch gibt. Abgesehen von dem Hörgerät, das es ne Kultur gibt, das es ne  

359 Sprache gibt. Das wird nicht vermittelt, das ist aber nicht die Schuld von dem Implantat, sondern  

360 die Schuld von den Ärzten. Und äh genauso ist es auch mit Inklusion. Ich finde aber, dass Inklusion  

361 bei Hörschädigungen ein äh Thema ist, das noch mal anders betrachtet werden muss als bei anderen  

362 Behinderungen, weil Inklusion nicht im Unterricht aufhört, sondern eben auch auf dem Schulhof  

363 weitergeht. Und viele bei vielen Kindern funktioniert das(..) und ähm bei vielen Kindern  

364 funktioniert das auch nicht. Und ich hab mich schon einige Male mit Lehrkräften oder  

365 Schulpsychologinnen unterhalten, die/ für die das so eine Belastung ist, zu sehen wie Kinder  

366 teilweise die Grundschule in der Förderschule machen oder im SBBZ und dann auf ne / auf ne  

367 Regelschule gehen und dann wieder zurückkommen. Nach ein paar Monaten, weil es einfach nicht  

368 funktioniert hat, ähm weil ne Hörbehinderung eben Kommunikation bedeutet. Und  Kommunikation kann  

369 sehr schwierig sein, wenn/ wenn eine Person nicht ganz mitkommt und das eben ja nicht  

370 selbstverschuldet. Und es gibt viele Fälle, von denen ich so mitbekommen habe oder die ich auch  

371 gesehen habe tatsächlich, wo es Dolmetscher*innen im Unterricht gab, und das sind dann auch die  

372 Leute, die in der Pause mit den Kindern gespielt haben, wo ich mir so denke: „ Mhm. Natürlich schön,  

373 dass da jemand ist, aber das ist ja, das ist ja eine super exkludierende Erfahrung, die du als Kind  
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374 machst, wenn du auf dem Schulhof bist. Und du hast irgendwie als einzigen Spielpartner ne erwachsene  

375 Dolmetschperson als Bezugsperson“.  Und ähm ich finde also ich meine, Inklusion ist ja einfach eine  

376 Sache, die/ die wichtig ist und auch nichts, was wir nicht machen sollten, überhaupt nicht so. Das  

377 steht in der UN-BRK . Wir haben das, wir haben das beschlossen, und das ist auch gut so, und wir  

378 sollten auch dahin, ich habe nur das Gefühl, dass es oft/ dass ist nicht zu schnell passiert, weil  

379 es passiert ziemlich langsam. Aber das es ähm in individuellen Institutionen zu schnell passiert,  

380 dass es eben keinen richtigen Plan gibt. Was machen wir hier eigentlich, wie machen wir das, und das  

381 ist gerade bei/ bei Hörbehinderung ist es so fatal, dieses nicht mitbekommen, nicht Verstehen von  

382 Unterricht, und das ist so eine so eine harte Doppelbelastung, wenn du lernen musst und dich/ also  

383 ich meine als Schüler geht man nicht gern in die Schule, spätestens in der Pubertät möchte man das  

384 einfach nicht mehr. Und ich hab dann das Glück gehabt, dass man irgendwie wir/ wir können so  

385 nebenbei malen oder irgendwie was tun, was uns so n bisschen ablenkt, damit wir noch auditiv zuhören  

386 können. Das kann ein Kind mit Hörbeheinderung zum Beispiel nicht, das muss sich aktiv darauf  

387 konzentrieren, und das muss auch aktiv lernen wollen, um es zu verstehen erstmal. Und wenn das  

388 nicht/ wenn dafür nicht gesorgt ist, dann/ dann ist es ist es schwierig. Ähm und gleichzeitig zeigen  

389 ja auch wissenschaftliche Erhebungen, dass/ dass Kinder mit Behinderung einfach an Regelschulen  

390 bessere Abschlüsse machen und bessere Abschlüsse schaffen und da auch einfach zu einem gewissen Grad  

391 mehr gefördert werden. Also dass Kinder mit Behinderungen, die an Regelschulen geschickt werden,  

392 dass die da bessere Abschlüsse machen und erziehen und alles mhm, dass die da überhaupt erst auf den  

393 Gedanken kommen, Abitur zu machen, teilweise und so, und das ist natürlich super. Da, da sollten wir  

394 hin. Es ist nur ja eben/ eben auch nicht so einfach, aber ich glaub das das ist auch mittlerweile  

395 irgendwie jedem bewusst, der irgendwie an so einer Schule ist. Ich ja, ich weiß nicht. Ich finde  

396 auch irgendwie im Studium/ im Studium lerne ich schon irgendwie gefühlt so wenig über Inklusion/  
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397 also so richtig was Handfestes, außer dass es das gibt, und das ist, das wichtig ist und alles. Aber  

398 ich muss auch sagen, dieser Begriff ist für mich so ein rotes Tuch geworden, weil, wenn ich ein Buch  

399 sehe, wo draufsteht, ja Inklusion ist das jenes, dann kann ich mir eigentlich sicher sein, dass es  

400 vor allem um Lernbehinderung geht und geistige Behinderung vielleicht. Und alles andere wird so  

401 ignoriert und ich find/ also ich studier Geschichte als Fach und ich find ähm ich hab einmal, in  

402 meinem zweiten Semester war das, da hab ich nen wissenschaftliches Plakat machen müssen. Und dann  

403 haben wir über Inklusion im Geschichtsunterricht gesprochen und verschiedene mediale Komponenten  

404 quasi miteinander verglichen. Was heißt eigentlich leichte Sprache und ist das sinnvoll? Was heißt  

405 es, ähm wir schauen jetzt mal eben einen Film mit den Kindern, der hat Untertitel und warum ist es  

406 nicht/ warum reicht es nicht und da habe ich ein Buch/ also eines der einzigen Bücher, was es  

407 überhaupt gibt zum Thema Geschichtsunterricht mit Kindern mit Behinderung. Weil ganz lange Zeit/ das  

408 wird irgendwie so weggeschwiegen, vor allem, weil Geschichte so ein abstraktes intellektuelles Fach  

409 ist, sage ich mal. Und in diesem Buch war eigentlich das Fazit von jedem Kapitel, das war so nach/  

410 nach Diagnosen aufgeteilt das Fazit nach jedem/ nach jedem Kapitel war: „Wir wissen eigentlich nicht, 

411  wie es geht, das kann man ausprobieren.“ Und dann denke ich mir: „Ja, aber und auf der Grundlage  

412 können wir doch niemals vernünftig Inklusion schaffen“. Weil, weil ja niemand weiß, was man tut. Und  

413 ihr seid die Wissenschaftler, die ja irgendwie, ich sag mal, in Anführungszeichen Zeit dafür haben.  

414 Ähm das haben die Lehrkräfte, nicht die, die das nur ausprobieren und raushauen und so weiter wenn  

415 es kein Material gibt, ja. Wie sollen denn dann ungelernte Kräfte das überhaupt machen? Gerade so  

416 Sekundarschullehrkräfte, die irgendwie gar nicht drauf ausgebildet werden. Genau(lacht). Also ich äh  

417 finde es ein schwieriger Begriff. Ich finde, das nervt mich total. Ich finde es wichtig und wir  

418 hatten tatsächlich ganz/ ich fand das ganz spannend, unser neuer Professor in Hören, der ist  

419 Schulpsychologe gewesen, an der an der Gehörlosenschule für mehrere Jahre. Der ist Ewigkeiten nicht  
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420 mehr an der Universität gewesen und dann hatten wir das Thema Inklusion tatsächlich in einem Seminar  

421 von ihm und er hat ziemlich negativ darüber gesprochen und ich hab mich da total wiedergefunden,  

422 weil sein / Kreis besteht eben aus/ aus gehörlosen Lehrkräften oder Gehörlosen. Und er hat diesen  

423 Schulalltag so mitgemacht, an der Sonderschule oder Förderschule und hat da irgendwie live miterlebt, 

424  was die Kinder belastet und so weiter und als Schulpsychologe musste dann das auch eben auffangen.  

425 Es hat ja nicht jede Schule mal eben so eine ausgebildete Person, die mit den Schülern reden kann,  

426 wenn es da Probleme gibt. Und am Ende hatten wir eine Feedbackrunde, wo dann vom Seminar auch  

427 gespiegelt wurde, dass das sauer aufgestoßen ist, dass da so negativ darüber gesprochen hat, weil  

428 Inklusion nichts ist, wo wir jetzt debattieren sollten, ob es passieren soll oder nicht, sondern  

429 Inklusion wird passieren und es soll passieren. Und es ist wichtig und ähm ich finde, das hat diese/  

430 diese Diskrepanz noch mal klargemacht, weil/ also ich bin natürlich in Hören mehr drin als so in  

431 allem anderen, aber ich habe das Gefühl, in allen anderen Bereichen ähm wird gar nicht so, darüber/  

432 wird gar nicht mehr so darüber debattiert. Abgesehen von natürlich Einzelpersonen immer. Wie  

433 Inklusion, also ob Inklusion eigentich das Sinnvolle ist. Und ich habe das Gefühl bei Hören, dass  

434 das sehr stark und vor allem auch aus der Community raus ganz stark, dass Leute sagen, eigentlich/  

435 eigentlich wollen wir das nicht. Gerade auch so unter Gehörlosen Akademikerinnen. Und ich find, das  

436 ist in dem Bereich noch mal so ne ganz spannende Debatte, die man definitiv führen muss. Und wo vor  

437 allem eben so viele Disziplinen zusammenarbeiten müssen, also das in der Fachdidaktik halt ganz klar  

438 ist. Okay, was tun wir so, wie tun wir was und wie sorgen wir dafür, dass die, dass diese  

439 Monsterarbeit nicht auf einzelnen Lehrerschultern abgeladen wird. Sondern wie schaffen wir das, dass  

440 wir Inklusion ermöglichen können, ohne dass wir Lehrkräfte brauchen, die besonders engagiert sind,  

441 sondern dass wir einfach ne / ne Ottonormallehrkraft dahin stellen können und sagen „ Okay hier, das  

442 kannst du probieren mit dem Kind. Das kannst du tun“. Und du musst nicht eigentlich ein Studium  
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443 hinter dir haben, um/ um das zu verstehen. Und das sollte ja eigentlich auch für jede Fachrichtung  

444 gelten, dass es da vernünftige Ressourcen gibt. Genau.  

445 I: Danke. Ich muss noch überlegen. Kannst noch mal abgrenzen, wie du so/ wie du so sagen würdest,  

446 dass Inklusion bei Hörbeeinträchtigung noch mal schwieriger ist als bei anderen ? 

447 D: Es gibt dieses bekannte Zitat von Helen Keller. „Blindheit trennt Menschen von den Dingen der  

448 Welt. Ähm Gehörlosigkeit trennt Menschen von den Menschen in der Welt“. Weil einfach jede  

449 Interaktion, die wir führen, beruht auf Kommunikation, egal ob sie nonverbaler Natur ist oder/ oder,  

450 paraverbaler oder verbaler Natur. So wir/ wir kommunizieren miteinander, wir schauen uns an, ne wir/  

451 wir geben irgendwelche Signale mit unserer Mimik. Und ähm bei Gehörlosigkeit ist eben das Problem,  

452 dass das eingeschränkt ist. Natürlich kann man irgendwie versuchen, was zu tun, aber ganz für ganze  

453 Leute ist es auch was Unangenehmes. Ich glaub, wenn Kinder von klein auf da irgendwie dran getragen  

454 werden, ist noch mal was anderes. Man entwickelt ja auch immer ne Sprache untereinander und es gibt  

455 auch viele Kinder, die haben dann Interesse dran, gerade wenn sie noch jünger sind, äh da irgendwie  

456 noch mal Kontakt aufzubauen. Aber gerade wenn du/ also ich seh das ganz oft, dass Kinder tatsächlich  

457 in der Grundschule sind und in der Sekundarstufe ähm erst auf eine Regelschule wechseln und dann  

458 hast du natürlich so präpubertäre Teenager, wo du dann was reinwirfst sag ich mal nen Kind, was eben  

459 in nem Gruppensetting zum Beispiel nicht ganz versteht, was gerade abgeht und was aber sonst in  

460 Anführungszeichen gesund ist. Äh und das ist für/ für Kinder manchmal sehr schwierig, aber auch für  

461 Erwachsene. Also ich seh das ja auch mit meinen Eltern, was da so alles passiert, ganz oft, wenn  

462 mein/ wenn meine Eltern irgendwo sind und sagen und angesprochen werden, dann zeigen sie auch, dass  

463 sie nicht Hören können und dann wird sofort auf Englisch umgeswitcht und sobald dann verstanden wird, 

464  dass es nicht funktioniert gerade dann entfernen Sie sich lieber, als dass man irgendwie versucht,  

465 die Frage, die man eigentlich hatte, noch mal zu/ zu stellen oder eben was aufzuschreiben oder so  
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466 genau. Und äh gerade in so einem Klassensetting, das ist ja eben laut, das sind viele Schüler,  

467 Regelschulen sind groß, sind große Klassen, das ist eine, das kann unglaublich Belastung für/ für  

468 ein Kind sein, weil die Hörgeräte, die CIs, die filtern Dinge ja auch ganz anders ähm und wenn dann  

469 mehrere Kinder miteinander reden, man in der Gruppe steht, man vielleicht nicht jeden ganz gut sehen  

470 kann, dann ist es einfach super schwierig. Und dann kommt es natürlich aber auch auf den Grad der  

471 Behinderung an und natürlich auch auf die Persönlichkeit von Kindern. Ist das eine Schule, die  

472 insgesamt integrativ ist? Oder die Klasse? Gibt's da mehrere Kinder? Hatten die Kinder schon mal  

473 vorher Kontakt ähm zu sowas oder ist das für die ganz fremd? Weil für viele ist es einfach/ also für  

474 viele Schulkinder ohne Behinderung ist das so, so ne unsichere Mehrfacharbeit, ne. Sie haben dann  

475 ihre Freunde und sie könnten sich jetzt bemühen noch mit dem Kind, was irgendwie anders ist, sich zu  

476 beschäftigen. Aber der einfache Weg ist es halt, das einfach weiterzumachen, wenn man in dieser  

477 Gruppe steht. Und äm das sorgt dann manchmal für so ganz in Anführungszeichen natürliche  

478 Diskriminierungskonstellationen. Ähm genau. Ich will gar nicht sagen, dass es bei anderen  

479 Behinderungen gar nicht so stattfinden kann, aber ich glaub das Problem bei Kindern mit  

480 Hörschädigung ist, dass sie ja abgesehen davon, als/ als gesund wieder in Anführungszeichen ne  

481 wahrgenommen werden und dass man ganz oft deswegen darüber hinweg schaut, was da eigentlich Sache  

482 ist und mhm, dass/ dass eine Lehrkraft, glaube ich, die nicht darauf ausgebildet ist, auch dazu  

483 neigen kann, das auch deswegen zu übersehen. Ähm wir hatten ja/ also ich hab ja vorhin das Thema  

484 Sprachdeprivation zum Beispiel angesprochen, so Kinder mit Hörschädigung ähm neigen dazu,  

485 aggressiveres Verhalten an den Tag zu legen und das unter anderem auch dadurch, dass sie halt erst  

486 später damit sich auseinandersetzen konnten. Das heißt: „Wie drücke ich meine Gefühle aus, wie sorge  

487 ich dafür, dass ich gehört werde und so weiter?“ Und auch durch/ durch andere Faktoren eben. Und das  

488 sind ja auch Dinge, die die anderen Schüler*innen auffallen. Und wenn du da als Lehrkraft nicht mehr  
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489 ausgebildet bist und es nicht genug Ressourcen gibt, das aufzufangen, dann/ ja, es ist schwierig.  

490 Man kann Kinder mit Hörschdigung nicht/ also man kann deren Hörfähigkeit nicht danach/ nach bemessen, 

491  wie gut sie sprechen können, und das ist total täuschend auch und ja, ich/ genau, ich glaube, das  

492 würde ich da so sagen, ja. 

493 I: Danke. Ich habe noch eine letzte Frage und zwar, wenn du die Möglichkeit hättest ein eigenes  

494 Bildungssetting zu imaginieren, in dem du später arbeitest. Wie würde es aussehen? 

495 D: Ja. Ich muss sagen, ich bin ich habe jahrelang so in der Jugendarbeit gearbeitet, bei den  

496 Pfadfindern und auch in Marokko dieses Praktikum, was ich da gemacht habe an der Schule das war sehr  

497 erlebnispädagogisch. Und ich hab das Thema heute auch mit meiner Mentorin im ISP angesprochen.  

498 Dieses Erlebnispädagogische, was mir irgendwie mehr liegt, dieses nah am/ am Kind dran sein. Diese  

499 praktischen Erfahrungen irgendwie draußen zu machen, dieses ähm von der Situation aus lernen. Ähm  

500 das vermiss ich total an so deutschen Schulen ähm  generell. Sie meinte, dass es in/ in  

501 Förderschulen noch mal mehr möglich ist, und das glaube ich tatsächlich auch, dass du da noch mal  

502 anders, näher dran bist einfach wegen der Gruppengröße und so auch, und weil du die Dinge meistens  

503 anders noch mal irgendwie visuell darstellen möchtest. Aber ich glaube, ich würde/ ich würde das auf  

504 jeden Fall ähm  so als Ziel nehmen. Eine Schule zu haben, wo/ wo von vornherein viel Wert auf  

505 Unterricht auch außerhalb des Klassenzimmers gelegt wird. Ähm und/  weil ich glaube, dass vor allem  

506 dieser praktische Unterricht, dieses lebensnahe, dieses Fähigkeiten ausreifen abseits von/ von  

507 Aufsatzschreiben und/ und rechnen. Ich glaub das ist was, was vielen Kindern gut tut und ich glaub,  

508 das es gerade bei Kindern mit Behinderung super viel super viel bringen kann. Und wie gesagt,  

509 einfach allen von uns(lacht). Genau, ich glaube, dass das aber auch so technische Hilfen, eine  

510 super/ super hohen Wert haben. An der ISP Schule, an der ich gerade bin, die haben super krasse  

511 Finanzierungen für/ für so Medien und alles, die haben so Flachbildschirme, in jedem Zimmer und dann  
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512 auch die vernünftigen Anlagen und so weiter und das ist Gold wert. Also wir leben in einem Zeitalter, 

513  in dem in dem jede Klasse theoretisch so eine Anlage bräuchte, also es gibt diese FM Anlagen, womit  

514 man/ die / die alles lauter macht, die Lehr/ Lehrkraft vor allem und das ist was, was einfach sein  

515 muss und wo man wo man sich Gedanken drum machen kann. Dass man einfach so einen gewissen  

516 Grundstandard hat, auf den man aufbauen kann. Aber dass dieser Standard, egal mit was für Schüler  

517 man das zu tun hat, in einer Klasse speziell, dass dieser erhalten ist, wenn die Ressourcen dazu  

518 dafür natürlich da sind. Ich finde ne Klasse darf nicht so groß sein. Die ISP Klasse, in der ich  

519 jetzt bin hat 7 Schüler*innen in meiner FSJ Klasse, hat halt 4 davon, waren aber meistens nur 3 da  

520 und ich muss sagen, also damals als ich da war dachte ich mir: „Boah diese 4 sind ja schon richtig  

521 überfordernd, mit mehr Schülern würdest du das ja gar nicht hinkriegen“. Aber ich glaube, dass viele  

522 Schüler*innen auch dann überfordert werden, weil es nur so klein, also so eine kleine Gruppe ist.  

523 Und ich glaube, dass diese Dynamik von so einer Klassengröße unter/unter 10 aber über 5 echt wichtig  

524 ist, dass die/ dass es halt verschiedene Kinder sind, die/ die nicht nur die gleichen 2 Leute kennen, 

525  dass du dich als Lehrkraft immer noch um alle kümmern kannst und das trotzdem so eine, so ein  

526 Zusammenhalt da entsteht. Ja, genau. Also ich bin ein/ ich bin ein Fan von kleinen Klassen, aber  

527 nicht kleinen Schulen. Weil ich nicht finde, dass man die Ressourcen so weit aufteilen sollte. Ich  

528 weiß, dass hier in Baden-Württemberg so ein Problem ist. Also ich komme ursprünglich aus Bremen und  

529 da gibt es nur noch 2 Förderschulen und das ist einmal für Sehen und einmal für Hören, alles andere  

530 wurde abgeschafft, das ist alles inklusiv. Und das ist natürlich auch ein kleineres Bundesland,  

531 wobei die Schülerinnen auch teilweise jeden morgen 2 Stunden zur Schule fahren müssen. Ähm aber das  

532 hast du hier ja in Baden-Württemberg anders. Das ist, dass die Schule, die die Mindestgrößen für  

533 Schulen immer weiter runtergestellt werden, dass man dadurch aber auch diese ganzen  

534 sonderpädagogischen Kräfte, die man hat, auf alle möglichen Standorte verteilt. Ähm und ich finde,  



LXXI 
 

535 das muss nicht sein. Also lieber kleine Klassen und dafür aber irgendwie größere Schulbetriebe, wo  

536 man das alles überblicken kann. Und was für mich auch wichtig ist, außerhalb vom Klassenzimmer ist  

537 eben dieses/ Wie heißt das? Multiprofessionelle Team? Genau, dass es eben einen Schulpsychologen  

538 gibt, gerade bei Kindern mit/ mit höherer Vulnerabilität, dass man/ dass man das auffangen kann,  

539 dass es/ dass es auch eine Person ist, die ausgebildet ist für/ für ähm ja die Dinge, die eben  

540 auftreten können, besonders bei Kindern mit Behinderungen/ mit Hörschädigung, ne mit allem Möglichen. 

541  Und aber auch Logopäden und/  und Audiologen und alles, die es auch ermöglichen, dass das eine Last  

542 von Eltern genommen wird. Weil dieses/ also Familie ist einfach so der wichtigste Bezugsanker, den  

543 man hat als Kind. Ähm und Menschen, die ein behindertes Kind gebären/ in der Familie haben, das ist  

544 einfach ne super krasse Belastung für die und das liegt natürlich auch daran, dass die total  

545 verunsichert sind und dass die das Gefühl haben, dass denen nicht geholfen wird. Und ähm ich hab  

546 hier ein Tutorium an der Hochschule äh an der PH  und da ist auch/ auch eine Mutter von einem von  

547 einem hörgeschädigten Kind und die hat jetzt angefangen Gebärdensprachdolmetschen zu studieren zum  

548 Beispiel. Und setzt sich so ganz klar damit auseinander. Und sie meinte, das war/ das war eine Hölle, 

549  also nicht, dass das Kind hörgeschädigt ist, sondern diese Unsicherheit, diese Ungewissheit, und  

550 das ist ja was, was Eltern begleitet und was dann auch dazu führt, dass Kinder nicht vernünftig  

551 gefördert werden. Gerade wenn familiär noch irgendwelche anderen Faktoren reinspielen. Das sind ja  

552 nicht alles irgendwie reiche Familien mit glücklichen Elternhäusern und 3 Kindern und vernünftigem  

553 Kapital. Also das ist ja, das ist ja nicht gegeben. Eben und ich glaube, dass so ne, dass das  

554 pädagogische Setting, was ich mir wünsche, die Ressourcen hat, um zu ermöglichen, dass/ dass Eltern  

555 damit eine Last genommen werden kann, dass Eltern wissen, ich habe da der mir helfen kann, sich zu  

556 kümmern, und ich habe, da werde ich irgendwie vertrauen kann, und ich habe auch vor allem Leute, die  

557 auch miteinander arbeiten. Und bei denen ich nicht irgendwie 50 Berichte habe, die am Ende nicht bei  
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558 der richtigen Person ankommen. Genau, ja. 

559 I: Danke. Gibt es sonst noch irgendwas, was du gerne noch sagen würdest? Was du noch nicht sagen  

560 konntest, noch loswerden willst?  

561 D: Mhm (.). Ich finde, was einem so bewusst sein muss, wenn man so in der Pädagogik studiert, dass  

562 das (ähm)/ das einen nicht davor rettet, im Studium mit super viel Ableismus begegnet zu werden.  

563 Sowohl dem eigenen natürlich, als auch von Kommilitonen, aber auch von Dozierenden. Dass man da  

564 einfach irgendwie/ also ich find's schade, dass man da/ also klar, wir müssen alle irgendwie wach  

565 sein gegenüber diesen Dingen, wir sind ja alle nicht unfehlbar, wir leben alle in dieser  

566 Gesellschaft, so wissen wir ja alle. Aber ich finde, dass ähm  das sehr bezeichnend ist für das/ die  

567  Fachrichtung oder dieses wissenschaftliche Feld. Dass wir an Institutionen so viele / so viele  

568 Barrieren geschafft kriegen von Dozierenden, die ja eigentlich dafür sorgen sollten, dass es die  

569 nicht gibt. Und ähm dass man sich insofern nicht wundern kann, dass alles sich so, so schrittartig  

570 ganz langsam entwickelt. Ähm wenn wir nicht dafür sorgen, dass das an den Institutionen anfängt und  

571 dass das ausgetauscht wird, dass es Veränderungen geschieht. Ich kann jetzt natürlich nur von der PH  

572 das beste Beispiel nennen, der Dozent, der letztes Semester so ein ableistischen Müll, sage ich mal,  

573 verbreitet hat. Der ist jetzt nicht mehr da und das ist was Gutes. Und ähm es muss aber dafür  

574 gesorgt werden, dass das ein Einzelfall ist. Und ähm dass/ dass Veranstaltungen sensibel rangehen an  

575 die Gruppe, ähm an die äh sie gerichtet ist, beziehungsweise um die es halt eben geht und das nicht  

576 erst dann, wenn tatsächlich Betroffene im/ im/ im Zimmer sitzen. Und ich glaube, dass solange sowas  

577 nicht äh gegeben ist müssen wir auch nicht/ müssen wir auch nicht nur primär über Inklusion an  

578 Schulen sprechen. Natürlich ist das ein wichtiges Thema aber die Bildung von Lehrkräften, die fängt  

579 ja nicht da an, sondern die, die ist im Studium. Und das ist auf jeden Fall was/ was/ was /ja, wofür  

580 man auch irgendwie wachsam sein muss, als/ als Studentin und was natürlich das alles auch noch mal/  
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581 alles nochmal erschwert, weil ja man eben nicht nur mit den eigenen Stigmata, irgendwie/ nicht nur  

582 die bewältigen muss, sondern auch die, die einem irgendwie noch mal vermittelt werden von Menschen,  

583 die es eigentlich nicht tun sollten und bei denen du eigentlich genau das Gegenteil lernen solltest.  

584 Ja (…) hab dafür jetzt keinen Endsatz. Genau ähm (lacht). Ja(..).  

585 I: Ich glaube das war auf jeden Fall eindrücklich. Ich stopp jetzt mal die Aufnahme. 

A9 12042_005_MAXQDA 

1 I: Dann starte ich die Aufnahme und auch direkt mit der ersten Frage und zwar ähm erzähl mal, wie  

2 bist du dazu gekommen, dass du Sonderpädagogik studierst? 

3 E: Mhm also tatsächlich ist meine Mutter Lehrerin für geistige Entwicklung an einer Schule in  

4 Friedrichshafen. Und ich wollte eigentlich Sekundarstufe 2 studieren. Ähm Geografie und Musik. Aber  

5 ähm die Aufnahmeprüfung für Musik/ da hätte ich mich schon ordentlich lange drauf vorbereiten müssen. 

6  Und dann (..) ja hab ich gesagt, mach ich erstmal n Bundesfreiwilligendienst an der Förderschule  

7 von meiner Mum und überleg dann währenddessen was ich noch als zweites Fach mache. Und dann fand 
ich  

8 Sonderpädagogik so cool, einfach weil es Teamarbeit ist. Du bist mit mehreren Lehrkräften in viel  

9 kleineren Klassen und das, was man irgendwie unterrichtet, besonders in der geistigen Entwicklung,  

10 hat einen viel, viel größeren Impact auf das spätere Leben von den Schülern als jetzt/ ja, weiß ich  

11 nicht, als wenn ich jetzt in der Ku 2 den Satz des Pythagoras unterrichte. Und die haben es alle  

12 wieder vergessen ähm und die Hälfte der Klasse hat keine Lust auf das Thema was ich gerade  

13 unterrichte in dem Fach ähm und ich bin der Alleinunterhalter. Das ist schon was ganz anderes. Und  

14 ich habe in der Berufspraxisstufe gearbeitet, das heißt berufsvorbereitend. Wir haben wirklich bei  

15 den fitten Schülern versucht, die noch irgendwie auf den ersten Arbeitsmarkt zu kommen, haben da  

16 FSJs für die organisiert, alles mögliche. Und bei denen, wo es halt nicht ging, ist man dann  
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17 trotzdem dran, dass die zumindest den Zahlenraum bis 20 irgendwie fit kriegen, damit die alleine  

18 beim Bäcker einkaufen gehen können und solche Geschichten ne, und das hat ja n viel, viel größeren  

19 Einfluss auf deren Leben, weil man sagt: „Okay ich kann die mit Geld zum Bäcker schicken und die  

20 schaffen das alleine, praktisch das Geld zu wechseln und so weiter und damit einzukaufen“. Oder auch  

21 so Busfahrttraining und sowas haben wir gemacht, dass die selber mit öffentlichen Verkehrsmitteln  

22 fahren können und dass das einfach vom Verhältnis her so viel wertvoller ist als jetzt irgendwie (3)  

23 ja der Satz des Pythagoras  (lacht) das ist immer mein Beispiel.  

24 I: Wie bist du denn zu der Wahl deiner Fachrichtung gekommen? 

25 E:  Also ich habe geistige Entwicklung als erste Fachrichtung. 

26 Mhm. Mir wurde auch immer gesagt, ja, da ist der NC am höchsten. Du kannst ja auch einfach eine  

27 andere als erstes nehmen und dann nimmst du die als zweite und kommst dann halt sicher rein und ich  

28 bin auch erstmal ein Heidelberg abgelehnt worden und war dann in Köln eingeschrieben mit emotionale  

29 soziale Entwicklung als ersten Förderschwerpunkt und geistige Entwicklung als zweiten, weil da geht  

30 überall Gent nur als zweiter Förderschwerpunkt. Und in Heidelberg hatte ich mich halt beworben, weil  

31 da geistige Entwicklung als erster geht und dann habe ich Lernen noch als zweiten genommen, weil ich  

32 glaube, dass auch vielleicht für Inklusion oder so/ ich sehe mich noch nicht in einem  

33 Inklusionssetting, aber dass das da auch vorteilhaft ist, weil das einfach viele/ es ist einfach so  

34 der größte Förderschwerpunkt und das bringt mir auch sehr viel, glaube ich, an einer geistigen  

35 Entwicklungsschule, wobei ich e-s sehr, sehr cool und spannend finde. Ich glaube, das bringt einem  

36 insgesamt (…).  

37 I: Du meinst emotional- soziale Entwicklung ja?  

38 E: Ja genau. Und ja, aber das gibt's ja hier in Heidelberg leider nicht. Deswegen gab's die Option  

39 dann hier nicht, sonst wäre das meine mein zweiter Förderschwerpunkt gewesen. 
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40 I: Verstehe. Ich weiß gar / du hattest/ ich frag die Frage mal / aber du musst mir sagen, ob du es  

41 schon hattest und zwar wie würdest du die Studieninhalte deiner Fachrichtung beschreiben? 

42 E: Die Studieninhalte. Also ich wär jetzt im zweiten Semester. Ich hab bisher nur SGL gehabt.  

43 Deswegen weiß ich noch gar nicht, was Inhaltlich so kommt. Dann wirklich von der geistigen  

44 Entwicklung her, aber grundsätzlich war jetzt im SGL erstmal (..) sehr allgemein und historisch. Wo  

45 kommt so die Sonderpädagogik her, was hat die für Entwicklungen durchgemacht und dann auch so schon  

46 in die Psychodiagnostik. Wie schreibe ich Gutachten und so weiter: Das fand ich persönlich relativ  

47 früh, jetzt im ersten Semester, weil ich glaube, das wird dann vielleicht mal Richtung Referendariat, 

48  vielleicht ISP, ein bisschen relevanter, als es jetzt das im ersten Semester ist. Und ich glaube,  

49 dass ich mich dann nochmal neu damit auseinandersetzen muss. Ähm aber so /ansonsten haben wir ein  

50 sehr cooles Seminar gehabt, wo wir auch sehr über Möglichkeiten sehr auf die Inklusion bezogen  

51 gesprochen haben. Aber da hat unser Dozent zum Beispiel auch das Beispiel gebracht, dass er einfach  

52 mal in der Inklusion die Klasse unterrichtet hat und also mit einem bei einem e-s Schüler, der  

53 inklusiv beschult wurde und die Lehrerin konnte mit dem ein Eis essen gehen, um eine persönliche  

54 Bindung herzustellen, damit die im Alltag auch besser mit dem klarkommt. Also auch so eine ganz  

55 andere/ ein ganz anderer Blickwinkel, der einem wirklich gezeigt wird wie man Inklusion und so  

56 verstehen kann und das fand ich auch sehr cool, weil ich eher zumindest im Bereich geistige  

57 Entwicklung eher abgeneigt bin von der Inklusion, weil ja. Ich hab/ ich hab gesehen wie es an der  

58 Förderschule funktioniert und dass viele Schüler halt aus einer Inklusion wieder zurückgekommen sind, 

59  weil sie sich absolut nicht wohlgefühlt haben. Genau.  

60 I: Mhm, Mhm, ja. Kannst du ne Veranstaltung beschreiben? Jetzt aus deinen 2 Semestern, die du hast  

61 die du so dir so griffig oder hilfreich (..) erschienen ist.  

62 E: Mhm also ich würde sagen das SGL Begleitseminar zu der Vorlesung von Herrn Fichte(..) 
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63 I: Kannst du kurz sagen, SGL ist ?  

64 E: Sonderpädagogische Grundlagen.  

65 I: Super, danke.  

66 E: Genau (lacht) beim Doktor Walter und da ging es einfach/ also wir hatten interessante Texte über  

67 Inklusion und (..) ja, es war /es war spannend, weil man sehr viele neue Blickwinkel da drauf  

68 bekommen hat, auch ich als eher kritische Person der Inklusion gegenüber. Ich bin jetzt doch also  

69 vor allen Dingen auch durch das Seminar eher, naja, ich bin auf jeden Fall näher dran, dass ich  

70 verstehe, in welche Richtung es gehen kann und was das auch für Vorteile hat auch auf jeden Fall.  

71 I: Ja, okay. Wie würdest du denn so deine Erwartungen beschreiben, bevor du ins Studium gestartet  

72 bist? 

73 E: Bevor ich ins Studium gestartet bin (..). Ähm also ich würde sagen, dass ich viel über  

74 verschiedene Arten von geistiger Behinderung/ Dinge lerne also über Autismus oder das Down Syndrom  

75 zum Beispiel. Das sind jetzt Beispiele, die mir jetzt so akut einfallen, aber es gibt ja ganz viele  

76 andere Sachen, es gibt, ich weiß jetzt nicht, wie es heißt. Ähm da gibts sowas, wenn man/ wenn die  

77 Mutter Alkohol getrunken hat(…) 

78 I: Fetales Alkohol Syndrom.  

79 E: Genau das Fetale Alkohol Syndrom. Genau da gibt es ja auch Anzeichen und wie sich das alles zeigt  

80 und so einfach über /über solche häufig auftretenden ja, Phänomene, die man/  mit denen man viel in  

81 der /in Berührung kommt, wenn man im Schwerpunkt geistige Entwicklung arbeitet, ist man über die  

82 einfach n gutes Wissen hat/ ne gute Basis, dass wenn man in den ähm Alltag geht, in den Schulalltag  

83 einfach verständ/ also einfach man/ man erfährt das, man liest das in der Akte und man hat ähm  

84 einfach schon so n gewisses/ so ne grobe Basis, wo man/  es ist natürlich immer individuell, ähm  

85 aber dass man so weiß: Okay es könnte jetzt sein, dass der Schüler oder die Schülerin vielleicht ja,  
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86 mit den und den Sachen mehr Probleme hat als der und der Schüler zum Beispiel. Oder ich muss  

87 vielleicht die und die Fördermaßnahmen sind vielleicht ja eher angebracht, so offen, dass man so/ äh  

88 es gibt ja dann auch Studien schon dazu, auf die man dann vielleicht zurückgreifen kann. Welche  

89 Methoden eher wahrscheinlich funktionieren, welche nicht, und dass man so ein bisschen da dann schon  

90 ein Wissen hat und eine Basis, wo man irgendwie/ mhm ja, dass man da einfach gebildet ist in dem  

91 Sinne, dass man äh da auf einem neusten, auf dem neuesten Stand ist. Das Know-How hat, um damit  

92 wirklich auch vernünftig und professionell umzugehen. 

93 I: Okay ja. Würdest du sagen, Sie haben sich erfüllt bisher?  

94 E: Bisher nicht. Mhm ja also bisher/ ja sehr allgemein und so. Inklusives Setting und so weiter.  

95 Aber ich habe auch noch keine schwerpunktbezogenen Veranstaltungen besucht. 

96 I: Ich würd mal zum zweiten Block übergehen und da ist der Impuls, so die erste Frage. So, wenn du  

97 dich in deine Kindheit zurück erinnerst / im Kopf die Zeitspanne bis heute abgehst vielleicht.  

98 Welche Erfahrungen hast du mit Menschen mit Behinderungen über deine Lebensspanne bisher gemacht? 

99 E: Mhm (..). Also in meinem Kindergarten gab es einen Jungen mit Down Syndrom, der war /also der ist  

100 jünger als ich gewesen. Als ich gerade so Vorschulkind war, ist der dazugekommen und ich hab das gar  

101 nicht wahrgenommen, dass der eine Behinderung hatte. In keiner Weise, nur dass der irgendwie ja  

102 immer von seiner Mutter abgeholt wurde und das ein bisschen früher, und das hat man halt mitgekriegt, 

103  wenn man draußen gespielt hat, aber das habe ich nie als negativ in irgendeiner Form sonst wie/ im  

104 Kindergarten wird mir dann auch immer zu unterschiedlichen Zeiten abgeholt, also das war jetzt  

105 nichts Besonderes. Und ja, ich hatte halt meine sowieso schon die älteren Freunde. Ich hatte aber  

106 jetzt auch nie da Ausgrenzung oder Ähnliches mitbekommen. Oder ähnliches weiß ich nicht. Das ähm war  

107 einfach eine neutrale Erfahrung. Und später habe ich dann ja das erfahren einfach dann so.  

108 Irgendwann hört man das, der ist jetzt auf der Schule und dann so, ach echt, der war mal bei mir im  
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109 Kindergarten oder so genau, aber das war jetzt so das erste. Ansonsten mhm (..)  habe ich/  in der  

110 Grundschule gab es 3- 4 Klassenkameraden bei mir, die / ich weiß es tatsächlich genau, aber ich  

111 vermute, dass es/  wir hatten noch eine extra Lehrkraft und auch mal Betreuer, die die begleitet  

112 haben. Ja zurückblickend glaube ich, dass die alle Förderschwerpunkte wahrscheinlich Lernen hatten,  

113 die waren einfach alle etwas langsamer bei Mathe, hatten einen niedrigeren Zahlenraum, haben  

114 leichtere Aufgaben bekommen in dem Sinne. Genau, aber das hat sich auch / Okay wir haben zum  

115 Beispiel Rechenkönig oft gespielt, so Kopfrechnen gegeneinander. Es werden immer 2 ausgewählt, die  

116 kriegen eine Aufgabe und der, der gewinnt, der schneller die Aufgabe lösen konnte, bleibt sitzen.  

117 Mhm. Und da ist mir ein Ereignis in Erinnerung geblieben, eine, von denen/ eine Schülerin, die ja,  

118 begleitet wurde noch zusätzlich, die ist gegen einen sehr starken Schüler in Mathe dran gekommen.  

119 Aber es ist eine Aufgabe, im niedrigen Zahlenraum drangekommen. Und Sie / mhm/ ich weiß nicht das  

120 Ergebnis war dann 12 oder 13 oder was/ sie war deutlich schneller und das hat dann bei dem anderen  

121 Schüler für eine extrem starke Frustration gesorgt, weil er ja gegen eine vermeintlich schlechte  

122 Schülerin so bloßgestellt wurde und verloren hat. Und das war schon /mhm, wenn man, wenn man das  

123 jetzt so aus heutiger Perspektive sieht, ist das okay/ das ist ja, das ist so, wie/ weiß ich nicht,  

124 wenn beim Fußballvergleich was weiß ich Bayern München gegen einen Regionalligisten oder so halt  

125 verliert ne, womit man halt einfach nicht rechnet, dann mhm und aber das ist auch so was/ da  

126 unterschätzt man dann äh auch einfach ja, Menschen schon mal ganz gerne, weil die sind immer/ also  

127 die Erfahrung hab ich so oft gemacht, ja, die haben immer dieses Siegel, Behinderungen in  

128 irgendeiner Form, aber sie sind/ sie sind unfassbar fit in ihren Bereichen und sie haben alle ihre  

129 Stärken und wenn es dann/ wenn sie dann nur bis 20 rechnen können, heißt das ja nicht, dass sie  

130 schlecht bis 20 rechnen können. Das ist/ das war auch einfach so ne positive Erfahrung. Dass einfach  

131 sowas /ich hab das damals noch nicht so realisiert, aber das war so. Ja, es gibt Leute, die werden  
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132 ab und zu begleitet im Unterricht, aber ja, die können uns auch alle schlagen so, das war so das,  

133 was ich mitgenommen habe, glaube ich. Genau also ist auch irgendwie/ weiß ich nicht, vielleicht auch  

134 so ein präpubertärer Jungendrang, dass man da irgendwie so in Konflikten denkt und der kann den  

135 schlagen, der ist besser und so, so Konkurrenzdenken aber ähm (…) /  

136 I: Und wenn du dann weitergehst, ist jetzt was bei deiner Schulzeit ne 

137 E: Mhm, genau am Gymnasium habe ich erstmal nicht wirklich Erfahrungen gemacht als ich/  

138 ähm außer dass ich mal bei einer Karnevalsfeier bei meiner Mutter mit an der Schule war. Aber da/ da  

139 war ich noch/ ich weiß nicht, da war ich so vielleicht in der 6.7. Klasse, auch noch relativ jung  

140 und da war ich ungefähr gleich alt wie die Schüler von meiner Mutter und dann war ich einfach ja,  

141 ich war auf einer Wellenlänge, hab mit denen Fußball gespielt. Ich hab schon gemerkt, dass ich  

142 irgendwie ja, dass ich schlauer bin. So in dem Sinne, dass ich irgendwie ein bisschen Dinge besser  

143 verstehe und so weiter. Bei manchen merkt man das ja auch an der Sprache und wie es ausgedrückt wird, 

144  die können sich schwieriger ausdrücken. Ähm. Aber das war für mich nie in/ irgendeiner Form mhm  

145 störend. Das waren für mich einfach /ich hab trotzdem mit denen gerne gespielt und hatte Spaß auf  

146 der Karnevalsfeier, ja. 

147 I: Ja. Okay und hattest du schon so was wie ein OSP? 

148 E: Nee, noch nicht. Das ähm dürfen wir auch nur an Regelschulen machen, was ich sehr lustig finde.  

149 Als Sonderpädagogen, dass wir da an ne Grundschule oder in ne Sek. 1 Stufe gehen müssen und wir  

150 nicht irgendwie/ ja ich find's, ich find's lustig weil gerade für die/ des OSP ist ja auch für die  

151 Menschen da, die vielleicht vorher noch keinen Bundesfreiwilligendienst oder frei generell  

152 Freiwilligendienst gemacht haben. Dass die einfach mal ein bisschen die Praxis sehen, wie es  

153 wirklich ist, auch in einem frühen Semester, um sich zu überlegen: Ist das wirklich was für mich,  

154 die Seiten zu wechseln? Mhm und dann die Verantwortung zu haben und die Kontrolle irgendwie und das  
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155 ist dann irgendwie lustig, dass man dann ja, man kann dann an die Grundschule gehen und dann bist du  

156 das erste Mal im ISP in einem hohen Semester und arbeitest dann wirklich mal mit ja beeinträchtigten  

157 Menschen und das nimmt die ja teilweise auch mit und dann kriegst du auch Geschichten und alles, was  

158 man da hört, ist teilweise auch krass, was man da für Geschichten hört, die man so an der  

159 Regelschule vielleicht nicht in dem Ausmaß oder in der Häufigkeit mitbekommt. Und äh das sind auch  

160 Dinge, mit denen man erstmal umgehen lernen muss. Und wenn man da so ins kalte Wasser dann später  

161 geschmissen. Finde ich das auch schwierig. Andererseits kommen auch wenig Menschen einfach mal so  

162 auf den Gedanken, Sonderpädagogik / wenn Sie es nicht vorher mal gesehen haben, also/ ja, das da  

163 habe ich tatsächlich auch keinen/ ich kenne niemanden, der kein Freiwilligendienst vorher mal  

164 gemacht hat oder mal ein langes Praktikum deswegen. Mhm das ist vielleicht auch so gesellschaftlich  

165 einfach, dass viele/ ja, man denkt gar nicht dran. Ich will jetzt mit Behinderten arbeiten, es sei  

166 denn, man kommt damit irgendwie mal privat in Kontakt. Weil man die Perspektive irgendwie gar nicht  

167 hat in seinem Umfeld und dann ja, denkt man ja, ich werde Lehrer, gehe ich halt, weiß ich nicht mal  

168 ins Gymnasiallehramt, vielleicht Grundschullehrer, man denkt halt nicht an die Sonderpädagogik, weil  

169 man dazu nie einen Bezug hatte, es wird durch die Inklusion jetzt natürlich immer wieder breiter  

170 gefächert, aber zu meiner Schulzeit war das auf jeden Fall noch ein deutlich kleineres Thema.  

171 Einfach man hatte deutlich weniger Berührungspunkte damit. 

172 I: Ja, ich würde bei den praktischen Tätigkeiten mal bleiben und ich glaube, wir nehmen dann einfach  

173 deinen Bundesfreiwilligendienst, wenn du so an den dann denkst innerlich dabei. Wie sah dein Alltag  

174 aus in deinem Freiwilligendienst? 

175 Mhm also ich war in 2 Klassen. Ähm 3 Tage in der einen, 2 Tage in der anderen Klasse. Und ich hab  

176 einfach die gesamte Klasse unterstützt. Ich war jetzt nicht fest einem Kind zugeteilt. Und dadurch  

177 konnte ich allen Kindern, die jetzt keine feste Integrationskraft hatten, auch mal ne Viertelstunde  
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178 intensivere Aufmerksamkeit schenken. Zum Beispiel in der Freiarbeit, dann mal mit dem oder mit der  

179 einen Schülerin oder mal mit dem Schüler, mal intensiver Mathe machen oder so einfach so n bisschen  

180 Individualförderung auch noch so n bisschen häufiger mal anbieten und mhm dann aufgrund von  

181 Personalmangel und so weiter ist es auch häufiger mal vorgekommen, dass ich auch mal eine  

182 Integrationskraft ersetzt hab. Also dass ich auch mal den ganzen Tag 1 zu 1 Betreuung gemacht hab.  

183 Und Schüler begleitet hab durch den Schulalltag häufig dann Autisten, die  oft auch nicht sprechen,  

184 die dann genau mit Arbeitskisten und so weiter dann verschiedene- weiß nicht Muttern  

185 zusammengeschraubt haben und solche Aufgaben. Genau, oder dann auch in Teach-Raum oder so bin ich  

186 mit denen gegangen und habe da auch den Umgang, die Arbeitsweise und so kennengelernt. Ja, dann hab  

187 ich noch beim Judo geholfen, in der Judo AG, hab da auch zwischenzeitlich mal das Training als  

188 Co-Trainer oder dann im Krankenfall auch mal tatsächlich als Cheftrainer gemacht, weil ich ja als  

189 Kind Judo gemacht habe und deswegen dann mehr Wissen hatte als die Lehrkräfte und dann einfach ein  

190 bisschen ja, das Training noch etwas spannender gestalten konnte, als sie die ersten 3 Würfe, die  

191 jeder kann oder so äh was dann für die Schüler auch spannend war. Und ich bin zum Beispiel auch mit  

192 auf Klassenfahrt nach Berlin gefahren. Das war auch sehr spannend. Es war die ganze Stufe, also 90  

193 Schüler oder insgesamt 90 Leute, 70 Schüler. Und ja, uns wurde von den anderen Stufen der Vogel  

194 gezeigt. So eine Klassenfahrt, weil sonst ist in der Schule/ sind die glaub ich immer auf so einem  

195 mit Schloss abgesperrtes Gelände so grob so/ ja wir haben direkt auf dem Weg vom Hauptbahnhof zur  

196 Jugendherberge einen Schüler verloren und haben den 4 Stunden lang (lacht) gesucht in Berlin mit  

197 Polizeifahndung und allem und hatten da (lacht) ja, noch 3 Stunden wieder. Das ist ähm / das war ein  

198 sehr nichtselbständiger Schüler, der nicht spricht und eigentlich nirgendwo hingeht in ja, der ist  

199 irgendwie der saß mit im Bus, ist mit eingestiegen und ist dann wahrscheinlich mit Schülern, die  

200 zwischenzeitlich mal eingestiegen sind und mit aus dem Bus gespült worden. Ist dann scheinbar mit  
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201 denen ausgestiegen ist dann scheinbar auch noch mal umgestiegen, da wo er am Ende gefunden wurde und  

202 stand dann da an der Bushaltestelle eine Stunde und eine Passantin fand das dann irgendwann komisch  

203 und hat mal die Polizei gerufen. Das war mhm spannend( lacht) ja. Das war ein Spaß ja, das war ne  

204 spannende Klassenfahrt, ja, das da nimmt man/ nimmt man viel mit, weil dann hat man auch ne ganz,  

205 ganz andere Verantwortung und kriegt ein ganz, ganz anderes Gefühl dafür. Gerade auch für eben, wenn  

206 man Menschen hat, wo man weiß okay, die sind jetzt nicht selbstständig, wie man selber, die haben  

207 jetzt kein Handy, die können dich nicht mal eben anrufen, die können auch nicht mal eben jemanden  

208 ansprechen und um Hilfe fragen, das ist schon ähm, ja ne ganz andere Ebene, ja.  

209 I: Das kann eben schon mal so ein bisschen angefangen. Ich würde vielleicht einfach noch mal  

210 zurückgehen auf die Klasse oder eine von den Klassen, in denen du warst. Wie würdest du die  

211 Schülerinnen beschreiben, die in ja in der Klasse waren. 

212 E: Ähm (..) Total vielfältig also von mega aufgedreht kann ich stillsitzen, unterbricht und stört  

213 immer bis hinzu würd sich am liebsten hinter einem Verstecken, nix sagen und total/ totale Mathe  

214 Cracks total fokussiert, aber dann faul in allen anderen Sachen ähm bis hin zu ja doch sehr  

215 kleinkindlichem Verhalten von dann doch schon so 16/ 17- jährigen, die sich dann ja doch, wir haben  

216 auch gerne mal so von der emotionalen Seite her, wie sie, also eher wieso n 3 4  -jähriger verhalten. 

217  Ja, bis hinzu denen, die denken, sie werden die Stärksten, Besten. Und ich war zu dem Zeitpunkt  

218 halt auch mal nur n Jahr älter und bin jetzt auch nicht so der stärkste von der Statur her und da  

219 hatte ich auch in den ersten Monaten/ musste ich erst mal bisschen lernen, mich durchzusetzen. Auch  

220 bei denen ähm , weil die natürlich gerne jede Chance nutzen. Ja, einfach sich zu behaupten,  

221 irgendwie. Das ist schon/ ja, das ist so das genau. Und dann natürlich auch Autisten, die eben nicht  

222 sprechen und noch extra begleitet wurden. Da ist auch alles dabei, von einfach nur totaler/ von  

223 totaler Lethargie bis hinzu ja aufgedreht/ kann ich stillsitzen schreien und so weiter. 
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224 I: Ja/ hast du, du hast grad eben schon von der konkreten Erfahrung auf der Klassenfahrt erzählt,  

225 dass du ne konkrete Unterrichtssituation noch so im Kopf ploppt da was auf. 

226 E: Ja, ich habe einen Schüler gehabt, der früher/  also das hab ich erzählt bekommen ja ne kurze  

227 Leine was Wutausbrüche hatte betrifft und der ist dann ewig nicht mehr ausgerastet und irgendwie/  

228 weiß ich nicht, sind Medikamente umgestellt worden. Sowas hab ich dann im Nachhinein erfahren und  

229 dann ja, ist der/ ich weiß auch nicht mehr/ wegen irgendeiner Kleinigkeit ist der komplett  

230 ausgerastet ist durch die Klasse gerannt, hat Tische umgeworfen und ja die Lehrkraft, die den sehr  

231 lange kennt, sehr, sehr erfahren, super kompetente Lehrkraft. Also da habe ich sehr, sehr viel  

232 gelernt, auch während der Zeit, hat ihn auch nicht irgendwie beruhigen können, sonst was. So dass  

233 wir dann auch an einem Punkt waren, wo wir mit noch einem stärkeren männlichen Kollegen/ dass wir  

234 dann zu dritt damit beschäftigt waren, ihn zumindest mal aus der Klasse rauszukriegen, zu beruhigen  

235 und dann waren am Ende alle Lehrkräfte mit ihm beschäftigt waren und äh ich war in der Klasse und  

236 hab äh dafür gesorgt, dass die Klasse sich beruhigt, dass die sich keine Sorgen machen müssen und so  

237 weiter und ja, das war äh / das war spannend auf jeden Fall. 

238 I: Was hast du mit ihnen gemacht? 

239 E: Ähm ich habe einfach/ ja ich habe, denke ich, eine ganz ruhige Art so an sich und ich habe  

240 einfach ähm es war gerade eine Freiarbeitssituation und ich habe einfach ja im Prinzip die  

241 Normalität weiter herrschen lassen „Ihr könnt einfach weiter Freiarbeit machen, ist alles gut“.  Es  

242 hat natürlich/ die meisten waren abgelenkt, haben zur Tür geschaut, sonst war es/ die haben das auch  

243 verstanden, haben dann da nicht groß noch Fragen gestellt, was natürlich auch für diesen leichte  

244 Schocksituation ist. Dann gab es 1- 2, die gelacht haben, weil sie halt nicht wissen, welche  

245 Emotionen sie jetzt gerade brauchen, um damit umzugehen. Aber das ist dann/  war dann in der  

246 Situation okay und ich hab da dann auch alles Mögliche zugelassen und dann haben wir das äh eine  
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247 Stunde später, als die Sache geklärt waren, auch noch mal mit der Lehrkraft im Kreis gesprochen und  

248 das war ja(..).  

249 I: Okay. Ja, wenn du an die Klasse noch mal denkst, was würdest du sagen, wie/ wie waren oder sind  

250 die Bildungsziele für die Lernenden in dem Kontext? 

251 E: Ohha (..)ja (stöhnt).  

252 I: Das ist knackig, sorry( lacht).  

253 E: Ja, alles gut. Also (..)es werden ja Förderpläne aufgestellt Und bei uns war es so, dass auch mit  

254 den Schüler*innen darüber gesprochen wurde, was die Ziele sind/ was die sich wünschen, was sie  

255 können wollen möchten und so weiter. Dann gibt es halt Schüler, die sagen, ich möchte selber Bus  

256 fahren können, ich / die auch von sich aus sagen, ich möchte ruhiger werden oder ich möchte  

257 irgendwie lauter werden, ich möchte mehr sprechen, mutiger werden, ich hatte auch einen Schüler, der  

258 möchte unbedingt seinen Führerschein machen. Und man muss ihm dann irgendwie schon beibringen, dass  

259 also/ das das bei ihm wahrscheinlich nichts werden wird so von seinem Stand und wie er sich auch ja  

260 entwickelt hat mit seiner Behinderung wird das nicht möglich sein und das ist dann auch ja, dann  

261 schwierig, dann solche Träume irgendwie zerschlagen/ ja, zu sehen, wie die das dann nach und nach  

262 vielleicht auch begreifen, dass es nichts wird. Ja, das ist schon teilweise schwierig und ich/ ich  

263 weiß nicht in welcher Hinsicht irgendwie Bildungsziele wirklich da im Hintergrund verfasst wurden.  

264 Weil man ja auch immer sehr individuell gucken muss und dementsprechend habe ich immer versucht, so  

265 gut es geht die Schüler irgendwie so selbstständig wie möglich zu kriegen. Ich habe immer versucht,  

266 denen Freiheiten zu geben, die Möglichkeit, Dinge selbst zu entscheiden, die Dinge selbst in die  

267 Hand zu nehmen, auch einfach mal das Vertrauen denen zu schenken, dass die merken „Hey, mir wird  

268 gerade vertraut, ich kann das alleine“. Und ich/ das hat ja, denke ich, einen sehr großen Impact auf  

269 das spätere Leben habe ich glaube ich vorhin auch gesagt, mit dem Zahlenraum rechnen, dass man  
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270 alleine einkaufen gehen kann. Wir sind zum Beispiel auch häufig einkaufen gegangen mit den Schülern,  

271 haben/ die haben einen Kiosk zum Beispiel auch betrieben. In der Schule, haben uns um den Einkauf  

272 gekümmert und dann um den Verkauf und dann halt auch um die Preise, dass man / dass man die Sachen  

273 nicht so günstig verkauft. Weil sonst verliert man ja dann Geld am Ende und so, da/ da so ein  

274 Bewusstsein für zu schaffen, und das sind coole Projekte gewesen auf jeden Fall. 

275 I: Ich komm jetzt zum letzten Block. Wenn du jetzt so an dein Studium denkst, was du bisher so  

276 gemacht hast und die Praxiserfahrungen, die du hattest. Wie würdest du das Feld der Sonderpädagogik  

277 einer Person beschreiben, die überhaupt keinen Plan davon hat? 

278 E: Okay(..). Ähm. Ich würde sagen. Es ist / man arbeitet mit Menschen mit äh (..) Beeinträchtigungen  

279 in jeglicher Form und die Aufgabe der Sonderpädagogik ist es ja erstmal zu diagnostizieren: Was  

280 haben wir denn überhaupt was /was liegt denn vor? Und dann eben optimale Fördermaßnahmen dafür zu  

281 entwickeln, zu finden, die anzuwenden und dann eben der Person ähm ja so gut es geht im Alltag und  

282 im Lebensweg eben ähnliche bis hin zu den gleichen Möglichkeiten wie allen anderen Menschen, die  

283 ohne so eine Beeinträchtigung eben auf die Welt gekommen sind, ja zu ermöglichen. Das ist so/ das  

284 ist so allgemein, glaube ich, wie wirklich fast, wie ich das jetzt beschreiben würde. Dann kommen  

285 irgendwelche Nachfragen wahrscheinlich. Ähm ja, diagnostizieren, Gutachten schreiben im Sinne.  Ja,  

286 man bekommt irgendwelche Verdachtsfälle und muss dann mal sich die genau anschauen, muss dann mit  

287 dem Wissen aus dem Studium wirklich dahingehen und sagen: „Okay, das ist jetzt ein Down -Syndrom  

288 dies und jenes und das eben nicht“. Und dann das: „Ja, der Schüler ist nur langsam, der hat keine  

289 Lernbehinderung“ oder „Okay, der sollte vielleicht doch ne individuelle Förderung bekommen“ und,  

290 dass man da eben auch ja, die Macht hat, tatsächlich auch dann mit so einem/ mit so einer Diagnose  

291 auch ein Leben zu verändern, weil man drückt halt auch dem Schüler oder der Schülerin dann ein  

292 Etikett auf im Sinne von „Okay, du hast jetzt eine Behinderung“. Also zumindest sofern die jetzt  
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293 halt nicht schon vorher irgendwie Bestand hatte und dann ja, ist das was, was die Person das Leben  

294 lang weiter begleiten wird und in vielen Bereichen einschränken wird. Und auch einfach so ein Image  

295 in der heutigen Gesellschaft bekommt, was eher ja nicht ganz so hoch angesehen ist. Und was total  

296 schade ist. Aber Stand jetzt halt immer noch so ist heutzutage und/ ja, aber man muss dann eben  

297 abwägen. Es gibt ja halt viele Wackelkandidaten auch immer, die so auf der Kippe stehen. Ähm (.)und  

298 dann muss man überlegen: „Okay ist es jetzt/ also gerade bei den Wackelkandidaten ist es in den  

299 meisten Fällen ist es eher eindeutig. Aber es gibt eben ein paar Wackelkandidaten und da muss man  

300 dann abwägen: „Okay, drücken wir ihm jetzt das Etikett auf und ja und können ihn besser fördern und  

301 er bekommt irgendwie Hilfen“. Aber oft wollen das Schüler dann teilweise auch gar nicht, weil sie  

302 eben dann dieses Etikett bekommen und das denen auch bewusst ist. In einem höheren Alter, wenn das  

303 erst später diagnostiziert wird teilweise ähm (..) ja, genau. 

304 I: Du hast es auch ganz am Anfang schon mal erwähnt. Würdest du auf den Unterschied zwischen  

305 Regelschule und sonderpädagogischen Einrichtungen eingehen? 

306 E: Der Unterschied zwischen Regelschulen? Ja, also im Sinne von ja, Sonderpädagogik ist Teamarbeit  

307 im Sinne von du bist ja mit mehreren Lehrkräften für weniger Schüler da. Ja, also dass man eben mit  

308 mehreren Lehrkräften für mehrere Schüler, für weniger Schüler sozusagen da ist. Also man hat im  

309 besten Fall mal 2, vielleicht 3 Lehrkräfte für 12 Schüler oder 14 vielleicht. Und dann ähm wäre es  

310 auch schon eine große Klasse. Und dann hat man eben für Autisten oder ähnliche äh schwerer  

311 behinderte Kinder hat man dann äh ja noch ne Integrationskraft, die die eben im Alltag begleitet und  

312 dann kann man sich eben abstimmen. Das ist dann oft so, dass man einfach das ist einfach so, dass du  

313 mal zu dem einen Schülern einen besseren Draht hast, zu dem anderen nicht. Und bei dem, wo du halt  

314 den schlechteren Draht hast, hat vielleicht dann dein Kollege oder deine Kollegin den besseren Draht  

315 und ähm wenn dann mal irgendwie Konflikte sind, sonst was hat man immer dann eine Person, die  
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316 einfach mit dem oder der Schülerin dann einfach besser umgehen kann und auch einfach besser an die  

317 rankommt. Weil das ist dann/ gerade man hat oft schwierige Themen vor allem auch andere Themen und  

318 Konflikte  als jetzt an der Regelschule seien es/ und oft sind es die gleichen Konflikte, die dann  

319 aber deutlich persönlicher genommen werden, deutlich schwerer interpretiert werden, als sie  

320 vielleicht sind. Also ähm ja das kann dann ein ganz simpler Streit sein. Das kann eine simple  

321 Beleidigung sein, die aber vielleicht einfach ein ganz anderes Ausmaß annimmt, eben aufgrund von  

322 einer Beeinträchtigung oder eben ja. Da wird ein „du Idiot“ so getan, als wäre man /weiß ich nicht,  

323 als hätte die Person die ganze Familie umgebracht. So wird das dann teilweise manchmal emotional  

324 aufgenommen und. Dann, wenn dann Schüler manchmal halt wirklich sehr am Boden sind, dann ist es ist  

325 es immer gut, einen guten Draht zu denen zu haben und auch zu wissen, wie komme ich noch an die dran. 

326  Und ähm da ist halt Teamarbeit dann auch oft gut, wenn dir dann mal die Ideen ausgehen, neue  

327 Perspektiven oder du hast Schüler, wo du gar nicht das Gefühl hast, OK, ich versuch ihm das zu  

328 erklären, das zu erklären, aber mit meinen Methoden, das funktioniert absolut nicht und sich dann  

329 immer wieder einen neuen Blickwinkel einholen zu können, das ist super viel wert. 

330 I: Dankeschön. Herausforderungen hast du auf jeden Fall auch schon genannt. Noch mal kurz, ich weiß,  

331 das ist vorhin auch schon erwähnt, aber wie erlebst du inklusive Setting? 

332 E: Also in der geistigen Entwicklung sehr, sehr schwierig. Also ich finde ähm ja, wenn jemand blind  

333 ist, wenn jemand taub ist, sind das das sind alles Behinderungen, die/ oder auch diverse körperliche  

334 Beeinträchtigungen.  Das sind alles Dinge, die erschweren sag ich mal den Schulalltag. Wenn man  

335 solche Menschen inklusiv beschult. Aber das ist was, das kann man sehr gut ausgleichen. Also ich  

336 kann zum Beispiel Arbeitsmaterialien auch in Blindenschrift bereitstellen, das ist natürlich ein  

337 großer Aufwand für die Lehrkräfte, aber da sind wir dann eher im Bereich „Okay es mangelt an  

338 Personal, um das bereitzustellen“, dass die dann auch an der Diskussion und allem teilnehmen können,  
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339 im Klassenverband, ganz normal wie jeder andere. Aber wenn wir in die geistige Entwicklung gehen,  

340 und wir haben ja vielleicht einen Autisten, der nicht spricht, der bei kleinen Veränderungen oder  

341 bei zu vielen Reizen einfach ja, auch mal durchdreht, einfach mal anfängt zu schreien, sonst was  

342 aufspringt, Bewegungsdrang hat, plötzlich durch die Klasse rennt. Dem kannst du eine  

343 Integrationskraft dazu setzen, dem kannst du noch einen Sonderpädagogen oder eine Sonderpädagogin  

344 danebensetzen. Es reicht, wenn 2 Schülerinnen noch 5 Minuten zu spät kommen. Es reicht, wenn die mal  

345 einen Platz tauschen und es kann sein, dass der dir alles auseinander nimmt und in dem Setting ist  

346 inklusive/ also stelle ich mir sehr, sehr schwierig vor inklusiv zu unterrichten, es sei denn man  

347 schraubt die Klassengröße extrem zurück. Und hat dann aber trotzdem/ also man ist vielleicht bei 10  

348 Schülern an der Regelschule, du hast ne normale Lehrkraft, du hast ne Sonderpädagogen und ne  

349 Integrationskraft, da ist das vielleicht möglich und der Schüler geht in den Teach Raum und alle  

350 kriegen individuelle Sachen, aber bei dem Personalstand wo wir gerade sind, sind wir davon ein  

351 Jahrhundert entfernt und( ..) wobei das/ ich glaube nicht, dass wir jemals so dahin kommen. Von /von  

352 der vom Betreuungsniveau und von der Personalmenge her, die wir auch anbieten können, einfach weil/  

353 ja, das ist bei dem Lehrermangel heutzutage, glaube ich werd ich das nicht mehr erleben.  

354 Dementsprechend find ich ja, es ist in geistiger Entwicklung, glaube ich während meiner Lebenszeit  

355 im inklusiven Setting nahezu unmöglich. Also natürlich nicht alle Fälle, man hat einige, die  

356 sicherlich funktionieren, die gibts immer. Aber so weit man wirklich an die schweren Fälle kommt, in  

357 der geistigen Entwicklung sehe ich kein inklusives Setting. Und es gibt ja viele, sind ja in der  

358 Ansicht „Jo, wir wollen nur noch inklusiv und das funktioniert halt dann einfach nicht mit ner  

359 solchen der Schülerschaft“. Wie gerade erwähnt, das wird dann schwierig. Wenn man dann wirklich nur  

360 noch Inklusion hat und gar keine andere Ausweichmöglichkeit mehr und dann ja vielleicht auch im  

361 selben Schulgebäude, bräuchte man dann zumindest Außenklassen oder so. Aber dann sind wir auch  
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362 wieder, ja irgendwie eher bei einer Integration als bei einer Inklusion, irgendwie ein bisschen  

363 exklusives Setting, Exklusion und das ist dann auch wieder / ja, das sind dann/ dann auch schon  

364 wieder die Besonderen und das ist sind auch die anderen Schüler in der Inklusion und in der Hinsicht  

365 müsste man eigentlich fast so weit gehen, dass man sagt: „Okay wir bauen die Klasse nur aus  

366 Besonderen. Wir haben einen Gymnasiasten drin, wir haben einen Realschüler, einen Hauptschüler und  

367 dann von jedem Förderschwerpunkt einen und dann ist jeder auf seine Art und Weise besonders. Es gibt  

368 von/ von jeder Stärke nur einen“.  Dann hast du aber auch das Problem, dass du dann keine  

369 vernünftigen Partnerarbeiten und Gruppenarbeiten mehr anbieten kannst. Zumindest in den Niveaustufen, 

370  die du dann irgendwie hast. Und das ist dann/ da sind wir dann/ ja, das wäre komplett neuer  

371 Unterricht, den man sich erst mal/ es wäre eine Revolution, würde ich sagen. Aber das wäre sowas da  

372 wäre dann jeder besonders. Das Problem ist, wir kriegen nicht so viele Schüler zusammen, dass wir  

373 immer solche Klassen hätten, also wir(lacht) haben dann trotzdem viel zu viele Schüler, die  

374 irgendwie keine Beeinträchtigung haben und das wird dann (..)schwierig äh dann so only: „Alle-sind  

375 -besonders -Klassen“ herzustellen. Und dann braucht man ja auch wieder einen ganz anderen  

376 Personalaufwand, weil du brauchst ja für die für jede Besonderheit eine besondere Förderung. Also  

377 dann/ also dann brauchst du ja für jeden Schüler seinen eigenen Sonderpädagogen mit dem jeweiligen  

378 Schwerpunkt, den er studiert hat, um da angemessen fördern zu können, dann sind wir auch schon bei 1  

379 zu 1 Betreuung. Also / das ist deswegen bin/ bin ich eher so, dass du also Inklusion/  ja, ich finde  

380 es sehr, sehr cool und dass man irgendwie auch, dass vor allen Dingen auch die Inklusion der  

381 Schlüssel dazu ist, generell auch Behinderung gesellschaftlich ähm akzeptierter zu machen. Einfach  

382 weil du damit, dass du das bei den jüngeren Generationen normalisiert, wenn die damit aufwachsen,  

383 einfach/ das sind dann auch die, die dann, wenn die irgendwann mal in höheren Stellen sind, das sind  

384 dann/die haben dann Verständnis dafür. Weiß ich nicht ihren/ wenn die ihr Kaufhaus aufmachen, weil  
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385 die sonst was studiert haben. Oder keine Ahnung, die, die bauen dann auch ne, ja (..) ne  

386 Rollstuhlrampe, bieten vielleicht Blindenschrift im Laden an irgendwie, Hörassistenz und sonst was.  

387 Das, wenn man damit aufgewachsen ist, damit Berührungspunkte hatte, dann bindet man das später  

388 sicherlich eher selber ein und das ist glaube ich was, wo die Inklusion ein sehr, sehr cooles Mittel  

389 dafür ist. Genau, aber in der ja geistigen Entwicklung sind wir glaube ich noch sehr weit davon  

390 weg(lacht).  

391 I: Ich kann die ganze Zeit so ein bisschen überlegen, wann ich meine Frage einbringe. Du hast sehr  

392 viel schon Hypothesen gesponnen, was für Bildungssettings es geben könnte. Und wieso die vielleicht  

393 gut oder schlecht oder schwierig wäre.  Was wäre denn dein Bildungssetting, wenn du die Möglichkeit  

394 hättest, später quasi in deinem idealen Bildungssetting zu unterrichten, wie sähe das aus? 

395 E: Mein ideales Bildungssetting in dem ich unterrichte(..). Boah. Ich glaube, es ist tatsächlich  

396 einfach ne Förderschule geistige Entwicklung. Und dann einfach eine, ja, eine vielfältige Klasse,  

397 wie ich sie jetzt auch schon kennengelernt habe. Das ist unfassbar viel Vielfalt drin, ähm aber die  

398 Schule hat einfach ne immense Kompetenz. Weil ja, die meisten Lehrkräfte eben auch geistige  

399 Entwicklung dann studiert haben und man kann sich immer Rat zur Hilfe holen und alles Mögliche und  

400 durch diese Kompetenz, durch diese sehr geballte Kompetenz hat man eben auch viel bessere  

401 Möglichkeiten, die Schüler*innen zu fördern und ja, das ist so für mich das das Realistischste, wo  

402 ich auch/ was ich glaube ich, auch entspannend fände zu arbeiten. Es ist sicherlich entspannter, als  

403 wenn ich jetzt in einem inklusiven Setting arbeite. Was ich daran halt nicht so cool finde, wenn ich  

404 ja, als Sonderpädagoge in einem inklusiven Setting arbeite, dass ich halt zwischen Klassen springe  

405 und nie wirklich so meine eigene Klasse habe. Und das ist/ das wäre was, wenn die Inklusion da wäre,  

406 dass ich sage: „Ich habe eine feste Klasse, da sind/ weiß ich nicht, 3 Schüler drin und genau. Ich  

407 bin einfach mit in der Klasse, mach den Unterricht mit für alle und mit der mit der Stammlehrkraft  
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408 zusammen“. Wobei das natürlich auch in den höheren Schulen auch wieder nicht funktioniert, weil  

409 nicht jeder seine Fächer auf dem Niveau studiert hat und alles(..) dann. Ja ideal ist schwierig. Ja,  

410 es ist (..).  

411 I: Ja, vielen Dank. Also wenn es noch irgendwas gibt, was wir bisher noch nicht angesprochen haben  

412 zum Thema, hast du noch gerne erzählen, wollen wir das. Sehr gerne. Gedanken. Doch nicht geteilt  

413 hast. 

414 E: Ich überlege. Inklusive Settings. Also (7).  Also was ich noch erzählen kann ist, ich habe nach  

415 dem Bundesfreiwilligendienst noch 3 Monate zur Überbrückung auch als Integrationskraft gearbeitet.  

416 Und da aber habe ich auch noch/  noch andere Begleitungen, also intensivere Begleitung/ aber da  

417 kommt, das habe ich auch schon während dem BFD vereinzelt während dem Freiwilligendienst gemacht,  

418 ist auch zum Beispiel Begleitung auf Toilette und da assistieren oder auf Klassenfahrt auch beim  

419 Duschen und so weiter und das ist natürlich auch eine Hilfestellung, die sehr besonders ist. In der  

420 Hinsicht, weil du wirklich in auch in den Intimbereich von den Menschen, die ja da selber nicht  

421 zurechtkommen, irgendwie eintrittst. Und da einen respektvollen Umgang ja, den  zu lernen und damit  

422 das Ganze respektvoll und mit einer gewissen Distanz trotzdem/ aber das trotzdem die Situation nicht  

423 so ganz besonders und irgendwie komisch wird. Dass man da so ein Mittelweg findet, dass man sagt:  

424 „Okay man hat die Distanz, das ist respektvoll der Person gegenüber, weil die möchte das ja auch  

425 gerne alleine können“ und / das ist, das war auch ne Herausforderung, die ich während dem FSJ hatte  

426 wo ich erst mal/ also ich habe/  das hat mich begleitet bekommen sozusagen. Also ich hab/ ich war da  

427 nicht alleine die ersten Male. Und hab mir da viel abgeschaut, wie ich/ ja wie ich da die Distanz  

428 wahre. Hab da viel erklärt zu bekommen und im späteren Arbeit/ während der Arbeit war es dann  

429 einfach Normalität. Und ist es dann auch für die Schüler und so weiter dann gewesen. Aber die/ das  

430 ist auch, was ich glaube, das ist vielen gar nicht bewusst. Auch, dass man einfach ja, dass das eben  
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431 auch dazu gehört. Ich habe auch von vielen Lehrkräften gehört im Studiengang und auch allgemein,  

432 wenn man Sonderpädagogik hört. Also ich hab ja von Lehrkräften gehört, dass die halt früher/ da gab  

433 es keine Integrationskräfte, die haben halt alle Schüler gewickelt und sonst was, die gewickelt  

434 werden mussten und dass ja, das ist glaub ich einigen nicht bewusst, wenn man auch über Behinderung  

435 spricht, dass sowas eben auch dazu gehört. Ja, das/ das ist auch ja ne Herausforderung ist, damit  

436 umzugehen, aber eben auch nicht unmöglich. Und äh dass man /ist eben auch ein respektvoller Umgang,  

437 sehr wichtig/ eben auch für die Würde von den Menschen, die man da begleitet / ist natürlich auch ja, 

438  ist auch immer ein gefährliches Setting. Ähm (…)wenn man so von Missbrauchsfällen usw. ab und zu  

439 mal hört, das ist/ ja ist traurig sowas.  Ja, deswegen/ ich weiß nicht, was man da so groß gegen  

440 machen könnte, äh weil ist einfach was, wo man nach einem gewissen Punkt einfach vertrauen muss. Ja(. 

441 .).  

442 I: Okay. Soll ich die Aufnahme beenden?  

443 E: Ja, ich glaube jetzt so aus dem Stehgreif fällt mir nicht mehr so viel ein. 

444 Im Nachgespräch ergab sich nochmals eine Situation, in der das Aufnahmegerät nochmals eingeschaltet  

445 wurde.  

446 E: Also, dass / also meinem Mum hat halt zwar/ ist halt Sonderpädagogin, aber ich habe halt schon so  

447 aus eigenem Interesse/und dann als ich das wirklich selber gesehen habe, die Arbeit/ bin ich erst,  

448 habe ich erst den Entschluss gefasst/ von wegen Sonderpädagogik, das ist jetzt nichts,  wo ich mhm  

449 ja, so familiär, irgendwie so reinerzogen wurde oder so. Das hat man ja oft, dass man, weiß ich  

450 nicht /du hast eine Polizistenfamilie oder das und das. Sondern das war schon wirklich/ ich habe mir  

451 das gar nicht vorstellen können, als ich diesen Freiwilligendienst angefangen habe, ähm  

452 Sonderpädagogik zu studieren und auch langfristig irgendwie mit behinderten Menschen zu arbeiten,  

453 weil das/ obwohl ich irgendwie verhältnismäßig sehr viele Berührungspunkte damit hatte, noch so weit  
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454 weg irgendwie schien. Von wegen „Okay ich ja gehe in so ein äh gesellschaftlich wenig anerkanntes  

455 Gebiet äh und arbeite mit den Menschen.  Ich kann ja auch mit normalen Menschen arbeiten, warum mit  

456 den anderen arbeiten? Und dann habe ich das halt gemacht und ich war einfach/ ich war total  

457 begeistert und fand es halt mega und vor allen Dingen auch, weil du den Menschen mit ganz vielen  

458 kleinen Dingen riesengroße Freuden machen kannst.  Ähm (.) ja, genau. Mhm. 
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