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Einflihrende Zitate aus den Interviews

,Schwerhérige Personen brauchen nicht einen anderen Lehrplan also er muss nicht leichter sein oder
so aber die Unterrichtsmethoden miissen halt einfach anders sein es bringt nichts wenn die Lehrerin ta
min Riicken an die Tafel spricht und irgendwas aufschreibt es hilft halt nichts (...) und im Deckmantel
der Integration und eh so. eigentlich wieder untergeht (...) alle sind gleich aber das ist eigentlich genau
wieder das Gegenteil also alle solln gleich sein und eh fiir alles ist das Gleiche gut aber das stimmt jetzt.
eher nicht” (Interview 3, Z. 314-322)

,der allererste Schultag in der ersten Klasse. die Klasse der Klassenvorstand gestanden und hat halt ein
bissl so gredt und dann hat sie gesagt ja also wir haben hier ein schwerhériges bi Médchen bitte nehmt
auf sie Riicksicht.. ich bin da gestanden hab ma dacht. aha. mir ist heifs worden mir ist kalt worden. das
bin ich tiberhaupt nicht gewohnt. keiner hat gewusst wer es ist ge alle haben so grof8 geschaut und ich
bin da gesessen und hab die Ohren eingezogen (lachend). und heute denk ich ma. was hdtten die
Mitschiiler jetzt machen solln. mehr ist dariiber nicht gesprochen worden. wie sollen sie auf mich
eingehen wie sollen sie Riicksicht nehmen ja also das waren so Sachen wo ich ma denk.. es ist nie driiber
geredet worden in der Klasse.” (Interview 5, Z. 410-419)

»in der Schule dass du da eher so (...) von den anderen Lehrern so als die Derische abgestempelt wirst”
(Interview 1, Z. 206-207)

ich glaub die unterschdétzen uns schon sehr” (Interview 4, Z. 35)

,aber ii also i wiird das e anders rum machen i wiird da ehrlich gesagt. kurze Haare tragen das zeigen
und die sehen das ich lauter Einser hab dann denken sie WOW hey. die schafft auch lauter Einser obwohl
sie SCHWERHORIG (Gestik Anfiihrungszeichen) ist“ (Interview 2, Z. 922-995)

»ich bin fabelhaft durch meine Schwerhérigkeit” (Interview 6, Z. 738)



Inhaltsverzeichnis

1.  Thematische HINFURFUNG......... .. e e cerrccc e e e e e e e ee e e eeecennnsnsssssseeeeeesseseeessnsnnnnssssssssssssssssanansennnn 9
2. Perspektiven auf BENINAEIUNG ............coiiiiiiiieiieeieccececeeeeeeeeeeeeennnnssssssseesesseessseesnnnnnnsssssssssssssssanaaeees 14
2.1 Das MediziniSche MOodell .............ueiiiiiiiiiiiiiiriirr e sss e s saas e e s s sans 15
2.2 Das SOZiale MOMEll.......ccccuuiiiiiiiiiiiiiiieiiiinnre e s as e s s an e e s s e s aan e e s s anns 17
2.3 Umweltbedingte forderliche Faktoren und Barrieren im Sinne der ICF........ccceeeeeeeccccceeieeeeenneeeeeeennannens 20
3.  Situation von Personen mit der Zuschreibung Schwerhorigkeit in Osterreich ........cccoeeeeveeeerreeererenennnen. 22
3.1 Magliche Unterscheidungskriterien einer Horbehinderung............ccccooiiiiiiiieeieeeeecsccccceceeeeeeneeeeeeeennnnnens 23
3.2 Medizinisch-technische MOZIIChKEItEN ............cciiiiiiiiiiieeicccccccee e e ereeeeeeenensse e sseeeeseseseeeeessnnnnnnnns 25
4. Gehorlosenkultur und Gebardensprach@n..........cceeeeeeeeccccccccccrerrrrrreceeeeeerreeeee e e e e e e e e e e e s e nnnnnsssssssnnnnns 27
4.1 Deaf SpPace - Hard of HEArING .....ceeeeeeeeeciciiiiiiiiieceeeciceeeersseseeeseeeeeseeeessnnsnssssssssnssssssessessssnnnnnnnnssssnnnnnnns 29
4.2 Identitatszugehorigkeit und Gemeinschaft schwerhoriger Personen............ecceceiiieiinneeeeeeeennnneeeseeeeens 33
4.3 Ableismus und Audismus gegeniiber Menschen mit Horbehinderung..............cccccoiiiriimirrieeeeeenccccceceeens 35
5. Entwicklung rund um die Einzelintegration in OSterreich .........cccvveeeeeeeieecieeeeneeceenesseeesesssesseeesessnes 38
5.1 Situation integrativer Beschulung von schwerhérigen Schiiler*innen in den letzten 15 Jahren.............. 40
5.2 Schulische und familidre Situation schwerhdriger Heranwachsender..........ccoeeeeeeeccccciiiiiiinnnieeeeeeeeennee. 43

5.3 Identifikation forderlicher Faktoren und Barrieren, die sich fiir schwerhérige Schiiler*innen in der

Einzelintegration ergeben KONNEN....... .. iiiieeieeieieccccccccceeeeeeeeeeeeceeesseseeeeeeseeeseeeessnnnnsssssssssnssensenaeeens 47

6. FOrSCRUNGSAESIZN......ciiiiiiiieeiiiierrccecceeeeteereeeeenennnssssseseeeeeeseeeeseessnnnnsssssssssssssseseeeesnnnnnnnsssssssssssensnnnnnens 51
6.1 Prozess der Date@nNerhEhUNG.......ccccieeeeeeeeiccceccceeereteeeeeeeennnsnsseeeeeeeeeeeeeseesnnnnnssssssssssssesssessnessssnnnnnnnes 52
6.2 Methodisches Vorgehen der qualitativen ANalyse ........cceeeeeeeeeececceciieiieieeeeeeennmnnnsssseeseseeeeseeseeeesssnnnnnnes 57
6.3 Vorstrukturierung und Auswahl des Analysematerials.......ccccceeeeeeeeeiiiiiiiiiiieeeiemennnrrccceeeeeeeeeeeeeeeeennnnnnnes 60
6.4 Feinanalyse und Interpretation der ausgewahlten Passagen...........cccceeiiieereeeeeeennnnscseeseeeeeesenseeeeeennnnnnnes 63
6.5 Identifikation von umweltbezogenen Forderfaktoren und Barrieren ..........cceeeeeeeeeceecceeeeeeeenneeeeeeennnnnnes 67
7. EFgENISSE. ..t rccce e e et e e et e e e ee e e s e e e e e e e e e e e e e e s nnnaaa s s s e e e e e e e e e e e e e e nnnnnnnnnanrrnanaeensananenes 69
7.1 Forderfaktoren und férderliche Unterrichtserfahrungen schwerhériger Schiiler*innen ........................ 69
7.1.1 Visualisierte Darstellung der Lerninhalte........cccoooiiiiiieeeeeimeccrccccicnenenerceeccceeessseseseeeeeeeeseesessnnnnnnes 70
7.1.2 HOPBEOIATE....cceeeeeiieeeecciiteneeeeetenneseereennssssseennsssssseennssssseennsssssssnnssssssesnnssssseeensssssseennsssssesnnnssssnsnnnnnnn 71
7.1.3 Verbale WIiederhOlUNGEN ........cuiiiiiieeiieeeiiccceeeeeeeeeeeeeeeeennnnssssssseeeessseeeeeessnnnnssssssssssssssssssssessssnnnnnnnns 73
2% B Y1 74 o1 - 2O OUPURR PSP 74



7.1.5 NachteilSAUSEIQICKH ........eeee i ccccee e et eeeecccennne e eeeeseseeeeeeesnnnnsssssssssssssssesssseesesnnnnnnnns 74

7.1.6 Verhalten und Engagement der PAdagog*innen...........ceeeeeeiiiciiiiniiiinieeeeneenenccceseeeeeeeneeeeeesnnnnnnes 76
7.2 Barrieren und hinderliche Unterrichtserfahrungen schwerhériger Schiiler*innen..........ccccceereeeeeeeaaeee.. 78
7.2.1 Hindernisse der KOmMmMUNIKAtioN .........cciviiiieiiiiniiiieniinieiniinnsennss s ssssssss s sssss s ssssssssssssssnns 79
7.2.2 Sprachunterricht und HOrlbUNGEeN. .............e e cccce e e e e e eeessnnsssssssssssesseseeseesessnnnnnnnes 80
7.2.3 Unterschdtzung der FAhigKeIten ........eeeeeeeeiiiiiiieiieccecccecccceerscceceeese e e e eeeennnnsssssssssssesasseeseeesssnnnnnnnes 81

7. 2.4 HOVBEIATE. .. cceeueeciriieennieiieeneeeeerennnseereennssssseennsssssseenssssssssnnsssssssnnsssssseennssssseeensssssseennsssssssnnsssssnsnnnnnnn 84
7.2.5 Soziale Interaktion und Integration in die Klassengemeinschaft .........cccceeeeeeeecccccccecceininnieeeeeeceennee. 85
7.2.6 Fehlende Kontakte zu schwerhorigen Personen ...........ceeeeeeeeceecceinniiieeeeeenmnnssssssssesessesseseeessssnnnnnnes 89

8. Diskussion, Empfehlungen und AUSDIICK..........ceeeeeeeeeeciiiiiiiiiiiceeeecccerrseeeeee e e e e s e eeesesnnnsssssssssessssaneeeees 95
8.1 Diskussion der ErgebNiSSe.....cccuuiiiiiieeeeeieeicciiceeeeeereeeeeeeeennnssssssssssesessessseeeeeesnnnnsssssssssssssssssessssssssnnnnnnnns 95
8.2 Empfehlungen fiir PAdagog¥ iNNeN .........eeeeeiiiiiieiiicccecccccercscceene s eeseeeeeennssssssssssseeeseseesesesnnnnnsssssnnnns 100
220 2 U1 ] N 103
=T L V=T =TT o T 105
ADBDBIldUNGSVEIZEICHNIS .......eeiiiiieiiiiiieeeceiirrrreceeeeeeeeeeeeeeensnsssssssssssseeesseseeeessnnnnssssssssssssssasesseeesssnnnnnnssnsnnnns 112
APPENAIX ..eueiiiiiiiiiiieiiieeeriieeeeeeeeeeeeeeeeeesennnsssssssssesssssseeeesssnnnssssssssssssssssssssseessssnnnnsssssssssssssssssssssssssnnnnnnsssssnnns 113
Appendix A — Weitere exemplarische Beispiele der Analyseschritte ........ccceeeeeeeeeicccciiiiiiienreeeeeeeeeeeeenenennn 113
Appendix B — EINVerstandniSerkIGrung ..........ccccoiiiiiiiiiiriemeeerccsccceeeeeeeeeeeeeesnnnsssssssssssssssssessesesssnnnnnssssssnnns 119
4«11 Tt 120






1. Thematische Hinfithrung

Integrative Beschulung von schwerhoérigen Schiler*innen findet vermehrt in Form von
Einzelintegration statt. So ist neben den raumlichen und didaktischen Aspekten des Unterrichts
besonders die soziale Integration eine groRe Hirde fur diese Lernenden. Fiir schwerhorige Menschen
ist es schwierig, ihren Platz in der Klassengemeinschaft, der Gesellschaft bzw. den unterschiedlichen
communities zu finden, insbesondere jedoch scheint das Navigieren zwischen der hérenden und der
gehorlosen und/oder gebardensprachigen Welt eine groRe Herausforderung darzustellen.

Die Gruppe der Menschen mit Hérbehinderung unterteilt sich in Menschen, die sich tendenziell der
horenden oder der gehorlosen Gemeinschaft zugehorig fihlen, unabhangig von ihrem Horstatus.
Neben audiologischen Messverfahren, die den Grad des Horvermdgens bestimmen, kann das
individuelle Zugehorigkeitsgefiihl einer Person mit Horbehinderung also durchaus relevanter fir die
Selbstzuschreibung hérend, schwerhérig oder gehorlos zu sein.

Hinzu kommt, dass durch neueste technische Entwicklungen Horhilfen Menschen mit
Horbehinderungen so viel Unterstlitzung bieten, dass diese lautsprachlich erzogen und beschult
werden kdnnen. Schwerhoérige Kinder werden mit Horhilfen versorgt und in Regelschulen einzeln
integriert, jedoch oftmals ohne weitere unterstiitzende und/oder pidagogische MaRnahmen. Der
Frage, welche Auswirkungen diese spezielle Situation auf die schulischen Bildungserfahrungen
schwerhoriger Lernender haben kann, gilt es aus der Perspektive schwerhoériger Personen
nachzugehen. Die Expertise der befragten Personen (iber die eigene Schwerhdrigkeit soll als
Informationsquelle herangezogen werden, um zu beschreiben, wie Unterricht fiir schwerhorige
Lernende inklusiv gestaltet werden kann.

Eine Schwerhérigenpadagogik, neben einer Gehdrlosenpadagogik, entwickelte sich in Osterreich zu
Beginn des 19. Jahrhunderts (vgl. Heese 1983, 297). Die laufende Entwicklung technischer Horhilfen
veranderte die Didaktik fir Menschen mit Horbehinderungen. Aufgrund des technischen und
medizinischen Fortschritts erhielten viele schwerhorige Schiiler*innen lautsprachlichen Unterricht in
Regelschulen. Die Moglichkeit der Verbesserung des Gehors bzw. das Korrigieren der Schwerhorigkeit
sind aktueller denn je. Der interdisziplindr gefiihrte Diskurs beschaftigt sich mit den Auswirkungen fur
die Padagogik von Lernenden mit Horbehinderung.

In dieser Arbeit geht es um den Erfahrungsraum Schule von Menschen, die sich selbst als schwerhorig
beschreiben. Konkret werden die subjektiven Erfahrungen von Unterrichtssituationen ehemaliger
Schilerinnen, die in der Einzelintegration waren, eingefangen. Dazu wurden sechs Interviews gefihrt,
die nach Bohnsack (2014) interpretativ analysiert werden, um die Erzahlungen uber
Unterrichtserfahrungen zu rekonstruieren. Besondere Beriicksichtigung findet die individuelle
Sichtweise der Betroffenen auf die erfahrenen Bildungssituationen im Kontext schulischen Unterrichts.
Neben dem medizinischen Blick auf Horbehinderung im Allgemeinen und Schwerhdrigkeit im
Speziellen wird dieser um die Sichtweise des sozialen Modells erweitert. So stellt die International
Classification of Function, Health and Disability (ICF 2005) einen lberwiegend medizinischen Zugang
zu der Thematik Horbehinderung und Schwerhérigkeit dar. Dennoch wird die ICF fiir diese Arbeit
herangezogen, da sie einerseits eine Orientierungshilfe zur Definition von forderlichen und
hinderlichen Umweltfaktoren bietet. Andererseits ldsst die internationale Verwendung und
Bekanntheit einen Diskurs mit einer begrifflichen Vereinheitlichung zu. Um einen allumfassenden
Zugang zur Schwerhorigenpadagogik zu erhalten, wird neben der ICF Literatur aus den
Forschungsbereichen der Schwerhorigen-, Gehorlosen- und Gebardensprachpadagogik sowie der



Deaf- und Disability-Studies herangezogen, welche tendenziell einen kulturell-sozio-linguistischen
Ansatz in Bezug auf (Hor-)Behinderung vertreten. In Zusammenhang mit Horbehinderung und
Zugehorigkeit zu einer sprachlich-kulturellen Minderheit zeigt ein Exkurs die Bedeutung von
Gehorlosigkeit und Gebardensprachgemeinschaften auf. Das Zusammenspiel von Behinderung und
Sprache als Indikator fir ldentitdts- und Kulturzugehorigkeit wird an dieser Stelle behandelt. Das
Besondere dieser sprachlichen Gemeinschaft ist, dass sie sich unter anderem (iber eine Behinderung
definiert (vgl. Lane 1994; Ladd 2003). Die Einbeziehung des Standpunktes der Gehorlosengemeinschaft
ist fir den weiteren Argumentationsverlauf relevant, wenn auf Integration in Bezug auf Ableismus (vgl.
Wolbring 2008, 252f) und Audismus (vgl. Lane 1994; Bauman et al. 2013) in Kapitel 4.3 geblickt wird.
Der theoretische Bezug auf Ableismus und Audismus ermdglicht ein tieferes Verstandnis fir
aulenstehende bzw. hérende Personen.

Eine kurze historische Abhandlung Gber die Beschulung von Menschen mit Hérbehinderungen (siehe
Solarova 1983; Dotter & Okorn 2003; Leonhardt 2009) vermittelt Erkenntnisse zur Interpretation der
padagogisch-didaktischen Ansdtze in integrativen Settings schwerhoériger und hoérender
Schiiler*innen. Mit Bezug zur aktuellen Schulsituation in Osterreich werden verschiedene Ansitze der
Beschulung scherhoriger Kinder diskutiert. Diese lassen sich in Formen der einzelnen und der
gemeinsamen Integration sowie der bilingual-bimodalen Inklusion unterteilen.

Die Autorin dieser Arbeit, Rafaela Engl, ordnet sich selbst der hérenden Mehrheit zu. Der Zugang zu
den Themenfeldern Horbehinderung, Gehorlosenkultur, Gebardensprachen und
Gebéardensprachpadagogik ist mir aber keineswegs unbekannt und stiitzt sich auf eine bereits
siebenjahrige Auseinandersetzung mit der Forschungsrichtung der Deaf-Studies. Derzeit absolviere ich
den Hochschullehrgang Inklusive Gebardensprachpadagogik, der im Herbst 2020 mit dem
Sprachniveau B2 laut dem européischen Referenzrahmen in der Osterreichischen Gebardensprache
(OGS) abschlieRt.

Diese Arbeit soll Unterrichtserfahrungen schwerhoriger Menschen in der Einzelintegration aufzeigen.
Um dieses Vorhaben hinreichend zu erfilllen, werden die Perspektiven schwerhoériger Menschen,
ausgehend von qualitativem Material, rekonstruktiv dargestellt. Die bildungswissenschaftliche
Relevanz ergibt sich vor allem aus dem Bezug zur inklusiven Padagogik, indem die individuellen
Unterrichtserfahrungen schwerhériger Personen aufgezeigt werden. Dies kann zu einem tieferen
Verstandnis ihrer Bedirfnisse im padagogischen Kontext fiihren und gibt dartiber Aufschluss, wie eine
forderliche Lernumgebung gestaltet werden kann. Im Zuge der Forschungsarbeit kénnen Anregungen
zur Verbesserung der schulischen Situation schwerhoriger Schiiler*innen formuliert werden. Diese
konnten fiir Padagog*innen von schwerhdrigen Lernenden fir zukinftige Lehrtatigkeiten von
informativem Nutzen sein.

Forschungsgegenstand

Menschen mit Horbehinderung wurde lange Zeit neben einer physiologischen Behinderung auch eine
Lern- bzw. Leistungsschwéche zugeschrieben. Ausschlaggebend dafiir war der langanhaltende Glaube,
Intelligenz in lautsprachigen AuBerungen erkennen zu kénnen. Dieser Glaube fiihrte zu der nicht
zutreffenden Zuschreibung taubstumm?. Die Erforschung der Gebardensprachen, ausgehend von
Stokoe (1965), hat mehrfach bewiesen, dass taube Menschen sehr wohl lber eine Sprache verfligen

1Aufgrund der damaligen Zuschreibung in Bezug auf Menschen mit Hérbehinderung, wird in einem historischen
Kontext die Ausdrucksweise taubstumm verwendet. Eine weitere Ausdifferenzierung, inwiefern sich diese
Menschen als gehorlos, taub oder schwerhdrig identifiziert haben, blieb aus.
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und demnach nicht stumm sind (vgl. Emery 2016, 271; Murgel & Beckman 2016, 88). Im Laufe der Zeit
wurde die Bezeichnung aller Menschen mit Hoérbehinderung als taubstumm dahingehend
ausdifferenziert, dass nun zwischen zwei gréReren Obergruppen unterschieden wird: Schwerhorigkeit
und Gehorlosigkeit bzw. Taubheit. Durch technische und medizinische Entwicklung hat sich eine
weitere Gruppe, die der Cochlea-Implantat-Trager*innen, formiert. Eine eindeutige Bestimmung der
Gruppenzugehorigkeit ist nicht moglich, da die messbare Horfahigkeit héchst situationsabhangig ist
und teilweise groBen Schwankungen unterliegt (vgl. Leonhardt 2002, 23; 71f). Aus soziolinguistischer
Perspektive wird daher die Sprachenpriferenz als ein wesentliches Unterscheidungsmerkmal
herangezogen, indem zwischen Lautsprach- oder Gebardensprachverwender*innen unterschieden
wird (vgl. Krausneker 2003).

Ein integrativer Gedanke in der Beschulung von Lernenden mit Horbehinderung lasst sich schon in den
frihesten Anfangen der Institutionalisierung der Taubstummenpddagogik erkennen. Ausgehend von
den ersten Taubstummenschulen sollten im Zuge der Verallgemeinerungsbewegung um 1782
Lernende mit Horbehinderung gemeinsam mit jenen ohne diese Zuschreibung unterrichtet werden
(vgl. Leonhardt 2009, 11f). Diese ersten Ansdtze sind gekennzeichnet durch eine integrative
Beschulung von schwerhorigen Schiiler*innen in Regelschulen. Der padagogische Fokus richtet sich
hierbei jedoch defizitdr auf die lautsprachlichen Kompetenzen der Lernenden mit Horbehinderung
sowie auf ihre auditiven und sprachlichen Fahigkeiten. Inklusiver Unterricht hingegen rickt die
Unterschiedlichkeit der Lernenden in den Mittelpunkt der padagogischen Arbeit (vgl. Sander 2003,
242). Eine Anpassung an die Bedurfnisse der Schiiler*innen erfolgt auf didaktischer und methodischer
Ebene, anstatt sie von den Lernenden einzufordern. Durch die Einflihrung von Férderschwerpunkten,
wie z.B. dem des Horens fur Schiiler*innen mit Hérbehinderungen, sollen diese Lernenden soweit
unterstitzt werden, dass sie in einer Regelschule integrativ beschult werden kénnen (vgl. Biewer 2009,
Leonhardt 2018).

Fir Schiler*innen mit einer Horbehinderung kann ein integratives Unterrichtssetting eine
Herausforderung darstellen. Hindernisse kdnnen einerseits beim Verfolgen des Unterrichtsgeschehens
entstehen sowie andererseits bei dem Erfiillen der gestellten Anforderungen (vgl. Krausneker &
Schalber 2007, 251f). Besonders schwerhorige Schiiler*innen sind von Barrieren wéahrend ihres
Schulalltags betroffen. Beispielsweise kdnnen bauliche Gegebenheiten die akustische Wahrnehmung
die optimale Funktion der Horhilfen beeintrachtigen. Klare und direkte Kommunikationsmodi (bspw.
durchgehender Blickkontakt) der Mitschiiler*innen und Lehrkrafte missen auf die auditive und
sprachliche Situation schwerhoriger Schiler*innen angepasst sein, damit diese das
Unterrichtsgeschehen verfolgen kénnen (vgl. ebd. 2007, 209f, 139). Ungleichheiten kénnen auch
entstehen, wenn schwerhdrige Schiler*innen unter den gleichen Bedingungen wie ihre horenden
Kolleg*innen Leistungsnachweise erbringen missen, wie z.B. bei Horibungen oder mindlichen
Prifungen (vgl. Leonhardt 2018, 125).

Doch inwiefern erfahren Menschen mit Hérbehinderung Bildungsangebote in Form von Unterricht? In
Hinblick auf die vorgenommene Unterscheidung zwischen der Beschulung gehérloser und
schwerhdoriger Schiler*innen wird diese Frage fiir diese Arbeit insofern eingeschrankt, als nur nach
den Unterrichtserfahrungen schwerhoriger Schiler*innen gefragt wird. Das Interesse an dieser
Gruppe innerhalb der Menschen mit Horbehinderung stiitzt sich auf die Vermutung, dass aufgrund
eines Resthorvermdgens eine lautsprachliche Anpassung eher erfolgreich gelingen kann als bei
gehorlosen Menschen und dadurch die Behinderung bzw. die damit einhergehenden besonderen
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Bediirfnisse leichter ibersehen werden konnen. Deshalb befinden sich schwerhodrige Menschen
oftmals zwischen einer rein hérenden und einer gehorlosen Welt.

Schwerhérige Schiiler*innen werden in Osterreich zumeist integrativ beschult, wobei dies oftmals in
Form einer Einzelintegration in eine Regelschule stattfindet (vgl. Kramreiter 2011, 22f; Krausneker &
Schalber 2007, 245f). Eine Osterreichweite Erhebung zur Schulsituation von Schiler*innen mit
Horbehinderung erfolgte von Krausneker und Schalber 2007. Die Ergebnisse lieferten ernilichternde
Einblicke in die Beschulung von schwerhérigen und gehoérlosen Lernenden. Insbesondere die
kommunikative Ebene bei der Unterrichtvermittlung zwischen Lehrpersonen und Schiiler*innen wird
weitgehend als verbesserungswiirdig beschrieben (vgl. Krausneker & Schalber 2007, 201-206). Ein Jahr
zuvor erschien die CHEERS-Studie (Chancen Horgeschadigter auf eine erfolgreiche schulische
Entwicklung), durchgefiihrt von Holzinger et al. (2006), die sich mit den schulischen Entwicklungen von
Schiler*innen mit Hérbehinderung befasst. Zur Situation der beruflichen Integration von Menschen
mit Horbehinderung in Osterreich bietet beispielsweise die Erkundungsstudie Einblicke, die durch das
Projekt VITA von Breiter (2002) entstanden ist. Daraus geht unter anderem hervor, dass eine positiv
bzw. negativ erlebte schulische Ausbildung von Jugendlichen mit Horbehinderung mit deren
zuklnftiger Beschaftigungssituation korreliert (vgl. ebd., 40-50).

Forschungsvorhaben und Forschungsfrage

Bislang gibt es fiir Osterreich relativ wenige Forschungsergebnisse zur integrativen Beschulung von
Kindern mit Horbehinderung. So listet Kramreiter (2011, 5) Regelschulen auf, die eine bewusste
Integration mit bilingualem Unterricht fir Schiler*innen mit Hérbehinderung anbieten. Jedoch merkt
sie an, dass unter den durchgefiihrten Unterrichtsmodellen in Klagenfurt 1990, Graz 1995 und Wien
2000 nur die Umsetzung in Wien von Krausneker (2004) wissenschaftlich betreut wurde. In den
angefiihrten Quellen zeichnet sich ein starker Fokus auf gehorlose Schiiler*innen ab, wohingegen nicht
dezidiert auf die Gruppe von schwerhorigen Lernenden Bezug genommen wird.

Ausschlaggebend fiir Wahl dieser Zielgruppe in der vorliegenden Arbeit ist die besondere Stellung, die
schwerhorigen Menschen nicht nur innerhalb der Gruppe von Personen mit einer Horbehinderung
zukommt, sondern auch innerhalb der Gesamtgesellschaft. Die Gruppe der Menschen mit
Horbehinderung ist heterogen, nicht nur aufgrund der unterschiedlichen Ertaubungsgrade ihrer
Mitglieder. Die Kategorisierung von Menschen mit Hérbehinderung zeichnet sich auch in Studien lber
die Zugehorigkeit von Menschen mit Horbehinderung ab (vgl. Brunnberg 2010; Hintermair 2008;
Israelite et al. 2002; Kent 2003; Ross 2013). Aufgrund medizinisch-technischer Hilfsmittel kann es
schwerhorigen Menschen teilweise — jedoch ohne Garantie — erméglicht werden, lautsprachliche
Kommunikationsformen zu verwenden (vgl. Baumgartner 2010, 14; Zenner 2010, 316). Dadurch fiihlen
sich manche von ihnen tendenziell eher der hérenden Gesellschaft zugehorig, manche hingegen eher
der gehorlosen Gemeinschaft. Dabei werden oft die Menschen vergessen, die sich nicht nach dieser
bindren Vorstellung einer hérenden und einer gehorlosen Welt einordnen kénnen oder wollen (vgl.
Ross 2013; Brunnberg 2010, 179; Bienvenu 1987, 3).

Das Forschungsinteresse dieser Arbeit richtet sich dahingehend, inwiefern sich in den Erzdhlungen der
Befragten forderliche oder hinderliche Faktoren im Zusammenhang mit ihren Unterrichtserfahrungen
interpretativ erkennen lassen. Die Definitionen von Barrieren und Férderfaktoren laut International
Classification of Function, Health and Disability (ICF 2005, 147) werden mit dem Fokus auf
Schwerhdorigkeit theoretisch spezifiziert und als theoriegeleitete Stltze zur abschlieRenden
VerknlUpfung mit der Interpretation herangezogen. Demnach werden im Zuge der Analyse sowohl

12



Umweltfaktoren, wie materielle Gegenstinde und Hilfstechnologien, als auch systematische
Unterstltzung in institutioneller, familidarer und padagogisch-professioneller Form aufgezeigt und in
Bezug auf Schwerhdrigkeit thematisiert.

Neben den rein baulichen Umstdnden spielt auch das soziale Umfeld eine wesentliche Rolle fiir die
Partizipationsmoglichkeiten schwerhoriger Schiiler*innen im Unterricht und in der Schulgemeinschaft.
Aufgrund der eingeschriankten Wahrnehmung akustischer Reize ist eine optimale Raumakustik fir
Lernende mit Horbehinderung neben einer visuellen Darstellung von Inhalten besonders wichtig, um
eine dhnliche Information wie die hérenden Mitschiiler*innen zu erhalten (vgl. Leonhardt 2018, 155;
Bringmann 2013, 48-51). Schulische Situationen kénnen insbesondere fiir schwerhérige Schiler*innen
mit einer optimalen technischen Versorgung an Horhilfen Barrieren in sich bergen, die vom hérenden
Umfeld oft unbemerkt bleiben (vgl. Bringmann 2013, 53-60). Umso dringlicher ist das Aufzeigen dieser
Hindernisse aus der Sicht betroffener Personen, damit alle Lernenden sinnvoll integriert werden
kdénnen.

Dem Forschungsinteresse folgend Iasst sich folgende Forschungsfrage konkretisieren:

Wie beschreiben schwerhérige Menschen ihre Unterrichtserfahrungen in der erlebten
Einzelintegration?

Der theoretische Rahmen dieser Arbeit setzt sich zum einen aus einschlagigen Quellen des
Forschungsbereichs der (Schwerhorigen)Padagogik und zum anderen aus ausgewahlten Teilen der ICF
(2005) zusammen. Diese Auswahl zielt auf eine moglichst umfassende Behandlung sowie Anndherung
an die Thematik relevante Unterrichtsfaktoren fiir schwerhérige Menschen in der Einzelintegration ab.
Darliber hinaus wird empirisch untersucht, wie dieses Thema von den befragten Personen, die selbst
in der Einzelintegration waren, abgebildet wird.

Die theoretische Basis setzt sich aus zwei Teilen zusammen, welche nach ihrer separaten Abhandlung
miteinander verknlipft werden. Einerseits wird auf bisherige Untersuchungen und Ergebnisse
innerhalb des padagogischen Feldes Bezug genommen, welche den Fokus auf Bildung von
Schiler*innen mit Hérbehinderung richten. Andererseits wird zur Definition von Umweltfaktoren und
ihren férderlichen sowie hinderlichen Einfluss auf die damaligen Schiiler*innen die ICF herangezogen.
Ausgehend von diesem theoretischen Fundament erfolgt durch eine Verstrickung der beiden Teile eine
theoretische Konkretisierung der Forderfaktoren und Barrieren, laut ICF um literaturbasierte
schwerhdorigkeitsspezififsche Elemente. Angeleitet durch diese theoretisch spezifizierten Faktoren,
liegt der Fokus bei der Analyse, Interpretation und Auswertung darauf, die Charakteristika der
Erzdhlungen Uber Unterrichtserfahrungen der befragten Personen mit den theoretisch entwickelten
Kategorien zu verbinden. Konkret wird wahrend des interpretativen rekonstruktiven Vorgehens auf
forderliche und hinderliche Aspekte des Unterrichts geachtet.

In dieser Arbeit werden jedoch nicht nur die Umstédnde, die die schulischen Lernerfahrungen positiv
bzw. negativ gefarbt haben, benannt, sondern dariber hinaus Empfehlungen fir forderliche und
inklusive Unterrichtssettings flir schwerhorige Schiler*innen formuliert. Daher ldsst sich die
Forschungsfrage in weitere Fragen unterteilen:

Welche pddagogischen Vorgehensweisen, die unterstiitzend bzw. hinderlich zur Unterrichtsgestaltung
beigetragen haben, lassen sich aus Sicht der Informant*innen ableiten?

Welche Anregungen, die zu einer Unterrichtsgestaltung fiir schwerhérige Schiiler*innen férderlich
beitragen kénnten, lassen sich anhand der Interpretationen des Materials ableiten?

13



Um die angefiihrte Forschungsfrage sowie ihre Unterfragen hinreichend zu beantworten, wird
(Hor-)Behinderung und Schwerhorigkeit im Konkreten aus mehreren Blickwinkeln beleuchtet. Dazu
dient neben einschlagiger wissenschaftlicher Literatur Gber den Bildungskontext von Menschen mit
Horbehinderung ebenso eine medizinisch-diagnostische Klassifikationen von (Hor-)Behinderung und
Schwerhorigkeit. Die medizinisch gepragte Perspektive auf Horbehinderung und Schwerhdorigkeit, wie
sie beispielsweise in der ICF wiederzufinden ist, wird anschlieRend durch den Zugang entlang des
sozialen Modells erweitert und differenziert dargestellt. So wird neben einer medizinischen
Perspektive auch eine sozial-inklusive Perspektive auf (Hor-)Behinderung diskursiv aufgezeigt.

Eingeleitet wird diese Diskussion mit der Problematik, die mit der Bewertung menschlicher Fahigkeiten
in der Gesellschaft einhergeht, insbesondere, was es bedeutet gut horen zu kdnnen. Mit Hilfe der
Fachtermini Ableismus und Audismus wird die Diskriminierung von Menschen mit (Hor-)Behinderung
untersucht. Um einem ganzheitlichen Zugang zu Hérbehinderung gerecht zu werden, folgt ein Exkurs
Uber Gebardensprachen, Gehoérlosenkultur sowie deren Bedeutung fiir die Identitdtsentwicklung und
das Zugehorigkeitsgefiihl von Menschen mit Hérbehinderung. So ist auch die Schwerhérigenpadagogik
seit ihren Anfingen 1816 in Hallein, Osterreich, (vgl. Solarovda, 1983, 297) von den gesellschaftlichen
und padagogischen Einstellungen gegeniliber schwerhorigen Menschen gepragt. Wie sich die
integrative Beschulung schwerhériger Schiiler*innen in Osterreich bis heute entwickelt hat und wie
sich die aktuelle Situation dieser Lernenden, insbesondere in der Einzelintegration, beschreiben lasst,
schlieRt den theoretischen Teil dieser Arbeit ab.

Das Heranziehen der ICF (2005) fur diese Arbeit ldsst sich damit begriinden, dass neben den
Dimensionen der Funktionsfahigkeit und Behinderung auch Kontextfaktoren angefiihrt werden, welche
einerseits eine allgemeine Beschreibung derselben bieten und andererseits zur interpretativen
Untersuchung der forderlichen wie hinderlichen Umweltfaktoren in der Einzelintegration der
Interviewpersonen dienen. Somit wird als Ziel dieser Arbeit das Benennen von férderlichen und
hinderlichen Faktoren fir den Unterricht schwerhoriger Schiiler*innen in der Einzelintegration
formuliert. Angelehnt an den Definitionen von férderlichen (Umwelt-)Faktoren und Barrieren der ICF,
spezifiziert auf den Faktor Schwerhorigkeit, liegt diese Verkniipfung dem empirischen Vorhaben als
theoretische Folie zugrunde. Die konkreten empirischen Schritte setzen sich aus folgendem Ablauf
zusammen: Ausgehend von der theoretischen Auflistung von moglichen umweltbedingten Faktoren,
mit dem Fokus auf forderlichen wie hinderlichen Umweltfaktoren fir schwerhorige Schiiler*innen in
der Einzelintegration, wird theoriegeleitet an das qualitative Material herangetreten. Nach einer
vorstrukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring 2015) werden die gewonnen Kategorien
erneut einer interpretativ-rekonstruktiven Feinanalyse nach der dokumentarischen Methode
(Bohnsack 2017) unterzogen. Die VerknlUpfung der interpretierten Interviewdaten mit den
ausgearbeiteten schwerhorigenspezifischen Faktoren entlang der ICF liefert die Ergebnisse dieser
Arbeit. Diese werden abschlieRend zur Beantwortung der Forschungsfragen herangezogen und
diskutiert.

2. Perspektiven auf Behinderung

Sowohl der Begriff Behinderung als auch die Zuschreibung Hérbehinderung, wie der Schwerhérigkeit,
sind vielschichtig. Aufgrund der variierenden Perspektiven auf diese Begriffe folgt eine Diskussion zur
Positionierung, wie in dieser Arbeit (Hor-)Behinderung verstanden und verwendet wird. Dazu werden
die Beschreibungen von Behinderung in der Internationalen Klassifikation der Funktionsfdhigkeit,
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Behinderung und Gesundheit (ICF 2005) und der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK 2016)
herangezogen. Diese werden zur Erlduterung und Gegeniberstellung des medizinischen und sozialen
Modells exemplarisch angefiihrt. Der Fokus innerhalb der Kategorie Horbehinderung wird auf die
Subkategorie Schwerhorigkeit gelegt. Inwiefern die weitere Unterteilung der Kategorie
Horbehinderung nicht endgiiltig und trennscharf getroffen werden kann, zeigt die Auseinandersetzung
mit den medizinischen und sozio-linguistischen Perspektiven in den nachsten Kapiteln dieser Arbeit.

2.1 Das medizinische Modell

Die Definition von Behinderung ist von der jeweiligen Perspektive der betrachtenden Person, sowie
ihrem Tatigkeitsbereich abhdngig. So kénnen unterschiedliche Beschreibungen einer Person mit
Behinderung angefiihrt werden, je nachdem von welchem Standpunkt sie formuliert werden. Die
Beschaftigung mit Behinderung hat einen historisch stark gepragten Zusammenhang mit der
medizinischen Perspektive. Die medizinische Tradition der pathologischen Klassifizierungen von
Behinderung, im Sinne einer Abweichung von einer idealen Normvorstellung, beeinflusst nicht nur die
gesellschaftliche Wahrnehmung von Menschen mit Behinderung. So lassen sich in der Historie der
Padagogik und padagogischen Tatigkeit pathologisierende und normorientierte Perspektiven auf
Behinderung und Lernende mit Behinderung finden. Dieses Verstandnis von Behinderung, welches sich
an medizinisch diagnostizierten Einteilungen von Behinderung orientiert, wird etwa ab den 1980er-
Jahren als medizinisches Modell von Behinderung verstanden (vgl. Biewer et al. 2019, 102). Das
medizinische Modell richtet seinen Fokus vordergriindig auf die defizitdre Beschreibung einzelner
Individuen. Dadurch tritt die Rehabilitation, Heilung und Wiederherstellung bzw. Minderung des
diagnostizierten Defekts der Person durch ihre Behinderung in den Mittelpunkt und der Mensch in
seiner Ganzheitlichkeit in den Hintergrund (vgl. ebd.). In Bezug auf die medizinische Perspektive und
Gesundheit ist die Internationale Klassifikation der Krankheiten (ICD-10 2016) zu nennen. Die ICD-10
liefert konkrete diagnostische Einteilungen von Behinderung sowie deren mogliche Ursachen, die in
spezifischen Kategorien unterteilt werden.

Die ICD-10 gehort zu den Klassifikationen, die von der Weltgesundheitsorganisation (WHO) entwickelt
wurden. Ebenso von der WHO entwickelt wurde die Internationale Klassifikation der Schadigungen,
Fahigkeitsstorungen und Beeintrachtigungen (ICIDH 1980), welche Formen von Behinderungen
klassifiziert und kategorisch ordnet. Eine medizinisch-pathologische Orientierung liegt beiden
Klassifikationen zugrunde, dennoch werden in der ICIDH auch weitere Faktoren benannt, die zu einer
Behinderung flihren. Dieser Ansatz wird dem bio-psycho-sozialen Modell zugeordnet, welches in der
Internationalen Klassifikation der Funktionsfahigkeit, Behinderung und Gesundheit (ICF 2005) weiter
ausgefihrt wird. Demnach stellt die ICF (2005) eine modifizierte und weiterentwickelte Version der
ICIDH (1980) dar, welche zugleich eine neue Perspektive auf Behinderung eréffnet.

Mit der ICF (2005) wird der Begriff Behinderung um einen sozialen Kontext und den damit
einhergehenden Umwelteinfliissen erweitert, die auf die betroffenen Personen wirken und
Behinderung verstarkt bedingen oder verringern kénnen. Behinderung wird in dieser Klassifikation
als Oberbegriff ,flir Schadigungen, Beeintrachtigungen der Aktivitdt und Beeintrachtigung der
Partizipation [Teilhabe]” (ICF 2005, 9) definiert. Das personliche Umfeld, wie das familiare
Zusammenleben, die Arbeitssituation bzw. die besuchten Institutionen, werden in der ICF
beriicksichtigt, ebenso wie formelle und informelle Strukturen, die Personen erfahren, z.B.
Verkehrsanbindungen, Kommunikationsmoglichkeiten, Zugang zu Unterstiitzungsmoglichkeiten und

15



Forderungen. Demnach wird Behinderung als eine intersektionale Zusammensetzung auf mehreren
Ebenen gesehen, welche die Interaktionen von Menschen mit ihrer Umwelt umfasst und von
materiellen, strukturellen und sozialen Faktoren beeinflusst wird (vgl. ebd). Eine medizinisch
kategorisierende und klassifizierende Perspektive auf Behinderung bleibt in der ICF dennoch
erkennbar, da diese in enger Verbindung zur ICD-10 steht. Wahrend die ICD-10 zur Klassifikation von
Krankheiten und Gesundheitsstérungen herangezogen wird, kann die IFC als Ergdnzung dieser
Merkmale fir zusatzliche Informationen (ber die Funktionsfahigkeit und Kontextfaktoren
herangezogen werden (vgl. ebd. 10).

Zur Beschreibung von Menschen mit Behinderung bzw. zur Kategorisierung von Behinderung finden
sich unterschiedliche Begriffe. Eine Unterscheidung zwischen Behinderung, Beeintrachtigung und
Schadigung kann beispielsweise, angelehnt an Klapfer, folgendermallen getroffen werden: Eine
Schadigung ist eine Abweichung der psychischen, physiologischen oder anatomischen Entwicklung des
Korpers. Dabei sind Funktionen der Organe eingeschrankt oder funktionieren nicht ausreichend. Die
Minderung einer Organfunktion kann die Fahigkeiten und Fertigkeiten fur den alltdglichen Gebrauch
behindern und bis zu einem lebensbedrohlichen Zustand fiihren (vgl. Klapfer 2003, 278).

Dem gegeniber stellt Beeintrachtigung eine, durch die Gesellschaft bewirkte, soziale Ausgrenzung dar,
die aufgrund einer psychischen oder physischen Schadigung erfahren wird. Dadurch entsteht auf
Seiten des Individuums oftmals eine erzwungene Situation der Anpassung an eine mehrheitliche Norm.
Keine oder nur eine verringerte Moglichkeit einer Person, ihre Individualitat oder soziale Position in
der Gesellschaft zu gestalten, wird von Krammer (2008, 5) als eine Form der Beeintrachtigung
aufgefasst.

Im Bundesbehindertengesetz (§ 1 —Abs. 2), im Bundes- Behindertengleichstellungsgesetz (§ 3) und im
Bundes-Behinderteneinstellungsgesetz (§ 3) von Osterreich wird Behinderung wie folgt definiert:
,Behinderung ist die Auswirkung einer nicht nur voriibergehenden kérperlichen, geistigen oder
psychischen Funktionsbeeintréchtigung oder Beeintréchtigung der Sinnesfunktionen, die geeignet ist,
die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben bzw. am Arbeitsleben zu erschweren. Als nicht nur
voriibergehend gilt ein Zeitraum von mehr als voraussichtlich sechs Monaten“ (RIS 2016).

Behinderungsformen, die das Horen betreffen, konnen je nach Perspektive als Horschadigung oder
Horbehinderung bezeichnet werden. Bei einer Horschédigung liegt der Fokus vermehrt auf dem Defizit
des Gehors, des Hornervs oder auf anderen anatomischen Ursachen, wahrend der Begriff
Horbehinderung auch sozial-gesellschaftlich bedingte Umweltfaktoren mit in Betracht zieht. Laut dem
heilpddagogischen Handbuch von Bundschuh et al. (2007, 128-130) ist eine Horschadigung ,ein
momentaner oder dauerhafter Zustand (..), der eine Leistungsminderung (HG6rschaden) des
auditorischen Systems (bestehend aus Aufsen-, Mittel- und Innenohr sowie Hérbahnen und
Hérzentrum) zur Folge hat. Verbunden damit ist der partielle oder (in selteneren Fillen) vollstdndige
Ausfall auditiver Empfindungen und darauf aufbauender Wahrnehmung®. Inwiefern die Zuschreibung
Schwerhdrigkeit in einem inklusiven Verstandnis beschrieben und eingeordnet wird, folgt im nachsten
Kapitel. In diesem wird detailliert auf die Situation von Personen mit der Zuschreibung Schwerhorigkeit
in Osterreich eingegangen und die einzelnen Aspekte von Hérbehinderung, mégliche
Unterscheidungskriterien sowie medizinisch-technische Angebote werden diskutiert.

Anhand von internationalen Klassifikationen, wie der ICF und der ICD-10, versucht die WHO einen
international geteilten Kodierungsrahmen zu entwerfen, um einerseits Informationen in Bezug auf
gesundheitsrelevante Themenbereiche bereitzustellen. Andererseits wird dadurch die Verwendung
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einer global standardisierten Sprache und Kommunikation (iber diese Bereiche angestrebt, die
beispielsweise fiir Diagnosen, die Funktionsfahigkeit und Behinderung betreffend, angewendet werden
kdénnen. Mit einer gemeinsamen Sprache entlang der Begriffe, die in der ICF definiert sind, soll auch
ein interdisziplindarer Diskurs ermoglicht werden. Durch eine allgemeine Verwendung von
Begrifflichkeiten zur Beschreibung von Gesundheitszustanden einer Bevolkerungsgruppe kénnen in
weiterer Folge internationale statistische Vergleiche getatigt werden und so zur Verbesserung der
allgemeinen Gesundheit beitragen. Anhand der ICD-10 und ICF kénnen beispielsweise quantitative
Informationen Uber die Mortalitat und die gesundheitlichen Auswirkungen gesammelt werden und
anhand einer statistischen Auswertung im nationalen und internationalen Vergleich verfolgt werden.
Ein weiteres Ziel der ICF ist, neben der Diskussion in der Wissenschaft und zwischen Fachleuten, diese
fir Personen der Offentlichkeit, darunter auch Menschen mit Behinderung, zu 6ffnen und einen
Austausch zu ermoglichen (vgl. ICF 2005, 9-11).

2.2 Das soziale Modell

Wahrend der Klassifikationskanon der ICD-10 tendenziell die medizinische Perspektive auf
Behinderung widerspiegelt, stellt die ICF mit der erweiterten Begriffsfassung von Behinderung eine
Anndherung an das soziale Modell dar, welches Menschen mit Behinderung in ihrem sozialen Kontext
beschreibt, der durch Umweltfaktoren beeinflusst wird. Die UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK
2016) vertritt die Auffassung, dass Behinderung aus einer menschenrechtlichen Perspektive erfasst
werden soll. Diese Einstellung, Behinderung als eine gesellschaftliche Konstruktion aufgrund
personenbezogener Faktoren, wie z.B. physischer, psychischer, sozialer, kultureller, geschlechts- und
genderbezogener, ethnischer und linguistischer Merkmale, die zur Benachteiligung einer Person
fUhren, zu verstehen, entspricht dem sozialen Modell.

Anstatt den Fokus auf das Defizit einzelner Individuen zu richten, wechselt die Perspektive auf die
gesellschaftliche Ebene, welche als Ursache der Behinderung gesehen wird. Der soziale Kontext hat in
Fragen der Partizipation, Integration und Inklusion aller Menschen hohe Relevanz. Kontextfaktoren,
wie umwelt- und personenbezogene Faktoren, werden in der ICF zwar im zweiten Teil angefihrt, jedoch
verbleibt die ICF bei der Diskussion der duferen Einflisse auf Gesundheit und Behinderung
(Umweltfaktoren). So werden sozio6konomische, ethnische, kulturelle, religiose etc. Zugehorigkeit,
deren Ausibung, die Rolle der geschlechtlichen Identitdit und der sexuellen Orientierung
(personenbezogene Faktoren) von der ICF nicht detaillierter ausgefiihrt (vgl. ebd., 13). Es bleibt zu
hinterfragen, inwiefern diese individuellen Faktoren, wenn sie zur Beeintrachtigung der Partizipation
beitragen, in weiterer Folge zu gesundheitlichen Belastungen flihren kénnen. Nicht nur aufgrund von
Klassifikationen von Kérperfunktionen und -strukturen durch die Verwendung der Begriffe in der ICF
kann Etikettierung und Stigmatisierung stattfinden, sondern auch durch genannte personenbezogene
Faktoren. Mit jeder Klassifikation gehen somit neben Chancen auch Risiken fir die klassifizierten
Personen einher (vgl. Meyer 2004, 15). Die Notwendigkeit und der Zweck einer solchen Zuordnung von
individuellen Eigenschaften betrifft letzten Endes auch immer den Menschen selbst und muss daher
immer kritisch abgewogen werden.

Klassifikationen als ein diagnostisches Instrument beinhalten die Gefahr des , Abklassifizierens” (ebd.,
11). Dieser Ausdruck wird verwendet, wenn die Klassifikationen eine fehlerhafte Einordnung oder
negative Auswirkungen (Stigma) fir die betroffene Person mit sich bringen. Die Verwendung und
Anwendung von Klassifikationen, wird insbesondere in der inklusiven Padagogik kritisch hinterfragt
(vgl. Biewer et al. 2019; Sander 2003). Die Frage nach der Moglichkeit, Menschen bzw. ihre
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individuellen Eigenschaften und Funktionsfahigkeiten (iberhaupt klassifizieren, kodieren und
kategorisieren zu konnen, wird von den Kritiker*innen erhoben. Die Annahme, eine exakte
Unterscheidung zwischen Menschen mit und ohne Behinderung treffen zu kénnen, wird ebenso
angezweifelt, wie die trennscharfe Abgrenzung der Behinderungsformen (vgl. Meyer 2004, 13).
Aufgrund der isolierten Konzentration auf subjektbezogene Faktoren von Behinderung finden
diagnostische Klassifikationen zumeist aulRerhalb der individuellen situationsbezogenen Realitat statt.
So sieht Meyer weiter eine Gefahr dieser Klassifikationen darin, in einseitigen Testverfahren zu
verharren und die ganzheitliche Erfassung des Menschen mit Behinderung in seinem sozialen,
okonomischen und privaten Umfeld auszuklammern.

Im Streben der ICF, anhand der getroffenen Klassifikationen internationale statistische Vergleiche
durchfiihren zu kénnen, besteht eine weitere Gefahr. Der kategorische Vergleich vermittelt einerseits
den Anschein, dass Behinderungsformen innerhalb einer Kategorie homogen seien. Andererseits wird
damit suggeriert, dass weitere duRere Umweltfaktoren auf das Ausmal® der Barrieren aufgrund der
Behinderung international in gleicher Weise auftreten und so einen objektiven Vergleich zulassen. Das
Interesse an quantitativen Messungen von Schiiler*innen mit Behinderung darf nicht Gber die Qualitat
ihrer padagogischen Integration und die individuellen Bedirfnisse gestellt werden. Letztendlich wird
die Anzahl der klassifizierten Personen verglichen, womit diese als eine Nummer in einem System
aufscheinen und nicht als ein Individuum, dessen Behinderung abhdngig von individuellen,
umweltbedingten und sozialen Faktoren ist (vgl. Meyer 2004, 15).

Die ICF versteht sich nicht als ein Katalog zur Klassifikation von Menschen. Allein gesundheitsbezogene
Merkmale, mit Einbezug von Umwelteinfliissen, werden klassifiziert. Dementsprechend dirfen
Menschen nicht aufgrund ihrer ,Schadigungen, Beeintrachtigungen der Aktivitdit oder
Beeintrachtigungen der Partizipation [Teilhabe] reduziert oder nur mittels dieser beschrieben
werden” (ICF 2005, 171). Aufgrund der Komplexitat und Intersektionalitdt der Faktoren, die zu
Behinderung fuhren, ist ein gesamtgesellschaftlicher Einsatz notwendig, um Barrieren zu minimieren.
Fiir das soziale Modell ist Behinderung ein politisches Thema und somit auch eine Frage der Umsetzung
der Menschenrechte. Rechte und Interessen von Menschen mit Behinderung sind in der UN-
Behindertenrechtskonvention verankert. Das Ubereinkommen iber die Rechte von Menschen mit
Behinderungen wurde am 13. Dezember 2006 von der Generalversammlung der Vereinten Nationen
verabschiedet (vgl. UN-BRK 2016).

In Osterreich trat die UN-BRK am 26. Oktober 2008 in Kraft (vgl. Bundesministerium Soziales,
Gesundheit, Pflege und Konsumentenschutz 2018). Mit der Unterzeichnung der UN-
Behindertenrechtskonvention verpflichten sich die Mitgliedsstaaten zur Umsetzung inklusiver Zugange
in folgenden Bereichen: barrierefreie Teilhabe sowie Partizipation am kulturellen Leben und an
Bildungsinstitutionen, Zugang zu Gesundheitsversorgungen sowie die Moglichkeit politischer und
gesellschaftlicher Mitbestimmung. Weiters wird allen Menschen Schutz vor jeglicher Form von
Misshandlung zugesprochen sowie soziale Sicherheit und Gleichberechtigung sichergestellt (vgl. UN-
BRK 2016).

Die Anerkennung von Menschen mit Behinderungen als rechtlich geschiitzte Gruppe gibt ihnen die
Grundlage, ihre Rechte einfordern zu kénnen. Dadurch eréffnet sich der Diskurs, wer als Mensch mit
Behinderung gilt bzw. an welchen Kriterien diese gemessen werden kann. Der Beschluss, flir wen die
UN-Behindertenrechtskonvention geltend gemacht werden kann, ist somit stark an die medizinischen
Klassifikationen aufgrund international festgelegter Eigenschaften von Behinderungen angelehnt.
Einerseits bietet die UN-BRK Menschen mit Behinderungen eine juristische Grundlage, ihre Rechte
einzufordern, andererseits unterliegen sie damit wieder einer systematischen Klassifikation. Die
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Zuschreibung, ein Mensch mit Behinderung zu sein, abzulegen, ist somit schwierig, ohne den damit
einhergehenden Schutz zu verlieren. Behinderung wird in der UN-BRK nicht genau definiert. In der
Formulierung wird jedoch allgemein festgehalten, dass ,das Verstdndnis von Behinderung sich stidndig
weiterentwickelt und dass Behinderung aus der Wechselwirkung zwischen Menschen mit
Beeintrdchtigungen und einstellungs- und umweltbedingten Barrieren entsteht, die sie an der vollen
und wirksamen Teilhabe an der Gesellschaft, auf der Grundlage der Gleichberechtigung mit anderen,
hindern” (UN-BRK 2016, 4).

Das menschenrechtliche Modell von Behinderung |16st das medizinische Modell weder ab, noch kann
es als eine Gegenlberstellung interpretiert werden. Vielmehr ist es eine Erweiterung eines sozialen
und gesellschaftlichen Blickwinkels auf die Zuschreibung von Behinderung (vgl. Résner 2012, 380).
Neben der rechtlich fundierten Grundlage der UN-Behindertenrechtskonvention fiir Menschen mit
Behinderung ist die Selbstzuschreibung und Identifikation mit der Behinderung individuell zu
betrachten. Neben der UN-BRK ist fiir den padagogischen Bereich die Salamanca Erklarung der UNESCO
(1994) sowie der damit zusammenhéangende Aktionsplan zur Umsetzung eines inklusiven Schulsystems
richtungsleitend (vgl. Biewer et al. 2019, 110). In diesem Sinne liegt dieser Arbeit das Verstiandnis von
Inklusion nach Sander zugrunde, welches Inklusion als eine innovativere Form der Integration versteht:
»Inklusion als optimierte Integration veréndert nach und nach den Unterricht und das gesamte
Klassenleben, weil die Unterschiedlichkeit der Kinder nicht mehr als Stérfaktor betrachtet wird, sondern
als Ausgangslage und auch als Zielvorstellung der pddagogischen Arbeit. Die Akzeptanz der
Unterschiede steht im Zentrum.” (Sander 2003, 242)

Laut der UN-BRK (2016) Artikel 24 wird allen Menschen mit Behinderung das gleiche Recht auf Bildung
zugesprochen. Durch chancengleiche und inklusive Bildungsmoglichkeiten soll allen die Moglichkeit zur
vollen Entfaltung ihrer Fahigkeiten sowie die Férderung ihres Selbstwertgefiihles geboten werden.
Dazu soll das Bereitstellen von notwendiger Unterstitzung wirksame Bildung von Menschen mit
Behinderungen innerhalb des allgemeinen Bildungssystems erleichtert werden (vgl. Artikel 24, 2d).
Dazu notwendig sind Angebote, die ,in Ubereinstimmung mit dem Ziel der vollstindigen Inklusion
wirksame individuell angepasste UnterstiitzungsmalRnahmen in einem Umfeld, das die bestmdgliche
schulische und soziale Entwicklung gestattet” (Artikel 24, 2e), ermdoglichen.

Absatz 3 des Artikels 24 der UN-BRK (2016) geht jedoch noch spezifischer auf die gleichberechtigte
Teilhabe von Menschen mit Horbehinderung ein, die durch MaBnahmen der Bildungsinstitutionen
gewahrleistet werden missen. Hierbei wird dezidiert angefiihrt, dass ,,gehorlosen, schwerhérigen, (...)
Menschen, insbesondere Kindern, Bildung in den Sprachen und Kommunikationsformen und mit den
Kommunikationsmitteln, die fiir den Einzelnen am besten geeignet sind, sowie in einem Umfeld
vermittelt wird, das die bestmogliche schulische und soziale Entwicklung gestattet” (ebd., Absatz 3c)
angeboten werden sollen.

Die Darstellung der Bildungssituation von Schiler*innen mit Horbehinderung in Gsterreichischen
Institutionen durch Krausneker und Schalber zeigt nur eine sehr geringe Umsetzung der angefiihrten
UN-BRK Forderungen auf (vgl. Krausneker & Schalber 2007, 201-206). Die schulische Situation in
Osterreich, speziell von schwerhérigen Schiiler*innen in der Einzelintegration, wird in Kapitel 5.1
detailliert beschrieben.

Nicht nur die UN-BRK tritt fiir die Rechte von Menschen mit Behinderung ein, sondern diese sollen
ebenfalls durch die Verwendung der ICF gestarkt werden. Im Sinne der inklusiven Padagogik wird die
Notwendigkeit von medizinischer, physiologischer und psychologischer Diagnostik hinterfragt (vgl.
Biewer et al. 2019, 111). Bis zu einer flichendeckenden (padagogischen) Inklusion in Osterreich und
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der Umsetzung adaquater inklusiver Bildungsangebote ist dazu das Bennen von Barrieren
unumganglich, um Hindernisse fiir Lernende mit Behinderung zu minimieren. Aufgrund der
Komplexitat hinderlicher Faktoren, wird in dieser Arbeit die subjektive Erfahrung von Betroffenen
eingeholt. Der Zugang zu diesen Informationen begrenzt sich auf die dargebotenen narrativen
Ausschnitte der Expert*innen. Zur Identifikation und Kategorisierung von erlebten Barrieren im
Unterricht der Interviewten, aber auch von forderlichen Faktoren, wird die ICF zur Begriffsdefinition
herangezogen.

2.3 Umweltbedingte forderliche Faktoren und Barrieren im Sinne der ICF

Um sich der Erfiillung der Ziele der Salamanca Erklarung der UNESCO (1994) und der UN-BRK (2016)
anzunahern, versteht sich die ICF als eine Informationsgrundlage zur Identifikation von Problemen.
Umweltbedingte Barrieren und fehlende Férderfaktoren konnen ausschlaggebend fiir Behinderung
sein. In der Auseinandersetzung mit den genannten Konventionen und Klassifikationen kdnnen
konkrete Ziele und MaRnahmen formuliert werden, um umweltbedingte Barrieren abzubauen und
Akteur*innen und Menschen mit Behinderung zu unterstiitzen (vgl. ICF 2005, 171f). So soll auch diese
Arbeit einen Teil zur Erfiillung dieser Ziele beitragen, indem Barrieren, aber auch Férderfaktoren
aufgezeigt werden, die von schwerhdrigen, ehemaligen Schiiler*innen in der Einzelintegration im
Unterricht beschrieben werden.

Durch ihre Verankerung der ,Rahmenbedingungen fir die Herstellung von Chancengleichheit von
Personen mit Behinderung” (ICF 2005, 11), stellt die ICF eine geeignete Informationsgrundlage zur
Bestellung nationaler Auftrage im Einklang mit den UN-Menschenrechten und nationaler
Gesetzgebung dar. Der ICF kdnnen Rahmenbedingungen und Faktoren, die zur Férderung von
Chancengleichheit von Menschen mit Behinderung flihren, enthommen werden. Nicht nur zur
Gestaltung und Umsetzung von Gesetzen kann die ICF dienlich sein, sie kann ebenso als
forschungsleitendes oder padagogisches Instrument Verwendung finden. Das Dokument kann
beispielsweise zur Untersuchung der Lebensqualitat und der (behindernden) Umweltfaktoren, die von
Menschen mit Behinderung erlebt werden, herangezogen werden. In weiterer Folge konnen dadurch
auch Veranderungen beispielsweise in der Entwicklung von Curricula vorgenommen werden. Ein
gesellschaftliches Problembewusstsein liber die Diskriminierung von Menschen mit Behinderung kann
durch inklusive Bildung zu AnstoRen im sozialen Handeln der nachsten Generation beitragen (vgl.
ebd.). So wird in der ICF festgehalten, dass diese als ein Evaluierungsinstrument verwendet werden
kann (vgl. ebd., 11f). Beispielsweise sollen anhand der Informationen gesellschaftsbedingte
Hindernisse und fehlende unterstiitzende Faktoren zur partizipativen Teilhabe benannt und
kategorisiert werden. Nicht nur zur Evaluation beschreibt sich die ICF als dienlich, sondern auch als
mogliche Grundlage zur Ausarbeitung weiterflihrender Richtlinien und Empfehlungen, wodurch die
Partizipation aller Menschen in diversen Lebensbereichen geférdert werden soll (vgl. ebd., 12).
Aufgrund dieser Moglichkeiten der Anwendung der ICF wurde diese ausgewahlt, um entlang der
forderlichen Faktoren und Barrieren, wie sie in derselben definiert werden, die Unterrichtssituation
schwerhdoriger Schiler*innen in der Einzelintegration zu analysieren.

Welche Faktoren eine chancengleiche Teilhabe von Personen mit Behinderung begiinstigen oder
behindern kénnen, sind in der ICF benannt. Dazu wird in der ICF zwischen Forderfaktoren und
Barrieren unterschieden. Die Faktoren, die in der ICF als forderlich bzw. hinderlich genannt werden,
umfassen drei Bereiche: Aktivitdt, soziale Partizipation und Teilhabe, welche abhdngig von
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gesellschaftlichen und rdumlichen Umweltfaktoren sind. Werden Partizipation und Teilhabe verwehrt,
so wird dies in der ICF als soziale Beeintrdchtigung angefiihrt, die sich aufgrund gesundheitlicher
Beschwerden im Zusammenspiel mit Umweltfaktoren einer Person ergeben (vgl. ICF 2005, 5).
Umweltfaktoren liegen laut ICF (2005, 23) auBerhalb des Wirkungsbereichs von Individuen, wie die
Einstellung der Gesellschaft, architektonische Gegebenheiten und das Rechtssystem. Der Fokus bei der
Analyse des Datenmaterials richtet sich auf die Beschreibung erlebter Umweltfaktoren durch die
Interviewten.

Die Kontextfaktoren in der ICF werden in Umweltfaktoren und personenbezogene Faktoren unterteilt.
Einerseits werden die duReren Einflisse der Umweltfaktoren, die zu Barrieren und Forderfaktoren
beitragen, von personenbezogenen Faktoren beeinflusst. Andererseits stehen die beiden
Kontextfaktoren ebenso in einem Wechselspiel mit den Komponenten der Funktionsfahigkeit und
Behinderung (Kérperfunktion- und Korperstruktur und den Aktivitats- und
Partizipationsmoglichkeiten). In Anlehnung an die Darstellung dieser Dynamik der Wechselwirkung
dieser Komponenten in der ICF (2005, 23) kann dieser Zusammenhang folgendermalen illustriert
werden:

Gesundheitsproblem

(Gesundheitsstérung
oder Krankheit)

{ |

Korperfunktionen

Partizipation

— | Aktivitaten | ——)

und -strukturen [Teilhabe]
( ' 1
personenbezogene
Umweltfaktoren Faktoren

Abb. 1 Dynamik der Wechselwirkung der einzelnen Komponenten

Durch den Zusammenhang dieser Bestandteile kann bei einer Modulation einer Komponente eine
Veranderung bei einer anderen auftreten. So kann der Einsatz von technischen Hilfsmitteln, wie z.B.
Horhilfen, die Aktivitats- und Partizipationsmaoglichkeiten schwerhdoriger Schiler*innen im Unterricht
(positiv) beeinflussen. Ebenso wie bauliche Gegebenheiten fiir die akustische Wahrnehmung
ausschlaggebend sind und deshalb gerade fiir schwerhérige Schiler*innen einen relevanten
Umweltfaktor darstellen.

Als forderlich werden jene Faktoren bezeichnet, die im Umfeld einer Person mit Behinderung
entweder vorhanden sind oder die Funktionsfdhigkeit dieser Person verbessern, wahrend die
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Behinderung dadurch reduziert wird. Diese Faktoren kdnnen sowohl die materielle Umgebung, die
Verfligbarkeit technischer Hilfsmittel, aber auch Dienste und Systeme umfassen. Sie dienen dazu,
Barrieren zu verringern, die sich fir den Einzelnen aufgrund seiner physischen oder kognitiven
Eigenschaften ergeben. Dazu zahlt die ICF auch eine positive gesellschaftliche Einstellung, die das
Verhalten gegeniiber Menschen mit Behinderung beeinflusst. Dementsprechend ware das Ausbleiben
von Stigmatisierungen von Menschen mit Behinderung ein Férderfaktor, der aufgrund eines fehlenden
Umweltfaktors als solcher bezeichnet wird. Dass Forderfaktoren auch zu einer Beeintrachtigung der
Partizipation oder in der Entwicklung beitragen konnen, wird von der ICF dadurch begriindet, dass
durch UnterstiitzungsmalRnahmen die tatsdchliche individuelle Leistung unerkannt bleibt (vgl. ICF
2005, 147).

Im Gegensatz zu forderlichen Faktoren werden in der ICF hinderliche Faktoren als Barrieren benannt.
Diese kénnen sich in den gleichen Bereichen zeigen, die bezlglich Férderfaktoren beschrieben wurden.
Dazu zahlt die Umwelt einer Person, die ihre Funktionsfahigkeit dahingehend einschrankt, sodass eine
Behinderung entsteht. Dieser Umstand kann durch einen verwehrten Zugang zu materiellen
Hilfsmitteln oder deren mangelnder Verfligbarkeit herbeigefiihrt werden. In vergleichbarer Weise
kénnen negative Einstellungen gegeniiber Menschen mit Behinderung im Zuge einer Stigmatisierung
aufgrund korperlicher Merkmale oder kognitiver Eigenschaften zu einer behindernden Barriere
werden. Die Verweigerung von Diensten, Systemen oder Handlungen fir Menschen mit
Gesundheitsproblemen kénnen ebenso Hindernisse darstellen, die zu einer Behinderung fihren. Dies
setzt jedoch voraus, dass dergleichen unterstitzende MaRnahmen iberhaupt existieren bzw. lokal und
finanziell zugénglich sind, um sie in Anspruch nehmen zu kénnen. All diese Punkte kénnen dazu
beitragen, dass Menschen mit Gesundheitsproblemen und/oder mit Behinderung nicht in alle
Lebensbereiche einbezogen werden, indem sie von auBen daran gehindert werden (vgl. ebd.). Bevor
jedoch weiter auf spezifische Umweltkomponenten, die Einfluss auf Barrieren und Férderfaktoren fur
schwerhorige Schiler*innen in der Einzelintegration haben kénnen, eingegangen wird, wird die
allgemeine Situation von Menschen mit der Zuschreibung Schwerhérigkeit in Osterreich konkretisiert.

3. Situation von Personen mit der Zuschreibung Schwerhérigkeit in Osterreich

In diesem Abschnitt wird die Funktion des Horens in Bezug auf Horbehinderung und speziell
Schwerhorigkeit dargestellt. Die Zahl von Menschen mit Horbehinderung beruht nur auf Schatzungen.
Horhilfen stellen fiir diese Gruppe einerseits eine Unterstiitzung dar. Andererseits werden diese als ein
Gerat zur Anpassung an die normal horende Gesellschaft interpretiert. Eine defizitdre Einstellung bzw.
diskriminierende Vorgehensweise gegeniiber Menschen mit Horbehinderung wird mit Hilfe der
Begriffe Ableismus und Audismus diskutiert.

Die Erhebung der Menschen mit Beeintrachtigungen durch die Statistik Austria (2016) liefert eine
Schatzung der Personenanzahl mit einer vorwiegend korperlichen Beeintrachtigung. Darunter wurden
neben Schwierigkeiten mit anderen Sinnen Probleme beim Horen erfasst. Die Gruppe der Menschen
mit einer dauerhaften Beeintrachtigung des Gehérs macht einen vergleichsweise kleinen Anteil der
Beeintrachtigungen aus (vgl. Statistik Austria 2016, 17).

Eine genaue Erfassung der Menschen mit einer Horbehinderung ist schwer maoglich. Jedoch gibt es
Schatzungen fir die 6sterreichische Bevélkerung aufgrund vergleichbarer internationaler Studien. Laut
der Mikrozensus-Zusatzbefragung 2015, durchgefiihrt von Statistik Austria, gaben 2,1% bzw. 157.000
der befragten Personen an, Probleme beim Héren zu haben. Davon berichteten 19.000 Personen (0,3%)
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von schwerwiegenden Horproblemen. Demnach kann von einem Prozentsatz von 2,1% der
Bevolkerung ausgegangen werden, die Gber 15 Jahre alt sind und von sich angeben, Schwierigkeiten
beim Horen zu haben.

Die Schatzung der Statistik Austria, die auf Grundlage der Mikrozensus-Zusatzbefragung 2015 im
Vergleich mit der Statistik der schwerbehinderten Menschen in Deutschland 2013 gestellt wurde, geht
von einem Anteil von 0,4% der Osterreichischen Bevolkerung aus, die Uber 15 Jahre alt und
horbeeintrachtigt sind. Dies ergibt eine Zahl von 32.500 Personen, die schwere Hoérprobleme angeben
und somit dem Grad einer Beeintrachtigung von 50% entsprechen oder diesen Uberschreiten. Diese
Personen werden ebenfalls der Kategorie ,Sprach- oder Sprechstérungen, Taubheit, Schwerhdorigkeit
und Gleichgewichtsstérungen” (Statistik Austria 2016, 16) zugeordnet. Innerhalb dieser Kategorie wird
ein Anteil von insgesamt 4.900 Personen, die in ihrer kognitiven und sprachlichen Entwicklung
beeintrachtigt sind, als gehorlos erfasst. Davon gelten 2.100 Personen als rein gehérlos. Zur groRRten
Gruppe zdhlen mit 26. 000 Personen diejenigen, die schwerhdrig sind.

Einen weiteren Beitrag zur Schatzung der Menschen mit Horbehinderung liefert die
Gesundheitsbefragung 2014. In einem ruhigen Setting wurden Menschen nach Schwierigkeiten beim
Horen gefragt, die auch bei der Verwendung von Horgeraten bestehen bleiben. Das Ergebnis dieser
Befragung lieferte eine Zahl von 51.000 Personen (entspricht 0,7%) mit groRen Hérschwierigkeiten, die
unter den genannten Bedingungen bestehen bleiben. Als hochgradig schwerhorig oder gehorlos
wurden 7.000 Personen erfasst, was 0,1% der Bevolkerung ausmacht (vgl. ebd. 16f). Der
dsterreichische Schwerhérigenbund (OSB) geht von einer Quote von 19,7% betroffener
Osterreicher*innen ab dem 14. Lebensjahr aus. Darauf beruhend resultiert ihre Schatzung von 1,6
Millionen Schwerhérigen in Osterreich, bei einer Einwohner*innenzahl von 8,4 Millionen (vgl. OSB
2020).

Zu den Angaben der Probleme und Schwierigkeiten beim Horen bzw. zur Selbsteinschatzung des
Horvermaogens ist anzumerken, dass die Versorgung durch Horhilfen die Ergebnisse beeinflussen kann.
Der Einfluss von technischen und medizinischen Horhilfen auf die Einstellung zu Behinderung wird in
Kapitel 3.2 genauer diskutiert. Ebenso wie die damit verbundene pathologische Sichtweise des
Audismus, die den Verlust des Horvermdogens als Defizit in den Vordergrund stellt. Eine defizitadre
Perspektive ist vor allem dadurch erkennbar, dass Hoérbehinderung als eine Abweichung einer
bestimmten Norm des Héren-Kénnens beschrieben wird (vgl. Lane 1994, 45f). Horhilfen erweisen sich
unter dieser Betrachtungsweise nicht nur als Hilfsmittel, sondern auch als ein Versuch des
Heranflihrens an ein normales Gehor bzw. Horvermogen.

3.1 Mogliche Unterscheidungskriterien einer Horbehinderung

Eine Horbehinderung tritt in unterschiedlichen Graden auf, von Schwerhoérigkeit bis zur Gehorlosigkeit.
Eine Unterteilung der Schwerhorigkeit kann nach dem Grad der Gerduschwahrnehmung getroffen
werden. Der o6sterreichischen Schwerhorigenbund verweist auf die Abstufungen Normalhorigkeit,
Schwerhdrigkeit und Taubheit (vgl. OSB 2020).

Grade der akustischen Wahrnehmung

Die erste Kategorie Normalhérigkeit beschreibt Menschen mit einer eingeschrankten
Gerduschwahrnehmung bis 20 Dezibel. Diesen Menschen fallt es schwer, ein leises Ticken einer
Armbanduhr wahrzunehmen. Eine Horeinschrankung, bei der alltagliche Gerausche ab 40 Dezibel nicht
mehr gehort werden konnen, bezeichnet die mittelgradige Schwerhérigkeit. Eine hochgradige

23



Schwerhorigkeit liegt vor, wenn Gesprachen nicht gefolgt werden kann und diese nicht mehr
verstanden werden. Gesprochene Sprache in einer Lautstarke zwischen 40 und 60 Dezibel kann von
hochgradig schwerhdrigen Personen nicht wahrgenommen werden. Die Grade der Schwerhorigkeit
werden mit der an Taubheit grenzenden Schwerhdrigkeit abgeschlossen. Dieser Kategorie werden
Menschen zugerechnet, die eine Lautstarke von (iber 80 Dezibel nicht wahrnehmen kénnen. Bei
diesem Grad wird davon ausgegangen, dass Gerausche wie zum Beispiel laute Musik, StraBenldarm
sowie gesprochene Sprache nicht mehr gehort werden koénnen. Jegliche lautsprachliche
Kommunikation stellt fiir die Betroffenen eine Hiirde im alltiglichen Leben dar (vgl. OSB 2020).

Die Unterscheidung zwischen Normalhérigkeit, Schwerhorigkeit und Taubheit/Gehorlosigkeit, die auf
der Informationsseite des Osterreichischen Schwerhérigenbundes (2020) zu finden ist, ist in ihrer
Formulierung auffallig an einer hérenden Norm ausgerichtet. Ebenso lassen sich Beriihrungspunkte zu
Ansatzen des medizinisch-orientierten Modells erkennen.

Dabei wird abhdngig vom Grad der Horeinschrankung zwischen Schwerhérigkeit und Gehorlosigkeit
differenziert. Schwerhorigkeit kann drei verschieden Ursachen zugeordnet werden:
Schallleitungsschwerhorigkeit, Schallempfindungsstérung und Schallverarbeitungsstérung  (vgl.
Onmeda 2019).

Eine Schallleitungsschwerhorigkeit liegt vor, wenn der Schall aufgrund einer Schadigung des
Trommelfells oder wahrend einer Mittelohrentziindung nicht bis an das Innenohr gelangt. Eine
Schadigung des Gehorkndchelchens, des Hérnervs oder eine Beeintrachtigung der Gehirnfunktionen
wird als Schallempfindungsstérung bezeichnet. Die Einschrankung der Gehorfunktionen kann sowohl
akut als auch chronisch auftreten, beispielsweise bedingt durch den Einfluss permanenter Lautstarke.
Eine Schallverarbeitungsstorung beschreibt die Storung des Hornervs, der Horbahn oder der Horrinde,
die verhindert, dass Nervensignale richtig weitergeleitet und verarbeitet werden kdnnen (vgl. ebd.).
Schwerhorigkeit kann von unterschiedlich langer Dauer sein und wird abhangig von Grad, Ursache und
Dauer der Hérbehinderung anders behandelt (vgl. 0SB 2020).

Linguale Unterscheidung
Weitere Kriterien zur genaueren Differenzierung sind neben der anatomischen Verortung, der

Schddigung des Ohres oder Hoérnerves, das chronologische Alter der Horbehinderung und der damit
verbundene Spracherwerb (vgl. Krammer 2008, 6f). Krammer fihrt drei Phasen des Spracherwerbs in
Verbindung mit einer Horbehinderung an. Diese sind in chronologischer Reihenfolge des Kindesalters
die pralinguale Horbehinderung, die perilinguale Ho6rbehinderung und die postlinguale
Horbehinderung.

Bei einer pradlingualen Horbehinderung tritt eine Einschrankung des Horvermoégens schon vor dem
Lautspracherwerb auf, der bis zum 2. Lebensjahr stattfindet. Wie sehr der Lautspracherwerb davon
beeinflusst wird, hangt wiederum vom Grad der HOrbeeintrachtigung ab. Eine mogliche Auswirkung
kann eine Sprachentwicklungsverzégerung sein, die zu einer Sprachstérung fiihren kann. Bei einer bis
an Taubheit grenzenden Hérbehinderung konnte ein akustischer Lautspracherwerb unmaoglich sein
(vgl. ebd.). Dies gilt insbesondere, wenn die Horbehinderung Uber die pralinguale Phase hinaus
bestehen bleibt und eine perlinguale Hérbehinderung gegeben ist. Eine Forderung des Spracherwerbs
ist in beiden Phasen wichtig, da diese Beeintrachtigung Auswirkungen auf die gesamte weitere
Entwicklung des Kindes hat und nicht nur auf die weitere Sprachentwicklung. Die jeweiligen
Auswirkungen hangen wiederum mit dem Zeitpunkt der Ertaubung zusammen. Je fundierter ein
Lautspracherwerb durch lautsprachliche Erfahrungen stattfindet, desto geringer wird der Einfluss der
Horbehinderung eingeschéatzt (vgl. ebd., 8f). Wenn eine Ertaubung nach dem zweiten Lebensjahr
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erfolgt und die Betroffenen einen Wortschatz in einer Sprache aufgebaut haben, kdnnen durch eine
rasche Versorgung mit einer Horhilfe sowie durch sonderpddagogische Férderungen die
lautsprachlichen Kompetenzen weiterhin bestehen bleiben (vgl. Leonhardt 2002, 85).

Menschen, die postlingual schwerhorig sind, werden auch als Spatertaubte oder als Menschen mit
einer postlingualen Hoérbehinderung bezeichnet. Leonhardt zdhlt Kinder, die einen lautsprachlichen
Spracherwerb abgeschlossen haben, Jugendliche und junge Erwachsene zu dieser Gruppe. Erfahrungen
mit Zugehorigkeit und Ausschluss, mit welchen Jugendliche in der Pubertat haufig konfrontiert sind,
verstarken sich bei schwerhorigen Schiler*innen zusatzlich durch ihre Hérbehinderung (vgl. ebd., 84).
Nicht nur Kinder und Jugendliche missen sich aufgrund der eintretenden Horbehinderung darauf
einstellen und sich gegebenenfalls im schulischen Bereich und im sozialen Zusammenleben neu
orientieren.

Der Begriff Altersschwerhdorigkeit bezieht sich auf jene Menschen, die in einem hohen Alter ertauben
oder immer weniger auditiv wahrnehmen kénnen (vgl. ebd., 195). In dieser Gruppe stellt weniger das
Erlernen einer Lautsprache oder der Schriftsprache ein Hindernis dar, sondern der soziale sowie
berufliche Kontext baut fiir viele Betroffene neue unerwartete Barrieren auf. Zudem kommen
Schwierigkeiten der Akzeptanz des eigenen Horverlustes einerseits und andererseits die Annahme von
Unterstlitzung, wie das Aufsetzen von Horhilfen. Fiir Erwachsene und Senior*innen stellt dies die
bisherige Identitdt in Frage und gefdhrdet die gewohnte Sicherheit durch den moglichen Verlust
alltaglicher Tatigkeiten, Kontakte und Zugdnge. Neue Anforderungen entstehen in verschiedensten
Bereichen bereits eingelibter Tatigkeiten und Herangehensweisen (vgl. ebd., 86f). Die Gruppe der
altersbedingt horbeeintrachtigten Personen ist die grofRte (vgl. ebd., 62). Leonhardt sieht eine
Anhdufung dieser Form der Horbehinderung gerade in industrialisierten Lindern, da die
Bewohner*innen schon sehr frith einer hohen Larmbelastung ausgesetzt sind (vgl. ebd., 195-198).

Eine generalisierte Definition von Schwerhorigkeit zu finden ist nach Leonhardt (2002) ein unmogliches
Unterfangen. Die Zusammensetzung der beeinflussenden Faktoren ist sehr differenziert und schwer in
ihrer Ganze zu erfassen, wodurch eine konkrete Klassifizierung von Schwerhdrigkeit hoch komplex
wird. Einerseits gibt es Differenzierungen in Graden von Schwerhorigkeit. Andererseits gibt es eine
Vielzahl von Hérhilfen, die den Hérsinn soweit unterstiitzen, dass ein erhéhtes Horvermogen maoglich
ist. Der Zeitpunkt sowie die Ursache einer Horbehinderung sind ebenfalls ausschlaggebend fiir die
Auswirkungen der Schwerhorigkeit auf die betroffene Person. Ein lautsprachlicher Spracherwerb ist
bedingt von den genannten Faktoren. Abhangig vom Grad der Schwerhorigkeit kann Lautsprache
auditiv erfahren und als Hauptkommunikationsmittel angewandt werden (vgl. Leonhardt 2002, 74-80,
134ff). Insbesondere durch den vermehrten Einsatz eines Cochlea-Implantats wird der
Normalisierungsdruck fiir Menschen mit Hoérbehinderung weitgehend erhoht. Nicht nur birgt die
Operation zum Einsetzen der kiinstlichen Cochlea Risiken wie jede Operation, sondern das Implantat
wird auch zu einem Werkzeug des Oralismus, wenn durch dessen Einsatz ein moglichst hohes
lautsprachlich orientiertes Kommunikationsniveau erlangt werden soll (vgl. Dotter & Okorn 2003, 57).

3.2 Medizinisch-technische Moglichkeiten

Eine Vielzahl von Hoérhilfen, die sich in ihrer Implementierung, Anwendung und Funktion
unterscheiden, bietet Kindern und Erwachsenen mit Hoérbehinderung die Moglichkeit sie in ihrer
Gerduschwahrnehmung zu unterstitzen. Die zur Anwendung kommenden Hilfsmittel variieren fir die
betroffenen Personen abhangig von dem Alter, in dem eine Horbehinderung festgestellt wird, sowie
von deren Grad. Bei schwerhdrigen Patient*innen wird in den meisten Fallen zu einem Horgerat
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geraten, welches nur von aulRen am Ohr angebracht bzw. in das Ohr eingesetzt werden kann. Bei
gehorlosen Sauglingen und Kleinkindern wird aus medizinischer Sicht der Einsatz eines Cochlea-
Implantats forciert (vgl. Baumgartner 2010).

Aufgrund des jungen Alters dieser Patient*innen, liegt die Entscheidung bei den Eltern bzw.
Erziehungsberechtigten des Kindes. Diese Entscheidungsfindung kann jedoch durch viele weitere
Faktoren beeinflusst werden. Die Diagnose einer Beeintrachtigung bei einem Kind ist fiir die
betroffenen Eltern und weiteren Familienmitglieder oftmals eine schockierende Nachricht (vgl. Thimm
2006, 362f). Eine pathologische Sichtweise lasst sich beispielsweise in der Formulierung erkennen, dass
eine angeborene Taubheit eines Sauglings ,eine kommunikative Katastrophe fir den
Einzelnen“ (Zenner 2010, 316) darstellt, der in ,,eine flr den Gesunden kaum nachvollziehbare Isolation
geraten” (ebd.) wird. Weiters lasst sich eine Stellungnahme zu einem Gehoérverlust finden, die
verlautet, dass dieser zu Vereinsamung und negativer Charakterverdnderung fiihren wird, welche sich
in Form von ,Missmut, Misstrauen, Aggressivitat, Ungeduld” (Binte & Blinte 2004, 1505) zu erkennen
gibt.

Es besteht ein wesentlicher Unterschied zwischen der Funktion und Implikation eines Horgerates und
eines Cochlea-Implantats. Wahrend ein Horgerat eine Horhilfe ist, die zur Unterstiitzung und
Verstarkung des Horsinns eingesetzt wird, ist ein Cochlea-Implantat eine Gehorprothese, die operativ
eingesetzt wird und ,,die Funktion der beschadigten Teile des Innenohrs” (Cochlear Deutschland 2019)
Ubernimmt, um den Hérreiz an das Gehirn weiterzuleiten. Es herrscht eine rege Kontroverse zwischen
Beflirworter*innen und Gegner*innen des Einsatzes von Horhilfen. Dieser Diskurs spitzt sich in der
Gehorlosengemeinschaft insbesondere bezliglich des Cochlea-Implantats zu. Die US Food and Drug
Administration (2007) listet die Risiken und Auswirkungen in Zusammenhang mit einem Cochlea-
Implantat auf. Nachteile eines Cochlea-Implantats werden von Miller und Zaracko (2010, 244)
angefiihrt, die darauf hinweisen, dass die Implantate nicht wasserfest sind, von elektrostatischen
Feldern gestort werden kénnen sowie vor einigen medizinischen Untersuchungen oder Behandlungen
entfernt werden miissen.

Eine weitere kritische Anmerkung zur familidren Belastung aufgrund des Implantats duRert Szagun.
Seitens der Hersteller von Cochlea-Implantaten wird durch den Einsatz derselben ein natiirlich
verlaufender Lautspracherwerb bei Kindern beworben. Jedoch konnte Szagun (2006, 10) in einer Studie
zeigen, dass nur bei etwa der Hélfte der Kinder mit einem Cochlea-Implantat ein altersaddaquater
Lautspracherwerb festgestellt werden konnte. Des Weiteren verweist Szagun darauf, dass nicht
vorhergesagt werden kann, wie gut ein Cochlea-Implantat angenommen wird und wie viel
lautsprachliche Kommunikation verarbeitet werden kann. Fiir Szagun sind die Erwartungen an das
Cochlea-Implantat und damit verbunden auch an das implantierte Kind seitens des familiaren und
gesellschaftlichen Umfelds zu hoch. Das Implantat kann nicht die Funktion eines gesunden Ohres
ersetzen und Lautsprachen so wahrnehmen wie normal hérende Personen (vgl. ebd., 3). Die
Horbehinderung der Person bleibt immer bestehen, insbesondere wenn das Cochlea-Implantat ausfallt
(vgl. Dotter & Holzinger 1995, 7). Mehrfach wird in der Literatur darauf hingewiesen, dass mit dem
Cochlea-Implantat ein bilingualer Spracherwerb zu fordern ist, indem gleichzeitig und gleichwertig
lautsprachliche sowie gebardensprachliche Kommunikation unterstitzt wird (vgl. ebd.; Hintermair &
Lehmann-Tremmel 2003, 205f; Szagun 2006, 24).

Es gibt demnach verschiedene Perspektiven auf Horhilfen. Einerseits werden diese als eine
medizinisch-technische Entwicklungsleistung gesehen, welche schwerhérige Menschen unterstiitzen
kann. Andererseits werden insbesondere Cochlea-Implantate von der Gehdérlosengemeinschaft als
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eine Bedrohung fiir die Tradierung und den Fortbestand von Gebardensprachen wahrgenommen.
Horhilfen kénnen fiir Menschen mit Horbehinderung beim Héren férderlich sein, ohne die Relevanz
von Gebéardensprachen in Frage zu stellen. Fiir AuBenstehende konnen Hérhilfen Aufschluss auf die
Horbehinderung des*r Trager*in geben.

Das medizinische Modell erweist sich als dominant, indem es die (gesellschaftliche) Einstellung
gegeniiber Menschen mit Behinderung beeinflusst. So sind Menschen mit Hérbehinderung nicht nur
mit Vorurteilen konfrontiert, die sich aus einer an einem Defizit orientierten Perspektive ergeben,
sondern auch mit einem gewissen Anpassungsdruck an die hérende Mehrheitsgesellschaft.
Insbesondere eine Horbehinderung scheint oft unsichtbar fiir das soziale Umfeld zu sein. Horhilfen, die
als Unterstlitzung des Horvermoégens dienen sollen, kdnnen auch als ein Instrument zur Anpassung an
eine mehrheitliche Norm interpretiert werden. Sie werden zum Teil von Uberhéhten Erwartungen
getragen, die schon an sehr junge schwerhorige Kinder gestellt werden. Aufgrund dieser speziellen
Situation, in der sich schwerhdorige Menschen befinden, liegt in dieser Arbeit der Fokus innerhalb der
Gruppe von Menschen mit Hérbehinderung auf schwerhorigen Personen. Die irrtlimliche Assoziation
von Schwerhorigkeit mit vermeintlich geringeren (kognitiven) Fahigkeiten sowie die Diskriminierung
von Menschen aufgrund ihrer (HOr-)Fahigkeiten wird im wissenschaftlichen Diskurs im engen
Zusammenhang mit der Gehorlosenkultur und Gebardensprachen mit den Begriffen Ableismus und
Audismus thematisiert.

4. Gehorlosenkultur und Gebirdensprachen

Zur Vervollstandigung des Themas Horbehinderung wird an dieser Stelle ein kurzer Abschnitt tGber
Gehorlosigkeit, Gebardensprachen und der Zusammenhang dieser Themenfelder fiir das kulturelle
Verstandnis der Gehorlosengemeinschaft eingeschoben. Aus medizinischer Sicht wird die Funktion
bzw. die Schddigung des Hoérorgans erfasst, bemessen und behandelt. Die inklusive Padagogik
beschéftigt sich mit den sozialen Auswirkungen, die oft in einer Beeintrachtigung der Beziehung
zwischen der betroffenen Person und ihrer Umwelt bestehen (vgl. Leonhardt 2002, 22f).

Personen kdonnen aufgrund eines diagnostischen Befundes als gehoérlos eingestuft werden. Ebenso ist
es moglich, dass sich Personen selbst als gehorlos identifizieren, unabhangig von der pathologisch-
diagnostizierten Horeinschatzung. Die Verbindung zur Gehdrlosengemeinschaft steht hier mit ihrer
Geschichte, Kultur und ihren Traditionen im Vordergrund. Der Treffpunkt der Gehdrlosengemeinschaft,
zumeist ein Vereinshaus, kann beispielsweise als Deaf Space bezeichnet werden (vgl. Bauman & Murray
2014, 31). Innerhalb dieser optimalen Umgebung fiir Gebardensprachverwender*innen (vgl. ebd.) sind
die Gebardensprachen, die als Hauptkommunikationsmittel verwendet werden, ein essentieller
Bestandteil der Gemeinschaften (vgl. Breivik 2005, 185). Demnach ist der Deaf Space nicht nur eine
rdaumliche Abgrenzung, die an die Bediirfnisse der Mitglieder angepasst ist, sondern bezeichnet auch
eine sprachliche Adaption.

In der englischsprachigen Literatur finden sich zur Unterscheidung des medizinischen und der sozial
kulturellen Perspektive auf Gehorlosigkeit verschiedene Schreibweisen. Wahrend deaf gehérlose
Menschen bezogen auf ihre Sinnesbeeintrdchtigung bezeichnet, beinhaltet Deaf eine weit
umfassendere Bedeutung, die sich auf die Gehorlosengemeinschaft als eine sprachliche Minderheit
bezieht (vgl. Padden & Humphries 1991, 10).

LZugehérigkeit zu Gehdérlosengemeinschaften ist nicht iber das Hérvermégen/Hérunvermégen
reguliert. Zugehérigkeit bzw. Affinitdt wird durch die Gebdrdensprachkompetenz der Einzelperson
bestimmt. (...) Mitgliedschaft zur Gemeinschaft bedeutet in Osterreich, OGS zu verwenden, in einer
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mehrsprachigen Lebenssituation zu sein und am Schutz der Rechte aller Mitglieder interessiert zu sein.
Krausneker & Schalber 2007, 77f)

Aufgrund einer medizinisch-audiologischen Zuschreibung wird eine Person als gehorlos bezeichnet,
wenn der Horverlust mindestens 90 Dezibel betragt. Eine Schddigung des Horsinns liegt vor, wenn trotz
verstarkender Horhilfen kaum bis keine akustischen Signale empfangen und im Gehirn verarbeitet
werden koénnen (vgl. Leonhardt 2002, 50-54). Die lautsprachliche Verstandigung ist dabei so weit
eingeschrankt, dass sie nicht als Hauptkommunikationsmittel rezipiert und produziert werden kann
(vgl. Hildmann 2004, 25). Diese defizitare Sichtweise auf Gehorlosigkeit, die sich nur auf den Horverlust
und dessen Revision zu konzentrieren scheint, pragt ein negatives Bild. Diese Ansichten beeinflussen
die gesellschaftliche Wahrnehmung von gehorlosen Menschen, welche vorrangig deren Gehorlosigkeit
als Behinderung betrachtet und die Zugehorigkeit zu einer kulturellen sowie sprachlichen Minderheit
in den Hintergrund riickt (vgl. Lane 1994, 45f).

Es fallt auf, dass der oben angefiihrte Rahmen der Dezibel-Messung fiir eine an Taubheit grenzende
Schwerhorigkeit derselbe ist, um Gehorlosigkeit festzulegen. Daran lasst sich erkennen, wie wichtig die
Bedeutung einer subjektiven ldentifikation der betroffenen Personen ist. Eine rein pathologische
Diagnose des Grades der Hérbehinderung kann nicht mit der individuellen Zuschreibung gleichgesetzt
werden (vgl. Leonhardt 2002, 85). Zumal die Gehorlosengemeinschaft eine negative Zuschreibung ihrer
Behinderung kritisiert und ablehnt, da gerade diese Eigenschaft, die Taubheit bzw. Hérbehinderung,
als Zugehorigkeitsmerkmal verstanden wird. Dariliber hinaus werden eine Horbehinderung sowie
Gebardensprachkompetenzen als etwas Besonderes, Wertvolles sowie als eine Starke wahrgenommen.
Eine Bedrohung der Abwertung dieses kulturellen Erbes sieht die Gehoérlosengemeinschaft in den
beschriebenen audistischen Vorstellungen der horenden Mehrheit. Exemplarisch kann an dieser Stelle
auch auf den pathologisch-medizinischen Zugang verwiesen werden. Die strikte Ablehnung von
gebardensprachlichen Forderungen sowie die langwahrende Tradition, Menschen mit Hérbehinderung
das Hoéren beizubringen, mitunter mit gewaltsamen Ubergriffen, werden als direkte Auswirkungen des
Audismus aufgefasst.

Was Rosner (2002) im ,,Normalisierungsprinzip” (225), als eine emanzipatorische Errungenschaft fiir
Menschen mit Behinderung sieht, dem wird besonders von Menschen mit Horbehinderung kritisch
begegnet. Der groRte Widerstand kommt seitens der Gehorlosen- sowie
Gebardensprachgemeinschaften. Denn das operative Einsetzen einer Horhilfe, am bekanntesten ist das
Cochlea-Implantat, suggeriert den Trager*innen einen moglichst natiirlichen Zugang zu einem
lausprachlichen Spracherwerb und einer moglichst normalen lautsprachlichen Sprachproduktion. Die
medizinisch-technischen Beflirworter*innen sehen diesen operativen Eingriff als eine Chance,
Menschen mit Horbehinderung die Mdglichkeit auf ein normales Leben zu geben. Teilweise wird dies
aber als ein Angriff auf ihre bestehende Lebensweise gesehen, da die Betroffenen die Annahme
vertreten, ein normales Leben zu fihren, unabhéngig von oder gerade wegen ihrer Horbehinderung
(vgl. Grushkin 2003, 123f). Somit wird der Versuch, ihnen ein moéglichst normales Leben zu bereiten,
durch einen extremen Eingriff und eine Veranderung an ihrer Person als eine Abwertung ihrer
bisherigen Lebensfiihrung, Gesundheit sowie Autonomie empfunden. Dieser Vorwurf ist bereits so
weit vorangeschritten, dass der medizinischen Perspektive eine hochste Defizitorientierung unterstellt
wurde, die nur an der Reparatur von Menschen mit Horbehinderungen interessiert sei (vgl. Krammer
2008, 42). Besonders die gebardensprachigen Menschen mit Horbehinderung sehen eine Gefahrdung
ihrer Gebardensprachen und der damit zusammenhangenden Kultur, die sich durch historisch hochst
dramatische Ereignisse langsam wieder mehr Selbstbewusstsein aufbaut (vgl. Dotter & Okorn 2003).
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Doch nicht nur Personen mit Horbehinderungen unterschiedlichen Grades, die sich selbst als gehoérlos
(Deaf) identifizieren, konnen Teil der Gehorlosengemeinschaft werden. Die
Gebardensprachgemeinschaft zahlt viel mehr Mitglieder, zu denen insbesondere Kinder gehérloser
Eltern (KODA) gehoéren. Eine besondere Stellung nehmen Gebardensprachdolmetscher*innen
innerhalb der Gemeinschaft ein. Aber auch interessierte Personen, die eine Gebardensprache lernen
und sich aktiv in einem Verein oder in der Offentlichkeit fiir die Rechte und das Prestige der
Gehorlosen- bzw. Gebardensprachgemeinschaft einsetzen, kénnen im weiteren Sinne als Mitglieder
angesehen werden.

Das Kulturmodell ,attitudinal deafness” von Baker-Shenk und Cokely (1980, 55-57 zit. nach Herron
2013, 14) listet vier Faktoren auf, um als Teil der Gehorlosengemeinschaft wahrgenommen zu werden.
Diese Moglichkeiten sind:

a) audiological attitude
b) political attitude

c) social attidude

d) linguistic attitude

Der erste Punkt ist das audiologische Zugehorigkeitsgefiihl. Der diagnostizierte Grad des Horverlusts
kann als ein Aufnahmekriterium fir die Gemeinschaft gelten. Eine pathologisch gesehene
Gehorlosigkeit ist jedoch nicht ausreichend, um als Mitglied angesehen zu werden. Die politische,
soziale und sprachbezogene Einstellung einer Person ist ebenso ausschlaggebend fir die Akzeptanz
innerhalb der kulturellen Gemeinschaft. Demnach ist neben dem Hoérstatus (a), das politische und
offentliche Engagement zu Gunsten der Gemeinschaft (b), die aktive Teilnahme an gemeinschaftlichen
Treffen, Austausch und Veranstaltungen (c) sowie die Kompetenz in Gebardensprachen und die
konsequente Verwendung derselben (d) von Bedeutung fiir die Gehdrlosengemeinschaft. Nach Baker-
Shenk und Cokely sollten mindestens zwei der genannten Punkte von Anwarter*innen erfillt werden,
um als ein Teil der Gemeinschaft anerkannt zu werden. Je mehr Kriterien erfillt werden, desto
verbundener und involvierter sind Personen mit der Gemeinschaft und der Kultur (vgl. ebd). Inwiefern
die Gewichtung der einzelnen Punkte relevant fiir die Mitglieder der Gemeinschaft ist, geht aus der
Auflistung von Baker-Shenk und Cokely nicht hervor. Iverson kommentiert das Modell dahingehend,
dass die kulturellen Werte, Traditionen und Gebéardensprachen fiir die Gehdrlosengemeinschaften
vordergriindig sind. Dazu zdhlen die Uberzeugung und Einstellung (attitude) gegeniiber Deaf
communities sich gegen einen pathologischen Blick auf den Menschen zu positionieren (vgl. lverson
2016, 36).

Dieses kulturelle Modell erweckt den Anschein, dass die Horfahigkeit relativ wenig Einfluss auf die
Wahrnehmung und Akzeptanz einer Person seitens der Gehorlosengemeinschaft hat. Weitere
Forschungsergebnisse thematisieren sehr wohl die hierarchische Ordnung, die innerhalb der
Gehorlosengemeinschaft existiert. Welche Rolle vor allem schwerhérige Personen innerhalb des Deaf
Space spielen und welchen Stellenwert sie zugewiesen bekommen, wird im folgenden Kapitel
diskutiert.

4.1 Deaf Space - Hard of Hearing

Die Rolle schwerhoriger Personen lasst sich innerhalb der Gehorlosengemeinschaft nicht eindeutig
bestimmen. Wissenschaftliche Untersuchungen bezlglich einer schwerhérigen Identitdt gibt es erst
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relativ wenige. Dies kann mitunter daran liegen, dass bei bisherigen Studien von der kulturellen
Selbstzuschreibung gehorlos im Sinne von Deaf zu sein, ausgegangen wurde (vgl. Brunnberg 2010;
Israelite et al. 2002; Hintermair 2008; Kent 2003; Ladd, Munson & Miller 1984; Ross 2013; Stinson et
al. 1996). Weiters ist auffallig, dass in Untersuchungen, bei denen auch schwerhérige Personen zu ihrer
Identitatszugehorigkeit befragt wurden, diese vor die Wahl gestellt wurden, sich entweder als hérend
oder gehorlos einzuordnen. Die Annahme, schwerhorige Menschen wiirden sich, beispielsweise je
nach praferierter Sprachverwendung, tendenziell eher der hérenden oder der gehdrlosen Bevolkerung
zugehorig fiihlen, scheint weit verbreitet zu sein. Die vorab festgelegten binadr gehaltenen Kategorien
lieRen den Teilnehmer*innen demnach nicht wirklich eine Mdglichkeit, sich zu einer schwerhérigen
Identitat zu bekennen.

Es kann vermutet werden, dass diese Tradition der bindren Unterscheidung die Selbstwahrnehmung
schwerhoriger Menschen gepragt hat, sodass sie sich entweder als Teil der hérenden und/oder der
gehorlosen Welt sehen. Allerdings ist in der Literatur oft der Hinweis auf ein Leben in bzw. zwischen
zwei Welten zu finden (vgl. Isrealite et al. 2002, 140). Bei dieser Beschreibung ist einerseits die Welt
der Horenden gemeint, in der lautsprachlich kommuniziert wird, und andererseits die Welt der
Gehorlosen, in der gebardensprachlich kommuniziert wird. Diese spezielle Situation, in der sich
schwerhoérige Menschen befinden, namlich sowohl in der hoérenden Welt als auch in der
Gehorlosengemeinschaft (Deaf Space) agieren zu kdnnen und zwischen ihnen zu wechseln, wirft die
Frage nach der Existenz einer schwerhoérigen Welt bzw. einem Hard of Hearing Space auf.

Ausgehend von dem familidren Umfeld einer hérenden Familie mit einem Kind mit Hérbehinderung,
beschreibt Crone (2010) die Bindung zueinander sowie das Gefiihl der Zugehdrigkeit als mit Barrieren
verbunden. Wobei es einen deutlichen Unterschied zwischen hérenden Eltern gibt, die ein Kind mit
Horbehinderung haben und Eltern mit Hérbehinderung, die ein hérendes Kind aufziehen (vgl. Crone
2010, 135). Fir die zweite Familienkonstellation steht die Hor- und Sprechfahigkeit des Kindes weniger
im Mittelpunkt und beeinflusst die Familienzugehorigkeit nicht weiter. Bei der erst genannten
Konstellation wird das Kind hochst wahrscheinlich im Lauf seines Lebens, wenn es mit
Gebéardensprachen in Beriihrung kommt, sich der gebardensprachigen Gemeinschaft anschlieen und
kann in der Welt der Gehorlosen eine Ersatzfamilie finden (vgl. ebd.).

Anders als bei Baker-Shenk und Cokely (1980) lassen sich auch Beflirworter*innen finden, die sich
deutlich fur eine hierarchische Struktur innerhalb der Gehorlosengemeinschaft aussprechen. Aus dem
Beitrag von Grushkin (iber die Position schwerhdériger Personen in der Gehdrlosengemeinschaft in den
Vereinigten Staaten von Amerika wird deutlich, dass Personen, die auf eine weit zurlickreichende
gehorlose Generationenabfolge zurlickblicken kénnen, den Kern und somit die prestigetrachtigste
Gruppe innerhalb der Gehdrlosengemeinschaft bilden. Schwerhérige Menschen hingegen werden je
nach ihrer sprachlichen Praferenz entweder als vorletzte oder letzte Gruppe gereiht. Somit befinden
sie sich noch vor den nicht gebardenden gehoérlosen Personen, aber nach den lautsprachlich erzogenen
gebardensprach-kompetenten Gehdorlosen (vgl. Grushkin 2003, 124).

Auch nach Glickman wiederholt sich einerseits die binare Einteilung in pathologisch gehérlos (deaf)
und kulturell gehorlos (Deaf). Andererseits listet er Kriterien in Form von Verhaltensweisen und
Werten der Gehoérlosengemeinschaft auf, die eindeutig von den Mitgliedern hochgehalten werden
(vgl. Glickman 1996, 127 zit. nach Iverson 2016, 36f). Diese Kriterienliste kann schwerhérige Menschen
in einen Zwiespalt bringen, weil sich viele gehorlose (Deaf) Menschen durch ,[a] healthy paranoia
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toward hearing people and resentment of hearing paternalism“ (ebd.) sowie ,,a devaluation of speech,
lip reading, and the use of hearing aids“ (ebd.) auszeichnen.

Diese Kriterien sind mitunter wohl die ausschlaggebendsten dafiir, dass schwerhérige Personen nicht
als gleichwertige Mitglieder der Gehorlosengemeinschaft anerkannt werden. Die Moglichkeit, sich der
horenden Mehrheit anschlieBen zu kdnnen, wird unter anderem als eine Unterwerfung unter die
hérenden Werte ausgelegt. Auch das Tragen von Horhilfen wird als Anpassung an die hoérende
Gesellschaft wahrgenommen. Damit einher geht fiir viele Verwender*innen von Hérhilfen die
Moglichkeit, gesprochene Sprache zu verstehen und zu produzieren, wenn auch nur mithilfe von
Lippenlesen. In der amerikanischen Gebardensprache (American Sign Language) wird die negativ-
konnotierte Gebarde , THINKING-HEARING” fiir die Bezeichnung von Menschen mit Horbehinderung,
die aber als der hérenden Kultur zugehorig gesehen werden (vgl. ebd., 37), verwendet.

Uberlegungen beziiglich einer Beschreibung von sprachlich-kultureller Zugehérigkeit von Menschen
mit Horbehinderung haben Glickman und Carey schon 1993 angestellt. Sie nennen vier Gruppen der
kulturellen Identitatszugehorigkeit, welchen sie Menschen mit Horbehinderung zuordnen: culturally
hearing, culturally marginal, immersion und bicultural (vgl. Deaf Identity Development Scale nach
Glickman & Carey 1993). Als culturally hearing werden Personen beschrieben, die sich wie horende
Menschen verhalten; dies ist vor allem durch die Verwendung von Lautsprachen gekennzeichnet (vgl.
Iverson 2016, 66f). Zugehorige dieser Gruppe sehen Gehorlosigkeit als ein Defizit und gehorlose
Menschen als isoliert und einsam (vgl. ebd., 71). Gebardensprachen haben in dieser Gruppe keinen
hohen Stellenwert und werden nicht als Kommunikationsmittel verwendet (vgl. ebd., 75).
Dementsprechend werden Menschen mit Hérbehinderung, die als kulturell hérend eingestuft werden,
nicht als Teil der Gehérlosengemeinschaft gesehen.

Anders verhilt es sich bei Menschen in der Kategorie culturally marginal. Diese sind sowohl in der
horenden Welt als auch in der Gehoérlosengemeinschaft sozialisiert. Glickman & Carey schreiben
Angehorigen dieser Gruppe jedoch weder eine hdrende noch eine gehorlose Identitat zu. Besonders
bei Kindern mit Hérbehinderung horender Eltern trifft diese Zuschreibung oft zu (vgl. ebd.). Der innere
Konflikt, keiner Gemeinschaft vollkommen anzugehoren, beschreibt die Situation vieler schwerhériger
Menschen, die hauptsachlich zu hérenden Personen Kontakt haben. Identitatskonflikte, psychische
wie physische Isolation zeigten sich bei schwerhorigen Kindern in der Einzelintegration (vgl. Fortmiller
et al. 2016, 166; Grushkin 2003, 119; Israelite et al. 2002).

Als Zugehorige der dritten Gruppe immersion gelten jene Menschen, die sich vollkommen der
Gehorlosengemeinschaft (Deaf) zugehdorig fiihlen. Sie sind es, die die oben genannten kulturellen
Werte hochhalten und stolze Beflirworter*innen der Gebardensprachen sind (vgl. Glickman & Carey
1993). Errungenschaften wie die Etablierung von Deaf Power, Deaf Hood und Deaf Space sowie die
Bewegung Deaf President Now (an der Gallaudet University fiir gebardensprachige Menschen; siehe
History and Traditions auf Gallaudet University 2020) werden als Statement gegen eine rein hérende
Welt gesehen.

Die vierte Kategorie bicultural besteht aus Menschen, die sich sowohl der hérenden Welt als auch der
Gehorlosengemeinschaft zugehorig fuhlen (vgl. lverson 2016, 100). lhnen gelingt die Balance zwischen
beiden Welten. Sie erkennen die Starken und Schwachen beider Gemeinschaften an, stellen jedoch
keine liber die andere (vgl. ebd., 108f). Die Auseinandersetzung mit den kulturellen und sprachlichen
Unterschieden ist flr das individuelle Zugehorigkeitsgefiihl und die Identitat relevant. Jedoch merken
Padden und Humphries (2005) an, dass die Modelle nach Glickman & Carey schon mehrere Jahre alt
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sind und an Aktualitdt eingebi(ilt haben. Die Autor*innen erkennen einen Wandel in der
Gehorlosengemeinschaft dahingehend, dass die Identitdtszuschreibungen nicht eindeutig zu treffen
sind und kategorisch flieBend verlaufen. Der Stand der Technik und die medizinische Forschung
beeinflussen nicht nur die Modernisierung von Horhilfen, sondern beeinflussen damit die Selbst- und
Fremdwahrnehmung der Gehdrlosengemeinschaft und ihren Mitgliedern.

Durch die technischen und medizinischen Behandlungsmethoden von Hérbehinderung bildet sich nun
eine weitere Konstellation, die Gruppe der Hoérhilfentrager*innen. Menschen mit einer
Horbehinderung kdnnen sich durch eine Horhilfe, wie ein Horgeréat oder ein Cochlea-Implantat, in der
horenden Welt bis zu einem gewissen Grad unerkannt bewegen, jedoch auf einem schmalen Grat
zwischen den beiden Welten. Aufgrund ihrer Anndherung bzw. Anpassung an die hérende Welt
werden sie von der gehorlosen Welt trotz ihrer Hoérbehinderung als Hérende wahrgenommen.
Interessant ist jedoch, dass sie von der hoérenden Welt ebenso nicht als gleichwertige Horende
angesehen werden, aufgrund ihrer Horhilfen, ihrer Aussprache oder ihres Verhaltens. Krausneker und
Schalber (2007) verweisen darauf, dass es durch die Versorgung mit einem Cochlea-Implantat fir
Kinder durchaus maoglich ist, solange das Gerat mit aufgeladenen Batterien versorgt ist und nicht
defekt ist, wie Hérende zu sprechen, zu horen, zu lernen und zu agieren, wobei die Meisten sich
verhalten wie schwerhorige Kinder des mittleren oder héheren Ertaubungsgrades (Krausneker &
Schalber 2007, 85).

Die Anpassung an die horende Welt kann also durch Hérhilfen unterstiitzt werden. Viele Menschen
mit Horbehinderung lesen auch von den Lippen der sprechenden Person ab und versuchen so, in
Kombination mit dem Mundbild zu verstehen, was gesagt wurde. Hierbei ist wichtig anzumerken, dass
durch dieses Lippenlesen nur etwa 30% des Sinngehalts des Gesprochenen erfasst werden kdnnen, die
restlichen 70% mussen aus dem Kontext hinzugedacht oder erraten werden. In dem Lernprozess, sich
in der horenden Welt zurechtzufinden und mit den hérenden Mitgliedern zu interagieren, lernen
Menschen mit Horbehinderung und Hérhilfe zusatzlich, sich so zu verhalten, als ob sie verstehen
wirden, um dazuzugehoren (vgl. Crone 2010, 137).

Sowohl das familidre als auch das schulische Umfeld besteht fiir viele Kinder und Jugendliche mit
Horbehinderung aus rein hérenden Personen. Demnach ist die Identitatsfindung fiir diese Gruppe von
Menschen mit Horbehinderung besonders schwierig, da in der Familie und im schulischen Bereich
keine Bezugspersonen auf ihrer Ebene vorzufinden sind. Fir manche Kinder geht dieser fehlende
Bezug so weit, dass sie annehmen, dass nur Kinder von einer Hérbehinderung betroffen sein kénnen
und sie mit dem Erreichen des Erwachsenenalters horend werden (vgl. ebd., 209). Dieser kindlichen
Annahme kann zugrunde liegen, dass es bei dieser speziellen Form der Behinderung maoglich ist, sie zu
verbergen.

Haeberlin bezeichnet diese Strategie als ,ldentitdtspolitik” (Haeberlin 2006, 223) oder auch
,Stigmamanagement” (ebd.), wenn stigmatisierende Merkmale vorsatzlich vertuscht werden.
Beispielsweise ist es schwerhdrigen Menschen moglich, ihre Horhilfen zu verbergen. Dieses Verhalten
konnte auf gesellschaftliche Normvorstellungen zuriickgehen, beeinflusst durch die medizinische
Einstellung, dass allen Menschen normales Horen zu erméglichen sei.

Uber die Zugehorigkeit einer Person zu einer Gemeinschaft wird von den bestehenden Mitgliedern
entschieden. Die Zugehorigkeit kann davon abhangig sein, inwiefern die betreffende Person die
gleichen kulturellen Werte vertritt. Entscheidend ist hierbei nach Brunnberg die primar verwendete
Sprache, die auf die Identitat der Person schliefen ladsst (vgl. Brunnberg 2010, 182). Sowohl fiir die
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horende Gemeinschaft als auch fiir die Gemeinschaft der Gehorlosen sind die physischen Merkmale
einer Person ein wesentliches Kriterium, welches tber das MaR der Zugehorigkeit entscheidet. Der
Status und die Identifikation, ein Mensch mit Behinderung zu sein, kann ebenso als ein Mechanismus
dienen, der einerseits einen Ausschluss bedeutet, aber andererseits Zugang und Akzeptanz
verschaffen kann (vgl. Luey et al. 1995, 180f).

Fir horende Personen scheint es nur schwer vorstellbar zu sein, dass Menschen, die der
gebardensprachlichen Minderheit angehéren, sich in ihrer Gemeinschaft wohlfiihlen, insbesondere
wenn diese Minderheit sich aufgrund eines stigmatisierenden Merkmals identifiziert. Es sto3t zum Teil
auf Unverstadndnis seitens der Mehrheitsgesellschaft, wenn sich Mitglieder einer Minderheit nicht so
verhalten, wie es von ihnen erwartet wird (vgl. Lane 1994, 26).

Wie bei anderen Minderheiten deckt sich das in der Mehrheitsgesellschaft vorherrschende Bild oft
nicht mit der Selbstwahrnehmung der Zugehorigen. Die differenten Sichtweisen werden durch
Vorurteile, falsche Vorstellungen und Annahmen gestarkt. Ebenso kann ein hierarchisches Verhaltnis
dazu beitragen, dass die Distanz zu einer Minderheit zunimmt und immer weniger Berlihrungspunkte
gegeben sind. Die Unwissenheit (ber die vermeintlich fremde Sprache, Kultur, Tradition und
Geschichte einer Minderheit kdnnen zu segregierten Gesellschaftsgruppen fiihren. Diese Entwicklung
kann fur Mitglieder einer Minderheit zu einer sozial-gesellschaftlichen Abwertung, Benachteiligung bis
hin zu einem Ausschluss fihren.

4.2 Identitatszugehorigkeit und Gemeinschaft schwerhoriger Personen

Wahrend sich die Gehorlosen als eine kulturelle und sprachliche Minderheit verstehen, die sich gerade
durch ihren Horstatus definiert, ist dies bei schwerhdrigen Personen im Allgemeinen nicht gegeben.
Vereinzelt lassen sich in der Literatur jedoch Hinweise finden, dass neben einer hérenden und
gehorlosen Identitat auch eine Identitdt der Schwerhdorigen existiert (vgl. Brunnberg 2010, 179-182).
Die Entwicklung einer eigenstdndigen kulturellen Gruppe der Schwerhorigen (vgl. Bienvenu 1987)
geschieht nur sehr langsam. Eine Trennung von der bestehenden gehérlosen Gemeinschaft wiirde die
Minderheit spalten und die Gruppe insgesamt verkleinern. Aufgrund dieser Beflirchtung erleben sich
viele schwerhorige Personen in der Situation, sich zwischen der hoérenden und gehorlosen
Gemeinschaft entscheiden zu miissen (vgl. Grushkin 2003, 134).

Schwerhdorige Personen befinden sich jedoch in der aulRergewdhnlichen Lage, in beiden Gruppen
agieren zu konnen. Ihnen ist es moglich, mit der Unterstiitzung durch Hoérhilfen lautsprachlich zu
kommunizieren und bei bestehendem Kontakt zu einer gehoérlosen Gemeinschaft die nationale
Gebéardensprache zu erlernen. Dennoch wird in der Literatur darauf verwiesen, dass schwerhorige
Menschen, die dominant lautsprachlich sind, von der hérenden Mehrheit nicht als Mitglied ihrer
Gruppe anerkannt werden, weil sie nicht hérend genug sind. Umgekehrt erfahren sie von der
gehorlosen Gemeinschaft dhnliche Abweisung, mit der Begriindung, nicht gehérlos genug zu sein oder
sich dementsprechend zu verhalten (vgl. Bauman & Rathmann 2009). Ausschlaggebend fir diesen
doppelten Ausschluss nennt Grushkin (2003) folgende Moglichkeiten: Zum einen wurden und werden
schwerhorige Personen zur Demonstration fir die positiven Effekte oraler Spracherziehung
herangezogen und prasentiert, worauf diese als gegenlber gehoérlosen Personen favorisiert
wahrgenommen wurden. Schwerhorige Menschen wurden in den vergangenen Jahren immer wieder
dazu aufgefordert, sich der horenden Gesellschaft anzuschlieBen. Dazu missen Werte und Kultur einer
oralen Kommunikation praktiziert und geschatzt werden.
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Die Moglichkeit, zwischen lautsprachlicher und gebardensprachlicher Kommunikation wechseln zu
konnen, 16st in der gehorlosen Gemeinschaft Unbehagen aus. Insbesondere wenn schwerhorige
Menschen in Situationen gesprochene Sprache verwenden, in denen fiir gehorlose (Deaf) Personen
diese Sprachwahl nicht nachvollziehbar ist (vgl. Grushkin 2003, 124f). Die Entscheidung eines
Menschen mit Horbehinderung, eine Lautsprache als dominantes Kommunikationsmittel zu
verwenden, wird von der gehorlosen Gemeinschaft als oral bezeichnet. Die Bedeutung dieser
Zuschreibung erschlief8t sich im Stellenwert von Gebardensprachen gegenliber Lautsprachen innerhalb
der Gemeinschaft. Schwerhorige Personen erleben durch die gleiche Zuschreibung, oral zu sein, sehr
kontroverse Reaktionen in den beiden Gruppierungen. Wahrend von der horenden Mehrheit die
Zuschreibung ,wie eine horende Person” (Lane 1994, 22) ein Kompliment ausdriicken soll, driickt die
gleiche Aussage von einem Mitglied der gehorlosen Gemeinschaft jedoch das Gegenteil aus.

Schwerhdrige Menschen vollfiihren einen Balanceakt auf dem schmalen Grat zwischen der hérenden
und der gehorlosen Kultur. Sie leben zwischen zwei Kulturen, denen sie jeweils nur teilweise
angehoren, weil sie nicht als volles Mitglied anerkannt werden. Jedoch genau dieses Wissen Uber die
Situation und Differenzen sowohl zur hérenden Mehrheit als auch zur gehérlosen Minderheit ist die
Gemeinsamkeit, die schwerhorige Menschen teilen (vgl. Israelite et al. 2002, 146). Nach Ross (2013)
ist diese Differenz zu Gehorlosen ausschlaggebend fiir die individuelle und soziale Entwicklung einer
schwerhorigen Identitat, ebenso wie das Anerkennen der eigenen Schwerhdérigkeit. Denn flr Ross
stellt Schwerhorigkeit keine Unterkategorie von Gehorlosigkeit dar, sondern eine eigene
Gemeinschaft, die sich aus heterogenen Mitgliedern zusammensetzt.

Der Ausdruck zusammengesetzte Identitdt verdeutlicht das Leben von schwerhérigen Personen in zwei
Welten besser. Anstatt der Beschreibung, zwischen zwei Welten verloren zu sein, verweist Grushkin
(2003, 136) auf die weitaus positivere Einstellung, dass fiir schwerhorige Personen das Beste aus
beiden Welten verfligbar ist. Der Zusammenschluss von Vertreter*innen von Schwerhérigen- und
Gehorlosen-Organisationen hat in Schweden und Ddnemark dazu geflihrt, dass diese als eine
gemeinsame Gruppe an politischem Einfluss gewinnen konnten. Dies zeigt, dass der gemeinsame
Einsatz aller Menschen mit Horbehinderung zu sozialen und bildungsbezogenen Veranderungen
fihren kann (vgl. ebd., 133). Daher sollte nicht die Differenz von Menschen mit Hérbehinderungen im
Vordergrund stehen und zu mehr Spaltung innerhalb der Gruppe fiihren, sondern die gleichen Ziele
gemeinsam zu erreichen versucht werden.

Ein verstarktes Auftreten von schwerhérigen Menschen kénnte durch einen Zusammenschluss der
Betroffenen bewirkt werden. Sie kdnnten sich zu einer Gemeinschaft zusammenschlieBen, um ihre
Interessen in der Gesellschaft zu vertreten. Je groRer die Gruppe der Mitglieder, desto mehr Einfluss
kann sie auf gesellschaftliche Strukturen ausiben. Ross, Mitglied der International Federation of Hard
of Hearing (IFHOH), nennt nicht das Bilden einer Subkultur der Schwerhdrigen oder das Abkapseln von
der bestehenden Gesellschaft als Ziel der schwerhérigen Bewegung, sondern die Anerkennung der
schwerhorigen Personen als gleichwertige Mitglieder der Gesellschaft. Volle
Partizipationsmoglichkeiten sollen in allen Bereichen der Gesellschaft gegeben sein, um eine Teilhabe
zu gewahrleisten sowie die Moglichkeit, die individuellen Fahigkeiten und Talente zu entwickeln und
auszuschopfen (vgl. Ross 2013). Eine der IFHOH vergleichbare Organisation in Osterreich ist
beispielsweise der Osterreichische Schwerhérigenbund (OSB). Als Interessensvertretung der
schwerhérigen Menschen in Osterreich setzt sich der OSB auf sozialpolitischer Ebene ein.
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Durch vermehrte Aufklarung kann das gesellschaftliche Bewusstsein hinsichtlich der Einstellung
gegenliber Schwerhdrigkeit sensibilisiert und erweitert werden. Schwerhdrigen Menschen sollte die
Moglichkeit, Missstande 6ffentlich zu bekunden, sowie das Recht, angehort und gesehen zu werden,
gegeben werden. Dazu ist die Orientierung an allen Mitgliedern der Gesellschaft, anstatt nur an den
Angehdorigen der dominanten Mehrheit, wichtig. Dass Diversitdt vorteilhaft fiir die Gesellschaft und
das Zusammenleben sein kann, zeigen beispielsweise wissenschaftliche Forschungsfelder der Disability
Studies, Inklusiven Padagogik (vgl. Biewer 2009) und Forschungsergebnisse lber Deaf Gain (vgl.
Baumann & Murray 2014).

4.3 Ableismus und Audismus gegeniiber Menschen mit Horbehinderung

Innerhalb des Forschungsbereiches Disability Studies wird zwischen den Begriffen Disableismus
(Disableism) und Ableismus (Ableism) unterschieden (vgl. Buchner et al. 2015). Da in dieser Arbeit der
Fokus auf schwerhdrigen Menschen im engeren Sinne und Menschen mit Hérbehinderung im weiteren
Sinne liegt, werden in diesem Zusammenhang auch der Begriff Audismus (Audism) und dessen Folgen
erlautert.

Disableismus bedeutet gesellschaftliche und strukturelle Diskriminierung von Menschen mit
Behinderung aufgrund ihrer physischen, psychischen und/oder kognitiven Eigenschaften und einer
daraus resultierenden Minderung ihrer Lebensqualitat (vgl. Bauman 2013, 6). Diesem Verstandnis von
Behinderung steht das medizinische Modell sehr nahe. Ein defizitorientierter Fokus auf den Menschen
und seine biologischen Schéden, um diese zu untersuchen und zu heilen, ist charakteristisch fir eine
disableistische Perspektive auf Menschen mit Behinderung. Hingegen konzentriert sich Ableismus auf
die individuellen Fahigkeiten von Menschen, aufgrund welcher diese Diskriminierung erfahren.

Die Konzeption von Behinderung verschiebt sich dahingehend, die Fahigkeiten eines Menschen in der
Differenz zu einer bestimmten Norm zu messen. Das Verhaltnis von Normen und Normalitat beschreibt
beispielsweise Rosner. Er differenziert zwischen Normalitdt und Normalisierung, jeweils in
Zusammenhang mit normal und Normativitat. Hierbei merkt er an, dass die sprachgebrauchliche
Verwendung von normal als iiblich Gbersetzt wird (vgl. Résner 2002, 219). Normalitdt bezieht sich
jedoch auf mehr als einen statistischen Mittelwert technischer und natiirlicher Gesetze, die nach
wissenschaftlichen Regeln festgelegt wurden, um zwischen Gewohntem und AuRergewohnlichem eine
Unterscheidung treffen zu konnen (vgl. ebd., 219f).

Rosner versteht Normalitat als eine Erzeugung eines technisch fundierten Ansatzes, aufgrund dessen
skaliert wird, was als gesellschaftlich tolerabel und akzeptabel gilt. Vorurteile gegeniiber schwerhorigen
Menschen aufgrund von Leistung, Gesundheit oder Attraktivitdit werden davon beeinflusst. Weiter
zeigt Rosner den pathologischen Zusammenhang mit Normalitat auf. Gesundheitliche Zustande stehen
in der Beschreibung von Korperfunktionen und dem Erscheinungsbild in enger Verbindung. Résner
fUhrt dies unter anderem auf einen historisch gepragten Denkmodus zurlick, der sich ausgehend vom
medizinischen Feld weiter auf andere Lebensbereiche ausgedehnt hat. Der Fokus verlagert sich von
einer positiven Konnotation von Behinderung auf die gesellschaftliche Diversitat (vgl. ebd., 223f).

Normalitat hat jedoch keinen natiirlichen Ursprung, sie wird kiinstlich aus dem Verstandnis und der
Bedeutung, die Menschen ihr beimessen, konstruiert (vgl. ebd., 219f.). Den kulturellen, historischen
und sozialen Wandel, der die Vorstellung von Normalitadt beeinflusst, sieht Rosner (2002) als ein Indiz
fir die Flexibilitdt des Normalitatsbegriffs (vgl. ebd., 221). Weiters liegt genau darin die Moglichkeit,
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die Zuschreibung normal fur eine inklusive Gesellschaft angemessen weiterzuentwickeln. Einen
konstruktiven Wandel des gesellschaftlichen Gehalts von Normalisierung und Normalitdt erkennt
Rosner (2002) in den sozialen Diskursen, die historisch auf politischer, administrativer und
padagogischer Ebene stattgefunden haben. Dies hat zum ,Normalisierungsprinzip“ gefihrt (ebd., 225),
welches vorsieht, dass Menschen mit Behinderung ein Leben so normal wie moglich fiihren kdnnen
sollen (vgl. ebd.). Die Orientierung verlagert sich hierbei vom Menschen mit seiner Behinderung als
Einschrankung im taglichen Leben zum Umfeld, welches eventuelle Barrieren aufweist. Der Fokus liegt
auf der Veranderung der persénlichen Umgebung und auf der Anpassung derselben auf die jeweilige
Person.

Wolbring beschreibt Ableismus als ,,ein Biindel von Glaubenssatzen, Prozessen und Praktiken, das auf
Grundlage der je eigenen Fahigkeiten eine besondere Art des Verstandnisses des Selbst, des Korpers
und der Beziehungen zu Artgenossen, anderen Arten und der eigenen Umgebung erzeugt” (Wolbring
2009, 30). Die Wahrnehmung der anderen wird haufig in weiterer Folge in die Selbstperzeption
miteingeschlossen. Durch diese Reduktion eines Menschen auf seine Fahigkeiten bzw. vermeintlich
unzureichenden Kompetenzen in einem gewissen Bereich wird der Mensch als Ganzes als
minderwertig wahrgenommen. Fiir Wolbring ist Disableismus eine Begleiterscheinung von Ableismus,
insbesondere dann, wenn eine Bewertung bestimmter Fidhigkeiten zu einem , diskriminieren[den],
unterdriickenden oder beleidigenden Verhalten [flhrt] das aus dem Glauben entsteht, dass Menschen
ohne diese ,essentiellen’ Fahigkeiten anderen unterlegen seien” (ebd.).

Buchner et al. (2015) betonen daher die Notwendigkeit einer Ableismus-Analyse bzw. einer Ableismus-
Kritik, die sich unter anderem mit der Frage auseinandersetzt, was unter welchen Bedingungen als
Féhigkeit, abgeleitet von dem englischen Wort able, gilt. Zumeist unhinterfragte Praktiken konnen
beispielsweise Eignungstests, Klassifikationen oder auch architektonische Gegebenheiten sein, in
denen sich Diskriminierung von Menschen mit Behinderung als Ableismus erkennen lasst.
Infolgedessen beflirworten die Autor*innen, Ableismus verstarkt zu problematisieren und kritisch zu
hinterfragen, nicht nur innerhalb der Disability Studies . Konkret richtet sich ihre Kritik an ,,irrationale,
verletzende, grausame und unplausible Konzeptionen von Fahigkeit (und damit auch Behinderung),
die eng mit Vorstellungen der Leistungsgesellschaft, Leistungsgerechtigkeit und insgesamt einem
liberalistischen Gesellschaftsbild verknipft sind“ (Buchner et al. 2015).

Speziell im padagogischen Bereich spielen ableistische Praktiken, individuelle Fahigkeiten von
Menschen zu deuten, eine einflussreiche Rolle. Schwerhorige Menschen sowie Menschen mit
Horbehinderung werden meist als Randgruppe von einer gleichwertigen Teilhabe an
Bildungsangeboten ausgeschlossen. Zudem flihrt Marginalisierung aufgrund einer Behinderung zu
einer Benachteiligung auf sozialen sowie institutionellen Ebenen, wogegen Einzelne, zumeist noch sehr
junge Kinder oder Jugendliche, kaum anzukdmpfen vermogen.

Im vermeintlichen Zusammenhang zwischen den Fahigkeiten eines Menschen und seiner Begabung
spiegelt sich das hierarchische ableistische Denken wider, welches in institutionellen Settings
reproduziert und verstarkt wird (vgl. ebd.). Bestimmte Normalitdtsvorstellungen haben in der
Beschulung von schwerhdrigen Lernenden eine wesentliche Auswirkung auf die (Fremd)Einschatzung
des Potentials dieser Schiler*innen. Nicht selten sind die Erwartungen an schulische Leistungen
schwerhoriger Schiler*innen aufgrund von deren unzureichenden lautsprachlichen Kompetenzen
tendenziell gering (vgl. Bauman 2013, 13).
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Die Diskriminierung von Menschen mit Horbehinderung aufgrund ihrer geringeren Horfahigkeiten im
Vergleich mit normal hrenden Menschen wird als Audismus bezeichnet (vgl. Bauman 2013, 13). Lane
(1994, 67) beschreibt Audismus als das strategische Vorgehen hérender Personen, welches zum Ziel
hat, die Gehorlosengemeinschaft zu dominieren, diese umzuformen und machtvoll Gber sie zu
verflgen. Er sieht diese Vorgehensweise als ein Handeln der (hérenden) Mehrheitsgesellschaft hinter
einer ,,Maske der Barmherzigkeit”. Denn nicht alle Anséatze, die von Menschen mit Hérbehinderungen
als beflirwortend aufgefasst werden, werden von der hérenden Mehrheitsgesellschaft als solche
initiiert. Die gesellschaftliche Zuschreibung der Akteur*innen (z.B. normal hérend) bleibt bestehen.
Selbst wenn der Zugang kein absichtlich diskriminierend-audistischer ist, bleibt es trotzdem der einer
aulRenstehenden Person, deren Wurzeln hochstwahrscheinlich in der dominant hérenden und
lautsprachlich orientierten Kultur liegen.

Aufgrund der Vorstellung, man miisse sich der gut hdrenden Mehrheitsgesellschaft anzupassen lernen,
um soziale Teilhabe erfahren zu kénnen, wird in den meisten padagogischen Settings auf das Erlernen
und Verwenden einer Lautsprache bestanden. Den Versuch, Menschen mit Hérbehinderung an die
Lautsprache heranzufiihren, beschreibt Crone als eine sich wiederholende Konfrontation mit ihrem
,Unvermogen” (Crone 2010, 131). Fir Kinder mit geringem Horvermogen bedeutet das Erlernen des
Sprechens oftmals enorme Strapazen - und dennoch nicht das gewlinschte Ergebnis zu erreichen.
Daher schlagt Crone vor, dass hérende Menschen in der Kommunikation den gebardensprachlichen
Zugang zu Menschen mit Horbehinderung suchen sollten, um einen respektvollen Umgang zwischen
Menschen mit und ohne Horbehinderung sicherzustellen (vgl. ebd.).

AulRerdem verweisen Forschungsergebnisse auf Bildungserfolge, die auf eine verstarkt visuelle und
manuelle Kommunikationsform zwischen Lehrenden und schwerhorigen Schiler*innen
zurickzufihren sind (vgl. Schalber & Krausneker 2007, 101f). Durch eine adaquate Aufbereitung der
Unterrichtsinhalte und eine Kommunikationsform, die an die Bedirfnisse der schwerhérigen
Schiler*innen angepasst ist, wird es diesen Lernenden erméglicht, auf dem gleichen Niveau wie ihre
horenden Mitschiler*innen beispielsweise schriftsprachliche Kompetenzen zu erlernen (vgl. Bauman
2013, 14). Dariber hinaus haben durch einen Unterricht in einer Gebéardensprache, die als
Unterrichtssprache oder zur Unterstlitzung eingesetzt wird, alle Schiiler*innen die Mdglichkeit, sich
zusatzliche Sprachkenntnisse anzueignen. Obwohl es schwerhérigen Schiler*innen moglich ist,
lautsprachliche Kommunikation wahrzunehmen, haben sie erst durch zusatzliche visuelle und
manuelle Unterstitzungsformen Zugang zu einer chancengleichen Teilhabe an hérgerichteten Settings
(vgl. ebd., 15).

Aus der Studie von Krausneker und Schalber geht hervor, dass derzeit ableistische und audistische
Konzeptionen und Praktiken im Osterreichischen Schulsystem erkennbar sind. Beispielsweise werden
Schiler*innen mit Hoérbehinderung unabhangig von ihren kognitiven Fahigkeiten nach dem
Sonderschullehrplan unterrichtet (vgl. Krausneker & Schalber 2007, 101f; 277f).

Die Erwartung einer mehrheitlich horenden Gesellschaft, moglichst normal héren zu kdnnen, erhéht
den Druck der Anpassung enorm. Eine Schwerhorigkeit ist fir AulRenstehende kaum oder nur sehr
schwer wahrzunehmen. Durch technische Hoérhilfen wird suggeriert, jemand kdnne trotz einer
Horbehinderung normal horen und sprechen lernen. Eine erfolgreiche Anpassung wird daran
gemessen, inwieweit die Horbehinderung (iberwunden werden kann und die Angleichung an normal
horende Personen gelingt. Die Fahigkeit gut horen zu kénnen wird als eine normale physische
Voraussetzung konstituiert, an der alle Schiiler*innen gemessen werden (vgl. Buchner et al. 2015).

37



Angesichts dieser Kritik an Ableismus soll hinterfragt werden, wann das Hérvermégen als gut bzw. gut
genug beurteilt werden kann. Im Sinne der inklusiven Padagogik kann der Messung der Horfahigkeit
der Schiler*innen kritisch begegnet und den Modglichkeiten zur erfolgreichen Partizipation der
schwerhdorigen Schiler*innen am padagogischen Angebot nachgegangen werden.

Weder Fremd- noch Selbstzuschreibung eines Menschen mit Behinderung darf einen Nachteil mit sich
bringen. Die UN-Menschenrechtskonvention legte dazu bereits den Grundstein, um die Anerkennung
der sprachlichen und kulturellen Rechte von Menschen mit Horbehinderung zu bestarken. Inwiefern
diese Ambitionen den padagogischen Bereich beeinflusst haben, wird ndher behandelt. Dabei wird vor
allem auf die integrative Schulsituation schwerhdoriger Kinder in Osterreich Bezug genommen und
anhand der Einzelintegration konkretisiert.

5. Entwicklung rund um die Einzelintegration in Osterreich

Die Beschulung von Lernenden mit Hérbehinderung ist durch die historischen Ereignisse weitgehend
gepragt worden. Erste Bemiihungen der Beschulung von Menschen, deren verbale Kommunikation
beschrdnkt war, fanden Ende des 18. Jahrhunderts in Frankreich statt (vgl. Leonhardt 2009, 10). Dem
Gebardensprachpadagogen Abbé de I'Epée (1712-1789) werden die ersten padagogischen
Bemiihungen zugeschrieben, Kinder mit Hérbehinderung nicht rein oral, sondern auch ansatzweise
mit Gebarden zu unterrichten, aus denen sich spater die franzésische Gebardensprache entwickelte.
Von da an erlebte die Beschulung von Lernenden mit Hérbehinderung einen enormen Aufschwung
und seine Methode breitete sich in Europa, vor allem in Osterreich (1779 in Wien) und Deutschland
aus. Nach der Griindung der ersten Schule fiir gehérlose Schiiler*innen in Paris 1770, die den Aufbau
des ersten Wiener Taubstummeninstituts 1779 weitgehend beeinflusste, zeichnete sich die
Entwicklung einer Padagogik ab, die sich mit der Beschulung von Lernenden mit Horbehinderung
beschaftigt. Die Termini des padagogischen Fokus fluhren Uber Taubstummenpddagogik,
Hérgeschddigtenpddagogik (vgl. Leonhardt 2009, 10) bis zu einer weiteren Ausdifferenzierung am
Anfang des 20. Jahrhunderts in eine Schwerhérigenpddagogik und eine Gehoérlosenpadagogik (vgl.
Biewer 2009, 15).

Im Zuge der Verallgemeinerungsbewegung um 1782, initiiert von Heinicken, einem Lehrer fir
taubstumme Schiiler*innen, wurden Schiler*innen mit und ohne Behinderung gemeinsam
unterrichtet (vgl. Leonhardt 2009, 10f). Ein wesentliches Anliegen Heinickens war es, Lernende mit
Horbehinderung mit jenen ohne diese Zuschreibung zu unterrichten. Somit musste kein Kind friihzeitig
von der Familie oder vom gemeinschaftlichen Zusammenleben getrennt werden, um, wie sonst (iblich,
ein Internat zu besuchen (vgl. ebd., 11f). Jedoch sollte spater genau dies geschehen. In sogenannten
Taubstummenanstalten wurden Kinder mit Horbehinderungen segregiert und getrennt von normal
horenden Kindern unterrichtet und erzogen. Viele dieser Schulen waren an Internate angeschlossen.
Die Anzahl von qualifizierten Lehrpersonen, die eine besondere Form der Unterstiitzung erwarten lief,
veranlasste viele Eltern, ihren Kindern diese Chance auf Bildung zu erméglichen und die Trennung in
Kauf zu nehmen (vgl. ebd., 18f).

Die Annahme, dass eine gemeinsame Beschulung aller Kinder mit Horbehinderung die Bildung
schwerhdoriger Schiiler*innen dahingehend beeintrachtigt, dass diese die Lautsprache nicht optimal
entwickeln konnten, fihrte zu einer schulischen Trennung von gehoérlosen und schwerhorigen
Schiler*innen. Schwerhorige Schiler*innen sollten demnach ,abgesondert von den anderen
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taubstummen Kindern unterrichtet” (Heese 1983, 299) werden, um in Regelschulen mit hérenden
Lernenden ihre lautsprachlichen Kompetenzen zu verbessern.

Der Padagoge Behrmann stellte wahrend seiner Tatigkeit an der Hamburger Gehorlosenschule bei zwei
seiner sechs schwerhérigen Schiiler, die von 1835 bis 1841 an dieser Schule waren, eine derartige
Verbesserung des Gehors fest, dass er sie fir die gewdhnliche Schule als fiiglich genug halt, um mit
hérenden Kindern gemeinsam unterrichtet zu werden, und einen Ubertritt in diese Schulform
beflirwortet (vgl. ebd.). Dies lasst sich laut Heese schon als ein erster bescheidener Ansatz der
integrativen Beschulung schwerhériger und hérender Schiiler*innen sehen. Auswirkungen dieser
padagogischen Einstellung lassen sich bis heute in Bildungseinrichtungen beobachten. Hierbei darf
jedoch der Druck nicht unerwahnt bleiben, der von der hérenden Mehrheit durch die erwiinschte
Anpassung, gut héren und sprechen zu konnen, auf schwerhérige Schiller*innen ausgelibt wird.
Problematisch wird eine solche Beschulung dann, wenn der Erwerb lautsprachlicher Kompetenzen als
ein Beweis erfolgreicher Integration herangezogen wird (vgl. Israelite et al. 2002, 135).

Dotter und Okorn (2003, 49f) beschreiben den Beschluss des 2. Internationalen
Taubstummenlehrerkongresses in Mailand im Jahr 1880 als den wohl tiefsten Einschnitt in das
europaische Bildungswesen fir Schiler*innen mit Horbehinderung. Dieser Beschluss bedeutete ein
Verbot der Verwendung aller Unterrichtsmethoden, die keine oralen lautsprachlichen Kompetenzen
zum Ziel hatten. Lautsprachliche Kommunikation und das Erlernen des Sprechens waren die Ziele, die
es mit padagogischen Mitteln zu verfolgen und zu erreichen galt (vgl. Biewer 2009, 15). Mit dem
Beschluss in Mailand wurde festgelegt, dass Schiiler*innen mit Horbehinderung und insbesondere die,
die gehdrlos waren, von einer rein lautsprachlich orientierten Methode profitieren wiirden und von
nun an nur noch nach der Deutschen Methode zu unterrichten sein. Weiters wurde in Folge dessen
jegliche Verwendung von Gebarden und die Kommunikation in Gebardensprachen im Schulbereich
strengstens untersagt (vgl. Dotter & Okorn 2003, 51).

Die zuvor géngige Unterrichtsmethode war eine Kombination der franzésischen Methode, die auf
gebardensprachlicher Kommunikation basierte, und der deutschen Methode, die eine lautsprachlich-
oralistische Verstandigung forcierte, daher auch oft oralistische Methode genannt. Das Heranziehen
zweier Sprachsysteme zur Beschulung von Lernenden mit Hérbehinderung, wie es in Wien praktiziert
wurde, indem die lokale Gebardensprache (OGS) sowie die verschriftlichte Form der Lautsprache
(Deutsch) gleichermalRen verwendet wurde, ist durch ihren geografischen Ursprung als die Wiener
Methode bekannt.

Die defizitdre Sichtweise gerade auf schwerhorige und gehorlose Schiler*innen wird innerhalb der
Gehorlosengemeinschaft mit dem oben erwahnten Beschluss in Mailand in Verbindung gebracht. Es
sei anzumerken, dass bei diesem Kongress gehorlose bzw. gebardensprachige Lehrpersonen weder als
Selbstvertreter*innen eingeladen waren noch ein Stimmrecht hatten (vgl. Wrba 2012, 38).

Ein weiterer wesentlicher Faktor, der die Beschulung von Lernenden mit Behinderung speziell in
Osterreich maRgeblich beeinflusst hat, sind die (ideologischen) Auswirkungen des Zweiten
Weltkrieges. Nicht nur die sogenannte Rassenhygiene, die unter anderem auch bei gehorlosen
Personen vorgenommen wurde, sondern auch autoritare Erziehungsmethoden, die damals auch in den
Taubstummenschulen praktiziert wurden, sind Teil der padagogischen Geschichte von Menschen mit
Horbehinderung (vgl. Dotter & Okron 2003, 51). Zudem machen diese Ereignisse einen hdchst
sensiblen Teil im kulturellen Verstandnis der 6sterreichischen Gehorlosengemeinschaft aus,
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insbesondere in Bezug auf (gebarden)sprachliche Rechte und die gebardensprachliche Beschulung von
Kindern mit Horbehinderung (vgl. Stellungnahme von equalizent 2014).

Unter den sonderpadagogischen Kategorien aus den 1960er Jahren findet sich der Férderschwerpunkt
Héren (vgl. Biewer 2009, 42-50). Wahrend mit diesem Ansatz versucht wird, sich von einer defizitaren
Perspektive zu I6sen und durch die Einfihrung der sonderpadagogischen Férderschwerpunkte die
Behinderungszuschreibung zu dekategorisieren, bleiben aufgrund der Formulierung Unsicherheiten
bestehen. Biewer kritisiert, dass eine Neutitulierung der Kategorien oder Neubenennung der
Institutionen wenig an den realen Strukturen geandert hat sowie dass man von der Orientierung an
einem Defizit nicht vollig abgekommen ist (vgl. ebd., 47). Beispielsweise ist zu hinterfragen, inwiefern
die Forderung des Horens speziell bei gehérlosen Schiiler*innen zielfiihrend ist, da dies wieder den
Fokus auf die Sinneswahrnehmung rickt, die ihnen zum Informationsaustausch nicht zur Verfligung
steht (vgl. Kramreiter 2011, 26).

Der Einfluss der medizinischen Position auf pddagogische Ansétze flir Lernende mit Horbehinderung
ist nicht nur ein historisches Phanomen, sondern setzt sich in der Forcierung einer getrennten
Padagogik fiir schwerhorige und gehorlose Schiiler*innen fort (vgl. Krausneker & Schalber 2007, 84f).
Hierbei kommt wiederholt die Diskussion um Horhilfen auf, die insbesondere im pddagogischen Feld
auf hohe Resonanz stoBRt und bereits ausfiihrlicher anhand der medizinischen-technischen
Versorgungsmoglichkeiten (Kapitel 3.2) diskutiert wurde.

5.1 Situation integrativer Beschulung von schwerhérigen Schiiler*innen in den
letzten 15 Jahren

Die aktuelle Anzahl schwerhériger Schiiler*innen in Osterreich ist schwer festzustellen. Aufgrund
mangelnder flichendeckender, wissenschaftlich fundierter Ergebnisse liber die Anzahl schwerhdriger
Schiiler*innen in Osterreich werden die Forschungsergebnisse von Krausneker und Schalber (2007)
sowie von Kramreiter (2011, 2016) herangezogen, um die gegenwartige Schulsituation von
Schiler*innen mit Horbehinderung aufzuzeigen. Weiters verschafft der Bericht der Koordinationsstelle
Jugend-Bildung-Beschaftigung (Géhri et al. 2012) einen Uberblick iiber die aktuelle Anzahl von
Schiler*innen mit Hérbeeintrachtigung in Wiener Pflichtschulen. In den vorliegenden Untersuchungen
wird die untersuchte Population als hérbeeintréchtigte Schiler*innen (Kramreiter 2011),
Schiler*innen mit Hérbehinderung (Géhri et al. 2012) oder gehérlose/hérbehinderte Schiiler*innen
(Krausneker & Schalber 2007) bezeichnet. Es wird keine Differenzierung zwischen schwerhérigen und
gehorlosen Schiiler*innen vorgenommen.?

2Es ist zu vermuten, dass keine weitere Unterscheidung zwischen schwerhérigen und gehérlosen Schiiler*innen
vorgenommen wurde, weil dies fur das Forschungsinteresse nicht relevant war und die Informant*innen nicht
dezidiert danach gefragt wurden bzw. aufgrund der Begriffsuneinigkeit bei ebendiesen keine validen Aussagen
Uber die tatsachliche Anzahl getroffen werden konnte.
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In Osterreich lassen sich folgende Formen der Integration von Schiiler*innen mit Hérbehinderung
ausfindig machen:

- Einzelintegration (oft aufgrund der Wohnortnahe)

- Gruppenintegration (von ausschlieBlich Schiler*innen mit Horbehinderung oder auch mit
anderen Behinderungen)

- Kooperative Integration (Schiler*innen mit Horbehinderung werden in einer eigenen Klasse
innerhalb einer Regelschule gefiihrt)

- praventive Integration (wird auch als umgekehrte Integration bezeichnet)
(vgl. Leonhardt 2002, 111-114; Kramreiter 2011, 24)

Kramreiter geht davon aus, dass etwa 60% der Schiiler*innen mit Horbehinderung 6sterreichische
Regelschulen besuchen. Inwiefern diese Kinder gemeinsam mit anderen Kindern mit (anderen)
Behinderung(en) oder einzeln integriert sind, wird nicht angefihrt (vgl. Kramreiter 2011, 23). Die
Koordinationsstelle Jugend-Bildung-Beschaftigung ging im Schuljahr 2012/13 von 209 Schiler*innen
mit Horbehinderungen aus, die in Wiener Pflichtschulen gemeldet sind. Von ihnen befinden sich 25%
im achten oder einem hoheren Schuljahr. Nach Géhri et al. werden mehr als die Halfte dieser
Schiler*innen nach dem Lehrplan der Allgemeinen Sonderschule und etwa ein Drittel nach dem
Lehrplan der Hauptschule unterrichtet (vgl. Géhri et al. 2012, 13). Einer Beschulung von Lernenden
nach ebendiesem Lehrplan allein aufgrund einer Horbehinderung stehen Krausneker und Schalber
kritisch gegeniiber (vgl. Krausneker & Schalber 2007, 429).

Eine genauere Aufschlisselung der Schiiler*innen mit Hérbehinderung in den Bundesldandern liefern
dieselben Autorinnen, wobei ihre Untersuchung auf die Strukturen der Gehorlosenbildung und die
Angebote von Gehérlosenschulen in Osterreich fokussiert. Die Ergebnisse verweisen auf ein sehr
unterschiedliches Verstandnis der Schulleiter*innen bzw. Padagog*innen in den Bundeslandern von
den Begriffen Horbehinderung, Gehorlosigkeit und auch Gebardensprachen. Dementsprechend sind
die Bildungsangebote vermehrt lautsprachlich und/oder gebardensprachlich orientiert (vgl. ebd., 42f).

Die Anzahl der 1508 Schiler*innen mit Horbehinderung fiir das Schuljahr 2006/07 teilt sich wie folgt
auf die einzelnen Bundeslander auf:
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Sc:_huler. innen mit Gesamt Aufteilung nach Schulformen
Horbehinderung
102 in einer
Wien 402 1"77 in e.|.ner Speélalschule Spe2|alsc"hl.JIe far '123 ‘
flr Gehorlosenbildung schwerhorige integrativ
Schiler*innen
Niederdsterreich 119 >3 in einer allgemeinen 66 integrativ in VS und HS
Sonderschulen
Burgenland 25 25 integrativ
N . 98 in einer Spezialschule . .
Oberdsterreich 379 fiir Hor- und Sehbildung 281 integrativ
Steiermark 150 150 im Pflichtschulbereich
76 in einer - . .
Salzburg 109 Geharlosenschule 33 in Einzelintegration
Karnten 184 160 in Pflichtschulen 24 in AHS
. 110-140 integrativ unterrichtet, davon 11in | 41in
Tirol 151-181 einer Spezialschule fiir Gehorlosenbildung Sonderschulen
Vorarlberg 119 70 integrativ 49. n eme"r S.pe2|alschule far
Horgeschadigte

Abb. 2 Tabellarische Darstellung der Anzahl der Schiiler*innen mit Hérbehinderung im Schuljahr 2006/07 in Osterreich
unterteilt in ihre Schulform (vgl. Krausneker & Schalber 2007, 44-75)

Weiters halten Krausneker und Schalber fest, dass nur ein sehr geringer Anteil der Maturant*innen eine
Horbehinderung hat. Auch Leonhardt (2002), deren Studie sich jedoch hauptsachlich auf die
Bildungssituation in Deutschland bezieht, stellt fest, dass pralingual ertaubte Erwachsene mit Abschluss
einer Allgemeinen Schule eine Minderheit darstellen (vgl. Leonhardt 2002, 190). Weiters zeigt ihre
Erhebung auf, dass speziell fir Lernende, die die Sprache nicht auditiv wahrnehmen kénnen, um dem
Unterricht folgen zu kbnnen, eine Beschulung in einer Gebardensprache hilfreich ware (vgl. Krausneker
& Schalber 2007, 251).

Ein padagogisches Feld, das sich auf Lernende mit Horbehinderung konzentriert, sollte sich
dahingehend ausrichten, den Schiiler*innen wichtige Inhalte des Unterrichtsgeschehens zu vermitteln.
Von einer fundierten Bildungserfahrung ausgehend kann der Ubergang in die Arbeitswelt mit weniger
Hiirden vollzogen werden (vgl. Leonhardt 2002, 186). Diesen Ubertritt von der Schule in die Arbeitswelt
bezeichnet Leonhardt als einen ,,Priifstein fiir das Gelingen der Integration Hérgeschadigter in die Welt
der Horenden” (ebd.). Fir sie ist es ein Nachweis, inwiefern sich schulische Bemiihungen, die zum Teil
unter groRRer Anstrengung erbracht wurden, fiir die berufliche Tatigkeit oder Ausbildung als erfolgreich
erweisen (vgl., ebd.).

Zur Situation der Lehrstellen fiir Jugendliche mit Horbehinderung in Osterreich stellen Griinbichler und
Andree (2009) fest, dass diese am Lehrstellenmarkt deutlich benachteiligt werden (vgl. Griinbichler &
Andree 2009, 23f). Weiteres wiederholen sich in der Berufsausbildung viele Probleme, die Jugendliche
schon in der Schulzeit hatten. Darunter fallen zum Beispiel, dass der Unterricht, das Tempo und die
Kommunikationsform nicht an Schiiler*innen mit Horbehinderung angepasst werden. AuBerdem
wurde die Unterstlitzung durch die Padagog*innen von den Befragten in der Erhebung von Breiter
(2005, 51ff) als sehr mangelhaft bewertet. Viele berichteten von einem sturen Auswendiglernen, ohne
die Inhalte zu verstehen.
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Dariiber hinaus sind die Auswahlmoglichkeiten fir Jugendliche mit Horbehinderung auf dem
Lehrlingsmarkt eingeschrankt (vgl. ebd., 65). Mehr als die Halfte der befragten Frauen machten eine
berufliche Ausbildung, die einem traditionell weiblichen Berufsfeld entspricht, wobei diese von
manchen noch vor dem Abschluss abgebrochen wurde. Aus der Studie geht aber auch hervor, dass die
andere Halfte sehr wohl Teile ihrer Ausbildung bei der Berufsausiibung einbringen und nutzen kénnen
(vgl. ebd.).

AbschlieBend merkt Breiter jedoch an, dass das Bildungsniveau der Frauen, die an der Erhebung
beteiligt waren, relativ hoch war.? Von allen Teilnehmerinnen haben 20% einen Bildungsabschluss mit
Reifeprifung, 13,5% haben einen Lehrabschluss an einer Berufsschule absolviert, 50% haben eine
berufsbildende mittlere Schule besucht, die restlichen Frauen haben keine Schulausbildung
abgeschlossen, die Gber die Pflichtschule hinaus geht (vgl. ebd., 59ff).

Einerseits zeigen diese Ergebnisse die Bedeutung von zugdnglichen Bildungsmaoglichkeiten fir
Lernende, jedoch speziell fiir Schiiler*innen mit Horbehinderung. Andererseits betont Leonhardt, dass
namlich Jugendliche mit Horbehinderung mehr Wahlmaoglichkeiten bei der Berufswahl haben sollten,
dhnlich viele wie horende Jugendliche (vgl. Leonhardt 2002, 188). Denn nicht nur die soziale und
gesellschaftliche Integration ist abhangig von einer beruflichen Teilhabe, auch das individuelle
Selbstbewusstsein kann durch eine personlich als sinnvoll erachtete und erfiillende Aufgabe gestarkt
werden.

Im folgenden Abschnitt wird die Integrationsform der Einzelintegration ausfihrlicher beschrieben,
zumal alle interviewten Personen in der Einzelintegration waren.

5.2 Schulische und familidire Situation schwerhoériger Heranwachsender

Ein Schulabschluss mit Reifepriifung ist in Osterreich nur nach dem Absolvieren einer Regelschule
moglich und kann nicht an einer Spezialschule (hier Sonderschule) erlangt werden (vgl. Krausneker &
Schalber 2007, 254). Dies bedeutet fiir Schiiler*innen, die eine tertidre Bildungskarriere anstreben,
einen Ubergang in ein Regelschulsystem, welches zumeist eine Einzelintegration fiir sie bedeutet.

Eine sehr treffende Beschreibung fir den Glauben der Eltern von Kindern mit Hérbehinderung, dass
durch beispielsweise ein Cochlea-Implantat der Bildungsweg in einer Regelschule gesichert sei, liefern
Krausneker und Schalber mit dem Begriff der ,Normalisierungsfalle” (Krausneker & Schalber 2007,
270). Das Verhalten der Schiiler*innen ist dermaRen angepasst und unauffillig, dass Lehrer*innen auf
die Horbehinderung vergessen und jene im Unterricht wie jedes andere Kind behandeln. Die
Interaktion mit den Schiiler*innen scheint dabei reibungslos zu funktionieren. Dass bei den Lernenden
nicht alle Informationen ankommen kénnten, wird meist aufgrund der vorhandenen Versorgung mit
einer Horhilfe nicht bedacht (vgl. ebd.).

Der auditiv-oralistische Zugang zu einer Sprache fiir Kinder mit Hérbehinderung kann unter Umstéanden
nicht ausreichend fiir einen Lautsprachenerwerb sein, da er begrenzt bis hin zu gar nicht Gber das
Gehor wahrgenommen werden kann. Der Wortschatz der Lernenden ist zumeist sehr reduziert, da

3 Vermutlich ist dieses Ergebnis wieder auf die Tatsache zuriickzufiihren, dass es ziemlich viel Mut und
Selbstbewusstsein brauchte, um sich als Interviewpartner*in fir die Studie zu melden. Es ist anzunehmen, dass
gut ausgebildete Frauen eher dazu bereit waren” (Breiter 2002, 59). Dieselbe Vermutung kann auch fiur die
Bereitschaft der interviewten Frauen an dieser Arbeit mitzuwirken ausgesprochen werden.
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Lautsprachen nicht beilaufig erworben werden kénnen, wie es bei horenden Kindern geschieht.
Demnach missen Schiler*innen mit Horbehinderung Lautsprachen gezielt erlernen, beispielweise
durch einen gesteuerten Sprachunterricht unter padagogischer Anleitung (vgl. Riegler 2013, 11).

Der oralistischen Methode steht auch Riegler skeptisch gegentiber, da dadurch die Kompetenzen der
Schiler*innen mit Horbehinderung in Schriftsprachen nur sehr milhsam erlernt werden kénnen. Der
daraus entstehende Mangel der Schriftsprachenkompetenz stellt eine wesentliche Barriere fir den
weiteren Schulverlauf dar, zumal héhere Bildungsangebote ein sehr hohes schriftsprachliches Niveau
voraussetzen (vgl. ebd.). Obwohl laut Riegler die Schriftsprache zur Kommunikation zwischen dem
horenden Teil der Gesellschaft und den Menschen mit hochgradiger Hérbeeintrichtigung als ein
naheliegendes Mittel verwendet werden kénnte, bleibt dies aufgrund des erschwerten Zugangs zu
Bildung vielen Menschen mit Horbehinderung verwehrt (vgl. ebd.). Informationen (iber das alltagliche
Geschehen, wie gesellschaftliche, nationale sowie internationale politische Ereignisse, die Uber
lautsprachliche Medien (ibertragen werden, sind fir Menschen mit Horbehinderung nicht in ihrem
vollen Male zugdnglich. Das Ausweichen auf schriftliche Medien kann aufgrund der Komplexitat der
Satzstruktur erschwert werden.

Besonders einzelintegrierte Schiler*innen kénnen verstarkt von sozialem Ausschluss betroffen sein.
Geringe oder fehlende soziale Kontakte zu anderen Mitschiiler*innen mit Horbehinderung werden von
Krausneker und Schalber als Warnsignale der Einzelintegration genannt (vgl. Krausneker & Schalber
2007, 209, 251f). Leonhardt (2002) berichtet ahnlich darliber, dass vor allem schwerhérige
Schiler*innen und Cochlea-Implantat-Trager*innen einzelintegriert werden (vgl. Leonhardt 2002,
112). Die Unterstitzungsmallnahmen dieser Integrationsform sind jedoch noch nicht sehr weit
ausgebaut, was zur Isolation der Schiler*innen fiihren kann (vgl. Krausneker & Schalber 2007, 209;
Leonhardt 2002, 112).

Ein Austausch Uber die Gefiihle und Erlebnisse der Schiiler*innen mit Horbehinderungen sowie der
Trager*innen von Horhilfen untereinander kann ihnen dabei helfen, auch mit negativen Erfahrungen
umzugehen. Der Rickhalt einer Gruppe ist fir Schiler*innen mit Hoérbehinderung nicht nur im
schulischen Umfeld wichtig, sie tragt auch wesentlich zur Identitdtsfindung der Heranwachsenden bei
(vgl. Krausneker & Schalber 2007, 209f). Beide Autorinnen beschreiben die Integration von
Schiiler*innen mit Hérbehinderung in Osterreich als durchaus schwierig und belastend, sowohl fiir die
Padagog*innen als auch fiir die Lernenden. Obwohl es vereinzelt Integrationsklassen mit mehreren
Schiler*innen mit Hérbehinderung gibt, werden vor allem Kinder fernab von Ballungszentren einzeln
integriert (vgl. ebd., 251-253).

Krausneker und Schalber betonen die Notwendigkeit einer Gsterreichweit regulierten Struktur, um
auch einzelnen Kindern mit Hérbehinderung zur Identitatsklarung und —findung zu verhelfen, anstatt
sie in isolierter Form zu unterrichten. Denn momentan hangt diese Entscheidung von den Eltern sowie
ihrem Engagement und dem der Padagog*innen ab (vgl. Krausneker & Schalber 2007, 211).

Wie bereits erwahnt, findet die erste Auseinandersetzung mit dem Thema Schwerhorigkeit fiir viele
Familien bzw. Eltern erst bei der Geburt eines eigenen Kindes statt, das entweder von Geburt an
schwerhorig ist oder im Laufe des Lebens schwerhorig wird. Dies ist nicht verwunderlich, wenn bedacht
wird, dass 90% der Menschen mit einer Hérbehinderung in Familien, in denen es keine anderen
Mitglieder mit einer Hérbehinderung gibt, geboren werden. Ebenso sind 90% der Kinder, deren Eltern
eine Horbehinderung haben, selbst horend (vgl. Leonhardt 2002, 69). Interessanterweise gehen 90%
der Menschen mit einer Horbehinderung Beziehungen, Partnerschaften und Ehen mit anderen
Betroffenen einer Horbehinderung ein (vgl. ebd.).
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Fir Familienangehorige schwerhoriger Kinder stellen sich neue Herausforderungen und
Anforderungen, die nicht gleich erkannt oder erfiillt werden kénnen. Einerseits kann seitens der Eltern
ein Gefiihl der Uberforderung bestehen, wenn es beispielsweise um die méglichen Bildungswege des
Kindes geht und eine angemessene Schulwahl getroffen werden soll. Andererseits lastet auf ihnen ein
gewisser gesellschaftlicher Druck durch die Rolle, ein Elternteil mit einem Kind mit Hérbehinderung zu
sein. Ein weiterer Faktor, der den Druck fir die gesamte Familie erhoht, ist die Anpassung an das normal
horende Umfeld. Dieser Wunsch und auch die verheiungsvolle Aussicht auf ein normales Leben wird
aus medizinischer Sicht zunehmend an die Eltern herangetragen (vgl. Baumgartner 2010; Dahm 1998).
Wie bereits erwdhnt, stellt die Diagnose fiir Familienangehdrige zunachst einen Schock dar (vgl. Richter
et al. 2000, 683). Richter et al. fihren weiter aus, dass es zu weiteren Belastungen fir alle Beteiligten
fihren kann, wenn sich Eltern fir eine Cochlea-Implantation entscheiden (vgl. ebd., 678).

Einen moglichen Faktor, der die normorientierte, mehrheitsgesellschaftliche, angepasste Sicht speist
und diese Erwartungshaltung weitgehend beeinflusst, spiegelt der Bericht zur 6konomischen Bilanz
des Cochlea-Implantats des HNO-Arztes Baumgartner wider. Je dlter Patient*innen sind, desto weniger
Erfolgschancen haben diese aufgrund der Verzégerung des lautsprachlichen Spracherwerbs, in eine
Regelschule einzutreten bzw. in dieser zu bleiben, (vgl. Baumgartner 2010, 12). Aufgrund dessen
schlagt Baumgartner vor, dass das Implantationsalter so friih wie moglich angesetzt werden sollte, da
Kinder nach dem 2. Lebensjahr schon zu alt seien. Jedes weitere Jahr stelle einen Verlust im H6r- und
Sprachvermogen des Kindes dar (vgl. ebd.). Eine erfolgreiche Cochlea-Implantation ist nach
Baumgartner (2010) nur dann erreicht, wenn Kinder eine Regelschule besuchen und nicht ,im
Sonderschul- oder Gehérlosenbereich verbleiben” (ebd., 14). Die Gruppe von implantierten Kindern
und Jugendlichen beschreibt er als ,,Millionengrab“ (ebd.). Laut Baumgartner ist der operative Aufwand
L»okonomisch nicht vertretbar” (ebd.)*, wenn sie den Einstieg in das Regelschulsystem nicht schaffen.
Die Beschulung von Schiiler*innen in der Einzelintegration beansprucht jedoch mehr 6konomische
Mittel verglichen mit der Integration von mehreren Schiiler*innen. Einen zusatzlichen Kostenfaktor
stellt der Einsatz einer zusatzlichen Lehrkraft dar, die auf die Bedirfnisse der Lernenden mit
Horbehinderung bedacht ist. Bei einer Gruppenintegration vervielfachen sich die zeitlichen
Ressourcen, die pro Schiler*in berechnet sind (vgl. Richter et al., 247).

Es ist nachvollziehbar, dass Eltern, die durch die Geburt ihres Kindes zum ersten Mal mit
Horbehinderung konfrontiert werden und ihrem Kind ein Leben, so normal wie moglich (vgl. Résner
2002, 225), bereiten wollen, sich fiir eine Cochlea-Implantation entscheiden. Jedoch ist ein
mehrschichtiger Zugang zu dem Thema Hoérbehinderung wichtig, um das volle Ausmal fiir die
betroffene Person zu erkennen und diese angemessen zu fordern. Ein rein medizinscher Eingriff behebt
vielleicht den Hérschaden bis zu einem gewissen Grad, dennoch bleibt dabei die soziale Ebene oft
unbeachtet. Gerade diese ist fiir die individuelle Entwicklung beim Aufwachsen des Kindes und dessen
Identitatsfindung ein wesentlicher Aspekt (vgl. Dahm 1998, 525; Holzinger et al. 2006).

Die Reaktion auf die Diagnose Schwerhorigkeit sowie die darauffolgenden Entscheidungen Uber
Forderungsmalnahmen beeinflussen die Entwicklung des Kindes. Leonhardt (2002) verweist in diesem
Zusammenhang auf die Bedeutung von UnterstltzungsmaRRnahmen, die nicht allein den betroffenen
Kindern zugutekommen, sondern auch die Eltern und Familienmitglieder starken (vgl. ebd., 74, Dahm
1998, 524). Weiters spricht sie auch den institutionellen Bereich an, der durch (sonder-)padagogische

“Baumgartner geht von 51.000 € pro Cochlea-Implantat aus. Darin enthalten sind: ,alle Voruntersuchungen, wie
Audiologie, HNO, Bildgebung, Blutbefunde, stationadrer Aufenthalt flr 4 bis 5 Tage, Operationsmaterial, Kosten
des Cochlea Implantates selbst (21.000 €), Arzte- und Schwesternstunden, Nachtstunden, Medikamente,
Einstellung des Implantates sowie alle Folgebesuche und Kontrollen fir ein Jahr” (Baumgartner 2010, 13).
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und therapeutische MaBnahmen zur Férderung der Lernenden beitragen kann. Dies sollte aber nach
Leonhardt (2002, 23) in ausreichend qualitativer wie quantitativer Ausfiihrung geschehen. Ein weiterer
Faktor, der bei der Einschulung von Kindern mit Hérbehinderung zu einer eventuellen Belastung fiihren
kann, ist die Auseinandersetzung mit der Klassengemeinschaft. Neben den schulischen Anforderungen
gilt es hierbei auch, soziale Kompetenzen zu erlernen.

Eine Auseinandersetzung mit der Funktion von Horhilfen sollte idealerweise auch im padagogischen
Bereich stattfinden, um Padagog*innen dabei zu unterstiitzen, individueller auf die Bedlrfnisse der
Lernenden mit Horbehinderung eingehen zu koénnen. Die Ergebnisse zur Erhebung der
Bildungssituation in Osterreich (vgl. Krausneker & Schalber 2007) verweisen auf eine erniichternde
Realitat. Die Dominanz der medizinischen Position scheint die Padagogik dahingehend zu beeinflussen,
eine lautsprachlich orientierte Kommunikation zu favorisieren (vgl. Richter et al. 2000, 682).

Die Hoffnungen werden in das Funktionieren der Technik gesetzt, wodurch der Fokus auf das zu
behebende Defizit steigt. Zumeist noch sehr junge Patient*innen wachsen mit einem groRen Druck auf,
der gesellschaftlichen Norm des Horens entsprechen zu miissen, der durch die Erwartungen der
Medizin und die Hoffnungen der Eltern ausgeldst wird. Der medizinische Eingriff zur Verbesserung der
Horfahigkeit konnte als ein Eingriff zur Regulierung des korperlichen Defizits interpretiert werden.
Dotter und Holzinger beschreiben die erhéhten Erwartungen an technische Hilfsmittel als unrealistisch
(vgl. Dotter & Holzinger 1995, 3f, 16ff). Denn der Eingriff bzw. das Erhalten der Horhilfen allein ist nicht
genug, da darauf therapeutische Nachbetreuungstermine, eventuelle logopadische Einheiten und
andere FordermalRnahmen folgen, um eine lautsprachliche Kommunikation voranzutreiben.

Untersuchungen lassen auf einen nicht reibungslosen Eintritt in eine Lautsprache schlieRen (vgl.
Krausneker & Schalber 2007, 106). So kann es zum Umstand kommen, dass ein Kind Uber keine
adadquaten Sprachkompetenzen, weder laut- noch gebardensprachlich, verfligt, um diese zur
Kommunikation anzuwenden. Die Teilhabe an und das aktive Mitwirken in der Gesellschaft kann in
weiterer Folge erschwert werden. Demzufolge unterstreichen Dotter und Holzinger die Relevanz,
Lernenden nicht nur eine singulare Moglichkeit zur Kommunikation zur Verfligung zu stellen, um eine
Informationsaufnahme Uber den gesamten Entwicklungszeitraum besser zu niitzen (vgl. Dotter &
Holzinger 1995, 7).

Die in Deutschland durchgefiihrte Studie von Fortmiiller, Hennies, Hintermair und Nedden ergab, dass
fehlende soziale Kontakte und Kommunikationsmaoglichkeiten mit horenden Mitschiiler*innen von den
35 befragten Schiiler*innen als groRte Herausforderung erlebt wird (vgl. Fortmdiller et al. 2016, 158).
Die Forscher*innen verweisen weiters auf ein interessantes Ergebnis ihrer Studie. Das psychosoziale
Wohlbefinden der befragten Schiler*innen einer Schwerpunktschule, in der mehrere Lernende mit
Horbehinderung unterrichtet wurden, war nicht signifikant héher als bei jenen Schiiler*innen, die sich
in der Einzelintegration befinden. Diese Erkenntnis interpretierten Fortmiller et al. dahingehend, dass
Integration nicht nur mit der Maoglichkeit der Begegnung mit anderen Schiler*innen mit
Horbehinderung im selben Schulgebdaude umgesetzt ist. Darliber hinaus ist eine gezielte padagogische
Begleitung aller Schiler*innen wichtig, um gemeinsam in einer Klasse zu lernen und soziale
Partizipation zu erfahren (vgl. ebd., 167).
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5.3 Identifikation forderlicher Faktoren und Barrieren, die sich fiir schwerhorige
Schiiler*innen in der Einzelintegration ergeben konnen

In der Schule und insbesondere im Unterricht gibt es enorme Hirden fiir Schiler*innen mit
Horbehinderung. Bringmann (2013, 43) nennt Entfernung, Storschall und Nachhall als die drei
wichtigen Parameter, die das Sprachverstehen in geschlossenen Raumen wesentlich beeintrachtigen.
Schwerhorige Schiler*innen sind zumeist mit einer technischen Horhilfe ausgestattet, welche
aufgrund ihrer Sensibilitdt bzw. dem vorherrschenden Glauben an die Technik auch zu Nachteilen
fihren kann. Denn je nach Horhilfe missen Padagog*innen und Mitschiiler*innen auf bestimmte
Details achten. Wenn beispielsweise eine FM-Anlage® zur Anwendung kommt, ist das soziale
Engagement und die Bereitschaft der ganzen Klasse gefragt, den Empféanger stets weiterzureichen oder
Gesagtes zu wiederholen (vgl. ebd., 51f).

In dieser Arbeit sollen ausgehend von Unterrichtserfahrungen schwerhériger Schiler*innen in der
Einzelintegration Forderfaktoren und Barrieren fiir das schulische Umfeld laut ICF (2005) mit einem
Fokus auf Schwerhorigkeit identifiziert werden. Umweltfaktoren werden in der ICF als eine
Komponente anfihrt, die ,sich auf alle Aspekte der externen oder extrinsischen Welt, die den Kontext
des Lebens einer Person bilden” (ICF 2005, 146), beziehen. Diese umweltbezogenen Faktoren
umfassen laut ICF unter anderem , die vom Menschen geschaffene materielle Welt, andere Menschen
in verschiedenen Beziehungen und Rollen, Einstellungen und Werte, Sozialsysteme und Dienste sowie
Handlungsgrundséatze, Regeln und Gesetze” (ebd.). Umweltfaktoren haben besonders fiir Menschen
mit Hérbehinderung einen grofRen Einfluss auf Partizipationsmoglichkeiten und Behinderungen von
Partizipation. Aus einer Perspektive des sozialen Modells wird konkret auf jene umweltbedingten
Komponenten geachtet, welche die Behinderung an der Teilhabe im Unterricht flir schwerhorige
Schiler*innen verringern oder verstarken. Jedoch stehen nicht nur mogliche Formen und Faktoren,
die die Integration von schwerhorigen Schiiler*innen verhindern, im Fokus. Fiir die soziale wie
schulische Partizipation und Integration gilt es, umweltbedingte Férderfaktoren zu identifizieren.

AnschlieBend werden forderliche wie hinderliche Umweltfaktoren, die eine Integration von
Schiler*innen mit der Zuschreibung schwerhorig zuerst theoretisch spezifiziert und anschlieBend
empirisch identifiziert. Ausgehend vom dargebrachten Verstandnis von Barrieren und Forderfaktoren
lieRen sich fir den schulischen Erfahrungsraum schwerhoriger Schiiler*innen folgende praktische
Bereiche ableiten, die fir die Analyse und Interpretation als theoretische wie kategorische Stiitzen
dienen:

- AuRere raumliche Gegebenheiten und Bedingungsfaktoren

- Klassenraumgegebenheiten (Larmpegel, Gerduschkulisse, Beleuchtung, visuelle
Darstellungsmaglichkeiten)

- Lehrende (Informationen und Bewusstsein Gber Horbehinderungen der Schiiler*innen)

- Kommunikationsformen zur Vermittlung von Unterrichtsinhalten (verbal und visuell)

- Unterrichtsmethoden (didaktische und methodische Vorgehensweise)

- Klassensituation und soziale Eingebundenheit der schwerhorigen Lernenden in die Klassen- und
Schulgemeinschaft

- Aufmerksamkeitsspanne des*r Schiiler*in mit Hérbehinderung

5,Damit werden drahtlose Signaliibertragungsanlagen bezeichnet, die Signale mit frequenzmodulierten
Funksignalen (FM) Gbertragen. Sie kdnnen dazu beitragen, das Signal-Rausch-Verhaltnis zu optimieren und so
die Sprachwahrnehmung im Unterricht zu verbessern” (vgl. Fortmiiller et al. 2016, 158).
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- Schulische Leistung und Motivation des*r Schiler*in mit Horbehinderung
- Hilfesuche und Unterstitzungsmoglichkeiten flr Schiler*innen mit Horbehinderung
- Vorbilder (Role Models) fiir schwerhérige Schiler*innen (im padagogischen Kontext)

Die letzten vier Punkte dieser vorldufigen Liste stlitzen sich auf die verwendete Literatur in Bezug auf
Faktoren, die das Unterrichtsgeschehen fiir schwerhorige Schiiler*innen beeinflussen kdnnen und
nicht unmittelbar aus der ICF abgeleitet werden konnten. Dennoch kann vermutet werden, dass
insbesondere die subjektive (Lern)Motivation von schwerhoérigen Schiler*innen ein
ausschlaggebender Faktor sein kann. Die einzelnen Faktoren, férderlich wie hinderlich, stehen stets in
einem Wechselspiel zueinander.

Fir Menschen mit Horbehinderung stellt die akustische Auffassung der Umwelt eine wesentliche
Barriere dar, da diese sich ihnen nicht hinreichend erschlieRen lasst. Flr schwerhérige Menschen
stellen einerseits Hilfstechnologien, wie beispielsweise Horhilfen, darunter auch Horgerate, eine
Unterstltzung in verschiedenen Lebensbereichen dar (vgl. Leonhardt 2002, 126-130). Doch auch
andere technologische Entwicklungen, die zu einer Visualisierung der Kommunikation beitragen (E-
mail, SMS, Projektoren, etc.), unterstitzen schwerhérige Personen. Demnach kann das Angebot bzw.
die Verwendung von technologischen Hilfsmitteln flr schwerhorige Personen als ein fir ihre Umwelt
forderlicher Faktor benannt werden. Besonders im Bereich des Unterrichts lassen sich hier unter
anderem die Verwendung von Computern nennen. Jedoch reicht ein Sichtbarmachen der
Unterrichtsinhalte allein nicht aus, um schwerhdrigen Schiiler*innen ein forderliches Lernumfeld zu
bereiten.

Einen weiteren Faktor, den Leonhardt (2018) fir die Erfahrung positiver Bildungssituationen nennt,
sind die raumlichen Gegebenheiten. Speziell Schiiler*innen mit eingeschranktem Hérvermaogen sind
einerseits in ihrer Wahrnehmung von akustischen Reizen eingeschrankt und deswegen andererseits
umso mehr auf visuelle Reize angewiesen, um einen ahnlichen Gehalt an Information wie ihre
horenden Mitschiler*innen zu erhalten (vgl. Leonhardt 2018, 159). Die bauliche bzw. die
bauakustische Umgebung ist fiir schwerhdrige Schiiler*innen eine wesentliche Komponente beziiglich
forderlicher Unterrichtsfaktoren. Bringmann (2013, 42) benennt diesbezliglich ebenso die visuelle, wie
die akustische Komponente, die, wenn sie optimal bedient werden, schwerhérigen Schiiler*innen
Verstehen von gesprochener Sprache sowie das Folgen des Unterrichts erleichtert.

Der Rolle des Horgerates wird im schulischen Setting oftmals zu wenig Beachtung geschenkt. Einerseits
ist es unumganglich, auf die Horsituation der schwerhérigen Schiiler*innen angemessen einzugehen,
andererseits kann das Horgerdat ein Sichtbarmachen der Behinderung darstellen, welchem
Stigmatisierungen und Mobbing folgen kénnen (vgl. ebd., 59; Leonhardt 2018, 167).

Darliber hinaus ist die Einstellung der Bezugspersonen in diesem Setting von groBer Bedeutung. Die
systematische Unterstlitzung geht einerseits in institutioneller wie professioneller Form von den
Lehrpersonen aus (vgl. Buchner 2018, 268f). Eine angemessene Kommunikationsform und ein
Kommunikationsmodus sind fiir alle Lernenden mit Horbehinderung unumganglich, um dem
inhaltlichen Sprachgehalt folgen zu kdnnen. Speziell bei schwerhorigen Lernenden, die akustische
Reize eingeschrankt wahrnehmen kdénnen, ist eine sensibilisierte Sprachanwendung von hoher
Relevanz. Zusatzlich kénnen visuelle Darbietungen des Gesprochenen das Verstehen des
Unterrichtsgehalts positiv bestédrken (vgl. Bringmann 2013, 50).
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Zu UnterstitzungsmaBnahmen, die von personellen Faktoren getroffen werden koénnen, zahlt
beispielsweise schwerhorigen Schiiler*innen einen Nachteilsausgleich zu gewahren (vgl. Leonhardt
2018, 118-126). Diese MaRnahmen setzen jedoch ein Bewusstsein Uber Schwerhdrigkeit bzw.
Horbehinderungen voraus. Dies ist bedingt durch die positive Einstellung der Lehrpersonen, sich an die
individuelle Situation der Lernenden anzupassen.

Insbesondere bei einzelintegrierten Schiler*innen mit Horbehinderung kann sich der soziale Anschluss
zu anderen Mitschiler*innen als schwierig gestalten (Krausneker & Schalber 2007, 274f). Leonhardt
(2018, 166) verweist darauf, dass den integrierten Schiiler*innen mit Hoérbehinderung keine
Sonderrolle zugesprochen werden sollte, hingegen die Individualitit des einzelnen Lernenden
vordergriindig beachtet werden soll. Darliber hinaus ist auch ein gewisses technisches Knowhow der
Padagog*innen Uber die jeweiligen Horhilfen relevant, um deren reibungslosen Einsatz zu
ermoglichen. Dazu zihlt die tagliche Uberpriifung der Einsatzfihigkeit der Gerdte, sowie deren
Handhabung bei der Anwendung und etwaige Behebung von technischen Stérungen (vgl. Leonhardt
2002, 134).

Expert*innen wie Bringmann (2013, 30), Leonhardt (2018, 155f) sowie Krausneker und Schalber (2007,
264f) betonen die Relevanz der sozialen Integration von Schiiler*innen mit Hérbehinderung in das
Klassengefilige und dariber hinaus in die Schulgemeinschaft. Das soziale Umfeld der Schiiler*innen ist
ein wesentlicher Einflussfaktor fiir deren Entwicklung (Leonhardt 2018, 155). Leonhardt hilt fest, dass
eine funktionierende Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen, (Sonder-) Inklusionspadagog*innen
und Eltern ausschlaggebend fiir eine umfassende Unterstlitzung der Schiler*innen mit
Horbehinderung darstellt.

Die familidre bzw. aulerschulische Unterstlitzung fir Menschen mit Hoérbehinderung und deren
Auswirkung auf die Freizeit dieser Lernenden beschreiben Krausneker und Schalber (2007). Denn
Schiler*innen mit Horbehinderung miissen einen schulischen Mehraufwand leisten, welcher grol3e
Teile ihrer Freizeit einnimmt, um die Anforderungen zu erfiillen. Dieser Mehraufwand endet jedoch
nicht nach der Schulzeit am Vormittag, sondern zieht sich zumeist in den Nachmittag hinein, wenn es
darum geht, die Hausaufgaben zu erledigen (vgl. ebd., 255). Viele Schiler*innen mit Horbehinderung
erarbeiten sich allein oder mit familidrer Unterstiitzung den Lernstoff, der am Vormittag vermittelt
wurde, am Nachmittag erneut, um ihn verstandlich aufzubereiten. Die schulischen
Rahmenbedingungen weiten sich demnach bis in das Familienleben aus. Dies mag bei fast allen
Schiler*innen der Fall sein, die nach der Schule allein oder mit Unterstitzung ihre Hausaufgaben und
Ubungen fiir die Schule erledigen. Dennoch lasst sich ein wesentlicher Unterschied erkennen, denn
oftmals werden Eltern von Kindern mit Horbehinderung zu sogenannten Ko-Therapeuten geschult, um
ihre Kinder bestméglich zu férdern. Ziele dieser Ubungseinheiten betreffen die Aussprache, den
Wortschatz, die Grammatik, die Lautbildung, etc., welche zusétzlich zu den schulischen Aufgaben
erledigt werden. Leonhardt (2018, 155) verweist auf die Belastung, die durch diese Doppelrolle
entstehen kann. Das Eltern-Kind Verhaltnis kann zu einer padagogisch-(semi)professionellen
Beziehung tendieren. Der Leistungsdruck, der von schulischen Erwartungen ausgehen kann, addiert
sich moglicherweise mit der Erwartungshaltung der Eltern beziglich der zu erreichenden
lautsprachlichen Fortschritte.

Demnach koénnen regulare Bildungssituationen fiir schwerhorige Schiiler*innen Barrieren in sich
bergen, die selbst mit einer optimalen technischen Versorgung an Horhilfen dem hérenden Umfeld oft
unbemerkt bleibt. Umso dringlicher ist das Aufzeigen dieser Hindernisse, gerade aus der Sicht von
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betroffenen Personen, um eine integrative Beschulung aller Lernenden sinnvoll umzusetzen und die
soziale Partizipation tber die institutionelle Ebene eines gemeinsamen Unterrichts in derselben Klasse
zu verwirklichen.

Lehrpersonen kommt besonders in Bezug auf Schiiler*innen mit Hérbehinderung eine tragende Rolle
zu. Vor allem Lehrpersonen mit einer Horbehinderung nehmen eine starke Vorbildfunktion fir
schwerhorige und gehorlose Schiiler*innen ein (vgl. Sheridan 2001, 228). Weiters kdnnen die eigenen
Schulerfahrungen der Lehrperson fir das empathische Verstehen der konkreten Hindernisse,
Probleme und Gefiihlswelt der Lernenden dienlich sein. Der Kontakt zu schwerhorigen Erwachsenen
ist gerade flir Heranwachsende von groRRer Bedeutung, da diese eventuell die einzige andere Person
mit einer Horbehinderung in ihrem Umfeld sind (vgl. Warick & Ho 2014, 4).

Der soziale Kontakt zu anderen schwerhorigen Menschen kann hinsichtlich der sozialen Integration
einen enormen Unterschied fiir das Zugehorigkeitsgefiihl sowie die Identitatsentwicklung ausmachen
(vgl. Israelite et al. 2002, 143). Die Moglichkeit zu Austausch mit schwerhdérigen Peers ist in der
Einzelintegration kaum gegeben. Daher missen Freundschaften zu anderen Kindern oft auBerhalb des
schulischen Kontexts geknlpft werden. Israelite, Ower und Goldstein (2002) unterstreichen in ihren
Ergebnissen zur ldentitdtsentwicklung schwerhoriger Jugendlicher die Bedeutung von Freundschaften
zu anderen schwerhérigen Mitschiiler*innen, die ihnen das Gefiihl von Zugehorigkeit, Gemeinschaft
und Akzeptanz geben (vgl. ebd.).

Die theoretische Auseinandersetzung mit dem Begriff Schwerhorigkeit zeigt die Diversitat der
Perspektiven auf diese Thematik auf. Dazu zdhlt der medizinische Standpunkt, der Schwerhdorigkeit
anhand physischer Merkmale definiert. Die historische Pathologisierung einer Hérbehinderung wird
insbesondere von der Gehoérlosengemeinschaft scharf kritisiert. Zu ihren Mitgliedern zahlen auch
schwerhdgrige Personen, die sich in ihrer kulturellen Identitatszugehdorigkeit durch die Reduktion auf ihr
Hordefizit diskriminiert fiihlen. Besonders die pé&dagogische Historie der Gehdrlosen- wie
Schwerhorigenpadagogik ist von audistischen Fehleinschdtzungen von Menschen aufgrund ihrer
Horbehinderung gepragt. Noch immer lassen sich in Osterreich audistische wie ableistische
Einstellungen im Bildungsbereich gegeniiber Lernenden mit Hérbehinderung anhand von Studien (vgl.
Krausneker & Schalber 2007) feststellen. Neben Akteur*innen der Medizin und der Padagogik wirken
auch familidre Entscheidungstrager*innen auf das unmittelbare Umfeld eines schwerhérigen Kindes
ein. Jeder dieser Bereiche liefert verschiedene Ansétze, die Bildungssituation schwerhoriger Lernender
zu unterstitzen. Dennoch besteht der Bildungssektor fiir Menschen mit Horbehinderung neben
forderlichen Faktoren auch aus Barrieren (vgl. ebd., Breiter 2002).

Auf den vorgestellten theoretischen Teil der Arbeit folgt nun der empirische Zugang anhand einer
interpretativen Darstellung der Erzdhlungen der befragten Personen. Inwiefern schwerhorige Personen
im Unterricht Férderfaktoren und Barrieren erlebt haben, wurde anhand einer Stichprobenbefragung
erhoben und analysiert. Welche Faktoren dies sein konnten, wird entlang der ICF zuerst theoretisch
untersucht. Im Zuge dessen werden auch mogliche Barrieren, die sich besonders bei schwerhorigen
Schiler*innen in der Einzelintegration ergeben kdonnen, berlicksichtig. Diese fokussierte Ausarbeitung
von moglichen relevanten Umweltfaktoren fiir Schiiler*innen mit der Zuschreibung schwerhorig wird
anschlieRend zur Verknilpfung der theoretischen Auseinandersetzung mit der empirischen
Interpretation des Datenmaterials herangezogen.
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6. Forschungsdesign

In Abgrenzung zu quantitativen Forschungsvorhaben stellt der Ansatz der qualitativen Forschung nicht
den Anspruch, allgemein giltige Schliisse zu ziehen. Vielmehr liegt, insbesondere innerhalb der
qualitativen Sozialforschung, das Interesse darin, die Einstellungen, Erfahrungen und
Umweltbedingungen des Einzelnen zu analysieren und zu verstehen. Gerade das Besondere eines
einzelnen Falles, einer Erzahlung gilt als interessant. Der Hintergrund von sogenannten Abweichungen
von der durchschnittlichen Norm stellt den Forschungsgegenstand dar, den es in seiner Eigenheit zu
untersuchen gilt.

Die Perspektive, den Menschen in einem Prozess von Historizitat, beeinflusst von Gesellschafts- und
Umweltfaktoren, zu verstehen versuchen, ist tief im qualitativen Denken verwurzelt. Hermeneutisches
Verstandnis, als Grundlage wissenschaftlicher Interpretation, um Texte zu analysieren, sowie das
geisteswissenschaftliche Verstiandnis nach Dilthey beeinflusste die wissenschaftliche Padagogik. Ab
der qualitativen Wende der 1970-er Jahre erfolgte neben der Orientierung an einem rein quantitativ-
empirischen Wissenschaftsverstandnis die Offnung fiir historische, kritische und hermeneutische
Ansatze (vgl. Mayring 2002, 17). Einerseits riickt dadurch die Prozesshaftigkeit der Lebensumstinde
des Subjekts in den Fokus der Forschung. Andererseits wird auch der Interaktionsprozess zwischen
Forscher*in und Subjekt mitgedacht, der durch das Vorverstandnis und die Standortgebundenheit der
Forscher*in beeinflusst wird.

Die Grundlagen qualitativen Denkens formieren sich aus der Uberzeugung, dass
humanwissenschaftliche Forschung die Lebensumstiande von Menschen sowohl als Ausgangspunkt als
auch als Ziel ihrer Untersuchungen versteht. Diese Subjektbezogenheit beinhaltet die Perspektive auf
die Ganzheit des Subjekts, inklusive seine Historizitdt. Nach einer analytischen Trennung von
Ausschnitten des Subjekts und seiner Lebensbereiche miissen diese wieder aufeinander zurlickgefiihrt
werden, um sich einer ganzheitlichen Betrachtung des Subjekts anzundhern. Diese Anndherung des
qualitativen Verstehens an subjektbezogene Gegenstidnde kann nur unter Einbeziehung des
historischen Kontextes und dessen Veranderungen geschehen. Subjektorientierte Forschung arbeitet
sich stets an einer konkreten und praktischen Problemstellung im Gegenstandsbereich des Subjekts ab
(vgl. ebd., 33ff). Eine weitere Grundlage qualitativen Denkens ist das Prinzip der Offenheit, mit der
Einzelfallanalysen deskriptiv bearbeitet und erforscht werden. Diese Offenheit bezieht sich auf die
Einstellung der Forschenden gegeniiber dem Gegenstand und Ildsst Uber den gesamten
Forschungsprozess hinaus neue Erkenntnisse und Revisionen zu. Die methodischen Schritte werden
trotz dieser Offenheit durch reglementierte Verfahrensschritte kontrolliert, die expliziert und
dokumentiert werden (vgl. ebd., 27ff). Ebenso offen gelegt werden muss das Vorverstandnis der
Forscher*in, mit dem sie interpretativ an den Forschungsgegenstand herantritt (vgl. ebd., 25).
Qualitative Forschung wird weiters als ein dialogischer Prozess verstanden, der sich in der Interaktion
von Forschenden und dem Gegenstand (Subjekt) konstituiert (vgl. ebd., 32). Die Giltigkeit der
Ergebnisse humanwissenschaftlicher Forschung beschrdnkt sich zunachst auf den Bereich, die
Situation, Lokalisation und den zeitlichen Kontext, aus und in dem sie gewonnen wurden. Fiir eine
Verallgemeinerung der Forschungsergebnisse miissen explizite, argumentative Griinde angefiihrt
werden, warum die aus den genannten Dimensionen gewonnenen Daten generalisiert werden kénnen
(vgl. ebd., 35f). Der Versuch einer Verallgemeinerung der dargebrachten Ergebnisse verlauft auf
komparativer Ebene innerhalb der ausgewahlten Stichproben und erhebt somit keinen Anspruch auf
allgemeine Giltigkeit.
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Da sich in dieser Arbeit das Forschungsinteresse auf individuelle Erfahrungen richtet, wird ein
qualitatives Forschungsdesign herangezogen. Zur Bearbeitung der Forschungsfrage, wie Menschen mit
der Selbstzuschreibung, schwerhdrig zu sein, Einzelintegration im Schulunterricht erleben, erscheinen
aus den oben genannten Griinden qualitative Forschungsmethoden als sinnvoll. Der qualitative Zugang
ermoglicht ein tieferes Verstiandnis und Anndherung an ein Verstehen des subjektbezogenen
Gegenstands. Das implizite Erfahrungswissen der interviewten Personen als Expert*innen ihrer
Schwerhorigkeit und biografischen Erfahrungen sind flir mich, eine horende Forscherin, fur dieses
Forschungsvorhaben unverzichtbar.

Konkret wird das qualitative Forschungsdesign dieser Arbeit durch die Einzelbeitrage der befragten
Personen umgesetzt. Die Subjektivitat dieser Erzahlungen wird insofern als giiltig angesehen, als diese
die individuelle Sichtweise und Lebenswelt der Interviewten widerspiegeln. Ein Anspruch auf eine
Allgemeingiiltigkeit der Ergebnisse wie z.B. fiir alle schwerhoérigen Personen in der Einzelintegration,
wird nicht erhoben und auch nicht als sinnvoll erachtet. Dies begriindet sich einerseits durch die GroRe
der Stichprobe, welche sich aus sechs Informant*innen zusammensetzt. Andererseits steht der
subjektive Charakter der Erzdhlungen der ausgewadhlten Personen im Vordergrund dieses
Forschungsvorhabens. Die interviewiibergreifende komparative Auseinandersetzung der einzelnen
Feinanalysen nach Bohnsack lasst die Festlegung der materialbasierten Kategorien zu. Die Moglichkeit
einer wechselseitigen Erganzung anhand der Gegeniberstellung der interviewspezifischen Kategorien
erlaubt die letztendliche Benennung der Kategorien fiir diese Arbeit, welche zu den Ergebnissen
flhren. Die einzelnen Schritte des Forschungsprozesses, vom Zugang zum Feld (ber die Auswertung
des erhobenen Materials und die Datenanalyse bis hin zum Erlangen der Ergebnisse werden in dem
folgenden Teil detailliert beschrieben.

6.1 Prozess der Datenerhebung

Aufgrund eines friiheren Forschungsprojekts, welches jedoch nicht ver6ffentlicht und nicht
weiterverfolgt wird, liegen mir erhobene Daten vor, welche zu einer erneuten, sekundaren Analyse
herangezogen werden. Zur besseren Nachvollziehbarkeit wird jedoch zuerst die primare
Datenerhebung sequenziell beschrieben, bevor auf die Besonderheiten, die sich fiir diese Arbeit durch
eine Sekundaranalyse ergeben, eingegangen wird.

Primdre Datenerhebung

Aus der primaren Datenerhebung im Sommer 2018 gingen sechs Interviews hervor, die anschliefend
erneut analysiert und interpretiert werden. Die Interviews wurden entsprechend der
problemzentrierten Interviewfliihrung nach Witzel (2000) durchgefiihrt. Die dafiir notwendigen
Leitfragen wurden, angelehnt an die Spharen der Anerkennung nach Honneth (2016), erstellt und
durch weitere biografiebezogene Fragen ergénzt. Verstarkt wurde hierbei Bezug auf die individuelle
Schwerhorigkeit der Interviewten genommen. Befragt wurden sechs Personen im Alter von 23 bis 45
Jahren. Die Auswahl der interviewten Personen verlief nach dem Kriterium der Selbstzuschreibung,
schwerhdrig zu sein. Die einzelnen Interviews dauerten zwischen 45 Minuten und zwei Stunden und
wurden in deutscher Lautsprache gefiihrt. Die aufgezeichneten Interviews wurden, in Anlehnung an
den Transkriptionsregeln nach Forschauer und Lueger (vgl. 2003, S. 223f), verschriftlicht.

Problemzentriertes Interview

Der praktische Teil der Erhebungsphase ist primar durch die Interviewsituation gepragt. Das Design
des problemzentrierten Interviews nach Witzel (2000) zeichnet sich durch eine offene und
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halbstrukturierende Befragung der Interviewten aus und ermoglicht diesen, ihre Narrationen mit
groRem Freiraum zu gestalten (vgl. Mayring 2015, 67).

Interviewleitfaden

Der Leitfaden fiir das problemzentrierte Interview wurde an das primare Forschungsinteresse
angelehnt. Dazu wurden die Sphiren der Anerkennung, wie Honneth (2016) sie formuliert hat,
herangezogen. Honneth unterscheidet zwischen Anerkennung der Liebe, des Rechts und der
Solidaritat. Jedem dieser Teilbereiche schreibt er eine Form der Missachtung zu (vgl. ebd., 211).
Darliber hinaus wurde der Leitfaden durch weitere biografiebezogene Fragen ergdnzt. Im Zentrum des
Forschungsinteresses standen die individuelle Wahrnehmung und Erfahrungen von schwerhérigen
Personen sowie deren subjektive Sichtweise auf Schwerhorigkeit selbst.

Die zentralen Themen des Leitfadens lassen sich mit folgenden Punkten zusammenfassen:
1. Fremd- und Selbstbeschreibung der eigenen Person durch das personliche Umfeld, wie
beispielsweise Eltern, Freund*innen, Partner*innen, Kolleg*innen, Arbeitsgeber*in, etc.
. Ungleichheitserfahrungen in der Gesellschaft

. Gesellschaftlicher Umgang mit Menschen mit Horbehinderung

. Berufliche Situation / Ausbildungssituation

. Einschatzung des Klimas und Barrieren im Beruf oder in der Ausbildung

. Emotionale Beziehungen zu Familienmitgliedern, Partner*innen oder Freund*innen

. Anerkennungserfahrungen

. Kommunikation in Bezug auf Sprache und Sprechen

O 00 N OO 1 B W N

. Subjektive Bedeutung von Schwerhorigkeit
10. Wahrnehmung von Schwerhorigkeit durch die Mitmenschen
11. Erfahrungen in Zusammenhang mit Schwerhdérigkeit in der Bildungsbiografie

Anhand dieses Leitfadens wurden schwerhorige Personen, die Deutsch als dominante Sprache
verwenden, befragt. Die interviewten Personen konnten auch frei und offen erzahlen, ohne zu sehr
von zu detaillierten Fragestellungen eingeengt zu werden. Dieses Wechselspiel von induktiver und
deduktiver Gesprachsfiihrung soll zum gewiinschten Erkenntnisgewinn fiihren (vgl. Witzel 2000).

Der Einstieg in das Gesprach mit den Interviewpartner*innen geschah durch eine Aufklarung tiber den
Ablauf des Interviews, die Anonymisierung aller Namen und Orte, die Verwahrung des Materials sowie
Uber die Moglichkeit, die Einverstandniserklarung am Ende des Interviews zu verweigern. Bei der
Reihenfolge der Bereiche (Liebe, Recht und Solidaritat) wurde darauf geachtet, sie in einer sensiblen
Abfolge zu thematisieren. AbschlieRend wurde die persdnliche Meinung zu Schwerhdérigkeit und die
personliche Wahrnehmung von schwerhérigen Menschen in der Gesellschaft erfragt. Nach den
abgeschlossenen Interviews wurde die Einverstandniserklarung nochmals erlautert und von allen
Interviewpersonen zustimmend unterschrieben.

Kontaktaufnahme
Bewusst wurden von mir nur schwerhdérige Menschen befragt, um eine Kontrastierung zu gehorlosen

Menschen zu erreichen. Denn in den vorliegenden Erhebungen zur Schulsituation von Lernenden mit
Horbehinderung wird nur in einem geringen Ausmal dezidiert auf schwerhoérige Personen
eingegangen, welche somit nicht adaquat reprasentiert sind (vgl. Kapitel 5). Der medizinische Grad der
Schwerhdorigkeit war fiir die Auswahl der Informant*innen nicht relevant. Ebenso war nicht wichtig, ob
die Person Gebéardensprachkenntnisse besalR. Zu vier der interviewten Personen bestand schon vor
der Interviewfiihrung Kontakt. Ein weiteres Interview kam aufgrund einer Weitervermittlung durch
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eine Erstinformantin zustande. Trotz der vermeintlich geringen Anzahl an Interviewpartner*innen
konnten hinreichend Informationen eingeholt werden, um die Forschungsfrage beantworten zu
kdénnen.

Interviewpartner*innen
Ein Hochstalter wurde fir die Auswahl der befragten Personen nicht festgelegt. Jedoch wurde bewusst

nach Personen gesucht, die schon die Pflichtschule abgeschlossen hatten. Der Werdegang der
befragten Personen ist sehr divers, obwohl die Erfahrungen in den unterschiedlichsten Institutionen
bezliglich ihres Horstatus ahnlich sind. Die Bildungserfahrungen reichen von Erzdhlungen von
Erlebnissen in speziell fiir schwerhorige Schiiler*innen abgestimmten Institutionen bis hin zu Schulen,
die bis zum Eintritt der interviewten Person keinen Kontakt zu Schiler*innen mit
Horbeeintrachtigungen hatten. Ebenso berichten alle Interviewten, Uberwiegend einen
konventionellen Schultyp besucht zu haben. Weiters konnten auch in die Bereiche Arbeit und
universitare Ausbildung Einblicke gewonnen werden. Es finden sich nur vereinzelt Erzdhlungen Gber
positive Erfahrungen beim Ubergang in den tertidren Bildungsbereich.

Alle Interviewpartner*innen haben die Pflichtschule abgeschlossen und die Reifepriifung abgelegt.
Vier der Interviewpartner*innen haben ein Studium abgeschlossen oder sind an einer Hochschule in
Osterreich inskribiert. Drei Frauen waren zur Zeit des Interviews in einem Beschaftigungsverhiltnis,
wobei eine weitere aktiv auf Arbeitssuche war. Nur eine Interviewpartner*in hat eine Familie und ein
Kind, die anderen sind nicht verheiratet und kinderlos. Alle befragten Personen sind mit Hoérhilfen
versorgt, wobei keine ein Cochlea-Implantat tragt. Die Bereitschaft aller beteiligten Personen war sehr
groR. Sehr offen berichteten sie auch von zum Teil sehr sensiblen und emotionalen Erfahrungen in
Verbindung mit ihrer Schwerhdrigkeit im Leben. Die folgende Tabelle soll zur Ubersicht relevanter
Eckpunkte der Interviewpersonen dienen sowie zur leichteren Verortung der angefiihrten Zitate in der
Ergebnisdarstellung und Diskussion (Kapitel 8).
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Interviewperson 1 2 3 4 5 6
20-30 20-30 20-30 20-30
Altersspanne Jahre 40-50 Jahre 20-30 Jahre Jahre Iahre Iahre
Wohnraum und E:Z::Le%;nd Uberwiegend
Standort der Landlich ’ - & Landlich Urban Urban
schul Jugendalter landlich
chulen urban
Ja
Nein, kurze Zeit (kurze Zeit war
eine ein*e
Durchgehend in Spezialschule fir | weitere*r
der Ja Schiiler*innen Schiiler*in mit Ja Ja Ja
Einzelintegration mit Hor- HOr-
behinderung behinderung in
besucht der Schule, nur
kurzer Kontakt)
Nein,
Horhilfen vor Nein, erst . . abgr Nem.,
. Nein, erstim gleichzu | erstim
dem im Jugend- )
. Ja Jugendalter Ja Beginn Jugend-
Schuleintritt alter
hal erhalten erhalten der alter
erhalten Schulzeit | erhalten
erhalten

Abb. 3 Tabellarische Ubersicht von Eckdaten der Interviewpersonen

Interviewsetting

Fir die Durchfiihrung wurden groRtenteils private Raumlichkeiten benttzt. Es wurde bewusst
versucht, einen intimen Rahmen zu schaffen, um den Interviewpartner*innen eine gemitliche und
vertrauenserweckende Umgebung zu schaffen. Sie sollten sich wohl fiihlen und nicht das Gefiihl
haben, unter Zeitdruck ihre Erfahrungen schildern zu missen, insbesondere da die Leitfragen Themen
behandeln, welche sehr konkret auf die privaten Umstande eingehen. Da die Gesprache in deutscher
Lautsprache gefiihrt wurden, wurde bei der Auswahl der Orte besonders auf die Akustik geachtet.
Diese war sowohl fir die Aufnahmen der Interviews als auch fiir das Verstandnis der
Interviewpartner*innen von Relevanz. Leider konnte nicht immer eine komplett gerduschlose
Raumlichkeit gefunden werden und Nebengeradusche, wie beispielsweise von Bauarbeiten, sind auf
den Aufnahmen zu vernehmen. Die interviewten Personen lieRen sich jedoch nicht von diesen

Storgerauschen ablenken und fiihrten ihre Erzahlungen unbeirrt fort.

Transkription
Die Tonaufnahmen der Interviews wurden in Anlehnung an die Vorgaben von Forschauer und Lueger

(vgl. 2003, S. 223f) Moglichst
Gedachtnisprotokoll erstellt, um die ersten Eindriicke von dem Interview festzuhalten. Darin wurde

transkribiert. zeitnah wurde von der Interviewerin ein

auch vermerkt, wie das Interview zustande kam, das Setting beschrieben und das personliche Gefhl
wahrend des Gesprachs skizziert.
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Alle Befragten wurden vor dem Interview (iber die Tonaufnahme informiert, sowie Uber die
Moglichkeit, diese wahrend oder nach dem Gesprach wieder von mir I6schen zu lassen. Durch die
Einverstandniserklarung, die von jeder befragten Person nach dem Interview unterzeichnet wurde,
erklarten sich diese damit einverstanden, mir ihre Narrationen zur wissenschaftlichen Untersuchung
im Rahmen meiner Masterarbeit zur Verfligung zu stellen. Die vorliegenden Transkriptionen,
Tonaufnahmen und weiteren Unterlagen (Gedankenprotokoll, Notizen wahrend des Interviews)
stehen mir zur Bearbeitung zur Verfligung. Im Falle einer Weiterverwendung der Interviews auBerhalb
der Masterarbeit, wie beispielsweise fir Artikel, Vortrage oder ahnliches, werden die interviewten
Person von mir darlber informiert. Ebenso habe ich mich diesen gegeniliber zum Schutz und zur
angemessenen Lagerung des Materials sowie zum verantwortungsvollen Umgang mit den darauf
befindlichen Informationen und allen Folgeprodukten verpflichtet. Ich bin mir Gber die damit
einhergehende ethische Verantwortung gegeniber allen interviewten Personen im Klaren und werde
dieser nach bestem Wissen und Gewissen nachkommen. Dazu zahlt einerseits, die Anonymitat der
befragten Personen zu wahren, indem Namen, Orte und andere personenbezogene Begriffe durch
Nummern oder Buchstaben ersetzt wurden. Andererseits wird in dieser Arbeit versucht, ihre
individuellen Sichtweisen, die mir narrativ zuganglich gemacht wurden, in einer, den jeweiligen
Interviewpersonen, gerechten Weise wiederzugeben. Wie die weitere Beschaftigung mit dem Material
vollzogen wurde und welche Besonderheiten ein erneutes Herantreten an dasselbe fiir den
Forschungsprozess bedeutet, wird im Folgenden erldutert.

Sekundaranalyse

Die folgende Sekundaranalyse erfolgt also anhand von bereits vorliegendem Material, das zur
Wiederverwendung zur Verfligung steht. Das zuvor erhobene Datenmaterial wird von einer neuen
Forschungsfrage, der in dem vorhergehenden Forschungsvorhaben noch nicht nachgegangen wurde,
geleitet. Fiir eine erneute Analyse geeignetes Material zeichnet sich durch den ausreichenden
thematischen Umfang der vorhandenen Unterlagen sowie dessen Potential, das noch nicht durch die
primdre Analyse vollends erschopft ist, aus (vgl. Beck 2019, 34f). Weiters ist die Stimmigkeit des
vorausgehenden Forschungsinteresses mit dem aktuellen Vorhaben Voraussetzung dafiir, dass die
Forschungsperspektive hinreichend bedient werden kann (vgl. Medjedovi¢ 2019, 253).

Einer moglichen Skepsis gegeniber der Wiederverwendung von bereits erhobenem Material kann
einerseits durch die offene Darlegung des Erhebungsvorganges begegnet werden, andererseits durch
das inhaltliche Volumen, welches in der primaren Analyse bei weitem nicht erschopft wurde (vgl. ebd.).
Weitere Bedenken beziglich eines umfassenden Verstandnisses (iber die Erhebungsphase bleiben
beim Zugang zu diesem Material aufgrund der personlichen Interviewfihrung aus. Das primére
Forschungsinteresse, die Erhebung des Zusammenhangs zwischen Schwerhorigkeit und
Anerkennungserfahrungen, weist thematische Uberschneidungen mit dem aktuellen Interesse an den
Unterrichtserfahrungen schwerhoriger Lernender auf. Daher wurde fiir das erneute Herantreten an
das Material der Fokus speziell auf den schulischen Kontext, konkret auf den erlebten Unterricht,
gerichtet. Der primdre Untersuchungsgegenstand zeichnete sich hingegen durch einen wesentlich
weitlaufigeren Ansatz aus, der die Beschreibung von Anerkennungserfahrungen schwerhoriger
Menschen in verschiedenen Bereichen verfolgte. Beide Kriterien, die Materialdichte und die
thematische Stimmigkeit, werden von dem vorliegenden Material erfillt, welches somit in dieser
Arbeit fir eine erneute, sekundare Analyse herangezogen werden kann.

Wie oben erwahnt, liegen mir von allen Interviews nicht nur die selbst angefertigten Transkriptionen
und Tonaufnahmen vor, sondern ich kann mich auch auf die eigenen Interview- bzw.
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Gedankenprotokolle stiitzen, welche meine Erinnerungen an die Interviewsituation enthalten. Hyman
(1972) bezeichnet diese spezielle Vorgehensweise der vertiefenden Sekundéaranalyse anhand
selbsterhobener Primardaten als Semisekundaranalyse. Dabei steht vor allem die Detailanalyse von
wortlichen Antworten auf offene Fragen im Fokus der Analyse (vgl. Medjedovic & Witzel 2010, 33),
wie sie auch in den Interviews auftreten, die fiir diese Arbeit herangezogen werden.

Ein weiterer Punkt, der insbesondere bei der Wiederverwendung von qualitativem Datenmaterial
relevant ist, ist die Zustimmung der befragten Personen, mit deren Hilfe der primire Datensatz
erhoben wurde (vgl. Beck 2019, 37). Die bereits interviewten Personen wurden von mir Uber die
mogliche Weiterverwendung ihrer aufgezeichneten Antworten informiert, welcher sie mit der
einvernehmlich unterzeichneten Einverstandniserklarung nach jeder Interviewflihrung zustimmten.
Der Prozess der methodischen Auswertung des vorliegenden Materials wird in weiterer Folge
offengelegt und detailliert beschrieben.

6.2 Methodisches Vorgehen der qualitativen Analyse

Aufgrund des Umfangs und der Dichte der vorliegenden sechs Interviews ist eine Vorstrukturierung
derselben notwendig, einerseits um den Fokus auf die relevanten Passagen zu lenken, die in
Zusammenhang mit der Unterrichterfahrung in der Einzelintegration stehen, und andererseits, um das
Datenmaterial flr die Interpretation vorzubereiten. Der Fokus des methodischen Vorgehens richtet
sich insbesondere auf den Erfahrungsraum Schule und das Benennen der davon ausgehenden
hinderlichen sowie forderlichen Faktoren fiir einzelintegrierte Schiiler*innen mit der Zuschreibung
Schwerhorigkeit im Unterricht.

Dazu wird nach der zusammenfassenden Inhaltsanalyse nach Mayring (2002, 2015) im Sinne der
Forschungsfrage vorgegangen und so das Material sortiert und auf erlebte Einzelintegration im
Schulunterricht reduziert. Die zusammenfassende Inhaltsanalyse ist fiir die Reduktion von
umfangreichem Datenmaterial sinnvoll, sie liberschreitet jedoch nicht die kommunikative Ebene einer
Narration (vgl. Nohl 2017, 32). So werden in einem zweiten Schritt die vorselektierten Passagen nach
der dokumentarischen Methode von Bohnsack (2014) interpretiert, um den impliziten Sinngehalt der
AuRerungen der befragten Personen analytisch-interpretativ zu rekonstruieren (vgl. Kruse 2015, 438).
Bohnsack bezeichnet dieses tiefergehende Verstandnis, das tber das beschreibende, kommunikative
Wissen hinausgeht, als konjunktives Wissen (vgl. Bohnsack et al. 2013, 15). Durch die Bearbeitung des
Materials nach der dokumentarischen Methode werden beide Wissensformen interpretativ zuganglich
gemacht. Diesen Einblick benétigt es, um das Forschungsvorhaben hinreichend zu erfillen und sich
der Ganzheitlichkeit des subjektbezogenen Forschungsgegenstandes anzundhern. Der Fokus richtet
sich dabei auf erlebte forderliche Faktoren und Barrieren in Bezug auf Schwerhorigkeit. Den
theoretischen Rahmen dazu bildet einerseits die ICF (2005), welche zur Definition von férderlichen wie
hinderlichen Faktoren dient. Andererseits verlduft die theoretische Rahmung entlang der vorliegenden
Untersuchungen und Forschungsergebnisse, welche sich mit Schwerhorigkeit im padagogischen Feld
auseinandersetzen. Durch eine Verkniipfung dieser beiden theoretischen Elemente werden die
Definitionen aus der ICF (2005) um den Fokus Schwerhdorigkeit spezifiziert. AbschlieRend werden die
Interpretationen der Feinanalyse mit der Spezifizierung der Umweltfaktoren, die fiir Schiler*innen in
der Einzelintegration forderlich oder hinderlich wirken kénnen, verkniipft.
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Schritt 1: Vorstrukturierung des Datenkorpus

Der erste Schritt, der zu einer Reduktion des Materials fiihren soll, verlauft nach der Analyseform der
zusammenfassenden Interpretation, wie Mayring (2015, 67) sie beschreibt. Laut Mayring (2002, 114f)
bietet diese Vorgehensweise eine strukturierte Reduktion des vorliegenden Datenmaterials, ohne den
Uberblick {iber die wesentlichen Inhalte zu verlieren. Die Stirke dieser qualitativen
Auswertungstechnik ist die Kontrolle der methodischen Vorgehensweise, nach der das Material
schrittweise analysiert wird. Die einzelnen Schritte der zusammenfassenden Inhaltsanalyse bezeichnet
Mayring (2015, 68) als Makrooperatoren der Reduktion. Diese zielen darauf ab, das Material auf den
wesentlichen Inhalt zu reduzieren, wobei eine Abstraktion nur soweit vollzogen wird, dass der primare
Eindruck des Originals erhalten bleibt. Diese Methode soll somit sicherstellen, dass die wesentlichen
Inhalte, die fiir eine tiefergehende Interpretation wichtig sind, herausgefiltert werden. Aufgrund des
vorab festgelegten Forschungsinteresses auf positive wie negative Unterrichtserfahrungen
schwerhdoriger Schiler*innen in der Einzelintegration erfolgt eine deduktive Kategorienbildung.

Da die zusammenfassende qualitative Inhaltsanalyse auf der Ebene der Reduktion der formalen
Erzdhlung Gber die Unterrichtserfahrungen verbleibt, werden die vorlaufigen Kategorien einem
weiteren Analyseschritt unterzogen. Neben der interpretativen Rekonstruktion des immanenten
Sinngehalts der ausgewahlten Passagen, die zur Kategorienbildung gefiihrt haben, soll der konjunktive
Sinngehalt ebenfalls rekonstruiert werden. Dazu wird nach der dokumentarischen Methode nach
Bohnsack (2014) verfahren. Eine hinreichende Beantwortung der Forschungsfrage und die dazu
notwendige methodische Ausarbeitung verlangt nach einer tiefergehenden Interpretation der
selektierten Passagen. Zur hinreichenden Erschépfung des Potentials des Materials soll daher von der
formulierenden Interpretation der kommunikativen Ebene durch die reflektierende Interpretation auf
die konjunktive Ebene vorgedrungen werden.

Schritt 2: Feinanalyse und Interpretation

Die dokumentarische Methode, von Bohnsack nach den Ansadtzen von Mannheims Wissenssoziologie
und dessen methodischem Zugang zu qualitativer Forschung entwickelt (vgl. Nohl 2017, 2), stellt den
nachsten Schritt der Analyse dar. Diese methodische Vorgehensweise basiert auf einem speziellen
Zugang zu Wissen, (iber das Personen verfligen und das beispielsweise durch Interviewsituationen
dokumentiert werden kann. Bohnsack et al. (2013) unterscheiden zwischen zwei Ebenen des Wissens.
Zum einen gibt es vordergrindiges bzw. kommunikatives Wissen und zum anderen konjunktives
Wissen, welches im Hintergrund existiert und nicht sprachlich verfiigbar ist. Das Ziel der
dokumentarischen Methode ist es, den Sinngehalt von AuBerungen zu rekonstruieren, um so zum
immanenten konjunktiven Wissen und Erfahrungsraum zu gelangen (vgl. Bohnsack 2014, 131ff; Nohl
2017, 3f).

Flr den Interpretationsprozess bedeutet diese Herangehensweise, dass nicht nur nach Verkniipfungen
zwischen explizitem und theoriegeleitetem Wissen in den Narrationen und dem
Forschungsgegenstand gesucht wird. Dariber hinaus wird durch die Interpretation der Erzahlungen
Uber Unterrichtserfahrungen der Orientierungsrahmen der interviewten Personen herausgearbeitet
und deskriptiv zugédnglich gemacht (vgl. Bohnsack et al. 2013, 15). Dazu werden zuerst die expliziten
Wissensbestande, wie die Orientierung an einer Norm, einem Habitus oder einer Identitat, in den
Erzdhlungen herausgearbeitet (vgl. Bohnsack 2014, 137f; Bohnsack et al. 2018, 21).

Das konjunktive Handlungswissen der einzelnen Interviewten wird in Einzelfallanalysen
herausgearbeitet. Eine Anndherung an den Orientierungsrahmen wird durch den Vergleich dieser
Analysen der Einzelinterviews angestrebt. Eine Gruppendiskussion, wie sie Bohnsack et al. (2013, 303)
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dazu vorschlagen, war aufgrund der Berlicksichtigung der Horsituation der Informant*innen nicht
sinnvoll umsetzbar.

Schritt 3: Identifikation von Férderfaktoren und Barrieren entlang der Umweltfaktoren laut
ICF (2005)

Zur theoretischen Rahmung der erfolgten Interpretation der Feinanalysen werden diese mit den um
Schwerhdrigkeit spezifizierten Forderfaktoren und Barrieren verkniipft. Dieser Schritt dient einerseits
der Verkniipfung der empirischen Ergebnisse mit dem dargelegten theoretischen Rahmen dieser
Arbeit, andererseits zur Einordnung der Ergebnisse in den bestehenden theoretischen Diskurs lber
padagogische Herangehensweisen und Umsetzungen in der Schwerhorigenpadagogik. Der
theoretische Rahmen entlang der ICF (2005) bietet sich aufgrund der darin formulierten
Umweltfaktoren an, welche sich von einer medizinisch geprdgten Perspektive entfernen. Die
Forderfaktoren und Barrieren, die schwerhdrige Schiiller*innen im schulischen Kontext erleben und
erfahren konnen, ermdglichen eine Perspektive auf das Individuum, welches von den (positiven und
negativen) Umweltfaktoren beeinflusst wird. Um sich den subjektiven Erzdhlungen Gber Erfahrungen
im Unterricht anzunahern, werden die eher allgemein beschriebenen Umweltfaktoren in der ICF um
Punkte, die sich konkret mit Schwerhorigkeit im padagogischen Bereich ergeben kdnnen, spezifiziert.
Zu dieser Konkretisierung werden theoretische wie forschungsbasierte Quellen herangezogen, welche
dem aktuellen Diskurs rund um die Schwerhoérigenpadagogik entstammen. Dariliber hinaus werden
Texte und Ergebnisse aus dem Bereich der Gehorlosenpadagogik und Deaf Studies (vgl. Kapitel 4)
herangezogen. Die Fokussierung auf umweltbedingte Faktoren, die als Forderfaktoren oder Barrieren
in der Einzelintegration von schwerhodrigen Schiler*innen auftreten koénnen, erfolgt aus der
theoretischen Ausarbeitung, die in dieser Arbeit somit auch mein Vorverstandnis und den Zugang zum
Forschungsgegenstand offenlegt. Anhand dieser theoretischen Ausfiihrungen werden die empirisch
gewonnen Daten der formulierten Konstruktion zugeordnet. Eine gegliederte Darstellung dieser
Zusammenfihrung erlaubt eine singuldre wie komparative Auseinandersetzung der einzelnen
interpretativen Rekonstruktionen in einer theoriegeleiteten Aufbereitung der Daten. Die aus diesem
Zusammenschluss gewonnen Ergebnisse fiihren zur Beantwortung der Forschungsfrage.

Die methodische Vorgehensweise in dieser Arbeit setzt sich somit aus drei Schritten zusammen, die in
der folgenden Grafik dargestellt werden:
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Sortierung, Auswahl und Reduktion des
Analysematerials nach Mayring (2015)

Feinana|yse und Feinanalyse durch formulierende und
. reflektierende Interpretation nach
Interpretation Bohnsack (2013; 2014)

Identifikation von

Verknipfung der Interpretation und

Forderfaktoren und Identifikation von Férderfaktoren und
H H Barrieren entlang der Umweltfaktoren laut
Barrieren in den o
Interpretationen

Abb. 4 Schritte des methodischen Vorgehens

Die einzelnen Schritte der Auswertungsmethoden sowie ihre praktische Umsetzung fiir den
Auswertungsprozess dieser Arbeit werden in den folgenden Abschnitten ausfiihrlicher beschrieben.

6.3 Vorstrukturierung und Auswahl des Analysematerials

Eine Grundform der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ist die Zusammenfassung. Diese
spezielle qualitative Technik wird in der Arbeit verwendet, um einen Uberblick iiber das gesamte
Datenmaterial der sechs Interviews zu erhalten. Durch das Vorgehen nach den einzelnen Schritten der
zusammenfassenden Inhaltsanalyse erfolgt einerseits eine Vorstrukturierung der Transkriptionen und
andererseits kdnnen so relevante Passagen fiir die weitere Feinanalyse ausfindig gemacht werden. Die
Schritte, um zur angestrebten Abstraktionsebene zu gelangen, erfolgen durch eine Paraphrasierung,
Generalisierung und Reduktion der bestimmten Analyseeinheit. Die ergidnzende Verknipfung von
genau diesen beiden qualitativen Forschungsmethoden, der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
und der dokumentarischen Methode nach Bohnsack, beschreibt Korff (2016, 145) als einen moglichen
Forschungszugang. Mit einem Verweis auf Mayring (2009) sieht Korff gerade in Vorhaben ,mit
explorativem Charakter [den] Einbezug anderer, offenerer Verfahrensweisen eine gute Alternative
darstellt” (ebd.), indem die Reduktion des Materials nach Mayring durch eine tiefergehende Analyse,
bestehend aus formulierender und anschlieBender reflektierender Interpretation, nach Bohnsack,
erganzt wird. So soll, wie auch in dieser Arbeit forciert, der inhaltliche Charakter der Narrationen noch
detaillierter herausgearbeitet werden, da sowohl der formale Inhalt der Erzdhlung als auch die
Erzdhlweise (immanenter Sinngehalt) von Interesse und Relevanz sind. Bevor die theoretische wie
praktische Umsetzung dieser erweiterten Methodenkombination anhand der dokumentarischen
Methode nach Bohnsack nadher erlautert wird, folgt zunachst eine Ausfiihrung der Anwendung der
zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring.

Die anfanglich erstellten Paraphrasen beschreiben die ausgewahlte Textpassage knapp und auf ihren
Inhalt reduziert. Dabei werden erste nicht inhaltstragende Ausschmiickungen, Wiederholungen oder
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Flllworter ausgespart. Ziel ist es, die Paraphrasen auf eine einheitliche Sprachebene zu bringen und
dabei auf grammatikalische Kurzformen zurlick zu greifen. Mit der Generalisierung werden die
Paraphrasen auf eine neues Abstraktionsniveau gebracht, indem inhaltsgleiche Paraphrasen
gestrichen werden. Durch diese Reduktion bleiben nur jene bestehen, die zum angestrebten
Abstraktionsniveau flihren. AbschlieRend werden die generalisierten Paraphrasen des gleichen oder
dhnlichen Gegenstands zusammengefasst (vgl. ebd., 61). Bestehen bleiben sollen gebiindelte
generalisierte Paraphrasen, die Rickschllsse auf erste mogliche Kategorien ergeben, welche zu einer
weiteren Interpretation herangezogen werden konnen. Eine Kategorie stellen in dieser Arbeit
Passagen dar, welche eine Barriere oder einen forderlichen Faktor beschreiben.

Das konkrete Vorgehen nach dieser Technik der Zusammenfassung innerhalb der qualitativen
Inhaltsanalyse in dieser Arbeit wird nun an einem Beispiel ausgefiihrt.® Die dazu ausgewéhlte Passage
bezieht sich auf folgendes Zitat aus der Transkription:

,Und. Ja. Also ich weif$ nicht obs vergessen wurde oder obs einfach nur als Idstig angesehen wurde aber
ich musste halt immer in der ersten Reihe sitzen und am besten vorm Lehrertisch oder vor der Tafel.
Oder am besten so in der Mitte weil da war der Lehrertisch dahinter die Tafel. Das ich genau in der
Mitte davor sitz dann kann ich beides sehen. Nur hat das irgendwie aow war anstrengend weil dann
wollt wer anderer immer vorne sitzen und dann musst i immer mega lang erklédren dass ich von hinten
nichts hér und blablabla und oft bin ich trotzdem in der letzten Reihe gsessen. Das war halt .. aber da
ham sich halt die Lehrer nicht so viel Miihe gegeben oder sag ma mal so mein Klassenvorstand. Den
anderen Lehrern fiir die wars okay wenn wir in den anderen Sélen waren und die habe auch gesagt
okay (Name der IP1’) setz dich nach vor” (Interview 1, Zeile 171-182)8

Diese Passage wurde, wie zuvor beschrieben, zuerst paraphrasiert, danach generalisiert und
anschlieRend reduziert. Bei der Reduktion werden die einzelnen Generalisierungen thematisch
zusammengefasst:

6 Weitere Beispiele des analytischen Vorgehens sind im Appendix angefiihrt.

7 Um die Anonymitit der Interviewpersonen zu wahren wurden den Interviews zufillige Nummern zugewiesen.
In der Transkription sowie in der Auswertung wird die Bezeichnung Interviewperson durch die Abkiirzung IP
ersetzt, um den Lesefluss nicht zu storen.

8 Die Vorgehensweise bei der Transkription ist an die Richtlinien fiir die Gesprichstranskription nach Forschauer
und Lueger (2003, 223f) angelehnt. Demnach sind in den folgenden Interviewausschnitten Pausen pro Sekunde
mit einem Punkt versehen. Nonverbale AuBerungen sind in Klammern angefiihrt und verstirkte Betonungen sind
durch GroRbuchstaben markiert.
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Intle;/illzw 1 Paraphrasierung Generalisierung Reduktion
Wahrend der Schulzeit Beachten des Sitzplatz:
wurde oft vergessen oder Sitzplatzes in der 1. - idealer Platz in 1.
171-173 als lastig angesehen, dass Reihe vergessen oder | Reihe
IP1in der 1. Reihe sitzen lastig - Sicht zur Tafel
sollte (muss) wichtig
IP1 muss immer in der 1. Platz in der 1. Reihe - wird nicht beachtet,
Reihe sitzen, vor dem vor der Tafel weil vergessen oder
173-175 Lehrer*innentisch oder der lastig
Tafel - Streit mit
Argumentationen mit Streit mit Mitschiler*innen
anderen Schiiler*innen, die | Mitschiiler*innen um | - IP1sitzt in letzter
auch vorne sitzen wollten, | den Platz in der 1. Reihe, in der sie
176-180 IP1 sitzt in der letzten Reihe, IP1 sitzt oft in nichts hort
Reihe, der letzten Reihe, - Lehrpersonen
kann nichts horen in der hort nichts in der achten selten auf
letzten Reihe letzten Reihe geeigneten Sitzplatz
Lehrenden haben sich nicht | Wenig Einsatz von
viel Mihe gegeben, Lehrenden fur
180-182 - . .
einige haben sie vorne Sitzplatz vorne
hingesetzt

Abb. 5 Exemplarische Darstellung der Vorgehensweise nach der qualitativen zusammenfassenden Inhaltsanalyse nach
Mayring 2015

Aus dieser Reduktion des Interviewausschnitts lasst sich schon die mogliche Kategorie Sitzplatz
herausfiltern, der sich in diesem Fall als eine Barriere im Unterricht zeigt. Eine Kategorie ist nicht allein
in sich geschlossen, wie schon in dieser einzelnen Passage die Vielschichtigkeit gut sichtbar wird. Denn
flir eine optimale Platzierung im Klassenzimmer sind neben dem Faktor des Sitzplatzes auch
Mitschiler*innen und Lehrpersonen ausschlaggebend. Erst im Zusammenhang mit weiteren Faktoren
konstituiert sich die Bewertung des Faktors als ein Forderfaktor oder eine Barriere. Interessant ist die
darin enthaltene Aussage Uber das Wissen der Interviewperson 1, wie diese Barriere in der Praxis
verringert werden kann.

Um nicht Gefahr zu laufen, dass durch eine rein deduktive Definition der Kategorien wichtige Elemente
unbeachtet bleiben, wird diese deduktive Vorgehensweise um eine induktive erganzt. Insbesondere
kénnen so als oberflachlich bezeichneten Stigmatisierungen implizite Audismen innewohnen, deren
Anzeichen der Manifestierung sich nicht vorab zur Gdnze bestimmen lassen. Die Kombination mit der
induktiven Vorgehensweise bietet den Vorteil, keine Verweise auf die flir die Abbildung des
Gegenstandes relevanten Aussagen zu lbersehen (vgl. Mayring 2015, 86f).

Ausgehend von den Narrationen der befragten Personen (iber ihre Unterrichtserfahrungen in der
Einzelintegration wird nicht nur auf der beschreibenden Ebene verblieben, sondern dariber hinaus
werden die individuellen fallspezifischen Besonderheiten aufgezeigt. Dies soll durch die interpretative
Vorgehensweise nach der dokumentarischen Methode nach Bohnsack erreicht werden. Ausgehend
von der angefiihrten analytischen Strukturierung wird die vorldufige Kategorie Sitzplatz als Grundlage
fur die weiterfiihrende Feinanalyse herangezogen.
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6.4 Feinanalyse und Interpretation der ausgewdhlten Passagen

Bohnsack unterscheidet in der empirischen Forschungspraxis beim methodischen Vorgehen nach der
dokumentarischen Methode die Auswertungsschritte der vorausgehenden formulierenden und
nachfolgenden reflektierenden Interpretation (vgl. Bohnsack 2014, 128). Die formulierende
Interpretation dient dazu, den immanenten Sinngehalt thematisch zu identifizieren, wahrend mittels
der reflektierenden Interpretation der dokumentarische Sinngehalt rekonstruiert wird (vgl. Nohl 2017,
6).

Im Zuge der formulierenden Interpretation werden die ausgewahlten Abschnitte in Ober-, Unterthema
oder Unter-Unter-Themen unterteilt. Dabei wurden die Passagen erneut auf ihre Relevanz in Bezug
auf die Forschungsfrage kontrolliert, vor allem jene, die Beschreibungen von Unterrichtserfahrungen
in der Einzelintegration enthalten. Doch auch andere Stellen, die aufgrund ihrer thematischen Dichte
auffallig sind, werden einer detaillierten formulierenden Interpretation unterzogen (vgl. Bohnsack
2014, 136f). Bohnsack et al. (2013, 15f) verdeutlichen, dass die formulierende oder immanente
Interpretation den Fokus auf das, was erzdhlt wird, legt. Durch die formulierende Interpretation wird
der thematische Gehalt zusammenfassend wiedergeben, wobei jedoch bewusst auf
sozialwissenschaftliche Begriffe verzichtet wird (vgl. Nohl 2017, 70f). In Bezug auf das angefiihrte
exemplarische Beispiel erfolgte dieser Schritt folgendermalen:

Intervie

w 1 | Oberthema: Raumliche Anordnung
Zeile

171-182 | ynterthema: Sitzplatz

Unter-Unter-Thema: Sitzplatz in der Mitte
171-175 | IP1 sollte in der ersten Reihe in der Mitte sitzen, um sowohl die Lehrperson als auch
die Tafel gut sehen zu kénnen.

Unter-Unter-Thema: Streit um Sitzplatz

Auf ,ihrem” Platz in der ersten Reihe wollten auch andere Mitschiler*innen sitzen.
176-178 | wiederholt muss IP1 ihren Mitschiiler*innen erkliren, dass sie wegen ihrer
Schwerhorigkeit vorne sitzen muss, um die Lehrperson héren zu kénnen. Oft sitzt sie
dennoch in der letzten Reihe.

Unter-Unter-Thema: Teilweise Einschreiten der Lehrperson

179-182 | In der Klasse achteten die Lehrpersonen nicht immer auf das Einhalten des
zugewiesenen Sitzplatzes fir IP1. In anderen Salen wurde ihr von manchen

Lehrpersonen ein Sitzplatz in der vordersten Reihe zugewiesen.
Abb. 6 Exemplarische Darstellung der Vorgehensweise nach der formulierenden Interpretation nach Bohnsack (2013; 2014)

Aufgrund von Reduktionen anderer Passagen wurde die Kategorie Sitzplatz als Unterthema dem
Uberthema réumliche Anordnungen zugeordnet.

Auf diesen Schritt folgt die reflektierende Interpretation, wodurch der Rahmen rekonstruiert wird, in
dem das jeweilige Thema auftritt und ausgefihrt wird (vgl. Bohnsack 2014, 137f). Bei der
reflektierenden oder dokumentarischen Interpretation wird der Fokus darauf gelegt, wie etwas
beschrieben wird (vgl. Bohnsack et al. 2013, 15f). Doch weder formulierende noch reflektierende
Interpretation sind voneinander unabhangig, denn ,die Frage nach der Art und Weise, in der ein Thema
bearbeitet wird, verweist gleichermalRen auf den formalen wie auf den semantischen Aspekt von
Interviews” (Nohl 2017, 31). Bei der reflektierenden Interpretation werden die gruppierten Passagen
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in folgende Textsorten unterteilt: Erzahlung, Beschreibung, Argumentation und Bewertung (vgl. ebd.,
23f). Diese konnen ineinander verwoben sein, sich ergdnzen und auch nur in einer
Hintergrundkonstruktion auftreten.

Oberthema: Raumliche Anordnung
Unterthema: Sitzplatz
Zeile 171-175 Unter-Unter-Thema: Sitzplatz in der Mitte

Erzéhlung mit Hintergrundkonstruktion im Modus einer Argumentation mit
abschliefender Bewertung

IP1 wird ein fixer Sitzplatz aufgrund ihrer Hérbehinderung zugewiesen. Das Wissen der
Padagog*innen, was fir IP1 foérderliche Lernbedingungen sind, scheint demnach
vorhanden zu sein. Es gibt raumliche Vorstellungen seitens der Lehrperson, welcher
Sitzplatz fir IP1 in der Klasse am besten geeignet ist. Aus der Formulierung ist zu
erkennen, dass die Platzzuweisung von aulRen fiir IP1 geschieht und nicht von ihr selbst
forciert wird.

Zeile 176-178 Unter-Unter-Thema: Streit um Sitzplatz

Erzéhlung mit Hintergrundkonstruktion im Modus einer Bewertung

Durch die zweifache Verwendung des Wortes ,muss” positioniert IP1 sich als Subjekt,
welches einem Zwang unterlegen ist und wenig autonom in ihrem Handeln ist. Sie
»,muss” vorne sitzen und sie ,muss“ ,immer lang erklaren”, warum ihr dieser Platz
zusteht und nicht anderen Mitschiiler*innen.

Zeile 179-182 Unter-Unter-Thema: Teilweise Einschreiten der Lehrperson

Erzédhlung mit Hintergrundkonstruktion im Modus einer bewertenden Argumentation
Die Pflicht, die mit dem ,Missen” einhergeht, ihre Mitschiiler*innen wiederholt

darauf hinzuweisen, dass sie schwerhorig ist und ihr der Platz damit zusteht, obliegt
IP1. Wahrend die Platzzuweisung durch die Lehrperson geschieht, kontrolliert IP1 die
Einhaltung dieser Regulierung.

Nach abgeschlossener Feininterpretation der kategorisch bestimmten Passagen werden diese
deskriptiv zusammengefihrt (vgl. Nohl 2017, 9). Dazu erfolgt ein fallinternen Vergleich der einzelnen
Interpretationsabschnitte. Feinanalysen, die derselben Oberkategorie zugewiesen sind, werden
anhand des thematischen Verlaufs verknipft und nacheinander aufgelistet.

Neben dieser Oberkategorie rdumliche Anordnung, die neben der angefiihrten Unterkategorie
Sitzplatz auch die Unterkategorie Hintergrundgerdusche enthalt, sind sieben weitere Oberkategorien
festzumachen. Die drei Oberkategorien soziale Integration, Unterrichtsmethode und Verhalten der
Lehrpersonen beinhalten jeweils noch weitere Unterkategorien. So fasst die Oberkategorie soziale
Integration das Interaktionsausmaf und die Interaktionsform zusammen. Mit den Kategorien
Verhalten der Mitschiiler*innen, Mobbingerfahrungen und Ausschluss, Isolation und Einsamkeit und
fehlende schwerhérige Peers werden liberwiegend die Interaktion zwischen der interviewten Person
und den Mitschiler*innen benannt bzw. das Fehlen von Interaktionspartner*innen. Die Interaktion
der befragten Personen mit den Lehrpersonen wird neben den Handlungen der Pddagog*innen in der
Oberkategorie Verhalten der Lehrpersonen angefiihrt. Bezliglich dieser Oberkategorie werden bei der
komparativen Feinanalyse die Unterkategorien zur Tafel gewandt sprechen, (fehlende)
Wiederholungen, Aussprache, Vergessen der Schwerhdérigkeit, Engagement, Unterschdtzung der
Féihigkeiten sowie Sensibilisierung lber und Thematisierung der Schwerhérigkeit erkennbar. Innerhalb
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dieser Kategorien ist ersichtlich, dass die kommunikative Komponente bei der Interaktion einen hohen
Stellenwert hat. Weiters tritt die Individualitat bzw. deren subjektive Einstellung und damit
zusammenhadngend das Engagement der Lehrpersonen fiir die schwerhérigen Schiler*innen als
relevant hervor. Die Unterrichtsmethode wird als separate Oberkategorie angefiihrt, um das Verhalten
der Lehrpersonen von der Gestaltung des Unterrichts getrennt zu thematisieren. So sind an dieser
Stelle die Unterkategorien kein differenzierter Unterricht, nichts mitbekommen, Eingehen auf
besondere Bediirfnisse, Visualisierung im Unterricht und Sprachunterricht angeflihrt. Eine
Uberschneidende Zuordnung dieser Unterkategorien zu den Oberkategorien Verhalten der
Lehrpersonen und Unterrichtsmethode ware konkret bei den Kategorien kein differenzierter Unterricht
und Eingehen auf besondere Bediirfnisse moglich. Dennoch werden sie der Oberkategorie
Unterrichtsmethode zugeteilt, da sich die konkreten Erzdhlungen Uberwiegend auf den
Unterrichtsablauf beziehen und weniger auf die Interaktion mit der Lehrperson selbst.

Die interviewten Personen hatten in ihrer erlebten Einzelintegration keinen Kontakt zu anderen
schwerhorigen Lehrpersonen oder Padagog*innen mit Hoérbeeintrachtigung. Dennoch wird der
Wunsch danach interviewlibergreifend wiederholt geduRert. Dies flihrt zur Bildung der eigenstandigen
Oberkategorie Kontakt zu weiteren schwerhérigen Personen oder Lehrpersonen mit Hérbehinderung.
Eine Auseinandersetzung mit der Thematik rund um Hoérhilfen im schulischen wie
gesamtgesellschaftlichen Bereich erfolgt von den Interviewten in Bezug auf ihre eigenen Horgeriéte,
weshalb eine weitere Oberkategorie mit demselben Begriff Hérgerdte benannt ist. In Zusammenhang
mit dieser Kategorie steht die Oberkategorie Nachteilsausgleich. Da jedoch nicht nur das Tragen bzw.
Verwenden von Horgeraten und anderen Horhilfen eine Unterstiitzung zum Ausgleich von Nachteilen,
ist die im padagogischen Feld auftreten kann, ist diese als eigene Oberkategorie angefiihrt. Ein
weiterer Zusammenhang lasst sich zwischen den Kategorien Hérgerdte und Geheimhaltung der
Schwerhérigkeit feststellen. Die soeben genannten Oberkategorien sowie deren Unterkategorien, die
aus den Feinanalysen der einzelnen Interviews hervorgehen, lassen sich folgendermallen grafisch
auflisten:

65



- Sitzplatz
- Hintergrundgerdusche

Soziale Integration

-Verhalten der Mitschiiler*innen

- Mobbingerfahrungen und Ausschluss
-Isolation und Einsamkeit

- Fehlende schwerhdrige Peers

Verhalten der Lehrpersonen

- Zur Tafel gewandt sprechen

- (fehlende) Wiederholungen

- Aussprache

-Vergessen der Schwerhorigkeit

-Engagement

- Unterschatzung der Fahigkeiten

-Sensibilisierung Gber und Thematisierung der Schwerhorigkeit

Unterrichtsmethode

- Kein differenzierter Unterricht

- Nichts mitbekommen

- Eingehen auf besondere Bedirfnisse
- Visualisierung im Unterricht
-Sprachunterricht

Kontakt zu weiteren schwerhorigen Personen oder
Lehrpersonen mit Hérbehinderung

Horgerate

Nachteilsausgleich

Geheimhaltung der Schwerhérigkeit

Abb. 7 Ober- und Unterkategorien, die aus der Feinanalyse der Interviews hervorgehen
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Ausgehend von diesen durch Interpretationen gewonnenen Kategorien werden diese im letzten Schritt
mit den theoretisch erarbeiteten Kategorien der bei Schwerhorigkeit relevanten umweltbedingten
Forderfaktoren und Barrieren fiir den schulischen Bereich verkniipft. Diese Zusammenfihrung der
empirischen und theoretischen Kategorien ergibt jene Kategorien, die zu den Ergebnissen dieser Arbeit
fihren und in weiterer Folge zur Beantwortung der Forschungsfrage herangezogen werden.

6.5 Identifikation von umweltbezogenen Forderfaktoren und Barrieren

Die nun vorliegenden Kategorien, die sich aus den interpretierten Daten ergeben, werden im nachsten
Schritt mit den theoriegeleiteten Umweltfaktoren laut ICF, die Barrieren und Férderfaktoren fir
Schiler*innen mit der Zuschreibung schwerhorig in der Einzelintegration darstellen kdénnen,
zusammengefiihrt. Aus diesem Vorgang lassen sich anschlieRend die Ergebnisse des
Forschungsprozesses ableiten. Diese werden zur Beantwortung der Forschungsfrage herangezogen
und diskutiert.

Entlang des exemplarischen Ausschnittes des Interpretationsvorgangs wird nun die Verschrankung der
theoretischen und empirischen Analyse nachgezeichnet. So kristallisiert sich die Kategorie Sitzplatz aus
der reflektierenden Interpretation weiterer Interviews heraus. Die zuvor angefiihrte Oberkategorie
réumliche Gegebenheiten wird aufgrund der expliziten Ausflihrungen tber die Relevanz des Sitzplatzes
in mehreren Interviews fallengelassen. Diese Reduktion und Zuordnung fiihrt zum gewtinschten
Abstraktionsniveau, um in weiterer Folge eine Komparation der theoretisch hergeleiteten Kategorien
durchzufiihren.

Konkret wird so die empirische Kategorie Sitzplatz der theoriegeleiteten Kategorie aufere rdumliche
Gegebenheiten und Bedingungsfaktoren zugeordnet. Diese entstammt der zuvor beschriebenen
theoriegeleiteten und um umweltbedingten férderlichen und hinderlichen fir den Unterricht
schwerhoriger Schiiler*innen in der Einzelintegration konkretisierten Faktoren, angelehnt an den
Ausfiihrungen ICF und einschlagiger Literatur aus dem Bereich der Schwerhorigen- und
Gehorlosenpadagogik (vgl. Kapitel 5.3). Mit dieser Vorgehensweise wird so die weiteren
interpretativen Kategorien der einzelnen Interviews mit jener theoretischen Spezifizierung der
umweltbedingten forderlichen Faktoren und Barrieren abgeglichen.

Danach folgt eine Gegenliberstellung dieser Interpretationsergebnisse aller Interviews, um zu einer
weiteren Abstraktion der interviewspezifischen Kategorien zu gelangen. Der Blick auf das gesamte
Datenkorpus erlaubt die Eingrenzung und datenspezifische Schopfung der Kategorien, die zur
Darstellung der Ergebnisse fihrt. Bei diesem Schritt traten 11 Kategorien hervor, welche weiters, wie
in Abb. 8 ersichtlich, in Férderfaktoren und férderliche Unterrichtserfahrungen sowie Barrieren und
hinderliche Unterrichtserfahrungen unterteilt sind. Aufgrund der Vielschichtigkeit der Erzahlungen der
schwerhorigen ehemaligen Schiiler*innen konnte bei der Kategorie Hérgerdte keine eindeutige
Bestimmung erfolgen. Aus diesem Grund wird jene sowohl als férderlicher als auch als hinderlicher
Faktor angeflihrt. Die Zuteilung zu den Kategorien ist nicht bei allen eindeutig als positiv oder negativ
feststellbar und stellt demnach auch keinen Anspruch auf eine endgiiltige Zuweisung.

Die Reihenfolge der angefiihrten Kategorien in den jeweiligen Spalten bezieht sich auf die thematische
Reihung in den Interviews, die sich wahrend der Komparation der einzelnen Ergebnisse der
Feininterpretation wiederholten. Somit haben sich folgende Kategorien in der Interpretation als
Forderfaktoren herauskristallisiert: visuelle Darstellung der Lerninhalte, Hdérgerdte, verbale
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Wiederholungen, Sitzplatz, Nachteilsausgleich und Verhalten und Engagement der Pddagog*innen. Die
beschriebenen Barrieren hingegen fiihrten zu folgenden Kategorien: Hindernisse der Kommunikation,
Sprachunterricht und Hériibungen, Unterschdtzung der Féhigkeiten, Hérgerdte, soziale Interaktion und
Integration in die Klassengemeinschaft und fehlende Kontakte zu schwerhdrigen Personen. Kategorien,
die sowohl den Férderfaktoren als auch den Barrieren zugewiesen wurden, enthalten rdaumlich
bedingte Umweltfaktoren (visuelle Darstellung der Lerninhalte, Sitzplatz, Hindernisse der
Kommunikation), so wie forderliche und hinderliche Erfahrungen aufgrund sozialer Interaktion
zwischen Schiiler*innen untereinander oder mit Padagog*innen (verbale Wiederholungen, Verhalten
und Engagement der Pddagog*innen, Unterschdtzung der Fdhigkeiten, soziale Kontakte in der
Klassengemeinschaft, fehlende Kontakte zu schwerhdérigen Personen). Dabei ist eine verstarkte
Gewichtung von negativen Erzahlungen Uber soziale Interaktion erkennbar. Die verbleibenden
Kategorien kdnnen als duBere, einerseits individuelle (Hérgerdte) und andererseits curriculabedingte
Rahmenbedingungen (Nachteilsausgleich, Sprachunterricht und Hériibungen) beschrieben werden.

; Forderfaktoren Barrieren und
und forderliche hinderliche
Unterrichts- Unterrichts-
erfahrungen “_ erfahrungen
. ',,-/ \-\\\.. --/__ ~

- —— S — —

Hindernisse der
Kommunikation

visuelle Darstellung
der Lerninhalte

Horgerate

verbale
Wiederholungen

Sitzplatz

Nachteilsausgleich

Verhalten und
Engagementder
Padagog*innen

Sprachunterricht und
Hordbungen

Unterschatzung der
Fahigkeiten

Horgerate

soziale Interaktion
und Integrationin
die
Klassengemeinschaft

fehlende Kontakte zu
schwerhorigen
Personen

Abb. 8 Kategorien aus den Interviews, unterteilt nach Forderfaktoren und férderlichen Unterrichtserfahrungen und Barrieren
und hinderlichen Unterrichtserfahrungen

Diese Verknipfung der empirischen und theoretischen Erkenntnisse fiihrt zur Verortung der
Interpretationen der individuellen Narrationen innerhalb der erarbeiteten Punkte beziglich
forderlicher Faktoren und Barrieren fiir schwerhorige Schiiler*innen in der Einzelintegration. Dazu
zahlen sowohl rdumliche Gegebenheiten des Klassenraums als auch personliche Interaktionen. Die

68



soziale Integration schwerhoriger Lernender in eine Klassengemeinschaft mit Gberwiegend horenden
Mitschiler*innen stellt eine der groBten Hirden der Inklusion dar (vgl. Fortmiller et al. 2016, 167).
Daher werden in Kapitel 8.2 Empfehlungen formuliert, wie Pddagog*innen in der Unterrichtspraxis
schwerhorige Schiler*innen unterstitzen kénnen.

Wie diese pdadagogische Aufgabe von Lehrkrdften schwerhoériger Schiler*innen in der
Einzelintegration umgesetzt werden kann, wird in der anschlieBenden Diskussion untersucht. Mogliche
Herangehensweisen, die den Unterricht flr schwerhdrige Schiller*innen forderlich gestalten, werden
anhand des Interviewmaterials erhoben. Die Ergebnisse aus der Analyse der Erzahlungen der
Informantinnen Gber tendenziell forderliche wie hinderliche Erfahrungen in Verbindung mit ihrer
Schulzeit dienen zur empirischen Fundierung der anschlieRenden Empfehlungen fiir Pddagog*innen
von schwerhdrigen Lernenden.

7. Ergebnisse

Um die Forschungsfrage einer hinreichenden Beantwortung zuzufiihren, werden im folgenden
Abschnitt die Ergebnisse dieser Arbeit prasentiert. Entlang der komparativen Zusammenfiihrung der
Ergebnisse der Feinanalyse wurden diese Ergebnisse mit den beschriebenen umweltbedingten
Faktoren (siehe Kapitel 5.3 und Abb. 7) verkniipft. Dazu wurden die Ober- und Unterkategorien, die
sich aus der Feinanalyse ergeben haben, entlang der theoretischen Auseinandersetzung von
Umweltfaktoren, die die fir Schiler*innen mit der Zuschreibung schwerhorig in der Einzelintegration
tendenziell eine Barriere oder einen Forderfaktor darstellen koénnen, gegeniibergestellt,
zusammengefligt und somit reduziert. Jene verbliebenen Faktoren, die die erlebte Einzelintegration
der Befragten beeinflusst haben, wurden weiters als Forderfaktoren bzw. tendenziell forderlich erlebte
Unterrichtserfahrung oder als Barriere bzw. tendenziell hinderlich erlebte Unterrichtserfahrung
klassifiziert (vgl. Abb. 8). Nach der Beschreibung der Kategorien und ihrer Argumentation anhand
ausgewahlter Passagen aus den Interviews erfolgt eine Diskussion der Ergebnisse. AbschlieRend
werden aufgrund dieser Ergebnisse Empfehlungen fiir den padagogischen Bereich formuliert. Diese
ergeben sich aus den formulierten Wiinschen und Forderungen der befragten Personen, inwiefern ein
forderliches Unterrichtssetting flir schwerhdrige Schiiler*innen gestaltet werden kann. Diese konnen
sowohl als Ausblick flir weitere Forschungsarbeiten als auch zur Anregung fiir Padagog*innen dienen.

7.1 Forderfaktoren und forderliche Unterrichtserfahrungen schwerhoériger
Schiiler*innen

Aus der analytisch-rekonstruktiven Bearbeitung der Interviews erschlossen sich durch eine
komparative Zusammenfiihrung der Ergebnisse der Feinanalysen Faktoren, welche sich den
forderlichen Faktoren zuordnen lieRen. Diese Zuordnung erfolgte aufgrund der theoretischen
Grundlage, bestehend aus den Umweltfaktoren laut ICF (2005) und einschlagiger Literatur aus dem
Bereich der Schwerhérigen- und Gehorlosenpadagogik. Jene Foérderfaktoren, die von den befragten
Personen fiir den Unterricht von schwerhdrigen Schiiler*innen beschrieben wurden, werden nun in
den einzelnen Kategorien detailliert angefiihrt. Inwiefern die positive Einstellung durch das Verhalten
der Lehrpersonen erlebt wurde, wird in den Kategorien Verhalten der Lehrpersonen und
Sensibilisierung erlautert. In Zusammenhang mit dem Verhalten der Padagog*innen ergaben sich bei
der Analyse des Materials zusatzliche Kategorien: verbale Wiederholungen, visualisierte Darstellung
der Lerninhalte und Nachteilsausgleich. Die Kategorie Sitzplatz thematisiert die raumliche und
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materielle Umgebung im Unterricht. Die Verfiigbarkeit und Verwendung von technischen Hilfsmitteln
wird in der Kategorie Hérgerdte zuerst als Forderfaktor und anschlieRend als Barriere diskutiert.
Darliber hinaus wird in der Kategorie visualisierte Darstellung der Lerninhalte ebenso auf die Nutzung
technischer Moglichkeiten verwiesen.

7.1.1 Visualisierte Darstellung der Lerninhalte

Die Verwendung visueller Darstellungsmittel im Unterricht wird von den interviewten Personen 1, 2
und 6 als besonders forderlich fiir das Erfassen der Unterrichtsinhalte genannt. Die beschriebenen
positiven Aspekte beziehen sich auf bildliche Darstellungen der thematisierten Inhalte. Darunter
werden das Zeigen von Bildern und Filmen, die Verwendung von Folien am Overheadprojektor sowie
schriftliche Unterlagen verstanden. Das Arbeiten mit Skripten und Unterlagen, die eine zusétzliche
Visualisierung zum Gesprochenen darstellen, hebt vor allem Interviewperson 1 als unterstiitzend
hervor. Dies fiihrt sie folgendermaRen aus:

,ja okay positives waren auf jeden Fall die Professoren die Skripten ausgeteilt ham die
Overheadprojektoren hatten oder die auch einfach mal Videos abgespielt haben und Filme nicht so
Spielfilme sondern kleine Physikfilme wo du was lernst zum Beispiel das fand ich auch viel besser. Ich
kann mir halt das Visuelle besser merken und ich kénnte mir nie was merken wenn ich. Es gibt Leute
die miissen immer alles héren und dann merken sie sichs. Bei mir wenn ich Vokabeln sch lern muss ich
immer alles aufschreiben dann geht’s” (Interview 1, Z. 368-374)

Die visuelle Darstellung im Unterricht unterstitzt die Interviewperson 1 insofern, als sie sich selbst
auch als ein visuell orientierter Lerntyp bezeichnet. Eine rein akustische Aufbereitung der Lerninhalte
bewertet sie in ihrer Reflektion als eine unzureichende Unterstiitzung. Dariber hinaus bieten
schriftliche Unterlagen den Vorteil, der Abfolge der Inhalte im Unterricht besser folgen zu kénnen. An
dieser Stelle fiihrt sie die positiven Erfahrungen im Geografie- und Deutschunterricht an:

,Geografie hat zum Beispiel immer gut funktioniert weil er hat immer ich liebe so Professoren die so
bildlich gearbeitet haben und die ham und der hat dann immer so einen Overheadprojektor mitgehabt
und da hast du alles gesehen und das find ich zum Beispiel sehr gut weil da war das abschreiben auch
nicht so schwer da konnte ich mehr sehen merken schrieben und musste nicht nur so fixieren {(...) was
ich noch geliebt hab war Deutsch weil da hattest dann also wir hatten halt immer so ein hm wie hat
das geheifSen so ein Literaturbuch iiber die ganze Literaturgeschichte und das auch so wie ein Skriptum
weil du nicht so viel weil da immer alles drinnen gestanden ist und du nachschauen konntest das waren
mir so die liebsten Sachen.” (Interview 1, Z. 356-384)

Die Aussagen der Interviewpersonen decken sich mit den Beschreibungen einer forderlichen
Unterrichtsumgebung fiir schwerhdorige Schiiler*innen von Bringmann, der die Relevanz von visuellen
Komponenten der Inhaltsdarbietung betont. Um einen positiven Effekt von visuellen Angeboten zu
erzielen, ist es essenziell, dass diese auch fiir die Lernenden optimal sichtbar sind (vgl. Bringmann 2013,
50). Dieser Faktor der visuellen Zuganglichkeit bzw. Unzugéanglichkeit zu verschriftlichten Inhalten, wie
dem Tafelbild, wird von den Interviewpersonen auch als eine Barriere erlebt und als solche spater
genauer beschrieben. Den férderlichen Effekt schriftlicher Unterlagen, insbesondere die
Verschriftlichung von Gesprochenem erkennt Interviewperson 6 erst nachtraglich fiir sich. Durch die
Unterstltzung, welche diese wahrend ihres Studiums durch Schriftdolmetschung erhalten hat, lasst
sie Uber die erlebten Barrieren in der Schulzeit reflektieren.

»ich war dann halt auch auf die Mitarbeit meiner Schriftdolmetscher angewiesen hdtten die es nicht
hétten mich dann nicht unterstiitzt dann hdtte ich die Ausbildung auch wirklich wieder so machen
kénnen wie in der Schule und die Hdlfte nicht verstanden...ja...” (Interview 6, Z. 200-203)
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Einerseits kann sie durch den Einsatz der Schriftdolmetscher*innen ihre Ausbildung absolvieren,
andererseits ist sie sich Uber ihre Abhdngigkeit aufgrund dessen auch bewusst. Zieht sie einen
Vergleich zu ihren Schulerfahrungen, so stellt sie fest, dass der damalige Zugang zu Informationen fir
sie begrenzt war. Interviewperson 6 geht davon aus, dass ihr die Halfte des Informationsgehalts
akustisch entging.

Das schriftliche Festhalten von wichtigen Unterrichtsinhalten fir schwerhdrige Schiler*innen nennt
auch Bringmann (2013, 63ff) zwar prinzipiell als eine forderliche MalRnahme. Er kritisiert jedoch bei
dieser Vorgehensweise, dass die Verschriftlichung von Informationen nur selektiv erfolgt. Das
Mitschreiben aller verbalen Erkldrungen der Lehrkraft, aber auch der AuRerungen von
Mitschiler*innen erleichtert es schwerhorigen Lernenden, dem Unterrichtsgeschehen zu folgen. Dies
kann, wie von Interviewperson 6 beschrieben, durch eine Schriftdolmetschung geschehen, durch
welche der gesamte kommunikative Austausch wahrend des Unterrichts verschriftlicht wird.
Bringmann sieht die Lehrkraft als dafiir verantwortlich, die relevanten Inhalte und Informationen fiir
die Aufgabenstellungen schriftlich wiederzugeben. AuRerdem sollte die Lehrkraft fiir einen maoglichst
geringen Storgerduschpegel wahrend der Unterrichts- und Lernphasen sorgen (vgl. ebd., 64).

Der Wunsch nach mehr visueller Darstellung durch Medien wie Bild, Film und Text zur Unterstitzung
deckt sich mit den Empfehlungen von Bringmann (20159, Leonhardt (2018) sowie Leonhardt und
Truckenbrodt (2016). Ein vermehrt visueller Zugang schwerhdriger Personen beschrankt sich nicht nur
auf den Unterricht. Interviewperson 2 begriindet dies mit der Beobachtung, dass schwerhorige
Personen ihre ,Umwelt visueller mehr wahrnehmen” (Interview 2, Z. 1113-1114).

7.1.2 Horgerate

Anders als Forderfaktoren, die von Verhalten, Einstellungen und Handlungen der Lehrpersonen oder
Mitschiler*innen ausgehen, sind Horgerdte eine technische Unterstiitzung fiir schwerhorige
Schiler*innen. Wahrend vier interviewte Personen (Interviewperson 1, 2, 4 und 5), die von Geburt an
schwerhorig sind, schon vor dem Schuleintritt Horgerate erhalten, beginnt Interviewperson 5 erst ab
der Volksschule und Interviewperson 1 erst beim Ubergang in eine weiterfiihrende Schule Horgeréte
zu tragen.’ Beide schildern wesentliche Verbesserungen ihrer schulischen Leistungen durch die
Horhilfen. Die Horgerate unterstitzen sie in der Verarbeitung der besprochenen Inhalte im Unterricht,
mit ein positiver Effekt beim eigenstandigen Lernen zuhause einhergeht. Der schulische Erfolg beider
Interviewpersonen wird von ihnen auf das Erhalten der Horgerate zurtickgefiihrt. Die positiven bzw.
forderlichen Auswirkungen von Horhilfen fiir das Verstehen der Unterrichtsinhalte, wenn sie sinnvoll
eingesetzt werden, decken sich mit den Ausfiihrungen von Bringmann (2013, 33), Leonhardt (2002,
23) und Krausneker & Schalber (2007, 85). Dabei ist es wichtig, dass Padagog*innen sich bei der
Handhabung und Bedienung der Gerdate auskennen, aber auch ein ausreichend niedriges
Storgerauschumfeld im Klassenzimmer schaffen. Im folgenden Zitat beschreibt Interviewperson 5 die
positiven Auswirkungen der Horgerate in Zusammenhang mit ihrem Bildungsweg:

,die Lehrerin hat dann gesagt mei also die das Kind braucht Hérgerdte sie merkt definitiv dass ich
schlecht hér und dass ich deswegen so schlecht spreche. ah ich bin natiirlich in der Klasse geblieben und
hab meine sch Aussprache sehr gut sehr schnell und sehr gut verbessern kénnen bin dann in eine
Hauptschule gegangen und konnte dann nachher sogar aufgrund meiner guten Leistungen ahh dieee
héhere Lehranstalt fiir wirtschaftliche Berufe besuchen mit Matura.” (Interview 5, Z. 230-236)

°Die Interviewpersonen 3 und 6 erhalten im Jugendalter mit der Diagnose ihrer Schwerhérigkeit Hérgerate.
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Ihre Aussprache war es, die ihre*n Volksschullehrer*in auf ihre Schwerhdorigkeit aufmerksam werden
lieR. Die Verbesserung der Aussprache nach dem Erhalt der Horgerate ist es auch, die als forderlicher
Faktor auftritt und sie schlieBlich ihre Schulzeit mit der Matura abschlieBen l3sst. Der Zeitpunkt, an
dem die Horgerdte im Unterricht verwendet werden, ist auch fir Interviewperson 1 ein
ausschlaggebender Faktor, der nicht nur den Unterricht betrifft. Folgende Veranderungen nimmt sie
mit dem Tragen der Horgerate wahr:

,ja ja nachher ist besser gegangen ich weif$ nicht nachher ist irgendwie ein Knopf im Hirn aufgangen
also ich konnte leichter lernen ich hab nicht mehr so Stunden lernen miissen bis ich irgendwas behirnt
hab sondern das war einfach dhm. angenehmer auch also ich hab mehr verstanden natiirlich und ich
war nicht mehr so miide. Also davor bin ich immer heimkommen von der Schule und hab immer so eine
oder zwei Stunden geschlafen weil ich so erschépft war vom Lippenlesen und dann hab ich erst
begonnen zum Hausaufgaben machen bis in die Nacht hinein. Und da war dann an ein einfacher und
ich hab dann auch Freunde gefunden das war schén. Dadurch ich will nicht sagen dass Hérgerdte die
Lésung fiir alles sind aber es ist doch einfacher gegangen alles. Ja“ (Interview 1, Z. 501-510)

Mit der Metapher von einem gelosten Knoten beschreibt Interviewperson 1, wie ihr durch das
Horgerat das akustische Verstandnis des Gesprochenen leichter zuganglich ist. Nicht nur das Verstehen
von Gesagtem féllt ihr leichter, sie bemerkt auch eine Erleichterung beim Lernen. Aus ihrer
Beschreibung lasst sich ein erschopfter Dauerzustand ableiten, der sich durch das Tragen der
Horgerdte verbessert und ihr zusatzliche (Frei-)Zeit verschafft. Inwiefern die gewonnene Zeit am
Nachmittag dazu beitrdgt, dass sie soziale Kontakte knipft, bleibt in dieser Passage offen. Die
Interviewperson 1 verwendet das Wort ,natiirlich“, um zu betonen, dass sie mit Horgerdten mehr
versteht als ohne Hilfsmittel. Eine vermeintliche Nattirlichkeit des Hérens mit Hérgeraten wird sowohl
von anderen Interviewpartner*innen (vgl. Interviewpersonen 2, Z. 114-141), als auch in
Untersuchungen kritisiert (vgl. Baumgartner 2010, 12; Grushkin 2003, 123f; Krammer 2008, 42). lhre
Aussage relativiert Interviewperson 1 mit ihrem abschlieRenden Gedanken in dieser Passage, indem
sie auf die begrenzten Moglichkeiten von Horgeraten hinweist. Die vermeintliche Konstruktion von
Normalitat durch die Verwendung technischer Horhilfen kann nicht fur alle gewéahrleistet werden und
erzeugt fur die Trager*innen Druck, wenn diese mit den Geraten nicht den erwiinschten Hérerfolg
erzielen (vgl. Dotter & Holzinger 1995, 16ff; Rosner 2002, 219f). Inwiefern Horgerate fir die
interviewten Personen als Barriere auftreten, wird in den Ausfihrungen tber die Kategorie Horgerate
als Barrieren thematisiert.

Horgerate werden in den Interviews nicht nur in ihrer Ambivalenz mit positiven und negativen
Aspekten thematisiert. Den symbolischen Gehalt und die Offenlegung der Hérbehinderung durch das
Tragen von Horgeraten drickt Interviewperson 2 in einem Vergleich zwischen ihrer Einstellung zu
Horgeraten und derjenigen ihrer schwerhorigen Schwester aus. Anders als ihre Schwester, die in der
Schulzeit ihre Horgerate unter ihren langen Haaren versteckte, entschied sich Interviewperson 2
bewusst fir eine Kurzhaarfrisur. Mit fiir das Umfeld deutlich sichtbaren Hérgeraten bezweckt sie, ihre
Schwerhorigkeit fiir andere sichtbar zu machen und die Horbehinderung besonders bei sehr guter
schulischer Leistung zu unterstreichen. Sie argumentiert folgendermaRen fiir ihre Entscheidung:

,aber ii also i wiird das e anders rum machen i wiird da ehrlich gesagt. kurze Haare tragen das zeigen
und die sehen das ich lauter Einser hab dann denken sie WOW hey. die schafft auch lauter Einser obwohl
sie SCHWERHORIG (Gestik Anfiihrungszeichen) ist“ (Interview 2, Z. 922-995)

Durch die Adressierung einer dritten Person, welche schwerhérigen Lernenden gelten kann, erscheint
Interviewperson 2 in der Rolle eines Vorbildes fiir ebendiese. Das Zeigen der Horgerate setzt
Interviewperson 2 mit einer 6ffentlichen und selbstbewussten Darstellung der Schwerhdorigkeit gleich,
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wodurch sie auch weitere schwerhorige Personen ermutigen mochte. Durch die Wortwahl ,,obwohl
sie schwerhorig ist” driickt die Interviewperson eine pauschalisierende Erwartung in Bezug auf die
schulische Leistung schwerhdriger Schiiler*innen aus. Diese Formulierung kann nach Résner (2002, 19)
einerseits als ein Messen an einer horenden Norm interpretiert werden, andererseits kommt eine
Geringschatzung der schulischen Leistungsfahigkeit schwerhoériger Schiiler*innen zum Ausdruck.
Inwiefern ableistische und audistische Einschatzungen der Lehrkrafte in Bezug auf die Fahigkeiten
schwerhdoriger Schiiler*innen relevant sind und warum diese Kategorie erneut unter Barrieren gelistet
ist, wird in Kapitel 7.2.3 detaillierter behandelt.

7.1.3 Verbale Wiederholungen

Verbale Wiederholungen der Lehrpersonen im Unterricht werden von zwei Interviewpersonen explizit
als forderlich beschrieben. Sowohl Interviewperson 1 als auch Interviewperson 6 beschreiben die
Wiederholungen von Lehrpersonen sowie von Mitschiler*innen als Uberwiegend positiv. Der
Ausschnitt diesbeziiglich aus Interview 1 wird durch eine Relativierung eingeleitet, die darauf verweist,
dass nicht durchgehend Wiederholungen des Gesagten fiir die schwerhorige Schiilerin getatigt
wurden.

Hteilweise haben manche Lehrer schon nochmal was fiir mich wiederholt oder einfach nochmal gsagt
oder teilweise warens auch Freunde ham Sachen nochmal gsagt” (Interview 1, Z. 417-419)

Dariliber hinaus flhrt Interviewperson 6 an, dass sich die Anpassung der Kommunikationsweise an ihre
Horsituation positiv auf das Verstehen des Inhalts auswirkt. In der Passage ,,die wiederholen das dann
oder beugen sich vor reden deutlich” (Interview 6, Z. 320) flhrt Interviewperson 6 an, was die
lautsprachliche Kommunikation neben verbalen Wiederholungen von Gesagtem erleichtert, namlich:
die zusatzliche Veranderung der Sprechweise, das Sprachtempo oder die Korperhaltung der
Gesprachspartner*innen.

Diese Erfahrungen von Kommunikationsweisen, die sich forderlich auf das Verstehen des
Gesprochenen auswirken, decken sich mit den Ausfiihrungen von Leonhardt und Bringmann. Beide
Autor*innen nennen dariiber hinaus noch weitere Faktoren, die fiir eine gelingende Kommunikation
mit schwerhdorigen Schiler*innen ausschlaggebend sind. Kinder mit Horbehinderung erlernen schon
in friihen Jahren die Fertigkeit des Absehens bzw. Lippenlesens, wodurch sie einen visuellen Zugang
zur Lautsprachperzeption erhalten (vgl. Leonhardt fiihrt 2002, 171). Ebenso verweist Bringmann (2013,
50) auf die Relevanz einer akustisch angepassten Horumgebung fiir schwerhdorige Schiiler*innen. Dazu
zahlt neben einer raumlichen Adaption auch die Beriicksichtigung der akustischen Beddrfnisse der
Lernenden durch die Lehrpersonen durch deutliches, langsames Sprechen, Wiederholungen und ein
deutlich sichtbares Gesichtsfeld, um ein Ablesen der gesprochenen Woérter anhand des Mundbildes zu
ermoglichen. Daher ist es wichtig, schwerhorigen Menschen diesen visuellen Zugang zur Lautsprache
zu gewahren. Fir ein gelingendes Ablesen des Gesprochenen ist die Zuwendung des Gesichts und das
Verbleiben in dieser Position wahrend des Sprechens notwendig. Weiters ist die ausreichende, aber
nicht zu grelle Beleuchtung des Gesichtsfeldes und speziell der Mundpartie der Sprecher*in
notwendig. Dialektale Verfarbungen beim Sprechen, grolRe Brillenfassungen oder eine verstarkte
Gesichtsbehaarung konnen dazu fiihren, dass die Rezeption des Gesprochenen liber das Absehen der
Lippen mehr Zeit bendtigt, da sich die schwerhdérige Person erst auf ihr Gegentiber einstellen muss
(vgl. Leonhardt 2002, 171f).
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7.1.4 Sitzplatz

Die raumliche Anordnung im Klassenraum kann fiir schwerhorige Schiiler*innen einerseits als ein
Forderfaktor andererseits als eine Barriere auftreten. Die Vorteile fiir den Unterricht bei der richtigen
Wahl des Sitzplatzes im Klassenraum erkennen Interviewperson 1 und 2. Von beiden wird ein Platz in
der ersten Reihe als optimal beschrieben, um der Lehrperson akustisch folgen sowie das Tafelbild
sehen zu kénnen. Beide fuhren ihre Erkenntnis (iber den Sitzplatz in der ersten Reihe mit folgenden
Argumenten aus:

»ich bin vorne in der ersten Reihe immer weil ich weifs. erste Reihe passt perfekt der Lehrer ist am
Ndéhersten” (Interview 2, Z. 321-322)

»ich musste halt immer in der ersten Reihe sitzen und am besten vorm Lehrertisch oder vor der Tafel.
Oder am besten so in der Mitte weil da war der Lehrertisch dahinter die Tafel. Das ich genau in der
Mitte davor sitz dann kann ich beides sehen.” (Interview 1, Z. 175-179)

Beide Interviewpersonen wissen, wie sie sich in der Klasse positionieren missen, um die von der
Lehrperson vorgetragenen Inhalte verfolgen zu konnen. Die Rolle von Interviewperson 1 fiihrt sie in
der Ich-Form aus und lasst diese dadurch aktiv und autonom auftreten. lhre Strategie, wo sie sich am
besten im Klassenraum positioniert, scheint aufgrund vorheriger Erfahrungen erprobt zu sein. Sie
verflgt Gber ein Wissen, welche Sitzplatzwahl fiir sie forderlich ist und setzt dieses auch um. Wahrend
bei Interviewperson 1 die Ausfiihrung auf ein freiwilliges Handeln verweist, erscheint die Sitzplatzwahl
bei Interviewperson 2 fremdbestimmt. Das Wort ,musste” kann jedoch auch auf die Dringlichkeit des
Sitzplatzes in der vordersten Reihe hinweisen, um dem Unterricht folgen zu kénnen. Eine geringe
Distanz zur Lehrperson ist flir beide Erzahlerinnen ein relevanter Forderfaktor.

Wie bereits angefiihrt, ist eine bauliche und raumliche Anpassung der Umgebung ausschlaggebend fir
das akustische Verstehen fir schwerhorige Schiiler*innen (vgl. Bringmann 2013, 50; Leonhardt 2002,
171f). Leonhardt bemisst 0,5 bis 3,5 Meter als optimale Entfernung zwischen Gesprachspartner*innen.
Die Distanz zwischen schwerhérigen Schiiler*innen und Lehrpersonen sollte moglichst gering gehalten
werden. Sowohl die visuellen wie akustischen Bedlirfnisse der Lernenden sind bei der Anordnung der
Sitzplatze im Klassenraum zu berticksichtigen. Zugleich ist darauf zu achten, dass Lichtverhéltnisse und
Storgerausche keine Behinderung darstellen (vgl. Leonhardt 2018, 131). Die angefiihrten Faktoren
stimmen mit dem von den Interviewpartner*innen favorisierten, Sitzplatz in der ersten Reihe tberein,
solange die vortragende Person sich vor der ersten Reihe befindet und den Blick in Richtung der
Schiler*innen hélt, ohne sich von diesen abzuwenden. Auch flir Bringmann (2013, 50f) erweist sich
ein Sitzplatz in der ersten Reihe und in der Ndhe eines Fensters fiir schwerhorige Schiler*innen am
geeignetsten. Von diesem Platz aus sollten sowohl die Lehrperson, die Tafel sowie die
Mitschiler*innen mit einer Kopfbewegung gesehen werden konnen, diese durch den Lichteinfall
hinreichend ausgeleuchtet sein und die Schiiler*in selbst nicht geblendet werden.

Akustische Bediirfnisse und visuelle Darstellungsmdglichkeiten werden von den befragten Personen
angesprochen, wahrend Uber die Beleuchtung in der Klasse keine Interviewperson berichtete.
Eventuell bestand keine Notwendigkeit, diese besonders hervorzuheben, da die Beleuchtung in der
Klasse weder unbefriedigend noch besonders forderlich war.

7.1.5 Nachteilsausgleich

Die Interviewpartner*innen stellen einen akustischen Nachteil aufgrund ihrer Schwerhorigkeit im
Gegensatz zu ihren hérenden Mitschiler*innen fest. lhre Position, die einzige schwerhdrige Schiler*in
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unter horenden Mitschiler*innen zu sein, fuhrt dazu, dass sie sich in ihren Bedirfnissen nicht
wahrgenommen fiihlen. Der Wunsch nach der Anpassung der Unterrichtsmethode, speziell an die
erschwerten akustischen Bedingungen schwerhdriger Schiiler*innen, wird von drei Interviewpersonen
gedulert. In diesem Zusammenhang betonen Interviewperson 2 und Interviewperson 3, dass keine
Nivellierung des Unterrichtsinhalts geschehen soll. Vielmehr sprechen sie sich fir eine Anpassung bei
der Unterrichtsgestaltung sowie bei der Durchfiihrung von Leistungskontrollen aus. Aufgrund der
dichten Erzahlungen (iber negative Erlebnisse im Sprachunterricht wird dieser Aspekt gesondert als
Barriere angefiihrt.

Interviewperson 1, 2 und 3 wiinschen sich alternative Moglichkeiten fiir schwerhorige Schiler*innen,
Leistungen zu erbringen. Aufgrund der Erfahrungen im Unterricht werden von den
Interviewpartner*innen Ausgleichsmaoglichkeiten von Nachteilen, die sich aufgrund der
Schwerhorigkeit ergeben, eingefordert. Nachteile gegeniiber ihren horenden Mitschiler*innen
identifizieren die befragten Personen speziell wahrend Horlbungen im Sprachunterricht. In der
folgenden Passage erklart Interviewperson 2, mit welchen MaBnahmen schwerhérige Schiiler*innen
unterstltzt werden kdénnen:

,da wdre zum Beispiel gar nicht schlecht wenn man zum Beispiel in Englisch dieses Reading Test zu
einem Listening Test machen wiirde. Das heifSt ich wiird zwar das was er gesprochen hat als Listening
bekommen und. ahm vielleicht sogar schwierige Vokabeln drinnen haben als das Reading. éh hdtte. i
hdtte zum Beispiel 15 oder 10 Minuten Zeit mir den ganzen Text durchzulesen. ihn Vokabelmdflig wenn
ich die guten Vokabeln kann ihn auswendig dh verstehen und dann kriegt man den Zettel weg und das
was ich alles verstanden habe hab ich verstanden und somit kann ich auch die Fragen beantworten.
was gegeben st dann genau. (...) und ich kann aber nicht die Lehrerin beten bitten dass sies nochmal
vorspielt weil dann haben meine Mitschiiler den Vorteil sie haben den ersten Text Satz vielleicht schon
verstanden und sie wollen nochmal sicher gehen dass sie richtig waren” (Interview 2, Z. 121-134)%°

Interviewperson 2 fihrt bezlglich des Ausgleichs ihrer erfahrenen Nachteile bei Horiibungen
akustische, visuelle sowie zeitliche Anpassungen an ihre Situation an. Als Forderfaktor nennt sie das
Erhalten einer schriftlichen Ausfliihrung des vorgespielten Inhalts oder auch nur von einzelnen
schwierigen Vokabeln an. Die Moglichkeit ihre Lehrperson zu bitten die Aufnahme nochmal
abzuspielen schlieft Interviewperson 2 wegen ihrer Mitschiler*innen aus. Obwohl Interviewperson 2
ein zusatzliches Anhéren der Horibung als férderlich einschatzt, verstirken die Vorteile, die sich
dadurch auch zusatzlich fur ihre horenden Mitschiiler*innen ergeben, das Ungleichgewicht der
Ausgangssituation zusatzlich.

Ein Nachteilsausgleich stellt fir Schiler*innen MalRnahmen bereit, die Benachteiligungen, die
aufgrund ihrer Horbehinderung entstehen, auszugleichen oder zumindest zu minimieren (vgl.
Leonhardt 2018, 118). Die Regulation von Nachteilen im schulischen Kontext kann nach Leonhardt
durch die Organisation und Durchfiihrung des Unterrichts stattfinden sowie bei dem Erbringen,
Erheben und Bewerten von Leistungen schwerhoriger Schiler*innen. Prifungsleistungen miissen in
vergleichbarer Weise erbracht werden. Die Anforderungen an die Schiler*innen dirfen dabei nicht
herabgesetzt werden, sondern die Prifungsmodalitdt insofern angepasst werden, dass Nachteile
aufgrund der Horbehinderung ausgeglichen werden. Fir schwerhorige Schiler*innen kann die
Wahrnehmung der Prifungsaufgabe bzw. akustische Anforderung eine Benachteiligung darstellen,
wodurch die Ergebnisse und damit die Benotung der Leistung nicht ihr Wissen bzw. ihre Fahigkeiten
akkurat wiedergibt (vgl. ebd., 122). Wie auch Interviewperson 2 vorschlagt, schwerhérigen

10 Aufgrund der weiteren Ausfiihrungen liegt in der Benennung von ,reading” und , listening” bei Interviewperson
2 vermutlich eine Verwechslung vor.
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Schiler*innen mehr Zeit zur Bearbeitung von Priifungsfragen zu geben bzw. bei Hériibungen visuelle
Unterstltzung durch ein Transkript der Aufnahme zur Verfligung zu stellen, fiihrt Leonhardt dartber
hinaus noch weitere Formen des Nachteilsausgleichs an. Um Missverstandnisse in Priifungssituationen
zu minimieren, kann die Prasentation der Aufgabenstellung angepasst werden. Leonhardt schlagt bei
miindlich bzw. akustisch prasentierten Aufgaben vor, diese zusatzlich schriftlich anzufiihren und durch
grafische Informationen zu ergdnzen. Der Blickkontakt zu den gepriften Schiler*innen ist beim
Verlesen der Aufgabenstellung ebenso wichtig. Insbesondere die Abwesenheit des Blickkontakts und
die fehlende Moglichkeit des Absehens von den Lippen der sprechenden Person wird von den
Informant*innen als eine weitgehende Barriere formuliert, die ihnen bei Horliibungen widerfahren ist.

Eine weitere Moglichkeit eines Nachteilsausgleichs ist die Optimierung von grammatikalisch
komplexen Formulierungen von Prifungsfragen. Eine verstdndlichere Formulierung der
Prifungsaufgaben kann gewahrleistet werden, wenn schriftsprachliche Anforderungen einen Nachteil
far Schiler*innen darstellen (vgl. ebd., 123). Bei der Leistungskontrolle selbst kdnnen Faktoren wie
minimierte Storgerdusche durch die Raumauswahl, eine Zeitverlangerung fiir die Bearbeitung der
Aufgaben, mehrere Teilprifungen sowie das Verwenden zusatzlicher Hilfsmittel, wie technische
Ubertragungsanlagen, Horhilfen und Nachschlagewerke einen Nachteilsausgleich bewirken. Aufgrund
der akustischen Barriere kann es zu vermehrten Nachfragen der schwerhdrigen Schiiler*innen
kommen, um eine Absicherung Gber das Verstandene zu erhalten. Die priifende Person sollte sich
dessen bewusst sein und dieses Verhalten nicht als negativ bewerten. Dariliber hinaus kénnen auch
Dolmetscher*innen eingesetzt werden, die das Gesprochene entweder in eine Gebardensprache
Ubersetzten oder verschriftlichen, um das Verstehen der Schiiler*innen zu sichern (vgl. ebd., 124f).

Die Kompensation des Nachteils schwerhoriger Lernender, insbesondre bei Horiibungen, wird von
Interviewperson 1 allerdings als ein Forderfaktor interpretiert. Sie macht ahnlich behindernde
Erfahrungen mit Horibungen im Sprachunterricht wie die Informant*innen 2 und 3. Sie berichtet
jedoch fest, wie es ihr gelungen ist, einen Nachteilsausgleich fiir sich einzufordern. Mit dem Vorzeigen
einer medizinischen Bestatigung ihres Horstatus wird sie von Hérllbungen bei der Matura befreit:

»ich hab dann geschafft dass ich immer ein Attest gebracht habe und keine Hériibungen machen
musste und bei der Matura war das auch so dass ich bei der Hériibung nur drinnen gesessen bin und
nix gmacht hab“ (Interview 1, Z. 390-392)

Anhand der Formulierung ist erkennbar, dass die Intention fiir das Erhalten eines Nachteilsausgleichs
von der Interviewperson selbst ausgeht. Dieser wird der Interviewperson mit dem Vorweisen eines
arztlichen Attests, welches ihre Schwerhorigkeit wiederholt(!) bestatigt, gewahrt. Ein
Nachteilsausgleich wird zumeist erst mit der medizinischen Diagnose einer vorliegenden Behinderung
oder der Feststellung eines sonderpadagogischen Férderbedarfs gewahrleistet (vgl. Leonhardt 2018,
120). Fir Interviewperson 1 geschieht ein Ausgleich insofern, dass sie von Horlibungen befreit wird.
Von einem alternativen Leistungsnachweis oder einer schriftlichen Ubersetzung des Inhalts berichtet
sie nicht.

7.1.6 Verhalten und Engagement der Padagog*innen

Eine zentrale Funktion im schulischen Kontext nehmen Padagog*innen ein. Dazu zahlen nicht nur
Lehrpersonen, sondern auch Direktor*innen. Besonders ihre Einstellung und ihre Entscheidungen,
aber auch ihr Verhalten erweisen sich in den Erzdhlungen als positive Faktoren an Schnittstellen fur
den weiteren schulischen Verlauf bei vier Interviewpartner*innen. In der Studie von Breiter (2002, 40)
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nannten die befragten Personen mit Horbehinderung Lehrpersonen, neben ihren Eltern und
Freund*innen, als einen unterstiitzenden Faktor wahrend ihrer Schulzeit. Aus den Ergebnissen der
Studie von Griinbichler und Andree (2009, 74f) geht neben Uberwiegend negativen Erzahlungen
aufgrund mangelnder Unterstiitzung seitens Lehrpersonen auch ein positiver Bericht hervor, der die
zusatzliche Lernférderung von einer Padagogin aufzeigt (vgl. ebd., 67). Dementsprechend scheint das
Engagement einzelner Lehrpersonen, das vier interviewte Personen als forderlich bewerten, auf der
individuellen Einstellung der unterstiitzenden Personen zu basieren. Dazu werden von den
Interviewpartner*innen sowohl die Bemihungen als auch das Engagement von einzelnen Personen
angefiihrt, die sich teilweise besonders fir die jeweiligen Bedirfnisse oder Wdinsche ihrer
Schiler*innen eingesetzt haben. Diese Ausfihrungen beschrinken sich zwar nicht nur auf den
Unterricht, sie geben dennoch Aufschluss Gber weitere Akteur*innen im padagogischen Feld, die sich
als Forderfaktoren erweisen.

Die Volkschullehrer*in von Interviewperson 5 nimmt fir deren weitere Schullaufbahn eine
entscheidungstragende Funktion ein. Den erfolgreichen Einsatz ihrer Lehrer*in, sie mit Horgeraten zu
versorgen, beschreibt sie in der bereits angefiihrten Passage in der Kategorie Hérgerdite (vgl. Interview
5, Z. 230-236) als Forderfaktor. Sowohl im Interview 5 als auch im Interview 6 wird das Aufsteigen mit
ihren Mitschiler*innen in die nachste Schulstufe in Zusammenhang mit ihrer Schwerhérigkeit und
dem Engagement von Lehrpersonen genannt. Wahrend Interviewperson 5 vermutlich von Geburt an
schwerhorig ist, geht die Schwerhorigkeit von Interviewperson 6 auf eine Krankheit im Jugendalter
zurick. Interviewperson 6 erhalt zusatzliche Forderung durch ihre Lehrer*innen, wodurch sie trotz
Fernbleibens vom Unterricht die Schulstufe nicht wiederholen muss.

»ja wo m wo ich halt schwerhérig wurde meine Krankheit gefunden wurde da wurde ich in die Schule
ich hab Nachhilfe bekommen die haben mich sehr geférdert die Lehrer. ehm dass ich keine Klasse
wiederholen muss.“ (Interview 6, Z. 66-68)

Die schulische Férderung durch die Lehrpersonen hilft Interviewperson 6, die Unterrichtsinhalte nach
der Diagnose ihrer Krankheit aufzuholen und die erforderlichen Leistungen zu erzielen, um in die
nachste Schulstufe aufsteigen zu kénnen. Diese Unterstltzung tragt dazu bei, dass Interviewperson 6
mit ihrer Klasse aufsteigen kann und dadurch nicht aus ihren Klassenverband austreten muss. Die
Auswirkungen des Engagements der Padagog*innen begrenzt sich also nicht nur auf den Klassenraum.

Schon bevor es zum Unterrichtgeschehen kommt, kann es fiir schwerhérige Schiiler*innen zu
Hindernissen kommen, die jedoch durch das Engagement einzelner liberwunden wurden. Anhand der
Erzdhlung von Interviewperson 2 wird ersichtlich, welchen Einfluss Padagog*innen auf die
Schullaufbahn schwerhoriger Schiler*innen haben kdénnen. Nach einer Absage bewirbt sie sich
aufgrund ihres musikalischen Talents an einer Musikhauptschule. Wahrend die Musiklehrer*innen
Interviewperson 2 die Aufnahme in den Musikzweig der Hauptschule aufgrund ihrer Schwerharigkeit
verweigerten, setzte sich die*der Direktor*in der Schule fiir Interviewperson 2 ein. Diesem Einsatz der
Leitung verdankt diese Interviewperson schlielich die Moglichkeit, ihrer musikalischen Begabung
auch innerhalb der Schule zu folgen, womit sie ihre Ausfiihrung beendet.

,bei der Musikhauptschule in Ort D. ich hab ja Trompete gespielt uund.. die Musiklehrerinnen wollten
mich eigentlich nur in die normale Hauptschule nehmen. und nicht das ich Gesang und Trompete dabei
habe. uund der Direktor war aber total dahinter und hat gesagt probieren wirs einfach also so einen
Direktor braucht man natiirlich auch damit das klappt. das zu erméglichen dass auch als. schwerhériges
Kind Musik betreiben kannst.. genau“ (Interview 2, Z. 850-855)
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Aus dieser Erzahlung ist einerseits die Einstellung der Direktor*in als ein Forderfaktor fir die schulische
Laufbahn von Interviewperson 2 zu erkennen. Andererseits stellen die angefiihrten Musiklehrer*innen
eine kurzzeitige Barriere bezlglich der favorisierten Schwerpunktzuteilung dar. Eine ausfiihrliche
Diskussion Uber die Fehleinschdtzung der Fahigkeiten als Barriere fiir schwerhdriger Schiler*innen
erfolgt in einer gesonderten Kategorie. Der zitierte Abschnitt aus Interview 2 sowie der folgende
Ausschnitt aus Interview 1 wurde sowohl den forderlichen als auch den behindernden Faktoren
zugeteilt.

Interviewperson 1 hebt einerseits die Bemiihung ihrer Volksschullehrer*in hervor, andererseits stellt
sie fest, dass sie trotzdem nicht den Unterrichtsinhalten folgen konnte:

»ja mei Volksschule kann man schwer was dndern weil ich einfach nichts mitkrieg und nichts hér. {(...)
Glaub einfach ich hab nur nichts mitkriegt (lachend) ich glaub eher, dass es bei mir war die ham sich
schon Miihe geben aba.. dhm ja. Schwierig wenn nichts hért.” (Interview 1, Z. 774-778)

Die Bemihungen der Lehrperson werden von Interviewperson 1 als positiv wahrgenommen, wobei
diese ihre Aussage durch die wiederholte Verwendung von ,,glaub“ relativiert wird. Den Umstand, dass
sie inhaltlich nichts mitbekommen hat, fiihrt sie auf ihre Horsituation zurlick. Das Verhéltnis zwischen
ihrer Lehrperson und ihr als Schiilerin bewertet sie als schwierig.

Wahrend die Handlungen einzelner Padagog*innen in den Interviews 2, 5 und 6 als forderlich fur die
weitere Schullaufbahn bewertet werden, kann aus der Erzdhlung des Interviews 1 nicht eindeutig eine
forderliche Funktion fir die Schiiler*in erkannt werden. Interviewperson 1 fihrt die ausbleibenden
positiven Ergebnisse der Bemihungen auf ihre Schwerhorigkeit zuriick. Mit dieser Begriindung enden
die Ausfihrungen der Interviewperson 1, wodurch sie als Akteurin im angefihrten Ausschnitt in einer
passiven Rolle verbleibt. Im Gegensatz dazu erscheinen die Padagog*innen in den
Interviewausschnitten der anderen Informantinnen als forderliche Unterstiitzer*innen und
Wegbereiter*innen an wichtigen Schnittstellen der jeweiligen Schullaufbahnen.

7.2 Barrieren und hinderliche Unterrichtserfahrungen schwerhoériger
Schiiler*innen

Ausgehend von den Erzahlungen (iber hinderliche Faktoren im Unterricht werden diese in Kategorien
geordnet angeflihrt. Schilderungen Uber Barrieren, die auf das Verhalten der Lehrpersonen im
Unterricht zurlckzufiihren sind, werden in der Kategorie Kommunikation angefiihrt. Barrieren
aufgrund des allgemeinen Unterrichtssettings und fehlender Hilfestellungen werden von den
Informant*innen im Sprachunterricht und bei Hériibungen explizit benannt. Die Kategorie
Unterschétzung der Fdhigkeiten kontrastiert die Einstellung der Padagog*innen gegeniber den
damaligen Schiler*innen und deren Einschatzung ihrer Fahigkeiten. Die Interviewten bringen das
Verhalten der Lehrkrafte mit einer zu geringen Sensibilisierung auf ihre Bedirfnisse in Verbindung.
Anhand von Interviewpassagen wird exemplarisch argumentiert, inwiefern, trotz des Einsatzes von
technischen FordermalRnahmen, schwerhorige Schiler*innen Barrieren erfahren. Negative
Erfahrungen mit Mitschiler*innen verstarken den Wunsch nach schwerhérigen Mitschiiler*innen,
sowie den Kontakt mit schwerhdérigen Pddagog*innen. Als eine grolRe Barriere ist die soziale
Interaktion zwischen schwerhérigen und hérenden Mitschiler*innen zu erkennen. In den Interviews
nehmen Erzahlungen Uber das Verhalten der Mitschiiler*innen, Mobbing sowie Isolation und
Einsamkeit einen groRen Stellenwert ein.
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7.2.1 Hindernisse der Kommunikation

Kommunikationsbarrieren im Unterricht behinderten die damaligen Schiiler*innen beim Folgen des
Unterrichtsgeschehen. Die Ausfiihrungen fiihren von der Sprechrichtung tiber die Sprechmodalitat bis
hin zu fehlenden verbalen Wiederholungen. Der fehlende Blickkontakt wird als eine Barriere benannt,
die durch ein sequenzielles Schreiben an der Tafel und anschlieRendes Sprechen der Lehrpersonen
hatte verringert werden kénnen, wie es die Interviewpersonen schildern:

,hdtt nicht so sein miissen ich glaub es ist schafbar dass man schreibt und nix redet und sich dann
umdreht und dann redet ich glaub nicht dass das die Welt ist” (Interview 1, Z. 793-795)

,€s bringt nichts wenn die Lehrerin ta min Riicken an die Tafel spricht und irgendwas aufschreibt es hilft
halt nichts” (Interview 3, Z. 36-317)

Das Sprechen der Lehrpersonen, wahrend sie noch etwas an der Tafel notieren bzw. der Tafel
zugewandt sind, beschreiben schon Krausneker und Schalber (2007) als eine gédngige Lehrpraxis von
Lehrpersonen. Die Autorinnen merken jedoch an, dass durch geschulte Stitzlehrer*innen unerfahrene
Lehrpersonen beim Unterrichten und in der Kommunikation mit schwerhérigen Schiiler*innen
unterstitzt werden kénnen (vgl. ebd., 257). Neben der Sprechrichtung ist fiir eine gelingende verbale
Kommunikation eine offenes und freies Mundbild des Gegenilibers wichtig. Diese ist flir schwerhorige
Personen hilfreich, um anhand der Lippenbewegungen ablesen zu kénnen, welche Worter formuliert
werden. Leonhardt (2002, 172) nennt auch den Bartwuchs als hinderlich fir die Kommunikation mit
schwerhorigen Personen. Auch Interviewperson 1 erwahnt die Barte von Lehrpersonen als eine
Barriere fur das akustische Verstehen:

,wenn jetzt manche Lehrer einen Bart haben die mdnnlichen vorallem und du denkst dir dann so hé
und du siehst halt keine Lippenbewegungen das war so halt schwierig” (Interview 1, Z. 401-403)

Barrieren im Unterricht aufgrund behinderter Kommunikationsbedingungen entstehen auch durch das
akustische Umfeld im Klassenzimmer. Wie Bringmann (2013, 63) festhélt, beeintrachtigt der durch die
Mitschiler*innen verursachte Gerduschpegel im Klassenzimmer das akustische Verstehen
schwerhdoriger Schiiler*innen. Ebenso werden nuschelnde und leise Sprechweisen als Hindernisse in
der Kommunikation im Unterricht genannt, weshalb der Blickkontakt und eine ihnen zugewandte
Sprechrichtung umso wichtiger fiir schwerhdorige Schiler*innen sind. Ohne die Unterstiitzung durch
technische Horhilfen sind diese Punkte bei der Kommunikation umso dringlicher, wie Interviewperson
2 betont:

»genau und dann ist man meistens auf sich allein gestellt als Schwerhériger ohne diese Hilfsmitteln und
da ist beginnts schon mal wie gesagt dass die Kinder um herum auch laut sind und der Lehrer auch
nicht deutlich sprechen spricht oder Gesicht zur Tafel hat oder er sitzt er steht hinten dem Fenster und
redet von hinten (...) dann gibts aber Lehrer die gehen herum oder die san halt hinten und dann muss
ich halt umdrehen und ihn so anschaun und éhm das sind halt die Barrieren die ich noch hatte”
(Interview 2, Z. 316-323)

Neben den bereits genannten Faktoren, die das akustische Verstehen fiir schwerhérige Schiler*innen
im Klassenzimmer und bei der Kommunikation unterstitzen kénnen (vgl. Bringmann 2013, 56;
Leonhardt 2002, 171f), wird hier von dem*r Informant*in erneut der Sitzplatz und der Lichteinfall in
das Klassenzimmer als ausschlaggebend fir die Aufnahme von Informationen genannt. Welche
Auswirkungen der akustische Informationsverlust auf die Interviewpersonen in der Schulzeit hatte,
beschreibt unter anderem Interviewperson 1 detailliert:
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,die Schule war sinnlos am Vormittag wenn du drinnen hockst und dir e denkst pff da malst halt machst
irgendwas irgendwann wirst dran genommen dann sagst irgendwas dann lachen halt wieder mal alle
weil du irgendeinen Scheif$ sagst weil du e nichts mitkriegt hast. Ja und dann musst zaus alles
nachlernen. Ahm ja irgendwann bin ich dann schon gscheiter worden und hab versucht aufzupassen.
aber da hab ich natiirlich nicht alles mitkriegt e klar. Ahm von daher war die Schulzeit sehr anstrengend
und war fiir mich nicht so eine tolle Zeit in meinem Leben (lachen)” (Interview 1, Z. 302-309)

Bei Erinnerungen an den Unterricht verweist Interviewperson 1 auf ihre rein physische Anwesenheit
im Klassenzimmer. Oftmals ist sie in der Klasse gesessen und hat sich mit anderen Dingen beschaftigt,
weil sie den Inhalten nicht folgen konnte. lhre Antworten auf die Fragen der Lehrperson waren aus
dem Zusammenhang gerissen, worauf ihre Mitschiler*innen sie auslachten. Wenn sie versucht hat,
aufzupassen, konnte sie trotzdem nicht alle Inhalte mitverfolgen. Daraus resultierend beschreibt sie
ihre Schulzeit als sehr anstrengend und miihsam. Wegen des unzureichenden Informationsgehalts,
den sie aus dem Unterricht am Vormittag mitnimmt, eignet sie sich diesen nach der Unterrichtszeit an.
Unzureichender Zugang zu Lerninhalten wahrend der Unterrichtszeit birgt fiir schwerhorige
Schiler*innen einen Mehraufwand von schulischen Leistungen (vgl. Krausneker & Schalber 2007, 255),
die sie zusatzlich zu den regularen Aufgaben zu erledigen haben.

7.2.2 Sprachunterricht und Horiibungen

Akustische Barrieren werden in fremdsprachlichen Unterrichtsfachern erlebt. Dabei stellen neben
Konversationsiibungen besonders Horlibungen ein groRes Hindernis dar, wie auch Leonhardt (2018,
125) feststellt. Mitunter war die Sprechgeschwindigkeit der Mitschiler*innen in den
Fremdsprachenfachern zu schnell. Die Sprechgeschwindigkeit gab Interviewperson 5 nicht genligend
Zeit, das Gehorte zu verarbeiten. Durch die Verzégerung der Verarbeitung der akustischen Reize und
der thematischen Dichte des Inhaltes war es dieser interviewten Person nicht méglich, dem Unterricht
zu folgen. So fiihrt sie das Wiederholen einer Klasse auf die akustischen Verstandnisprobleme zuriick:

,hab zwar eine Ehrenrunde gedreht weil in den Fremdsprachen hab ich sehr gekdmpft und das ist die
erste grofde Hindernis was ich gehabt habe ja. die. der fehlende Wortschatz akustisch Nichts verstehen
und des war dann die Kombination. das natiirlich lernt man im Gesprdch auch aber wenn man von Haus
aus schon min zu kdmpfen hat akustisch zu verstehen braucht man einfach ldnger um das zu ver zu
verstehen worums liberhaupt geht. und je weiter das fortgeschritten ist desto schwieriger wars weil die
ham ma dann in einem Redeschwall gredt und ich hab dann eigentlich keine Ahnung gehabt um was
liberhaupt geht ja.” (Interview 5, Z. 236-244)

Wie schon ausgefiihrt, ist der Blickkontakt zu den Sprechenden fiir schwerhérige Personen beim
Verstehen wichtig. Diese visuelle Unterstitzung fehlt bei rein akustischen Héribungen. Aufgrund der
genannten Barrieren bei lautsprachbezogenen Ubungen und Leistungskontrollen hilt Leonhardt dazu
an, alternative Aufgaben- und Prifungsmodi einzusetzen. Schwerhorige Schiler*innen kdnnen
aufgrund der hohen Frequenz bei der Aussprache von einzelnen Buchstaben grammatikalische
Markierungen missinterpretierten oder nicht wahrnehmen. Aufgrund dessen ergeben sich besonders
im Fremdsprachenunterricht bei der lautsprachlichen Perzeption grofRe Hindernisse beim Verstehen.
Dieser Umstand sollte einerseits bei der Benotung von Lernenden mit und ohne Hoérbehinderung
berilicksichtig werden. Andererseits kann ein alternativer Prifungsmodus von mindlich zu
erbringengen Leistungen fir schwerhorige Schiler*innen eingesetzt werden, um ihnen dadurch einen
Nachteilsausgleich zu gewahren (vgl. Leonhardt 2018, 125). Inwiefern Horlibungen als eine Barriere
fir schwerhorige Lernende auftreten, spezifiziert Interviewperson 1:
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»Jja Hindernisse waren auch immer so Hériibungen mama mia da hab ich immer irgendwas verstanden
(lachend) weil es ist was anderes ob du jemanden gegendiibersitzt und der redet weil dann kann ich im
Notfall immer noch Lippenlesen. Als wenn was aus dem Radio kommt das war und dann bin ich und
diese ganzen Englisch CDs hatten halt so mega Hintergrundgerdusche und alles. Das ging nie gut”
(Interview 1, Z. 385-389)

Neben der fehlenden Visualisierung von Sprache durch das Mundbild des Sprechenden stellt die
Tonqualitdt der CD aufgrund der Hintergrundgerausche auf dem Tontrager eine Barriere fiir das
Verstehen dar. Die Ausfihrungen von Interviewperson 2 zeigen die Grenzen von Horgeraten auf, die
sich bei Horibungen manifestieren. Die Konzentration auf akustisches Sprachverstehen bei
Sprachenfachern ergeben fiir die Interviewpersonen einen Nachteil aufgrund ihrer physischen
Hdorsituation.

,2um Beispiel im Deutsch oder in Englisch ist es so dass Schwerhérige trotzdem Vokale viele Probleme
haben das herauszuhéren. das ist einfach so dass wir nicht unterscheiden kénnen zwischen einem S
einem scharfen S oder vielleicht einem SCH oder FF das. ist einfach so wir bemiihen uns zwar wir
bemiihen uns das irgendwie zu lern erlernen und auswendig zu lernen. aber es ist trotzdem so es hért
sich immer gleich an egal wie gut du die Einstellung hast vom Hérgerdt es hért sich immer gleich an.
(...) das ist irgendwie das Problem dass da. so unterschiedliche. ah wie soll ich sagen Leveln ist irgendwie
vom Héren her und das ist das Problem bei solchen Sprachunterricht Fédchern. Ich weif3 die Lehrer sagen
halt alle haben die Gleichheit alle san gleich benotet. aber es ist in dem Fall nicht so. es ist so wie wenn
ich im Sport kann ich auch nicht einem Rollstuhler einem Rollstuhlfahrer da verlangen dass er laufen
muss” (Interview 2, Z. 114-141)

Eine rein akustische Differenzierung bestimmter Vokale ist nicht moglich, wodurch die
wahrgenommenen Téne nicht eindeutig Wortern zugeordnet werden kdnnen. Nicht nur diesen
akustischen Nachteil flihrt Interviewperson 2 als Barriere an. Darliber hinaus kritisiert sie die gleiche
und doch undifferenzierte Bewertung der Hoéribungen als eine Ungleichheit. lhr abschlieRender
Vergleich mit einer Person im Rollstuhl weist einerseits auf die pauschalen physischen Anforderungen
hin, denen sie gerecht werden soll. Andererseits kann durch generalisierte Anforderung, die von der
Lehrperson an alle Schiler*innen, unabhdngig von ihrer Horsituation, gestellt werden, auf eine
verfehlte Einschatzung der Horfahigkeiten bei Horlibungen schwerhoriger Schiiler*innen geschlossen
werden. Denn diese Art der Leistungsfeststellung fokussiert auf eine bestimmte Fahigkeit, der
schwerhorige Schiler*innen in eine benachteiligende Situation bringt (vgl. Buchner et al. 2015).
Gleichzeitig werden diese dadurch wiederholt mit ihrem Defizit gegeniiber ihren hérenden
Mitschiler*innen konfrontiert (vgl. Crone 2010, 131).

7.2.3 Unterschitzung der Fihigkeiten

Drei der Interviewpersonen beschreiben das Gefiihl, von Lehrpersonen auf ihre Schwerhdérigkeit bzw.
auf ihr unzureichendes Horvermogen reduziert zu werden. Die folgenden Ausschnitte beschreiben
exemplarisch Erfahrungen von Ableismus und Audismus innerhalb und auBerhalb des Unterrichts.
Interviewperson 2 erlebt Schwerhérigkeit als Barriere am Ubergang von der Primarstufe in die
Sekundarstufe. Die Absage eines Sportgymnasiums fihrt sie auf ihre Horsituation zurtick:

»dass ich ja sportlich ziemlich begabt bin und dass sie wollte das férdern bei mir und deswegen wollt
sie mich auch in ein Sportgymnasium reinbringen in Stadt A. nur ham sie mich nicht genommen weil
ich eben schwerhérig bin.“ (Interview 2, Z. 846-849)

Die Zuschreibung der Schwerhorigkeit als Kriterium gegen die Aufnahme Uberwiegt gegenlber der
sportlichen Begabung. Anders beschreibt sie den weiteren Verlauf ihres Ubergangs. Aus dem weiteren
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Erzdhlverlauf ist zu entnehmen, dass Interviewperson 2 nicht nur sportliches, sondern auch
musikalisches Talent hat. Die Aufnahme in einen musikalischen Zweig sollte ihr vorerst verwehrt
bleiben. Erst durch aktives Zutun des Direktors, der sich gegen das Vorurteil der Musiklehrer*innen
ausspricht, dass schwerhorige Kinder keine Musik machen konnten, wird Interviewperson 2 in dem
musikalischen Zweig der Schule aufgenommen (siehe Kapitel 7.1.6 Verhalten und Engagement der
Pddagog*innen Interview 2, Z. 850-855).

Die Austibung von Musik in der Schule wird von Interviewperson 2 im weiteren Verlauf des Interviews
erneut als eine Barriere artikuliert. Sie ist die einzige, die einige Jahre lang eine Schule fir gehorlose
und schwerhérige Schiler*innen, die teilweise Hérhilfen trugen, besuchte. In dem folgenden
Interviewausschnitt flhrt die Informant*in ihre Erfahrungen mit Fehleinschatzungen seitens der
Lehrperson im Musikunterricht aus. lhr und ihren Klassenkolleg*innen blieb das Spielen von
Musikinstrumenten verwehrt, weil die Lehrperson die Annahme vertrat, ihre Schiler*innen wirden
keine Musik héren kénnen und somit ware das Verwenden von Musikinstrumenten nicht notwendig.
Selbst auf den dezidiert vorgebrachten Wunsch der Interviewperson 2, doch wenigstens Trommeln
oder andere Instrumente mit hoher Resonanz zu verwenden, damit die Schiler*innen mit
Horbehinderung die Vibrationen und so den Rhythmus spiiren konnten, lehnte die Lehrperson ab. Sehr
emotional berichtet die befragte Person lber diese Erfahrung und kann die Einstellung der Lehrperson
nicht nachvollziehen:

,unsere Abteilungsleiterin in dem Schulgebdude die da fiir uns zustédndig war die auch unsere
Mallehrerin also Zeichenlehrerin und Musiklehrerin.. und wir haben immer nur Geschichte gemacht in
Musik. {...) und Mozart Beethoven Referate gehalten iiber Komponisten und so. und irgendwann hab
ich dann in der dritten Klasse dann gesagt eh zu ihr ob ma nicht mal Musikinstrumente spielen kénnten.
oder. irgendwie irgendwas mit Musik héren und so. und sie hat dann halt gemeint wir san ja alle
Gehérlos Schwerhérig. das ist sinnlos ihr habt ja kein Rhythmus (Trdnen in den Augen). und dann war
ich auch wieder so boaach. da hab ich ma auch wieder gedacht das gibts ja nicht aba. genau. also. es
stimmt vielleicht dass ehm wir waren ja nur zu acht aba eh. e fiinf Leute haben Hérgerdte gehabt und
haben auch was gehdért und die anderen ham halt ja okay einer war komplett gehérlos und alle andere
haben eigentlich Hérgerdte gehabt und ein Cochlea Implantat. da hdtten wir mir hdtts schon
ausgereicht wenn ma Trom Trommeln gespielt hitten und der Gehérlose hdtte einen Rhythmus gesplirt
es hdtt mir auch schon vollkommen ausgereicht.” (Interview 2, Z. 872-888)

Die Musiklehrende lehnt den Wunsch von Interviewperson 2 ab, die Begriindung dafiir enthalt
Argumente von Audismus gegeniiber den Schiiler*innen mit Hérbehinderung. Die Einschatzung der
musikalischen Fahigkeiten bzw. des vermeintlich fehlenden Rhythmus aufgrund einer Horbehinderung
durch die Lehrperson stellt fiir Interviewperson 2 eine Barriere fir ihren Wunsch zu musizieren dar.

Von erfahrener audistischer und ableistischer Diskriminierung in der Schule berichten auch andere
Interviewpersonen. Eine abschatzige Einstellung gegeniber den Fahigkeiten schwerhdrigen
Schiler*innen erlebt Interviewperson 1 im Zuge ihrer miindlichen Maturaprifung. Das Lob und die
Bewunderung der Lehrpersonen und Mitschiler*inne Uber die erstaunlich guten sprachlichen
Fahigkeiten verargern Interviewperson 1 in der Retrospektive:

,oder halt in der Schule dass du da eher so (...) von den anderen Lehrern so als die Derrische
abgestempelt wirst. und bei der Matura waren sie dann all se ooh ich hditt nicht dacht dass du so gut
Englisch kannst und so ein Scheif8 auf einmal und dass sie dann ja dann dass sie dir dann immer weniger
zutraun und du dich dann immer beweisen musst. Das als héttest du nicht als wdrst du jetzt weniger
Wert bist aber als miisstest du dich jetzt immer beweisen dass du ein Mensch von Wert bist oder so.“
(Interview 1, Z. 206-213)

82



Eine pauschalisierende Reduktion der Person auf die Horfahigkeit durch die Bezeichnung und das
Geflhl, als die Derrische abgestempelt zu werden, weist auf audistische Vorurteile hin. Ebenso schlieRt
Interviewperson 1 aus der Verwunderung der anderen auf eine geringe Einschatzung ihrer Fahigkeiten.
Die Erfahrungen mit Audismus sind daran zu erkennen, dass ihr weniger zugetraut wurde und sie ihre
englischsprachlichen Fahigkeiten erneut unter Beweis stellen musste. Mit dem abschlieBenden Satz
positioniert sie sich als Ableismus-kritisch gegeniber der unplausiblen Konzeption von Fahigkeiten in
Korrelation von Leistungsvorstellungen, gegen die sie wiederholt anzutreten hat (vgl. Buchner et al.
2015). Sie benennt den auf sie ausgeiibten Zwang, aufgrund der Einstellung anderer nicht nur ihre
Fahigkeiten ausreichend unter Beweis zu stellen, sondern auch damit verbunden ihren Wert als
Mensch zu legitimieren.

Wie Interviewperson 2 erkennt auch Interviewperson 4 in einer vermeintlichen Bewunderung der
sprachlichen Fahigkeiten eine gleichzeitige Abwertung, die sich hinter einer Maske von Barmherzigkeit
(Lane 1994) versteckt. Beide Interviewpersonen sprechen das Gefiihl an, wiederholt aufgrund ihrer
Horsituation unterschatzt zu werden:

,wenn ich sag ja ich bin schwerhérig und so dann sagen viel ah okay. ahm aba dafiir sprichst du
eigentlich sehr gut und verstehst auch ur viel und obwohl ich dann eigentlich fast an der Grenze von
taub sein schon bin. und ja. also ich glaub die unterschdtzen uns schon sehr” (Interview 4, Z. 32-35)

Dem vermeintlichen Schluss von audiologischen Fahigkeiten auf eine geringere Begabung von
schwerhorigen Personen versucht sich Interviewperson 2 aktiv zu widersetzen. Die Normalitat von
Schwerhdrigkeit, sichtbar gemacht durch das offene und selbstbewusste Tragen von Horgeraten, ist
fir Interviewperson 2 ein wichtiger Faktor, um gegen audistische Vorurteile vorzugehen. Besonders
die Einstellung im schulischen Kontext, schwerhorige Lernende kénnten nicht die gleichen Leistungen
erbringen wie ihre hérenden Mitschiiler*innen, bringt sie verargert zu Wort:

,aber ii also i wiird das e anders rum machen i wiird da ehrlich gesagt. kurze Haare tragen das zeigen
und die sehen das ich lauter Einser hab dann denken sie WOW hey. die schafft auch lauter Einser obwohl
sie SCHWERHORIG (Gestik Anfiihrungszeichen) ist und wenn man das nicht sieht dann glaubens ja alle
ah der ist ja Anfiihrungszeichen NORMAL. der schafft das weil er NORMAL ist (...) und wenn man das
eh dffentlicher sieht. dann ehm. ist das nicht so was Besonderes dann ist das ah ja (Schulterzucken).
okay der ist schwerhérig aber trotzdem sieht man der schafft das auch genau. und wenn man das eher
versteckt. dann dauert das wahnsinnig ldnger noch bis die Menschen umdenken so irgendwie. das ma.
vielleicht eh. ich weif8 net dass ma normal sind wie wie du und ich so irgendwie nur die Besonderheit ist
dass ma halt schwerhérig sind und sonst nichts anderes das ist nix vom Charakter oder von deiner
Intelligenz oder irgendwas verdndert das ist einfach nur. du hérst schlechter nur.. genau” (Interview 2,
Z.922-1007)

Das offen getragene Horgerat symbolisiert nicht nur die Schwerhérigkeit, sondern dariber hinaus das
Demonstrieren von schulischem Erfolg trotz einer Hérbehinderung. Durch das Verstecken sieht sie die
Gefahr, dass Menschen mit Horbehinderung als normal Horende wahrgenommen werden und trotz
ihrer auditiven Schwierigkeiten im Unterricht unerfillbaren Anspriichen nachzukommen haben. Eine
kritische Einstellung gegenilber gesellschaftlicher Konstruktion von Normalitdt, wie Rosner (2002,
219f) sie formuliert, kommt in der sprachlichen Distanzierung von den Begriffen schwerhérig und
normal zum Vorschein.

Die Normalisierungsfalle, in die Pddagog*innen von schwerhorigen Schiler*innen tappen kénnten,
wird von der Interviewperson indirekt angesprochen. (vgl. Krausneker & Schalber 2007, 270). Storey
merkt an, dass der Erfolg der Lernenden nicht mit Verbesserungen der Lehrmethoden verwechselt
werden darf. Unter gleichen Bedingungen missen schwerhorige Menschen einen enormen
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Mehraufwand aufbringen, um den Anforderungen hinreichend zu entsprechen. Einerseits sind
schwerhorige Schiler*innen dem Druck ausgesetzt, sich an den Leistungen ihrer horenden
Mitschiler*innen zu messen. Andererseits werden ihnen die Fahigkeiten abgesprochen, diese Ziele
erreichen zu konnen. Dieses Paradox flihrt Storey (2007, 58) auf weiterreichende Auswirkungen des
Ableismus zurliick, die im padagogischen Feld zu lange ignoriert wurden.

Mit dem Ziel, gesellschaftliche Vorurteile gegeniber Schwerhorigkeit zu verandern, wirde
Interviewperson 1 positive Aufmerksamkeit auf Horgerate lenken. Das bewusste Demonstrieren der
Horgerate in der Schule, um die damit verbundene Stigmatisierung abzuwehren, kann als ein Stigma
Management nach Haeberlin erkannt werden (vgl. 2006, 223). Denn aufgrund einer Hérbehinderung
kann nicht auf kognitive Einschrankungen geschlossen werden (vgl. Krausneker & Schalber 2007, 101f,
227f). Durch die abschlieBende AuRerung beziiglich einer vermeintlichen Gleichsetzung von Intelligenz
und Schwerhorigkeit, schlieRt sich Interviewperson 2 der Position der Ableismus-Kritik an (vgl. Buchner
et. al 2015). Inwiefern dem Hoérgerat sowohl von der Gesellschaft als auch von den Trager*innen eine
Symbolik beigemessen wird, wird in einer separaten Kategorie diskutiert.

7.2.4 Horgerate

Eine bedeutende Kategorie, die sich erst im Zuge der Interpretation ergab, ist die des Horgerates. Es
zeigt sich, dass die Bedeutung einer Horhilfe eine wichtige Rolle in Zusammenhang mit Schwerhorigkeit
spielt. Die Assoziationen mit Horhilfen erweisen sich als ambivalent. Bei allen Interviewten l&sst sich
sowohl eine positive als auch eine negative Einstellung zu Horhilfen feststellen. Positive Erzahlungen
betonen tendenziell mehr die Teilhabe der Individuen an der Mehrheitsgesellschaft, wahrend sich
negative Schilderungen auf die Ablehnung durch die Gesellschaft und den Ausschluss aus derselben
beziehen. Die kritische Haltung gegeniiber Horhilfen beruht auf der Anpassung der Menschen mit
Horbeeintrachtigung zusammen, welche sich an einer normierten Vorstellung eines normalen Gehors
orientiert, welches jedoch aufgrund physischer Beschaffenheit selbst mit technischer Unterstitzung
nicht erreicht werden kann. AuBerdem wird das verzerrte Bild der Mehrheitsgesellschaft von der
Gruppe der schwerhorigen Menschen wiederholt genannt. Horhilfen stellen fir die Trager*innen zwar
einen ungemeinen Vorteil dar, dennoch diirfen sie keineswegs als ein Heilmittel gegen Schwerhdorigkeit
verstanden werden, wie es Interviewperson 2 ausfiihrt:

»Wir haben die Méglichkeit mit diesen medizinischen Produkten an der hérenden Welt teilzunehmen
aber das ist irgendwie so dass die Menschheit die nicht betroffen davon sind glauben dass dieses
medizinische Produkt schon das Heilmittel ist. dass das schon ausreicht das wir teilnehmen kénnen an
dieser Welt. das ist aber falsch es gehért noch so viel weiteres gemacht.” (Interview 2, Z. 75-79)

Die Moglichkeit der Teilnahme durch Horgerdte endet unmittelbar, wenn diese nicht mehr in
Verwendung sind. In den Turnstunden trug Interviewperson 1 keine Horgerate, wegen der Gefahr, dass
diese durch einen Ballwurf beschadigt werden konnten. Dadurch ergaben sich jedoch erneut
Kommunikationsbarrieren durch fehlende Wiederholungen der Lehrperson:

,Jja oder solche Sachen wenn man beim Turnen die Hérgerdte rausgibt und aber Nichts wiederholt wird
fiir dich und dir eigentlich denkst hd was ist los was muss ich machen hé und dann auch irgendwie auch
versucht das gleiche zu machen und dann wennst dann wennst dann falsch machst sagst da dann e
wieder irgendwer” (Interview 1, Z. 186-190)

,Turnunterricht ohne Hérgerdte das war irgendwas und irgendwann hab ich dann mal reingeben weil
dann wars mir irgendwann zu bléd in der Achten weil pfoa dieses hunderttausend mal nachfragen bis
es irgendwer nochmal erkléirt und die meisten sind dann auch schon angepisst und dann denkst da auch
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ist jetzt schon scheifd egal ob der Ball jetzt aufs Ohr fdllt und dann irgendwas kaputt ist. Joa dann wars
besser.” (Interview 1, Z. 341-347)

Die Ungewissheit (iber die Aufgabenstellung in der Turnstunde verdeutlicht sie mit dem Wort
»irgendwie”, also ohne bestimmte Vorstellungen oder Anleitungen versucht sie das Verhalten der
Mitschiler*innen zu kopieren. Durch das Beobachten des Verhaltens ihrer Mitschiiler*innen versucht
sie sich gleich zu verhalten, in der Hoffnung, dass sie jemand bei nicht korrekter Ausfiihrung darauf
aufmerksam machen wiirde. Die Anpassung an das Verhalten der Mitschiler*innen wird von
Krausneker und Schalber (2007, 233) als eine haufige Strategie von Schiler*innen mit Hérbehinderung
erkannt.

Horgeréate sind demnach nur so lange als Forderfaktor wirksam, wie sie auch in Verwendung sind. Wie
Krausneker und Schalber (2007, 85) sowie Leonhardt (2002, 134) betont auch Bringmann, dass die
Verwendung von Horhilfen neben anderen technischen Voraussetzungen fiir eine optimale Nutzung
von weiteren Faktoren abhangig ist. Dazu zahlt der Storgerauschpegel in der unmittelbaren Umgebung
der Trager*innen, eine baulich beglinstigte Akustik des Klassenzimmers sowie die Distanz der
sprechenden Personen (vgl. Bringmann 2013, 44). Dariber hinaus ist fiir schwerhorige Lernende
wichtig, einen Sprecher*innenwechsel deutlich zu markieren. Selbst wenn all diese Faktoren
bericksichtigt werden, kann es zu Informationsverlust und Missverstandnissen kommen. Aufgrund
dessen empfiehlt Bringmann (2013, 63), neben der Beriicksichtigung der genannten MalRknahmen
verbale AuRerungen von Mitschiiller*innen und Lehrpersonen zu wiederholen und dariiber hinaus
schriftlich festzuhalten.

Eine Sensibilisierung der Lehrkrafte fir die Grenzen sowie eine realistische Einschatzung der Chancen
der Leistung von Hoérhilfen sollte nicht von zu hohen Erwartungen Uberschattet werden. Eine zu
euphorische Einstellung gegeniiber der Leistung von Horhilfen kann darliber hinaus zu einem
doppelten Ausschluss fiihren, da schwerhorige Schiler*innen einerseits nicht gut genug hoéren
kénnen, um an der hérenden Mehrheit gleichberechtigt teilhaben zu kénnen und andererseits von der
gehorlosen Gemeinschaft abgelehnt werden (vgl. Ross 2013). Dies geschieht aufgrund der Hérhilfen,
die als Symbol fiir Anndherung, Anpassung und Selbstzuschreibung an die horende Welt gesehen
werden (vgl. Grushkin 2003, 124; Glickman 1996, 127).

Negative  Erfahrungen mit  Mitschiler*innen werden zum Teil aufgrund erlebter
Kommunikationsbarrieren gemacht. Ein wesentlich groReres Hindernis stellt soziale Integration und
Interkation in der Klassengemeinschaft dar.

7.2.5 Soziale Interaktion und Integration in die Klassengemeinschaft

Der soziale Austausch und die Interaktion mit den Mitschiiler*innen wird von Millen, Dorn und Lackner
(2019, 576) sowie von Leonhardt (2018, 166f) als ausschlaggebend fiir ein Wohlbefinden in der Klasse
angefiihrt. Negative Auseinandersetzungen mit den Mitschiiler*innen fihren in den Interviews von
Hanseleien, Verschmdhung, Ausgelacht-Werden,  Meidung,  Ausschluss bis hin zu
Mobbingerfahrungen. Wie aus Griinbichler und Andree (2009, 74f) hervorgeht, sind Schiiler*innen mit
Horbehinderung vermehrt von sozialem Ausschluss betroffen. Die Ergebnisse dieser Studie decken sich
mit den Erzdhlungen (iber negative Erfahrungen der interviewten Personen, die Geflihle der Isolation
und Einsamkeit mit dem Kontext Schule verbinden.

Zwei der Interviewpersonen benennen das Verhalten der Mitschiler*innen explizit als
Mobbingangriffe. Zudem kann das Ausgelacht-Werden als Reaktion auf AuBerungen anderer
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Interviewpersonen ebenso als eine Form von Mobbing zugeordnet werden. Beispielsweise berichtet
Interviewperson 4, dass sie von der Volksschule bis zum Ubergang in die Oberstufe verbalem Mobbing
ausgesetzt war:

»Jja also ich kann mich leider nicht mehr an alles erinnern also irgendwie hab ich das glaub ich verdréngt
auch ich weif3 nur dass ich ahmm.. fast von der ganzen Klasse gemobbt worden bin ich hab aber zwei.
beste Freundinnen gehabt in der Volksschule die haben mich dann auch gemobbt die ham dann
némlich. zu den Mobbern gehalten quasi. und ich hab aber dann. Gott sei Dank zwei andere Freunde
gefunden also zwei Burschen die dann zu mir gehalten haben und ohne die wdrs eh wahrscheinlich
nicht so ertrdglich gewesen. ich glaub aber dass wenn das weitergegangen in die Oberstufe dass dann
dass ich das nimmer ausgehalten hdtte weil vier Jahre war schon sehr lang und ich war dann auch sehr
erleichtert zum Schluss wie ich dann erfahren hab dass ich nicht mehr mit ihnen in die Klasse komm und
dass sie alle weg sind.. ja . also ich es war halt eher so ein. ein verbales also kein kérperliches eigentlich
also eher verbal. und da war halt das Problem dass ich eben dadurch dass ich schlecht hér nicht alles
verstanden hab dadurch kann ich auch nicht sagen was sie alles zu mir gesagt haben. uund.. ja war
aber wahrscheinlich e auch besser so wenn ich nicht alles gehért hab aber ja es war halt auch nicht soo.
leiwand.” (Interview 4, Z. 229-245)

Bezliglich des Anlasses der Angriffe in der Primarstufe flihrt Interviewperson 4 im Laufe des Interviews
aus, dass sie vermutlich aufgrund ihrer Horgerate und ihrer Aussprache gemobbt wurde, da sie nicht
immer alles horte, was Mitschiler*innen zu ihr sagten. Zusatzlich empfand sie den Seitenwechsel von
Volksschul-Freund*innen zu den Mobber*innen als eine zusatzliche Belastung. An einer spateren
Stelle im Interview berichtet sie von der Bestatigung ihres Verdachts durch damalige
Schulkolleg*innen, dass die Mobbingangriffe in der Schulzeit aufgrund der Horgerate stattfanden. Als
einen gliicklichen Umstand nennt sie die Auflosung der Klassengemeinschaft nach der Unterstufe,
wodurch auch die Intensitdat des Mobbings abnimmt. Hatte der Klassenverband weiter bestanden,
wisste Interviewperson 4 nicht, wie sie diese Situation ausgehalten hatte. Als einen wichtigen Faktor,
um die Mobbingangriffe zu (iberstehen, nennt Interviewperson 4 zwei Freunde. Diese lernte sie in der
der Unterstufe kennen und sie hielten stets zu ihr. Ohne deren Unterstiitzung und Riickhalt ware der
Schulalltag fur sie unertraglich gewesen.

Der Verlust der Freundschaft durch Mobbingerfahrungen spitzt sich bei der Schilderung von
Interviewperson 2 noch weiter zu. Neben verbalen Mobbingangriffen in der Schule werden diese auch
online gegen sie getatigt. Hinzu kommt, dass sie gemeinsam mit ihrer Cousine, die zu den
Angreifer*innen gehorte, eine Klasse besuchte. Wahrend der Erzdhlung der einschneidenden
Erinnerungen durchlebt Interviewperson 2 erneut aufwiihlende Emotionen, die zu Unterbrechungen
des Interviews fiihren.

»in. der Fachschule. wars dann drger. von dem Mobbing her ehm. und Cybermobbing (weinend, 10 Sek.
Pause) ahm also bei dem Cybermobbing war dann schon ziemlich arg. (...) und meine Cousine hat eben
auch geliked.... (Naseputzen) ..und eben auch ein Kommentar dazu gegeben... und das ist halt.. ziemlich
ehm.. furchtbar fiir jemanden eben der ein Familienmitglied ist.. und da sieht man halt eben. dass sie
sich fiir die Freunde eben. dass sie eben der Gruppe dazugehéren wollte und eben. sich mich geopfert
hat so quasi damit sie dazugehért.. genau (weinend)” (Interview 2, Z. 754-765)

Wie Interviewperson 4 und 2 empfindet auch Interviewperson 1 das Ausgelacht-Werden durch die
Mitschiler*innen als negative Erfahrung. Des Weiteren wird auf fehlende Interventionen der
Lehrpersonen verwiesen, die Mobbingangriffe in der Klasse hatten aufgreifen und deeskalierend

wirken konnen. Gleichzeitig argumentiert sie, dass das Verhalten der Mitschiiler*innen ohnehin nicht
hatte verandert werden kénnen:
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»Hauptschule waren eher die Mitkollegen die Mitschiiler bissl doof. Also die ham halt immer glacht
wenn ich was nicht verstanden hab oder wenn i was falsch verstanden hab oder wenn i was. Komisch
ausgsprochen hab hams halt glacht oder wenn i nachgfragt hab ma die hért nix blablabla. Solche
Sachen.. ahm aber das sind Kinder kann man nicht éndern. Ma aber es hat auch nie wer was dagegen
gsagt und ich ja auch nicht ich hab mich ja auch nicht gwehrt.” (Interview 1, Z. 782-788)

Mit der Formulierung ,,das sind Kinder, kann man nicht éndern“legitimiert die befragte Person aus der
zeitlichen Distanz das Verhalten der Mitschiler*innen ihr gegeniiber und distanziert sich gleichzeitig
mit dem unpersonlichen Pronomen man. Einerseits verweist Interviewperson 1 darauf, dass niemand
das Auslachen thematisiert bzw. unterbunden habe. Andererseits beschreibt sie sich selbst auch als
eine passive Akteur*in, die sich nicht zur Wehr gesetzt hat. Genau dieser Argumentation in
Zusammenhang mit Mobbinganagriffen widerspricht Interviewperson 4 bewusst, indem sie Kindern
die Verantwortung fiir die Auswirkungen ihrer AuRerungen und Handlungen auf die Zielpersonen
zuspricht. Sie begrindet ihre Ansicht damit, dass Mobbingangriffe fiir niemanden eine angenehme
Erfahrung darstellen wiirden:

»ja. aber ich find mich hat halt nur halt gedrgert (...) was sie eigentlich fiir einen Schaden damit
anrichten kénnen ich weifs manche sagen die Kinder sind halt so und die wissen nicht was sie da einem
antun aber ich denk ma dann immer ja.. das ist doch irgendwie nur eine Ausrede ist weil. die wolln ja
selber auch nicht dass sie selber gemobbt werden” (Interview 4, Z. 248-254)

Die Ursachen, aufgrund deren die interviewten Personen Spott bis Mobbingangriffe erfahren sind
zusammengefasst die Art der Aussprache und Satzformulierungen, das Tragen von Horgeraten sowie
akustische Missverstandnisse. Gerade weil aufgrund der Aussprache negative Erfahrungen gemacht
wurden, kann das Artikulieren von Schikanen und abwertenden AuRerungen innerhalb der Klasse oder
Schule zusitzliche Uberwindung kosten. Welche Auswirkungen negative Schulerfahrungen durch
Mitschiler*innen oder Schulkolleg*innen auf das Selbstbewusstsein schwerhdriger Schiiler*innen
haben kann, flihrt Interviewperson 2 weiter aus. Fir sie sind diese Schiiler*innen eine besonders
vulnerable Gruppe flr Mobbingangriffe:

»Kinder kébnnen grausam sein ... und also.. also ich glaube es gibt der Mehrheit dieser schwerhérigen
Kindern.. die wéhrend der Schulzeit eben .. die Schlimmsten oder. sag ma eine der Schlimmsten ihrer.
Erfahrungen.. dass es eben passiert wenn man schwerhérig ist. dass man eben zum Opfer fdllt.. und
und darum.. traut man sich dann auch nicht mehr was zu sagen weil eben. die Aussprache das
Ausgebende ist eigentlich dann das man zum Opfer wird. wenn man was falsch ausspricht oder gram
grammatikalisch irgendwas anders sagt. oder ja.. genau ... das ist es dann.. und darum glaub ich dann
eben dass es eben dazu fiihrt. dass die meisten. eben nicht so ein grofies Selbstbewusstsein ham.”
(Interview 2, Z. 825-834)

Nicht nur dezidierte Mobbingerfahrungen werden als Hindernis sozialer Integration benannt, auch
indirektes Verhalten der Mitschiiler*innen 16st bei den Interviewpersonen Unbehagen aus. Eine
eingeschriankte Kommunikation durch das Flistern der Mitschiler*innen erweist sich ebenso als
Barriere. Interviewperson 5 fiihrt den beunruhigenden Verdacht an, dass, wenn Mitschiler*innen
miteinander tuschelten, diese Uber sie sprachen:

,ftir mich war dann das Problem irgendwo dass dann geheifsen hat also dass das ICH geglaubt habe
was ja gar nicht stimmt dass die zwei (iber mich reden wenn sie tuscheln haben ja aber dass ist ah. ein
persénliches Problem gewesen war mein Problem nicht das Problem der anderen” (Interview 5, Z. 421-
423)

Diese Annahme der Interviewperson konnte sie fiir sich zwar weder verifizieren noch falsifizieren.
Trotzdem ist deutlich erkennbar, dass das Verbergen der Mundbewegungen schwerhdrige Personen
bei der kommunikativen Interaktion irritiert und somit an der sozialen Teilhabe behindert. Aus der

87



Erzdhlung von Interviewperson 2 wird eine andere Perspektive des Tuschelns der Mitschiler*innen
deutlich. Sie empfindet das Verdecken der Lippen als eine beabsichtigte Form des Ausschlusses:

»ja weifst e so in der Volk Volksschule was Kinder so machen das sie fliistern und dann die Hand
vorhalten wie sie gmerkt haben das ich Lippenlesen kann so die Standardsachen halt.” (Interview 1, Z.
161-163)

Aufgrund der Kommunikationsbarrieren zwischen ihr und ihren Mitschiler*innen, die teilweise von
diesen beabsichtigt waren, bewertet Interviewperson 1 ihre Schulzeit als anstrengend. Die
unzureichende Riicksicht der Mitschiiler*innen auf ihre BedUrfnisse stellte fiir sie eine weitere Barriere
dar. Sie schildert die wiederholte Auseinandersetzung mit Klassenkolleg*innen wegen des ihr
zugewiesenen Sitzplatzes in der ersten Reihe, der auch von anderen Schiiler*innen begehrt wurde (vgl.
Interview 1, Z. 175-179). Zudem stellen Schwierigkeiten beim Schliefen sozialer Kontakte mit ihren
Mitschiler*innen ein weiteres Hindernis dar. Die befragte Person vermutet, dass diese Belastung der
unzureichend gelungenen sozialen Kontakte zu einer abweisenden Einstellung gegeniiber anderen
Personen beigetragen haben:

»und Schule war auch deswegen anstrengend weil irgendwie mi mit den sozialen Kontakten nicht so
gut geklappt hat. Also mmh .. ich war dann immer sind war bin dann immer ruhiger geworden weil
eben die Kommunikation klappt nicht und irgendwann denkst da auch anstrengend will nimma mag
nimma lasst mi alle einfach in Ruh was natiirlich auch nicht die beste Einstellung war aber war halt so
.. und. Ja wenn man halt so der Aufienseiter ist ist auch grad net so spannend von daher wars recht
anstrengend.” (Interview 1, Z. 311-318)

Informant*in 1 verdeutlicht ihre abweisende und demotivierte Haltung durch die Wiederholung des
Wortes ,,nimma“ sowie durch den Hinweis dass sie sich nicht mehr aktiv um sozialen Anschluss
bemihte. Diese Erzahlpassage schlieft mit der Wiederholung der anfangs eingefiihrten Anstrengung
ab. Diese begriindet sie mit ihrer Position als AuRenseiter*in, in der sie wenig Spannendes erlebt hat
oder daran gehindert war, Spannendes zu erleben. Ihre weitere Schulzeit verlauft ihrer Schilderung
nach dhnlich. Nach dem Ubergang in die Oberstufe hdngt sie sich einer Gruppe von Mitschiiler*innen
an. lhre Motivation war, das zu lange erlebte Gefiihl der Einsamkeit zu beenden. Die Kontakte, die sie
in der Oberstufe schloss, bewertet sie als oberfldachlich und nicht mit einer richtigen Freundschaft
vergleichbar (vgl. Interview 1, Z. 747-749).

Zu den Interviews zeichnet sich eine Korrelation zwischen sozialem Ausschluss und
Kommunikationsschwierigkeiten ab. Diese Relevanz der Sozialisation hebt auch Dolecki (2016, 22)
hervor, bei der Abwesenheit von kommunikativem Austausch verblieben die betroffenen Personen in
sozialer Isolation. Daraus resultiert fur die Informant*innen das Gefiihl von Einsamkeit und Ausschluss
aus der Klassengemeinschaft. Diese Barriere beschrankt sich jedoch nicht nur auf Kommunikation in
der Schule. So beschreibt Interviewperson 2 die zusatzliche Belastung schwerhdoriger Kinder, die als
einziges Kind mit Horbehinderung mit hoérenden Mitschiler*innen, P&dagog*innen und
Familienmitgliedern aufwachsen. Diese Voraussetzungen bedingen die verstarkte Angst vor sozialem
Ausschluss aufgrund der erschwerten Kommunikationsbedingungen, die im Vergleich mit dem rein
horenden Umfeld erlebt werden. Das Risiko der Marginalisierung ist nach Hintermair (2008, 292) fir
Kinder und Jugendliche mit Horbehinderungen in einer Regelschule hoher als in einer Spezialschule
mit dem Fokus auf Hérbehinderung. Die Herausforderungen und Angste, mit denen schwerhérige
Heranwachsende im Gegensatz zu horenden konfrontiert sein kénnen, erklart Interviewperson 2 wie
folgt:

»also und dann hasst man sich vielleicht selber weil man eben sich immer wieder fragt warum betrifft
mich das. Warum bin ich ausgerechnet schwerhérig. Warum kann ich bestimmte Dinge machen die ich
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auch gerne machen méchte und dann ist man wahrscheinlich nicht mehr so selbstbewusst (...) und
wenn man dann halt. alleine ist betroffen wenn man so wie das Kind eben alleine ist und hérende
Familie hat und hérende Schule hat und selber schon das Problem hat in der Schule. dass die
Mitschiilerinnen und Schiiler in der Pause reden und sie kommt nicht mit und sie Angst hat immer
wieder zu fragen und dann kommt eben die Aussage ach ist nicht so wichtig und dann kommt bist du
immer wieder mehr stiller stiller und.. und dann brauchst du eben eine Person die dich dann immer ein
bissl aufmunterst und dir dann sagt.. trau dich zu sagen es wird immer so sein wenn du nix. Ghm sagst.
genau also da brauchst du dann jemanden und darum hab ich auch den Beruf gemacht zum Teil damit.
ich die. trotzdem auf einen richtigen Weg bringen kann und nicht dass sie so vielleicht wie ich friiher
war still san und.. immer glauben sie kénnen alles erreichen wenn sie schwerhérig sind.“ (Interview 2,
498-517)

Die negativen Geflihle und Selbstzweifel, die schwerhérige Personen in sich tragen, beschreibt der*die
Informant*in eindringlich und detailliert. Von den Zweifeln an den eigenen Fahigkeiten schlieRt sie auf
die Gefahr, dass das Selbstbewusstsein dadurch verringert wird. Die Angst vor Ausschluss von
Kommunikationen kann sich fiir schwerhorige Lernende in Unterrichtspausen verstarken, wenn
Mitschiler*innen miteinander sprechen, aber das Gesprochene nicht verstanden wird. Wird das
Nachfragen bzw. die Bitte um eine Wiederholung des Gesagten immer mit der Antwort ,ist nicht so
wichtig” abgetan, ziehen sich schwerhorige Heranwachsende vermehrt zurtick und werden immer
stiller.

Die taglichen Interaktionen und Praktiken im Austausch mit der Schulgemeinschaft ist fur die
Identitatsentwicklung aller Heranwachsenden ein beeinflussender Faktor. Fragen nach der Identitat
und einem selbstbewussten Umgang mit der Zuschreibung, schwerhdrig zu sein, wurden bereits von
Ladd, Munson und Miller (1984) sowie Stinson et al. (1996) in Korrelation mit der Qualitat erfahrener
sozialer Kontakte und Erfahrungen von Lernenden mit Horbehinderung in Regelschulen gestellt. Wie
von den Informant*innen dargelegt, haben schwerhorige Schiller*innen Schwierigkeiten, enge
freundschaftliche Beziehungen zu ihren horenden Mitschiler*innen aufzubauen. Der soziale
Austausch verbleibt zumeist auf der Ebene einer oberflachlichen Verbindung im schulischen Rahmen
(vgl. ebd.). Diese Erfahrungen filihren zu isolierenden Umstanden, wodurch Kontaktpersonen, die
aufmunternd und bestarkend auftreten, umso wichtiger sind. Diese Rolle méchte Interviewperson 2
fir schwerhorige Kinder und Jugendliche vertreten, um ihnen Mut, Unterstltzung und Anreiz bei ihren
Zukunftsaspirationen zu bieten.

Von den Befragten werden Erfahrungen mit Mobbingangriffen, Ausschluss und Isolation ausgehend
von hérenden Mitschiiler*innen als eine Barriere flr die soziale Integration in die Klassengemeinschaft
artikuliert. Ein sozialer wie emotionaler gleichgewichteter Austausch in freundschaftlichen
Beziehungen ist flir Heranwachsende wichtig. Die Moglichkeit der reziproken Identifikation mit dem
Gegenliber beeinflusst zudem eine positive Entwicklung der individuellen sozialen Kompetenzen
(Israelite et al. 2002, 136). Der explizit geduRerte Wunsch nach Kontakten zu anderen schwerhérigen
Personen weist auf eine hinderliche Funktion von fehlenden Identifikationsmdglichkeiten fir
schwerhorige Lernende in der Einzelintegration hin. Auf diesen Zusammenhang wird in der folgenden
Kategorie naher eingegangen.

7.2.6 Fehlende Kontakte zu schwerhorigen Personen

Schiler*innen mit Horbehinderung kommt gerade in der Einzelintegration innerhalb der Klasse eine
besondere Rolle zu. Lehrpersonen und Mitschiler*innen kéonnen das Gefiihl, anders zu sein,
verstarken oder verringern. Ein Bewusstsein (iber individuelle (akustische) Bediirfnisse schwerhériger
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Schiler*innen bedingt eine Sensibilisierung im padagogischen Feld. Die Aufklarung der Lehrpersonen
sowie der Mitschiler*innen von schwerhérigen Schiler*innen ist unumganglich, um Barrieren im
Klassenraum abzubauen. Ein wesentlicher Forderfaktor daflir kdnnen Padagog*innen mit
Horbehinderung sein, idealerweise als den hérenden Lehrkraften gleichgestellte Lehrpersonen. Die
spezielle Form der Einzelintegration stellt fiir die Befragten in sich eine formale Barriere dar. Alle
Interviewten sprechen sich fiir eine Mehrfachintegration von schwerhérigen Schiler*innen bzw. fir
einen Besuch in einer Spezialschule fir Lernende mit Hérbehinderung aus.

Darliber hinaus beschreiben die Informant*innen die fehlende Thematisierung von Schwerhérigkeit
und die fehlende Aufklarung der hérenden Mitschiiler*innen in der Klasse tGber Schwerhorigkeit als
unangenehm. Die Mitschiler*innen von Interviewperson 1 werden von der Lehrperson auf ihre
Horsituation aufmerksam gemacht. Gleichzeitig bemiht sich diese aber auch darum, ihre
Schwierigkeiten im Unterricht zu verstecken. Wer diese Hindernisse von Interviewperson 1 nicht
erfahren sollte, kann aus dem Interview nicht geschlossen werden:

Lja. Klar. Ahm (lachend) ein offener Umgang wére nicht schlecht. Also.. Zum Beispiel in der Volksschule
war das so ein bisschen Geheimniskrdmerei da hat die Mama wie alle weg waren die Lernsachen von
der Lehrerin abgholt damit wir genau das gleiche was wir in der Volksschule gemacht haben zuhause
machen weil ich nichts mitgkriegt hab. Und so damit es nicht so im Geheimen passiert oder. Ah. Was
ich auch so verbessert werden muss nicht das in der Klasse laut gsagt wird das ich schlecht hér. Das
war dann so mit dem Lehrer irgendwie abgesprochen dass der das dann der ganzen Klasse sagt dass
ich schwerhérig bin das sie mit mir lauter reden miissen und blablabla. Ich mein das ist ja nix schlimmes
das ist keine Krankheit das ist ja nicht ansteckend blablabla. Alles schén aber ich finde im Endeffekt
sollte es dann den Personen selbst (iberlassen sein weil die Leute checkens dann e wenn sie die
Hérgerdte sehen oder dann nicht und irgendwann werdens schon draufkommen. Ich weif8 nicht aber
ich wiird mir einen normaleren Umgang damit wiinschen” (Interview 1, Z. 222-237)

Den Umgang mit der Schwerhorigkeit der Interviewperson 1 in der Primarstufe beschreibt sie als
,Geheimniskrimerei“. Die Unterstiitzung durch die Lehrperson und die Mutter kann als ein Handeln
hinter der, von Lane so bezeichneten, Maske der Barmherzigkeit interpretiert werden. Das
Geheimhalten der Schwierigkeiten wahrend des Unterrichts am Vormittag werden nicht geldst,
sondern viel mehr auf den Nachmittag und somit auf das familiZre Umfeld verschoben. Durch eine
Absprache wurde vereinbart, dass die Lehrperson die Mitschiiler*innen informiert.

Wahrend die Klassenkolleg*innen von Interviewperson 1 Hinweise beziglich des Verhaltens
gegenlber ihrer schwerhorigen Klassenkollegin erhalten, erklart die Lehrperson von Interviewperson
5 deren Mitschiler*innen diesbeziiglich nicht weiter auf. Diese interviewte Person erlebt ihren ersten
Schultag in der Hauptschule mit Unbehagen, als ihre Lehrer*in weder erwéhnt, wer die schwerhorige
Person ist, noch Instruktionen gibt, wie auf deren Bediirfnisse eingegangen werden kann. Nach einer
einmaligen Verkindung durch die Lehrperson wird kein weiteres Mal von einer Padagog*in
Schwerhorigkeit mit der Klasse thematisiert. Die damalige Schilerin bleibt aufgrund dieser
ambivalenten Ansprache vor der Klasse emotional aufgebracht und verunsichert zuriick:

,also in meiner Schulzeit also. erster Tag vo ah Hauptschule. der allererste Schultag in der ersten Klasse.
die Klasse der Klassenvorstand gestanden und hat halt ein bissl so gredt und dann hat sie gesagt ja also
wir haben hier ein schwerhériges bi Mddchen bitte nehmt auf sie Riicksicht.. ich bin da gestanden hab
ma dacht. aha. mir ist heiff worden mir ist kalt worden. das bin ich iiberhaupt nicht gewohnt. keiner
hat gewusst wer es ist ge alle haben so grof8 geschaut und ich bin da gesessen und hab die Ohren
eingezogen (lachend). und heute denk ich ma. was hdtten die Mitschliler jetzt machen solln. mehr ist
dariiber nicht gesprochen worden. wie sollen sie auf mich eingehen wie sollen sie Riicksicht nehmen ja
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also das waren so Sachen wo ich ma denk.. es ist nie driiber geredet worden in der Klasse.” (Interview
5,Z.410-419)

Zum einen benennen die Interviewpartner*innen das Verhalten der Lehrpersonen als unsensibel und
wirden es bevorzugen, selbst die Mitschiler*innen Gber Schwerhdrigkeit und ihrer Horsituation zu
informieren. Zum anderen wird die Verlautbarung der Horsituation einer Schiiler*in als eine
unzureichende Aufklarung der anderen Schiiler*innen durch die Lehrperson bezeichnet. Die fehlende
Sensibilisierung im schulischen Umfeld wird in den Interviews durch die wiederholte Beschreibung
eines Vergessens ihrer Schwerhdorigkeit aufgezeigt. Die fehlende Prasenz der Schwerhérigkeit kann
insofern als Barriere erkannt werden, als dadurch auf die (akustischen wie visuellen) Bedirfnisse der
Interviewperson vergessen wurde bzw. ihnen zu wenig Beachtung geschenkt wurde. Storey (2007, 57)
hebt die Bedeutung von schulischen Angeboten und Veranstaltungen hervor, die die Diversitat der
Schiler*innen bestarkt.

Neben individuellen Interventionen ist fiir eine nachhaltige soziale Integration schwerhdriger
Heranwachsender der Aufbau und Rickhalt eines sozialen Netzwerkes wichtig (vgl. Millen, Dorn &
Luckner 2019, 580). Aufgrund der Hindernisse und Schwierigkeiten der sozialen Partizipation in der
Schulgemeinschaft wird dariiber hinaus der Wunsch nach anderen schwerhorigen Kontaktpersonen
gedulert. Die Frage nach weiteren schwerhorigen Personen im Freundeskreis verneint zum Beispiel
Interviewperson 4. Die Vorstellung von Kontakten bewertet die befragte Person als positiv, jedoch
verweist sie auf Spezialschulen in denen mehr Vernetzung stattfindet:

,hein aber ich hétte also ich ich wiirds ur cool finden also cool ehm. schén finden wenn jemand auch
irgendwie da wdr aber es gibt eben zu wenige. beziehungsweise héitte ich da vielleicht in eine andere
Schule dann gehen miissen damit ich dann solche Menschen auch kennenlernen aber nein gibts nicht.”
(Interview 4, Z. 333-337)

Wahrend des Aufwachsens sind Freundschaften fiir Kinder und Jugendliche wichtig, um soziale
Kompetenzen zu erlernen und zu erproben. Das SchlieBen von freundschaftlichen Beziehungen ist
einerseits fiir die Entwickelung des Selbstvertrauen und andererseits der Identitdt von Bedeutung (vgl.
Millen, Dorn & Luckner 2019, 577). Fiir schwerhérige Heranwachsende kann sozialer Ausschluss eine
Barriere darstellen, die sich in der Schwierigkeit zeigt, nachhaltige und tiefergehende Freundschaften
zu schlieRen. Als Kriterien fir das Bestehen einer freundschaftlichen Beziehung nennen Millen, Dorn
und Luckner kommunikative Fahigkeiten und eine ausgebildete Sprachentwicklung. In der Form der
Einzelintegration ist eine hinreichend funktionierende lautsprachliche Kommunikation fir den
Austausch mit dem hérenden Umfeld wichtig. Wie Millen, Dorn und Luckner zeigen, besteht ein
Zusammenhang zwischen den sprachlichen Kompetenzen und der Frequenz der sozialen Interaktion
(vgl. ebd.). Als Kommunikationsmittel werden sowohl verbale wie gebardensprachliche als auch
Mischformen dieser Sprachmodi angefiihrt. Relevant fiir Quantitdt und Qualitdt der sozialen
Beziehungen ist eine geteilte Kommunikationsform und ein geleichwertiges Sprachniveau in derselben
(vgl. ebd., 578).

Diese Erkenntnisse von Millen, Dorn und Luckner decken sich mit Erfahrungen der Interviewten.
Schwierigkeiten in der Kommunikation mit Schulkolleg*innen werden von diesen als eine Barriere fir
die soziale Partizipation genannt. Die bloRBe Existenz von weiteren schwerhorigen Schulkolleg*innen
kann nicht mit einer Freundschaft oder einer positiv konnotierten Bekanntschaft gleichgesetzt werden.
Obwohl fiir kurze Zeit ein weiterer Lernender mit Horgeraten in der Schule ist, erfahrt Interviewperson
1 bei der Kontaktaufnahme Abweisung. Dieser kurze Kontakt bleibt bis zum Erwachsenenalter der
einzige Austausch mit einer schwerhoérigen Person, die keinen groRen Altersunterschied zu der

91



Informantin aufweist. Den Vergleich der Qualitat in der Beziehung zu ihren neuen schwerhérigen
Freund*innen mit Bekanntschaften zu dlteren schwerhorigen Personen stellt sie wie folgt an:

,hicht viele .. zwei. Also zwei in meinem Freundeskreis in meiner Familie niemand da bin ich die einzig
Schwerhdrige (...) und die Zwei hab ich aber auch erst vor Kurzem kennenglernt (...) und vorher war das
irgendwie so. hm. Ich wusste nicht wie ich zur schwerhérigen Leuten kommen soll vor allem wie ich
noch in Stadt A glebt hab. Es gab halt einen in der Schule. Und ich war halt ur HAPPY dass der
schwerhdérig war aber der hat dann die Klasse bald wieder abbrochn. Und er hat halt gmeint also ich
hab ihn halt drauf angsprochen und er eeh sprich mich nicht auf meine Hérgerdte an lass mich in Ruh
blablabla. Ich war dann so oh okay. Und sonst natiirlich kenn ich alte Leute die halt schwerhérig sind
aber das ist halt dann wieder was anderes die sind nicht damit aufgwachsen die sudern hauptsdchlich
nur rum und ich bin nicht so also ich bin nicht so ein Fan von sudern weil was énderts nicht. Und JA ich
mag also die zwei Freunde die schwerhérig sind mag ich sehr gern und ich finds auch sehr angenehm
sich. Mit ihnen. Uber dhnliche Erfahrungen auszutauschen. Ich mein sie sind erst spét ertaubt aber
trotzdem. Paar Situationen sind dhnlich. Ja“ (Interview 1, Z. 924-940)

Der fehlende Kontakt zu anderen Gleichaltrigen oder Erwachsenen mit Hérbehinderung bestarkt die
Interviewten in ihrer Annahme, mit ihrer (HOr-)Situation alleine zu sein. Obwohl Interviewperson 2
die*der einzige Interviewpartner*in ist, die selbst nach Abschluss der Pflichtschule eine
weiterflihrende Schule fir Schiiler*innen mit Hérbehinderungen besuchte, erlebte auch sie Barrieren
im Unterricht. Der Wunsch nach Vernetzung schwerhoriger Schiler*innen erfiillt sich in den
Vorstellungen der Interviewpartner*innen mit dem Besuch einer Spezialschule. Sie alle malen sich
alternative Schulerfahrungen aus, inwiefern sich ihre Schulzeit anders gestaltet hatte, z.B. in der
Mehrfachintegration. Ein wesentlicher Faktor in diesen Schilderungen ist der Kontakt zu Lehrpersonen
mit Horbehinderung sowie zu anderen schwerhdérigen Mitschiler*innen. Die erlebte Tabuisierung von
Schwerhdrigkeit im schulischen Umfeld sowie in der Gesellschaft definiert Interviewperson 2 als einen
weiteren Indikator fiir die Relevanz der Vernetzung von schwerhérigen Heranwachsenden:

,beziiglich der Gesellschaft ah der Schwerhérigen ist es noch irgendwie ich weif8 nicht ich hab das
Gefiihl es ist noch ein Tabu Thema. dhm ich glaub dass wenn man édhm in einer hérenden Welt
aufgewachsenen ist als Kind dass man das nicht so mitkriegt dass es auch andere Kinder gibt die
schwerhérig sind. Die ersten Erfahrungen mit schwerhérigen Sachen san sind halt die Pensionisten die
dlteren Menschen. und so glaubt man irgendwie das eine Alterserscheinung ist und dass man
hysterischer ist und. dass man eher zurlickgezogener ist wenn man stiller ist und so aba. dass is
irgendwie nur die halbe Wahrheit es ist jetzt nicht die ganze Wahrheit. von dem Thema wenn man
schwerhérig ist und uund. und ahm ich arbeite ja auch als Beruf A und da sehe ich halt das wahnsinnig
sehr viel. von den erwachsenen Menschen dass sie immer sehr erstaunt sind als schwerhérige Person
und sagen sie immer mahh du bist ja noch so jung. und bist betroffen davon. und. da. ist es halt
irgendwie so dass in der Gesellschaft noch nicht so offen geredet wird dariiber dass es normal ist dass
es sein kann wie ein Brillentrédger das auch junge oder Kinder schon betroffen davon sind uund. somit..
ist man damit noch immer was ganz Besonderes anscheinend. man ist ein spezieller Mensch als junger
Mensch wenn man schwerhérig ist. oh. der ist anders und so irgendwie. uund dann weifs man halt
vielleicht nicht wie man mit ihm umgehen soll weil man das nur mit dlteren Menschen hat” (Interview
2,Z.34-52)

Schwerhdrigen Schiiler*innen aus hérenden Familien in der Einzelintegration fehlt es an Personen, die
ihnen zur ldentifikation sowie als Vorbilder dienen. Der Kontakt zu altersbedingt schwerhdrigen
Erwachsenen wird von beiden Informant*innen als unzureichend bewertet. Die geringe Prasenz von
pralingual ertaubten Personen in der Offentlichkeit verzerrt das Bild schwerhdriger Menschen und
verstarkt fehlerhafte Vorteile gegenlber dieser Gruppe. Die gesellschaftliche Wahrnehmung von
Menschen mit Horbehinderung korreliert mit einem hohen Alter der Betroffenen. Die

92



Beeintrachtigung der korperlichen wie kognitiven Fahigkeiten mit fortschreitendem Alter wird ,,eher
als normal und weniger als nicht normal wahrgenommen” (Buchner et al. 2015). Altersbedingte
Schwerhorigkeit bzw. Altersschwerhorigkeit wird demnach nicht zwingend als eine Behinderung
wahrgenommen. Vergleichsweise wird Menschen mit pra-, per- und postlingualer Horbehinderung ein
geringer gesellschaftlicher Normalitéitsstatus zugeschrieben.

Die Beschaftigung von schwerhérigen Padagog*innen im Schulbereich wiirde nicht nur die Prasenz von
Menschen mit Horbehinderung in Schulen erhéhen, sondern kann auch die Wahrnehmung von
Schwerhorigkeit sowie ableistische und audistische Vorurteile nachhaltig verdandern. So erhalten nicht
nur schwerhorige Schiiler*innen Zugang zu einer schwerhdrigen Kontaktperson, sondern alle
Beteiligten kbnnen von gelebter Diversitat profitieren (vgl. Storey 2007, 56). Auch in den Interviews
wird neben dem Wunsch nach gleichaltrigen Kontaktaktpersonen das Bediirfnis nach Austausch mit
Erwachsenen mit Hoérbehinderung geduBert. Obwohl keine der Interviewpartner*innen eine
Lehrperson mit Horbehinderung hatte, benennen die Befragten Vorteile einer Padagog*in mit
Horbehinderung fur die Schulerfahrungen schwerhériger Schiiller*innen:

,Und ja das kénnt ma auf jeden Fall machen weil da weil weifSt e ich war immer die einzig Derische in
der Schule und dann war ich immer so. Ja ich hab dann immer glaubt ich bin die einzig das einzig
hérbehinderte Kind in ganz Stadt A und die Einzige die das hat und war dann halt einsam und traurig
und blablabla .. und ja das wiird ich mir wiischen dass es Schulen gibt das die solche Ki solche Leute
halt schwerhérige Kinder sich die vernetzen kénnen und das sie auch Rollenvorbilder haben das ist
extrem wichtig. Glaub ich halt. Fiir war wdrs wichtig das ich halt wen hab. Also ich hab mir halt immer
gewunschen dass es wen gibt. Aéhm ja .. Jo des wars” (Interview 1, Z. 262-271)

Neben der Thematisierung des Geflihls von Trauer und Einsamkeit spricht die befragte Person davon,
aufgrund der fehlenden Kontakte lange geglaubt zu haben, das einzige Kind mit Hérbehinderung zu
sein. Das Beddrfnis nach sozialer Vernetzung wird in Verbindung mit Spezialschulen fiir Lernende mit
Horbehinderung gebracht. Die Relevanz von Rollenvorbildern im schulischen Feld fihrt
Interviewperson 1 anhand ihres Wunsches nach einer Vertrauensperson aus.

Die Rolle einer Padagog*in mit Horbehinderung, die im schulischen Feld tatig ist, kann fir die
Entwicklung der Lernenden Uber das schulische Setting hinausgehen. Wie wichtig empathisches
Verhalten von Lehrpersonen gegenliber Schiiler*innen mit Hérbehinderung ist, betonen Israelite et al.
in der Untersuchung zur Identitatsentwicklung schwerhériger Jugendlicher. Der positive Einfluss, der
von den Lehrpersonen ausgeht, verbessert die soziale Interaktion in der Klasse zwischen hérenden und
schwerhorigen Schiler*innen. Kinder mit Hérbehinderung erfahren sich als gleichwertige Mitglieder
der Klassengemeinschaft. Durch die positive Einstellung der Anderen kann sich die individuelle
Perspektive auf ihre Beeintrachtigung ebenso verbessern (vgl. Israelite et al. 2002, 141f). Verbleibt ein
Kind mit Horbehinderung in einem Umfeld, in dem versucht wird, die Kennzeichen einer
Horbehinderung zu verschweigen oder nicht bewusst darauf einzugehen, kann dies zu
beeintrachtigenden Folgen in der Entwicklung des Kindes fiihren. Diese Kinder fiihlen sich
Uberwiegend einsam und unsicher bezliglich ihrer Zugehdorigkeit und Identitat (vgl. Brunnberg 2010,
185-188; Kent 2003, 315). Ihnen fillt es oft auch schwieriger, Vertrauen zu sich selbst und anderen
aufzubauen (vgl. Ross 2013). Ein offener Zugang in der Schule hat somit nicht nur Vorteile fir die
Schiler*innen mit Horbehinderung. Ebenso werden die Interaktionspartner*innen gegeniber
Menschen mit Horbehinderung sensibilisiert. Eine positive Einstellung innerhalb der Schule kénnte die
Moglichkeit bieten, den Schiiler*innen schon von Beginn an ein diverses Bild der Gesellschaft
vorzuleben und die Einstellungen der zukiinftigen Mitglieder der Gesellschaft nachhaltig zu verdndern.
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Millen, Dorn und Luckner verweisen einerseits darauf, dass schwerhorige Heranwachsende weniger
freundschaftliche Interaktion mit Gleichatrigen erleben als hoérende Kinder und Jugendliche.
Andererseits belegen sie auch gegenteilige und tiberwiegend positive Erfahrungen, wo Qualitat und
Quantitat freundschaftlicher Beziehung unabhidngig von der Zuschreibung des Hérstatus ist (vgl.
Millen, Dorn & Luckner 2019, 577f). Dies zeigt sich auch in einem der geflihrten Interviews. Neben den
Uberwiegend negativen Erfahrungen mit Schulkolleg*innen, die sich aus den Erzdhlungen erkennen
lassen, erwahnt Interviewperson 6 keine Barrieren oder Schwierigkeiten in Bezug zur sozialen
Integration. Mit der Hoffnung, dass nicht alle schwerhérigen Schiler*innen tberwiegend negative
Erfahrungen in der Einzelintegration machen, schlieflt Interviewperson 1 ihre Ausfiihrung tber ihre
personliche Einstellung diesbezliglich ab:

»Ich glaub auf jeden Fall wenn sie Einzelintegriert in Schulen sind das ist ein voll Schafg meiner Meinung
nach. Auch weil die Kinder dann oft alleine sind und keine Ansprechpersonen haben keine
Bezugspersonen und keine Vorbilder. Das ist. Also nur weils fiir mich schwierig war. Heifsts nicht dass
fiir alle gleich schwierig sein muss nur kénnt ich mir vorstellen dass es schwierig ist.” (Interview 1, Z.
1077-1081)

Die Tendenz von vermehrten Barrieren fiir schwerhorige Schiiler*innen in der Einzelintegration im
Gegensatz zu jenen, die eine Spezialschule besuchen, filhren Millen, Dorn und Luckner weiter aus.
Lernende, die in eine Regelschule integriert werden, erfahren weniger soziale Akzeptanz von der
Schulgemeinschaft bei vermehrter sozialer Isolation in ebendieser als jene, die Schulen mit einer
Spezialisierung auf ihre Horbehinderung besuchen. Ebendiese Autor*innen fiihren jedoch auch
Ergebnisse an, welche auf zufriedenstellende soziale Partizipation einzeln integrierter schwerhoriger
Schiler*innen verweisen (vgl. Millen, Dorn & Luckner 2019, 578). Die Ergebnisse der vorliegenden
Erhebung zeichnen ein liberwiegend negatives Bild der Einzelintegration schwerhdriger Schiler*innen.
Die Befragten stehen einer singuldren Integration ablehnend gegeniber. Eine Mehrfachintegration
von schwerhérigen Lernenden wird von ihnen befiirwortet, ohne dabei Mitschiler*innen mit
Horbehinderung unterschiedlicher Zuschreibungen auszuschlieen. So spricht Interviewperson 3 tber
die Nachteile der Einzelintegration, um anschlielend die Vorteile des Besuchs einer Spezialschule
hervorzuheben:

Lftir diese Inklusion und so aba das. eigentlich kénnt mas auch zum Fenster raushauen weil das bringt
den Kindern die an sich nicht wirklich ich glaub da denken die eher so oberfldchlich so ja jetzt sitzen die
alle im Klassenzimmer und passt tschiiss ich die merken ja eh nicht was das Kind jetzt da irgendwie
anstrengender ist ah und vielleicht sich allein fiihlt wenn das jetzt ein gehérloses Kind in da mit 20
hérenden Kinder da sitzt und nichts mitkriegt selbst. wenn das jetzt eine Schule fiir Gehérlose oder
Schwerhdérige ist. die halt abgestimmt ist das so ist und Leute gibt mit denen man sich auch in Bezug
ah setzen kann und nicht oh mein Gott ich bin anders und das ist schlecht sondern hey es gibt andere
Leute auch wie mich und es gibt solche Leute und solche Leute und das ist gut und ich muss jetzt nicht
so sein wie alle anderen und des ist okay so zu sein wie ich bin“ (Interview 3, Z. 366-377)

Die Mehrfachintegration in einer Spezialschule stellt fir die Interviewten nicht nur eine alternative
Form der Integration, sondern auch eine schulische Begleitung durch spezialisierte Fachpersonen,
gegebenenfalls ebenfalls mit Horbeeintrachtigung, dar. Besonders die Diversitdt der
Schulgemeinschaft bietet schwerhorigen Schiler*innen mehrere Identifikationsmdoglichkeiten und
kann die Entwicklung des Selbstbewusstseins unterstiitzen. Heranwachsende mit Hoérbehinderung
konnen sich als ein Teil einer (Schul)Gemeinschaft erleben, fir die sie als ein wertvolles Mitglied
erkannt werden. Diese Relevanz des Gefilihls von sozialer Teilhabe und Zugehorigkeit in sozialen
Interaktionen wird von Carter und Mireles (2016, 112) als die wichtigste Variable benannt, die das
Selbstbewusstsein von Kindern und Jugendlichen mit Hérbehinderung beeinflusst.
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Die Interviewpersonen duflerten zum Teil sehr explizite Wiinsche und Verbesserungsvorschlage zur
schulischen Situation schwerhériger Schiler*innen in der Einzelintegration. Ebenso geben die
Ergebnisse der als forderlich oder hinderlich bewerteten Kategorien Aufschluss Gber empfehlenswerte
Vorgehensweisen im Unterricht von Lernenden mit Hoérbehinderung.

8. Diskussion, Empfehlungen und Ausblick

Nach der detaillierten Darstellung der Férderfaktoren und Barrieren bzw. der forderlichen und
hinderlichen Unterrichtserfahrungen schwerhoriger Schiler*innen folgt nun die Diskussion der
Ergebnisse.

Da die vorliegende Arbeit im Bereich der inklusiven Pddagogik bei speziellem Bedarf verfasst wurde,
soll sie auch einen Beitrag zur Anndherung der Vision inklusiver Bildungsangebote fiir alle
Schiler*innen leisten. Dazu wurde im Rahmen dieser Arbeit untersucht, welche Faktoren fir
schwerhorige Schiler*innen einer inklusiven Unterrichtsgestaltung forderlich sind bzw. diese
verhindern. Die Eingrenzung dieser Faktoren allein auf Schiiler*innen mit der Zuschreibung
Schwerhdrigkeit ist im Sinne der inklusiven Padagogik zu hinterfragen (vgl. Biewer et al. 2019, 110).
Denn einerseits kann nicht von einer homogenen Gruppe von Lernenden ausgegangen werden, die
mit dieser Zuschreibung versehen werden. Andererseits kénnen diese Faktoren fir weitere
Schiler*innen mit anderen Zuschreibungen aufgrund personenbezogener Faktoren (vgl. ICF 2005)
ebenso forderlich oder hinderlich sein.

Obwohl die ICF eine tendenziell medizinische Perspektive auf Menschen mit (Hor-)Behinderung
vertritt, erscheint sie fiir das Erkennen und Benennen derjenigen Faktoren dienlich, die zu einer
Verbesserung der Lernsituation schwerhoriger Schiler*innen beitragen kénnen. Selbst der begrenzte
Fokus auf Umweltfaktoren durch die Schilderungen der Informant*innen ergab aufschlussreiche
Erkenntnisse iber das Erleben der Einzelintegration innerhalb der letzten 10 bis 20 Jahre. Dazu war
jedoch die Kategorisierung von Horbehinderungen zur Eingrenzung des Forschungsbereichs nicht zu
umgehen. Mit dieser Arbeit kann exemplarisch aufgezeigt werden, wie die ICF auch fur
Problemstellungen der inklusiven Padagogik dienlich herangezogen werden kann. Gemeinsam mit
einem qualitativen Forschungsdesign kann das Dokument eine konstruktive Stitze fiir ein
Forschungsvorhaben sein. Die theoretischen Annahmen zu Férderfaktoren und Barrieren sind um
einen empirischen Zugang erweitert worden. Die daraus gewonnenen Erkenntnisse mégen einen
kleinen Beitrag zur theoretischen und praktischen Umsetzung inklusiver Bildungsangebote leisten.

8.1 Diskussion der Ergebnisse

AnschlieBend an den Forschungsprozess kann festgehalten werden, dass die Verknipfung von
theoretischen Modellen und methodischen Ansdtzen zu einem hinreichenden Erkenntnisgewinn
gefiihrt haben. Die Spezifizierung der umweltbedingten Forderfaktoren und Barrieren fir
Schiler*innen mit der Zuschreibung schwerhorig in der Einzelintegration entlang der ICF stellt einen
leitenden Rahmen fiir den Forschungsprozess dar, ohne diesen jedoch maRgeblich einzuengen. Die
Perspektive auf Schwerhorigkeit verblieb durch die Zusammenfiihrung der ICF mit Literaturquellen
Uber die Bildungssituation von Schiler*innen mit Horbehinderung nicht auf einer pathologisch-
klassifizierenden Sichtweise auf die Thematik relevante Unterrichtsfaktoren fiir schwerhérige
Menschen in der Einzelintegration. Die Darstellung der beiden Zugange, der medizinischen Sichtweise
und des sozialen Modells, wurde durch den theoretischen und empirischen Fokus auf forderliche und
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hinderliche Umweltfaktoren fir schwerhorige Schiiler*innen in der Einzelintegration in Anlehnung an
die ICF erreicht. Die Dominanz einer medizinischen Einstellung vieler Personen, die in den Interviews
als relevant fiir den Bildungsbereich genannt wurden, ist erkennbar. Es ist zu vermuten, dass diese
durch den historisch lang anhaltenden primar medizinischen Zugang zu Schwerhorigkeit gespeist
wurde. Obwohl die ICF einen kategorisierenden Charakter in Bezug auf (Ho6r-)Behinderung und
Schwerhorigkeit aufweist, ldsst sich aus ihr auch Nutzen fir den inklusiv-pddagogischen
Forschungsbereich ziehen. Dieser lasst sich beispielsweise in der Moglichkeit erkennen, anhand der
Definitionen von Umweltfaktoren und deren forderlichen wie hinderlichen Einfluss auf das Individuum
eine allgemeine Sprache und einheitlichen Begriffen zu finden, um intersektionale und internationale
Diskurse zu fiihren. Dadurch kann eine Diszipliniibergreifende Zusammenarbeit erleichtert und die
Inklusion und Gleichstellung aller Schiiler*innen im Bildungsbereich vorangetrieben werden. Mit dem
Fokus auf umweltbedingte Faktoren, die inklusive Bildungschancen férdern oder vereiteln, richtet sich
der Blick von der Behinderung des Individuums weg auf die Einbettung der Person in ihr soziales und
strukturelles Umfeld. Eine dadurch bedingte Hinderung der Aktivitdt der Person, die zu einer
Behinderung flihrt, 16st das Verstdandnis von Behinderung ab, dass diese von der Person selbst ausgeht.

Zur Umsetzung fir eine inklusive Gestaltung von Unterricht und Lernangebote fiir schwerhorige
Schiler*innen in der Einzelintegration liefern die Ergebnisse dieser Arbeit einen kleinen Beitrag.
Ausgehend von der Gewichtung der Kategorien in den Ergebnisse, lassen sich abschlieBend finf
zentrale Faktoren fiir den Unterricht mit schwerhorigen Schiler*innen festhalten. Als besonders
ausschlaggebend fiir die forderlichen wie behindernden Unterrichtserfahrungen stellten sich die
soziale Interaktionen mit Mitschiler*innen, das Setting wahrend des Unterrichts, der
Kommunikationsmodus, der Einsatz von Horhilfen sowie andererseits das Verhalten der Lehrpersonen
wahrend des Unterrichts heraus. Die Hierarchie, die bei der Auswertung der Ergebnisse erkennbar wird
sowie die enge Verknlpfung der Faktoren miteinander werden in der folgenden Grafik visualisiert. Die
Darstellung durch Pfeile soll dariiber hinaus auf ihre Prozesshaftigkeit verweisen.

Verhalten der Lehrperson

Horhilfen

Kommunikationsmodi

Unterrichtssetting

soziale Interaktion

Abb. 9 Fiinf zentrale Faktoren fiir den Unterricht mit schwerhérigen Schiler*innen basierend auf den Ergebnissen dieser
Arbeit

Besonders der Lehrpersonen ist entscheidend dafiir, inwiefern der Unterricht als férderlich oder
hinderlich erfahren wird. Somit kommt der Lehrperson die groRe Verantwortung zu, ihr Verhalten an
die Bedirfnisse der Lernenden anzupassen. Mit einer fokussierten Sensibilisierung der Lehrperson auf
die bevorzugten Kommunikationsmodi schwerhoriger Schiler*innen geht in weiterer Folge die
Gestaltung des Klassenraumes und des Unterrichtssettings einher. Innerhalb dieses Settings ergibt sich
der flinfte Faktor der sozialen Interaktion. In ihrer Rolle als Vorbild kann die Lehrperson aktiv die soziale
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Interaktion zwischen den Schiler*innen in der Klasse initiieren und fordern. Padagog*innen kdnnen
bei sozialem Ausschluss sowie bei Anzeichen bzw. Vorfallen von Mobbing praventiv oder vermittelnd
eingreifen. Das didaktische Vorgehen und die Unterrichtsmethode der Lehrpersonen flieRt bei der
Ergebniskategorie Verhalten der Lehrperson mit ein, wobei hier auch die Sensibilisierung gegeniiber
Schwerhdorigkeit und dementsprechendes Verhalten gegenilber den Interviewpartner*innen gemeint
ist.

Aufgrund der speziellen Position, in der sich Lernende in der Einzelintegration befinden, hdufen sich
Narrative iber ein Ubersehen bzw. Vergessen ihrer Bediirfnisse in der Schulzeit. Speziell das Anpassen
der Didaktik im Unterricht an die Bediirfnisse der schwerhérigen Schiler*innen wird von den
Interviewten als wiinschenswert hervorgehoben, wie auch der Ausschnitt aus Interview 3 zeigt:

,Schwerhérige Personen brauchen nicht einen anderen Lehrplan also er muss nicht leichter sein oder
so aber die Unterrichtsmethoden miissen halt einfach anders sein es bringt nichts wenn die Lehrerin ta
min Riicken an die Tafel spricht und irgendwas aufschreibt es hilft halt nichts (...) und im Deckmantel
der Integration und eh so. eigentlich wieder untergeht (...) alle sind gleich aber das ist eigentlich genau
wieder das Gegenteil also alle solln gleich sein und eh fiir alles ist das Gleiche gut aber das stimmt jetzt.
eher nicht” (Interview 3, Z. 314-322)

Ein gelingender Informationstransfer im Unterricht ist sowohl von akustischen als auch von visuellen
Faktoren abhangig. Bei der Vermittlung von Inhalten ist es besonders fiir schwerhorige Schiiler*innen
wichtig, nicht nur Uber akustische, sondern auch Uber visuelle Reize stimuliert zu werden. Ein Defizit
in der Qualitat und Quantitat der visuellen Darstellung der akustisch ibermittelten Informationen kann
zu einem Nachteil fiir schwerhorige Lernende fiihren. Akustische sowie visuelle Angebote sollten fir
alle Schiler*innen zuganglich sein. Damit einhergehend wird aus den Interviews die Relevanz des
Blickkontakts zwischen Lehrpersonen und schwerhérigen Schiiler*innen ersichtlich. Ein wesentlicher
Faktor hierbei ist die sequenzielle Ausfiihrung von Erklarungen. Der Wunsch nach einer akustischen
Erlauterung, nachdem die Informationen an der Tafel notiert worden sind und sich die Lehrperson
wieder der Schiler*innen zugewandt hat, kann eindeutig als Empfehlung formuliert werden. So kann
zuerst die visuelle Unterstiitzung, die an der Tafel ersichtlich ist, wahrgenommen werden, und diese
unterstitzt schwerhorige Schiler*innen weiters den erlduterten Unterrichtsinhalten zu folgen. Neben
der Tafel kann auch eine visuelle Darstellung, wie Projektion eines Beamers oder Overheadprojektors,
hilfreich sein. Das Teilen der Aufmerksamkeit auf visuelle sowie akustische Reize ist flir schwerhorige
Menschen mit zusatzlichem Konzentrationsaufwand verbunden. Demnach erscheint es naheliegend,
dass einerseits alle relevanten Informationen visuell verfligbar sind, andererseits, dass die vortragende
Person sich nicht zu weit von der visuellen Darstellung entfernt, um den schwerhorigen Zuhérer*innen
die Moglichkeit zu geben, sowohl das Mundbild als auch die Visualisierung gut sehen zu kénnen.

Neben der Position der vortragenden Person im Klassenzimmer ist der Sprechmodus derselben
ausschlaggebend fir die Partizipation schwerhoriger Lernender am Unterrichtsgeschehen. Fiir die
Befragten sind besonders verbale Wiederholungen des Gesagten wichtig. Weiters wird eine
verlangsamte Sprechgeschwindigkeit aller am Unterricht beteiligten bevorzugt. Bei der
Kommunikation mit Lehrpersonen und Mitschiiler*innen ist der Blickkontakt eine zusatzliche visuelle
Unterstltzung. Inwiefern schwerhorige Personen bei der Kommunikation von einem freien Mundbild
und Wiederholungen abhéangig sind, ist in der Ausfiihrung von Interviewperson 2 ersichtlich:

~jemanden der schwerhérig ist dass man sofort weif8 okay. er ist schwerhérig dann schau ich ihn mehr
an. dann mach ich mein Mundbild frei. dann tu ich nicht meine Hand vorhalten. (...) Also das eine wdire
ich Hérgerdte tragen. aba von der Gesellschaft gehért auch noch was dazu und zwar und zwar Augen
Augen Mund Mundbild zu sehen. uund dass man einfach Riicksicht darauf nimmt dass man éfters die
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Frage stellen muss oder dfters sagen muss weils das erste Mal einfach nicht verstanden worden ist
weils nicht schnell ins Gehirn gekommen ist uund. éhm. und so generell so. ja ich glaub das wars mal
generell das wdre der erste Schritt wenn das so wére” (Interview 2, Z. 88-101)

Von der Interviewperson wird auch die gesellschaftliche Einstellung gegeniiber schwerhorigen
Personen angesprochen. Eine hinreichende Kommunikation hangt von der Einstellung der
Interaktionspartner*innen ab. Allein durch das Tragen von Horgeraten ist das akustische Verstehen
schwerhoriger Menschen nicht gesichert. Deshalb ist eine angepasste Kommunikationsform
notwendig, um den Informationsaustausch hinreichend zu gewéhrleisten. Fir das pddagogische Feld
bedeutet dies einen sensiblen Umgang mit schwerhorigen Schiller*innen, wie die Abstimmung der
Kommunikationsmodi an ihre akustischen Beddrfnisse.

Die Sensibilisierung der Lehrpersonen sollte nicht bei der Aufklarung UGber férderliche
Kommunikationsformen enden. Wie aus den Interviews ersichtlich ist und auch bei Leonhardt (2018,
167) angefiihrt wird, beeinflusst unzureichende Prasenz der Schwerhdrigkeit im schulischen Umfeld
das Wohlbefinden der Informantinnen negativ. Die Interviewpersonen hatten sich einen normaleren
Umgang mit ihrer Schwerhorigkeit gewilinscht. Sie hatten bevorzugt, selbst in die Aufklarung der
Mitschiler*innen Uber ihre Horsituation involviert gewesen zu sein. Neben den sprachlichen
Modalitdaten benennt Interviewperson 5 beispielhaft weitere ausschlaggebende Kriterien, welche die
Kommunikation beeinflussen kénnen:

,0 Kommunikation ist ein e st eigentlich eine zwischenmenschliche Beziehung sag ich jetzt amal ahm.
und Kommunikation ist aber nicht nur rein Sprache sondern auch Kérpersprache Mimik Gestik. ah
Blickkontakt. und das find ich ist fiir Hérbehinderte besonders wichtig. weil viele glauben héren reicht
um Kommunizieren zu kénnen oder schreiben reicht. sehen reicht um kommunizieren zu kénnen das ist
es aber nicht Kommunikation ist weit mehr. es ist einfach eine eine ein. es gibt ja auch einen
nonverbalen Austausch nicht nur durch Gestik sondern das ist so wie soll ich sagen es sind so
Schwingungen da. bin ich jemanden gut gesinnt wird ers merken als wenn ich jemanden so eine
abwehrende Haltung hab wird ers auch merken” (Interview 5, Z. 626-634)

Aus den Interviews werden Erfahrungen mit ableistischer und audistischer Einstellung gegeniiber
schwerhorigen Schiiler*innen ersichtlich. Vorurteile, mit denen schwerhorige Heranwachsende
konfrontiert sind, ergeben sich nach Storey (2007, 58) erst in behindernden Lernumgebungen und
sozialen Strukturen. Teilweise wurden den Interviewten weniger Kompetenzen und geringere
Fahigkeiten im Gegensatz zu ihren hérenden Mitschiler*innen zugetraut. Gleichzeitig wurde ihnen
keine Unterstitzung angeboten, um ihren akustischen Nachteil durch zusatzliche MalRnahmen
auszugleichen. Eine Empfehlung des Nachteilsausgleichs flir schwerhérige Schiler*innen ist
insbesondere fir akustische Aufgaben auszusprechen.

Eine weitere Kommunikationsform, die von Menschen mit Horbehinderung Verwendung findet, sind
Gebardensprachen. Bemerkenswert ist, dass eine Gebardensprache als Unterrichtssprache zur
Vermittlung von Inhalten nicht von den interviewten Personen erwahnt wurde, obwohl sie von vier
Interviewpartner*innen als Kommunikationsmittel bevorzugt wird. Ob dieser Umstand auf die
Integrationsform von Einzelpersonen zurickzufihren ist, kann zur Untersuchung fir weitere
Forschungsvorhaben angeregt werden. Kommunikationsmodi in Gebardensprachen werden von den
Interviewten erst nach der Schulzeit erlernt bzw. fiir sich als Kommunikationsform entdeckt. So
schildert beispielsweise Interviewperson 1 die Verargerung und Verwirrung, die der Kontakt zu einer
Gebardensprache in ihr ausgeldst hat:

ja das kénnt auf jeden Fall verbessert werden und das und dann was ich mir wiinschen wiirde wdren
Schwerhdérigenschulen oder so oder Gehérlosenschulen. (lachen) da hatte ich eine kleine Identitditskrise
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wie ich Gebdrdensprache kennen gelernt habe weil ich mega anpisst war auf meine Eltern weil ich als
Kind fast gehérlos war zwischen 80 und 90 Prozent Hérverlust das konnte man nicht so genau
feststellen. (...) Ahm ja das wiirde ich mir wiinschen weil da hab ich mir teilweise schon dacht und fiir
was das Ganze.” (Interview 1, Z. 254-261)

Einerseits erhalt sie durch die gebardensprachliche Kenntnisse Zugang zu einer Gemeinschaft von
Menschen mit Horbehinderung. Andererseits kann sie die Entscheidung ihrer Eltern nicht
nachvollziehen, die ihr keinen frilheren Zugang zu einer Gebardensprache erméglichten. Durch die
Anstellung von Pddagog*innen mit Horbehinderung kann die Prasenz von Schwerhérigkeit gesteigert
werden. Gegebenenfalls kdnnen durch diesen Kontakt auch Berihrungspunkte zur nationalen
Gebardensprache und ihrer Gemeinschaft ermdglicht werden. Lehrpersonen, selbst mit
Horbehinderung, stellen flir schwerhérige Heranwachsende jedoch keinen Ersatz fur freundschaftliche
Beziehung und Austausch mit Gleichaltrigen mit Horbehinderung dar (vgl. Krausneker & Schalber 2007,
208; 448).

Eine hohere Anzahl von unterschiedlichen Schiler*innen und Padagog*innen in der
Schulgemeinschaft ermdoglicht es diesen, sich als Teil einer sozialen Struktur zu erleben, die sich durch
die Diversitat ihrer Mitglieder auszeichnet (vgl. Storey 2007, 58). So kdnnen nicht nur Lehrkrafte mit
Horbehinderung als Vorbilder fungieren, sondern auch klassenlibergreifend altere Schiler*innen als
Mentor*innen flr jingere Lernende unterstilitzend auftreten. Gemeinsam kénnen Schulaktivitdten
organisiert und Schiiler*inneninitiativen gegriindet werden, um die soziale Zugehorigkeit und
freundschaftliche Beziehungen zu férdern. Zudem koénnen sportliche, kreative oder kulturelle
Angebote den Fokus von der Horbehinderung auf die individuellen Starken der Schiiler*innen lenken
(vgl. ebd.).

Fir schwerhorige Schiler*innen in der Einzelintegration ist der Kontakt zu anderen Personen mit
Horbehinderung in der Schule limitiert. Dennoch konnen Identifikationsmoglichkeiten und
Bezugspunkte im Unterricht geboten werden. Das Thematisieren von Schwerhdrigkeit im Unterricht
kann anhand von Literatur und Schulblichern geschehen, die ein Bewusstsein fiir Horbehinderung
vermitteln (vgl. ebd.). Der Kontakt zu Erwachsenen mit Horbehinderung kann beispielsweise durch
eine Schulpatenschaft oder ein Freifach, beispielsweise fiir Osterreichische Gebéardensprache,
ermoglicht werden. Die Gebardensprachlehrer*innen koénnte in ihrer Rolle als ausgebildete
Padagog*in gleichzeitig audistischen Vorurteilen gegenliber Menschen mit Hoérbehinderung
entgegenwirken und allen Schiiler*innen gebardensprachliche Kompetenzen vermitteln, die eine
alternative oder unterstiitzende Kommunikationsform innerhalb der Klasse darstellen (vgl. Kramreiter
2011, 174ff; Krausneker & Schalber 2007, 445).

Des Weiteren zeigen die Ergebnisse von Israelite et al. (2002), dass das SchlieBen von starken und gut
fundierten Beziehungen zu anderen schwerhdrigen Personen ausschlaggebend dafiir ist, ein Gefiihl
von Zugehorigkeit erfahren zu kénnen. Kann mit anderen Personen mit (ahnlicher) Behinderung eine
enge Freundschaft geschlossen werden, auf die sich die Betroffenen verlassen kénnen und die Gber
Jahre hinweg Riickhalt und Unterstiitzung bietet, kann aus den gemeinsamen Erfahrungen auch eine
geteilte Identitdt entstehen (vgl. Israelite et al. 2002, 145f). Um Lernende hinsichtlich ihrer
Horbeeintrachtigung gleichermaRen zu fordern, verweist Grushkin (2003) auf eine bilinguale und
bikulturelle Beschulung. In diesem Modell werden Schiler*innen, die sowohl hoérend, als auch
schwerhorig oder gehorlos sind, gemeinsam unterrichtet. Dabei wird nicht nur der Zugang zu Bildung
far Kinder mit Horbeeintrachtigung erleichtert, sondern auch die Entwicklung der Identitdt unterstitzt
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und ihnen ein Ort von Zugehorigkeit, abhangig und unabhdngig von ihrer Horbeeintrachtigung,
geboten (vgl. Grushkin 2003, 130-135).

Die Wertschatzung, die durch die Interaktionen mit Personen in dhnlicher Situation erfahren wird, wird
dariber hinaus durch Schulprogramme und Lehrpersonen, die die besonderen Bedirfnisse
berilicksichtigen, gestarkt. Dazu gehort das Wahrnehmen, Erkennen und Anerkennen der
Horbeeintrachtigung als einen positives Teils der individuellen Persodnlichkeit. Schwerhorige
Schiler*innen werden dazu ermutigt, die ldentitat einer stolzen schwerhérigen Person anzunehmen,
dies mit anderen zu teilen und auszuleben. Ein aktives und positives Einwirken des sozialen Umfelds
ist fiir die Entwicklung einer gelungenen schwerhdrigen Identitat ausschlaggebend (vgl. Israelite et al.
2002, 146). Ausgehend von diesen Ergebnissen erscheint es von grofRer Bedeutung, dass sowohl Eltern
als auch die Padagog*innen dazu angehalten werden, Kontakte moglich zwischen Kindern mit
Horbeeintrachtigung anzubieten und diese bewusst zu forcieren. Ebenso gefordert werden soll die
Teilnahme an sozialen Veranstaltungen, die zur Vernetzung von Menschen mit Horbeeintrachtigung
beitrdgt, da dies von grolRer Bedeutung ist und das Zugehdorigkeitsgefiihl starken kann.

8.2 Empfehlungen fiir Pidagog*innen

Ausgehend von den Ergebnissen dieser Arbeit lassen sich Empfehlungen fiir Pddagog*innen von
schwerhdorigen Schiler*innen formulieren. Dazu werden die Erkenntnisse iber forderliche Faktoren
und Barrieren gemeinsam mit den Wiinschen der Interviewpersonen herangezogen.

Alle Interviewten besuchten entweder durchgehend oder grofRtenteils eine Regelschule. Die erlebte
Einzelintegration wahrend ihrer Schulzeit wird von fast allen als (iberwiegend negativ bewertet. Nur
eine interviewte Person gibt, die erst wahrend der Schulzeit schwerhorig wurde, an, aufgrund der
Horbeeintrachtigung zusatzliche Unterstlitzung erhalten zu haben. Im Gegensatz zur Situation der
anderen Befragten passten sich die Lehrpersonen und Schulkolleg*innen an ihre neue Horsituation an.
Inwiefern dieser Unterschied auf den relativ spaten Zeitpunkt ihres Horverlustes im Jugendalter
zurickzufihren ist, kann nur vermutet werden. Die Mehrheit berichtet von gleichgiiltigen bis
negativen Reaktionen. Besonders die Unwissenheit und die fehlende Bereitschaft der Lehrpersonen,
auf die schwerhorigen Schiiler*innen einzugehen, wird von den Lernenden als Barriere erfahren.
Aufgrund vermehrt auftretender Barrieren wird von den Interviewpartner*innen die Form der
Einzelintegration als negativ beschrieben.

Der dezidierte Wunsch der interviewten Personen deckt sich mit den Empfehlung einer
Mehrfachintegration von Schiiler*innen mit Hérbeeintrachtigung (vgl. Israelite et al. 2002, 146; Kent
2002, 315; Krausneker & Schalber 2007, 251-255; Leonhardt 2002, 111). So hat die Beschulung
mehrerer Schiiler*innen mit Hérbehinderung von einer Lehrperson mit Hérbehinderung nicht nur
einen Mehrwert fiir die schwerhorige Schiler*innen, sondern auch fir die gesamte
Schulgemeinschaft. Eine (gebadrdensprachige) Lehrperson mit Horbehinderung nimmt nicht nur eine
Vorbildrolle ein, von ihr kdnnten auch Interessensvertretungen, die in Zusammenhang mit
Horbehinderung stehen, organisiert werden. Storey nennt neben kreativen und sportlichen
Freifachern auch gebardensprachliche Angebote (vgl. Storey 2007, 57). Eine weitere Moglichkeit zur
Sensibilisierung der Klassengemeinschaft ist die Thematisierung beriihmter schwerhériger Personen
im Unterricht.

Als ein Forderfaktor kann auch das Einflihren von Buddysystemen fungieren. Dabei ist jedoch zu
beachten, dass schwerhdrige Lernende eine gleich bedeutende Rolle zugewiesen bekommen wie ihre
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horenden Mitschiler*innen. Ein Ungleichgewicht verstarkt namlich die Konzeption von Audismus
gegeniber schwerhorigen Menschen. Dies kann beispielsweise durch den Fokus auf gemeinsame
Aktivitaten oder Aufgaben verringert werden, welche die Behinderung in den Hintergrund treten
lassen (vgl. ebd.). Die Bildung von schulinternen Organisationen, die zur Sensibilisierung und Empathie
der Schulgemeinde beitragen, konnte die erlebte Einsamkeit und soziale Isolation fir zukinftige
Schiler*innen verringern.

Aufgrund dessen lasst sich die Empfehlung einer Mehrfachintegration schwerhdoriger Schiiler*innen
aussprechen. Im Ausblick kann die weiterfihrende Forschungsfrage formuliert werden, inwiefern
schwerhorige Schiler*innen ihre Erfahrungen in der Mehrfachintegration bzw. in Schulen mit einer
Spezialisierung auf Lernende mit Hérbeeintrachtigungen beschreiben.

Diese und weitere Empfehlungen, die aus den Ergebnissen gewonnen wurden, werden in der
folgenden Darstellung nochmals visuell zusammengefasst:
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Abb. 10 Empfehlungen fir Pddagog*innen, die sich aus den Ergebnissen dieser Arbeit ableiten lassen
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Der Lehrperson kommen wesentliche Funktionen und Aufgaben zu, welche fiir eine einzelne Person
eine grolRe Herausforderung darstellen kdnnen. In Klassen mit mehreren Lehrpersonen kdnnen
Aufgaben aufgeteilt werden. Das bimodale-bilinguale Klassenmodell (vgl. Kramreiter 2011) bietet fur
schwerhorige Schiiler*innen auf allen finf Ebenen der Ergebnisse (Verhalten der Lehrpersonen,
Horhilfen, Kommunikationsmodi, Unterrichtssetting und soziale Interaktion) férderliche Faktoren fir
den Unterricht.

8.3 Ausblick

In weiteren Forschungsvorhaben kdonnte untersucht werden, inwiefern Gebardensprachen auch bei
der Beschulung schwerhoriger Schiler*innen herangezogen werden kdnnen, insbesondere wenn
Schiler*innen unterschiedlicher Hérbehinderungen gemeinsam unterrichtet werden. Horhilfen und
Gebardensprachen missen nicht zwingend in einem dichotomen Verhaltnis zueinander verharren.
Horhilfen sind sowohl von Seiten der Medizin als auch der Gehérlosengemeinschaft symbolisch
aufgeladen (vgl. Baumgartner 2010, 14; Grushkin 2003, 122). Aufgrund der Erkenntnisse dieser Arbeit
Iasst sich feststellen, dass Horgeréate fir schwerhorige Personen zur Unterstiitzung durchaus dienlich
sein kdnnen und Gebardensprachen die bevorzugte Kommunikationsform darstellen kénnen.

Bei diesem Forschungsvorhaben kénnte der Frage nachgegangen werden, inwiefern sich schwerhdorige
gebardensprachige Menschen innerhalb der (Schul-)Gemeinschaft positionieren. Denn sie kbnnen von
gehorlosen (Deaf) Personen den Vorwurf erfahren, eine horende lIdentitdt einer gehodrlosen
vorzuziehen, wenn die sprachliche Praferenz keine Gebardensprache ist (vgl. Ross 2013). Viele der
Betroffenen erhalten jedoch aufgrund lautsprachlich orientierter Beschulung sehr spat Informationen
bzw. Zugang zu Gebardensprachen und der gehdrlosen Gemeinschaft. In den Erzahlungen lassen sich
deutlich negative Erfahrungen erkennen, die in der Schule durch die Interaktionen mit horenden
Lehrpersonen und Mitschiler*innen gemacht wurden. Der Anpassungsdruck, der von auRen auf die
Interviewten, insbesondere in ihrer Kindheit, wirkte, veranlasste sie, ihre Hor- und Sprechfertigkeiten
an ihr Gberwiegend hoérendes Umfeld anzugleichen. Jedoch scheint diese hdrende Identitat, die
schwerhorigen Personen zugeschrieben wird, nicht den gleichen Stellenwert einer normal hérenden
zu genieRen.

Ebenso kann der Frage der Stigmatisierung schwerhdoriger Personen aufgrund ihres Hérvermégens
nachgegangen werden, die sowohl von der hérenden als auch der gehorlosen Gesellschaft ausgeht
(vgl. Bienvenu 1987 3f; Grushkin 2003, 134). Bienvenu (1987) hélt fest, dass es eine dritte Kultur gibt,
der Menschen angehoren, die sich weder als normal hérend noch als ganz gehoérlos bezeichnen. Fir
die Existenz einer schwerhorigen Identitdt wird ebenso von Grushkin (2002) und Ross (2013)
argumentiert. Die Unterwerfung unter die mehrheitsgesellschaftlichen Normen eroffnet nach Ricken
und Balzer ,eine Bewegung, die den Rahmen derselben zu durchbrechen erlaubt” (Balzer & Ricken
2010, 68). Fir die gelingende Entwicklung einer schwerhorigen ldentitdt benennen Israelite et al.
(2002) den Kontakt zu anderen schwerhdrigen Menschen als einen wesentlichen Faktor. Insbesondere
die Vernetzung mit anderen schwerhérigen Mitschiler*innen und Freund*innen ist von groRer
Bedeutung fiir die kindliche Entwicklung.

Eine optimale Beschulung, die derzeit in Osterreich kaum verwirklicht ist, stellt die bimodale-bilinguale
Mehrfachintegration von mehreren schwerhorigen Schiiler*innen bzw. Schiller*innen mit anderen
Formen der Horbeeintrachtigung dar (vgl. Kramreiter 2011). Da sie unter anderem fiir das soziale
Wohlbefinden und die Identitdtsentwicklung forderlich ist, wird die Umsetzung einer
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Mehrfachintegration fiir diese Schiiler*innen dringend empfohlen. Allerdings muss der Kontakt zu
anderen schwerhorigen Kindern und Jugendlichen adhnlichen Alters nicht zwingend innerhalb der
Schule geschehen. Roland et al. (2016, 217) regen an, dass im schulischen Bereich besonders auf die
soziale Integration von schwerhdrigen Schiler*innen Wert gelegt werden muss, da die Bewertung der
Lebensqualitat dieser Gruppe in hoher Korrelation mit dem Wohlbefinden in ihrer Lernsituationen und
positiv bewerteten Kommunikationserfahrungen steht.

Flr weitere Forschungsvorhaben kann die Untersuchung von forderlichen wie hinderlichen Faktoren
fur schwerhdrige Schiiler*innen, die in der Mehrfachintegration beschult wurden oder sich noch in
diesem Modell befinden, angeregt werden. Um ein tieferes Verstandnis dieser Faktoren zu entwickeln,
konnten auch gehorlose bzw. gebardende Schiler*innen befragt werden. AnschlieBend kdnnte
untersucht werden, welche Ahnlichkeiten und/oder Unterschiede es gibt, wenn eine Lautsprache als
dominante Sprache verwendet wird. Besonders interessant ist in diesem Zusammenhang, inwiefern
die sprachlichen und kulturellen Ressourcen der Schiiler*innen in den Unterricht miteinflieBen bzw.
genutzt werden und soziale Interaktionen beeinflussen.

AbschlieBend ist festzuhalten, dass besonders Lehrpersonen einen wesentlichen Einfluss auf
forderliche wie hinderliche Faktoren haben bzw. sich selbst als dominanteste Forderfaktoren bzw.
Barrieren in dieser Arbeit herauskristallisiert haben. Diese Erkenntnis ist flr die Bildungswissenschaft
und weitere Disziplinen, die sich mit dem padagogische Feld auseinandersetzen, fiir die Umsetzung
inklusiver Bildungsangebote fiir schwerhoérige Schiiler*innen in der (Mehrfach-)Integration
interessant. Ausgehend von den Ergebnissen dieser Arbeit ist dabei die Sensibilisierung von bereits
tatigen sowie angehenden Padagog*innen fir die Bedirfnisse schwerhériger Schiiler*innen relevant.
Dazu zahlt die Wissensvermittlung in der Lehrer*innen-Aus- und Weiterbildung tiber den physischen
und umweltbedingten Zusammenhang, der zu Barrieren fiir schwerhorige Schiler*innen fihrt.
Dariiber hinaus ist die Bewusstseinsbildung von Padagog*innen Uber die Auswirkungen fiir Lernende
mit der Zuschreibung Schwerhorigkeit im padagogischen Kontext fiir die Partizipation wahrend des
Unterrichts, aber auch bei sozialen Interaktionen innerhalb der Schule, wichtig.

Mit den Worten einer Interviewperson will ich abschlieRen:

»wenn das jetzt eine Schule fiir Gehérlose oder Schwerhérige ist. die halt abgestimmt ist das so ist
und Leute gibt mit denen man sich auch in Bezug ah setzen kann und nicht oh mein Gott ich bin
anders und das ist schlecht sondern hey es gibt andere Leute auch wie mich und es gibt solche
Leute und solche Leute und das ist gut und ich muss jetzt nicht so sein wie alle anderen und des ist
okay so zu sein wie ich bin“ (Interview 3, Z. 372-378)
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Appendix

Appendix A - Weitere exemplarische Beispiele der Analyseschritte

Interview 2

»bei der Musikhauptschule in Ort D. ich hab ja Trompete gespielt uund.. die Musiklehrerinnen wollten
mich eigentlich nur in die normale Hauptschule nehmen. und nicht das ich Gesang und Trompete dabei
habe. uund der Direktor war aber total dahinter und hat gesagt probieren wirs einfach also so einen
Direktor braucht man natiirlich auch damit das klappt. das zu erméglichen dass auch als. schwerhériges
Kind Musik betreiben kannst.. genau“ (Interview 2, Z. 850-855)

Die ausgewahlte Passage aus dem Interview 2 wird entlang der zusammenfassenden Inhaltsanalyse
nach Mayring (2015) zuerst paraphrasiert, danach generalisiert und anschliefend reduziert. Bei der

Reduktion werden die einzelnen Generalisierungen thematisch zusammengefasst:

Intezr;/illzw 2 Paraphrasierung Generalisierung Reduktion

IP 2 méchte die IP 2 mochte einen Engagement fiir
Musikhauptschule Schultyp mit musikalischen

850-851 besuchen, da sie musikalischem Schwerpunkt:
Trompete spielt Schwerpunkt - IP 2 bewirbt sich fiir einen

besuchen, da sie Schultyp mit musikalischem
Trompete spielt Schwerpunkt

Die Musiklehrer*innen IP 2 soll den - zuerst wird sie dem
weisen IP 2 der reguldren Schultyp reguldren Schultyp ohne

850-853 reguldaren Hauptschule ohne musikalischen | musikalischen Schwerpunkt
zu, ohne Gesangs- und Schwerpunkt zugewiesen
Trompetenunterricht besuchen - erst durch den Einsatz des
Der Direktor der Schule | Durch den Einsatz Direktors wird IP 2 zum
setzt sich dafiir ein, dass | des Direktors kann musikalischen Schwerpunkt

853-855 . ;
IP 2 den Musikzweig IP2,als zugelassen
besuchen kann schwerhorige - SO kénnen auch
Mit der Unterstiitzung Schiler*in, den schwerhorige Schiler*innen
des Direktors kdnnen musikalischen musizieren

855 auch schwerhdorige Schwerpunkt

Schiler*innen besuchen und in der
musizieren Schule musizieren

Aus dieser Reduktion des Interviewausschnitts lasst sich die mogliche Kategorie Engagement fiir
musikalischen Schwerpunkt herausfiltern. Mit dieser Kategorie zeigt sich, dass Pddagog*innen in der
Schullaufbahn von schwerhérigen Schiiler*innen eine wichtige Rolle spielen. Zum einen wird von
Interviewperson 2 die Entscheidung der Musiklehrer*innen als eine Barriere angefiihrt, die sie daran
hindert ihren favorisierten Schultyp zu besuchen. Zum anderen kann sie durch die Unterstiitzung des
Direktors diese Hirde Uberwinden und den musikalischen Schwerpunkt besuchen. Obwohl eine
Ambivalenz zwischen férderlichen oder hinderlichen Faktoren in der Erzahlung erkennbar ist, wird
diese Kategorie aufgrund der erfolgten Reduktion der argumentativen Erzahlung den Forderfaktoren
zugeteilt. Ausgehend von der angefiihrten analytischen Strukturierung wird die vorlaufige Kategorie
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Engagement fiir musikalischen Schwerpunkt als Grundlage fir die weiterfihrende Feinanalyse nach
Bohnsack (2013; 2014) herangezogen.

In der Feinanalyse wird die ausgewdhlte Passage zuerst einer formulierenden und anschlieBend einer
reflektierenden Interpretation unterzogen. Dabei wird zwischen Ober- und Unterthema
unterschieden. Aus der Analyse anderer Erzahlabschnitte aus diesem und aus anderen Interviews
formte sich die Oberkategorie Verhalten und Engagement der Pddagog*innen. Dieser Oberkategorie
wird auch der zitierte Interviewausschnitt zugeordnet. Die Bezeichnung Engagement fiir musikalischen
Schwerpunkt, der Kategorie aus der zusammenfassenden Inhaltsanalyse, bleibt als Titulierung des
Unterthemas bestehen. Im Zuge der formulierenden Interpretation werden die ausgewahlten
Abschnitte neben Ober- und Unterthema auch in Unter-Unter-Themen unterteilt.

Interview 4

Zeile Oberthema: Verhalten und Engagement der Padagog*innen

Unterthema: Engagement fiir musikalischen Schwerpunkt

Unter-Unter-Thema: nicht fiir den Musikschwerpunkt aufgenommen

850-853 IP 2 mochte einen Schultyp mit Musikschwerpunkt besuchen, da sie schon Trompete
spielen kann. Zunachst weisen die Musiklehrer*innen IP 2 dem regulédren Schultyp zu,
ohne Gesangs- und Trompetenunterricht.

Unter-Unter-Thema: Direktor setzt sich fiir Aufnahme ein

Erst durch den Einsatz des Direktors wird IP 2 in den musikalischen Schwerpunkt
853-855 aufgenommen. Ohne das Zutun des Direktors ware es flr IP 2, einem ,,schwerhorigen
Kind“, nicht moglich gewesen ihrem musikalischen Interesse auch in der Schule
nachzugehen.

Der erfolgten formulierenden Interpretation folgt die reflektierende Interpretation, wodurch der
Rahmen rekonstruiert wird, in dem das konkrete Thema Engagement fiir musikalischen Schwerpunkt
auftritt und ausgefiihrt wird (vgl. Bohnsack 2014, 137f).

Oberthema: Verhalten und Engagement der Padagog*innen
Unterthema: Engagement fiir musikalischen Schwerpunkt
Zeile 850-853 Unter-Unter-Thema: nicht fiir den Musikschwerpunkt aufgenommen

Erzédhlung mit Hintergrundkonstruktion im Modus einer Argumentation

IP 2 flihrt in ihrer Erzdhlung zu Beginn ein Beispiel an, welche Rolle den Padagog*innen
in ihrer Schullaufbahn zukommen, konkret bezieht sie sich auf die Aufnahme fir einem
musikalischen Schwerpunkt. So berichtet sie, dass sie zuerst nicht fiir den
musikalischen Zweig zugelassen wird, obwohl sie angibt schon Trompete zu spielen.

Zeile 853-855 Unter-Unter-Thema: Direktor setzt sich fur Aufnahme ein

Erzéhlung mit Hintergrundkonstruktion im Modus einer Argumentation mit
abschlieffender Bewertung

Der unterstiitzende Einsatz des Direktors ist notwendig, damit auch IP 2 - ,als
schwerhoriges Kind“ — in der Schule musikalisch aktiv sein kann. Mit dieser
Bezeichnung hebt IP 2 die Zuschreibung der Schwerhorigkeit hervor. Aus dem
Zusammenhang der Worter ,natirlich” und ,so einen Direktor” verweist sie darauf,
dass fir sie die positive bzw. unterstiitzende Einstellung des Schulleiters
ausschlaggebend war, um den favorisierten Schulzweig besuchen zu kénnen.
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Nach abgeschlossener Feininterpretation der einzelnen Passagen werden diese fallintern verglichen
und unter einer Oberkategorie zusammengefiihrt. Feinanalysen, die derselben Oberkategorie
zugewiesen sind, werden anhand des thematischen Verlaufs verknlpft und nacheinander aufgelistet.
Am ausgewiesenen Beispiel zeigt sich dies an der Kategorie Engagement fiir musikalischen
Schwerpunkt die der Oberkategorie Verhalten und Engagement der Pddagog *innen untergeordnet ist.
Interview 4

»Jja also ich kann mich leider nicht mehr an alles erinnern also irgendwie hab ich das glaub ich verdréngt
auch ich weif3 nur dass ich ahmm.. fast von der ganzen Klasse gemobbt worden bin ich hab aber zwei.
beste Freundinnen gehabt in der Volksschule die haben mich dann auch gemobbt die ham dann
némlich. zu den Mobbern gehalten quasi. und ich hab aber dann. Gott sei Dank zwei andere Freunde
gefunden also zwei Burschen die dann zu mir gehalten haben und ohne die wdrs eh wahrscheinlich
nicht so ertrdglich gewesen. ich glaub aber dass wenn das weitergegangen in die Oberstufe dass dann
dass ich das nimmer ausgehalten hdtte weil vier Jahre war schon sehr lang und ich war dann auch sehr
erleichtert zum Schluss wie ich dann erfahren hab dass ich nicht mehr mit ihnen in die Klasse komm und
dass sie alle weg sind.. ja . also ich es war halt eher so ein. ein verbales also kein kérperliches eigentlich
also eher verbal. und da war halt das Problem dass ich eben dadurch dass ich schlecht hér nicht alles
verstanden hab dadurch kann ich auch nicht sagen was sie alles zu mir gesagt haben. uund.. ja war
aber wahrscheinlich e auch besser so wenn ich nicht alles gehért hab aber ja es war halt auch nicht soo.
leiwand.” (Interview 4, Z. 229-245)

Die ausgewahlte Passage aus dem Interview 4 wird entlang der zusammenfassenden Inhaltsanalyse
nach Mayring (2015) zuerst paraphrasiert, danach generalisiert und anschliefend reduziert. Bei der
Reduktion werden die einzelnen Generalisierungen thematisch zusammengefasst:
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Intezr;/illeew 4 Paraphrasierung Generalisierung Reduktion

fast von der ganzen IP 4 wird von der Mobbingerfahrung:

Klasse in der Volksschule bis zur - von Volksschulzeit bis Ende
229-231 Volksschulzeit (4 Jahre Unterstufe von fast | der Unterstufe erfahren (8

lang) gemobbt worden allen Jahre)

Die zwei besten Mitsch(]ler*inr‘len - fast alle ‘

Ereundinnen haben sich gemobbF, zwei Klassenkolleg*innen werden
232-233 den Mobber*innen Freu'nd*mn.en von IP4z‘u den )

angeschlossen schlieRen sich den Mobber*innen gezahlt

Mobber*innen an - beste Freund*innen

IP 4 findet zwei neue IP 4 findet zwei neue | schlieBen sich

Freunde, die zu ihr Freund*innen, die Mobber*innen an
234-235 halten, ohne diese zu ihr stehen, - IP 4 findet zwei neue

neuen Freunde ware es | K|assengemeinschaft | Freund*innen

fur IP 4 nicht ertraglich | |5st sich nach der - Freundschaft macht

gewesen Unterstufenzeit auf, | Mobbingangriffe

Nach der Unterstufe (4 | die Oberstufe in ertraglicher

Jahre) I6st sich die bisheriger - der Besuch der Oberstufe

Klassengemeinschaft Klassenkonstellation | in der bisherigen

auf, fir IP 4 ware das ware fur IP 4 Klassengemeinschaft nicht
236-240 Verbleiben in der unertraglich aushaltbar

bisherigen Konstellation | gewesen - aufgrund der

in der Oberstufe (4 Schwerhorigkeit verbale

Jahre) nicht aushaltbar Mobbingangriffe akustisch

gewesen nicht verstanden

rein verbales Mobbing Aufgrund der

(nicht korperlich), Schwerhorigkeit

aufgrund der kann IP 4 die

Schwerhorigkeit hat IP 4 | verbalen

nicht alles verstanden, Mobbingangriffe
941-245 wa§ (die Mobber*innen) | akustisch nicht

zu ihr gesagt haben, verstehen,

IP 4 geht davon aus, beschreibt dies als

dass es in diesem Fall vorteilhaft

sogar besser ist, nicht

alles Gesagte

verstanden zu haben

Aus dieser Reduktion des Interviewausschnitts lasst sich die mogliche Kategorie Mobbingerfahrung
herausfiltern, welche die soziale Interaktion innerhalb der Klassengemeinschaft thematisiert.
Aufgrund der Giberwiegend negativen Schilderungen der Interviewperson 4 (ber die Beziehung zu
ihren Mitschiler*innen kann diese Kategorie als ein Barriere der sozialen Integration zwischen der
Interviewperson und ihren Mitschiler*innen interpretiert werden. Ausgehend von der angefiihrten
analytischen Strukturierung wird die vorlaufige Kategorie Mobbingerfahrung als Grundlage fiir die
weiterflihrende Feinanalyse nach Bohnsack (2013; 2014) herangezogen.

In der Feinanalyse wird die ausgewahlte Passage zuerst einer formulierenden und anschliefend einer
Dabei
unterschieden. Aus der Analyse anderer Erzahlabschnitte aus diesem und aus anderen Interviews

reflektierenden Interpretation unterzogen. wird zwischen Ober- und Unterthemen
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formte sich die Oberkategorie soziale Interaktion und Integration in die Klassengemeinschaft. Dieser
Oberkategorie wird der zitierte Interviewausschnitt zugeordnet. Die Bezeichnung Mobbingerfahrung,
der Kategorie aus der zusammenfassenden Inhaltsanalyse, bleibt als Titulierung des Unterthemas
bestehen. Im Zuge der formulierenden Interpretation werden die ausgewahlten Abschnitte neben

Ober- und Unterthema auch in Unter-Unter-Themen unterteilt.

Interview 4
Zeile

Oberthema: soziale Interaktion und Integration in die Klassengemeinschaft

229-246

Unterthema: Mobbingerfahrung

229-235

Unter-Unter-Thema: Beziehung zu Freund*innen

In der Volksschulzeit erfdahrt IP 4 von fast allen Mitschiler*innen Mobbingangriffe.
Ihren zwei besten Freund*innen wechseln auf die Seite der Mobber*innen. Nach
diesem Seitenwechsel dieser zwei Freund*innen findet IP 4 zwei neue Freund*innen in
der Unterstufe, die stets zu ihr halten. Ohne deren Unterstiitzung und Riickhalt ware
der Schulalltag fur IP 4 unertraglich gewesen.

236-240

Unter-Unter-Thema: Auflosen der Klassengemeinschaft

Als einen glicklichen Umstand benennt IP 4 das Auflosen der Klassengemeinschaft
nach der Unterstufe. Ware der Klassenverband wie bisher in der Oberstufe bestanden
geblieben, wiisste IP 4 nicht, wie sie die Situation in dieser Klassenkonstellation
ausgehalten hatte.

241-246

Unter-Unter-Thema: Mobbingangriffe akustisch nicht verstanden

IP 4 berichtet, dass sie von der Volksschule bis zur Unterstufe verbalem Mobbing
ausgesetzt war. Aufgrund ihrer Schwerhdrigkeit hat IP 4 die verbalen Mobbingangriffe
ihrer Mitschiiler*innen akustisch nicht verstanden.

Der erfolgten formulierenden Interpretation folgt die reflektierende Interpretation, wodurch der
Rahmen rekonstruiert wird, in dem hier das konkrete Thema Mobbingerfahrung auftritt und
ausgefihrt wird (vgl. Bohnsack 2014, 137f).

Oberthema: soziale Interaktion und Integration in die Klassengemeinschaft
Unterthema: Mobbingerfahrung
Zeile 229-235 Unter-Unter-Thema: Beziehung zu Freund*innen

Erzéhlung mit Hintergrundkonstruktion im Modus einer Bewertung

IP 4 leitet ihre Erzdhlung liber Mobbingerfahrungen in ihrer Schulzeit mit der Aussage
ein, dass sie viele dieser Erfahrungen verdrangt habe. Sie gibt zwar keine Auskunft iber
die Anzahl der Mobber*innen, dennoch lasst die Formulierung ,fast von der ganzen
Klasse” auf mehrere Kinder schlieRen. Die Beziehung zu ihren Freund*innen andert
sich im Laufe der Schulzeit. Zum einen werden ihre zwei besten Freund*innen
ebenfalls zu Mobber*innen. Zum anderen findet IP 4 zwei neue Freund*innen, die zu
ihr halten und fiir sie so die Schulzeit ertraglicher machen.

Zeile 236-240 Unter-Unter-Thema: Auflosen der Klassengemeinschaft

Erzéhlung mit Hintergrundkonstruktion im Modus einer Argumentation mit
abschliefSender Bewertung

Nach der Unterstufe I6st sich die Klassengemeinschaft der Unterstufe auf. IP 4
beschreibt den Schulwechsel der ehemaligen Mitschiler*innen als eine Erleichterung.
Aufgrund der bereits erfahrenen Mobbingangriffe in der Volksschule und Unterstufe,
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geht IP 4 davon aus, dass sie weitere Angriffe in der Oberstufe nicht mehr ertragen
hatte kdnnen.

Zeile 241-246 Unter-Unter-Thema: Mobbingangriffe akustisch nicht verstanden

Erzéihlung mit Hintergrundkonstruktion im Modus einer Argumentation mit
abschliefSender Bewertung

Da die Mobbingangriffe der Mitschiler*innen verbal und nicht korperlich getatigt
wurden, fiel es IP 4 aufgrund ihrer Schwerhorigkeit schwer, diese verbalen Angriffe
akustisch wahrzunehmen. Diesen Umstand beschreibt IP 4 abschliefend als positiv,
insgesamt bewertet sie die Mobbingangriffe aber als unangenehm bis hin zu nicht
aushaltbar.

Nach abgeschlossener Feininterpretation der einzelnen Passagen werden diese fallintern verglichen
und unter einer Oberkategorie zusammengefiihrt. Feinanalysen, die derselben Oberkategorie
zugewiesen sind, werden anhand des thematischen Verlaufs verknlpft und nacheinander aufgelistet.
Am ausgewiesenen Beispiel zeigt sich dies an der Kategorie Mobbingerfahrung, die der Oberkategorie
soziale Interaktion und Integration in die Klassengemeinschaft untergeordnet ist.
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Appendix B - Einverstindniserklarung

Einverstandniserklarung
zwischen der Interviewerin Rafaela Engl

und der Interviewpartner*in

Das gemeinsamam __. .2018in gemachte Interview ist mit der Zustimmung aller

Beteiligten aufgezeichnet worden.

Diese Aufzeichnung ist Eigentum von Rafaela Engl. Rafaela Engl ist dafiir und fir alle Folgeprodukte
des Interviews verantwortlich und versichert, sich um eine angemessene Lagerung, angemessenen
Schutz und angemessenen Umgang mit den darauf befindlichen Informationen zu kiimmern.

Die Interviewerin darf diese Videoaufzeichnung ab sofort verwenden, um daraus Folgearbeiten zu
machen. Diese Arbeiten konnen in Filmform, geschrieben oder als Vortrag etc. sein. Auf jeden Fall wird
der Interviewpartner*in dartiber informiert und bekommt von allen Publikationen eine Kopie umsonst
und automatisch fir sich personlich.

Die Interviewpartner*in wird in allen Weiterverwertungen (Masterarbeit, Artikeln, Vortrage, etc.)
anonym bleiben. Das Interview wird wissenschaftlich bearbeitet und flir die Masterarbeit des Studiums
Bildungswissenschaft an der Universitat Wien verwendet.

O Die interviewte Person ist mit der Weiterverwendung ihres Interviews einverstanden.
O Die interviewte Person verlangt die Loschung aller Aufzeichnungen des gefiihrten Interviews.
Zusatzoption:

O Die interviewte Person mochte und erhélt eine Kopie des Interviews (digitales File) an folgende E-
Mail-Adresse zugesandt:

Interviewerin (Rafaela Engl) Interviewpartner*in

,am . .2018

Zusatzliche Anmerkungen:
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Abstract

Das Forschungsinteresse dieser Arbeit gilt der Frage, wie schwerhorige Menschen ihre
Unterrichtserfahrungen in der Einzelintegration in Osterreich erlebt haben. Zur methodischen
Bearbeitung der Forschungsfrage wird die Expertise von sechs Personen, deren Selbstzuschreibung
schwerhérig  ist, als Informationsquelle (iber Schwerhérigkeit in  Verbindung mit
Unterrichtserfahrungen in der Einzelintegration herangezogen. Die analytisch-interpretative
Auswertung erfolgt nach der zusammenfassenden Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) in Kombination
mit der dokumentarischen Methode von Bohnsack et al. (2013). Die Definition der forderlichen und
hinderlichen Faktoren ist angelehnt an Umweltfaktoren die International Classification of Function,
Health and Disability (2005) und um praxisspezifische Kriterien, die den Unterricht schwerhériger
Schiler*innen betreffen, spezifiziert.

Neben raumlichen und akustischen Barrieren stellt die soziale Integration eine groRe Hirde fir diese
Lernenden dar. Insbesondere schwerhorigen Schiler*innen in der Einzelintegration fehlen soziale
Kontakte zu anderen Kindern und Erwachsenen mit Hérbehinderung, die als Role Models fir ihre
individuelle und schulische Entwicklung relevant sind. Die Bedeutung einer Gemeinschaft von
Menschen mit Horbehinderung wird anhand gebardensprachlicher Communities aufgezeigt, um
dariber hinaus das Zusammenspiel von Behinderung und Sprache als Indikator fiir Identitdts- und
Kulturzugehorigkeit zu diskutieren. Der Einsatz technischer Horhilfen spielt fiir die Integration
schwerhoriger Schiler*innen in Regelschulen eine groRe Rolle, zumal dadurch notwendige
unterstitzende padagogische MaBnahmen ausbleiben.

Anhand der Ergebnisse werden Anregungen zur Verbesserung der schulischen Situation schwerhoriger
Schiler*innen formuliert. Ein tieferes Verstandnis fiir die Bedlrfnisse schwerhoriger Lernender soll
Aufschluss liber die Gestaltung forderlicher und inklusiver Lernumgebungen bieten.

This study explores how hard-of-hearing pupils experience their education in Austria. Therefore, six
interviews were conducted with people who were individually schooled in a mainstream setting. The
interpretative analysis follows the summarizing content analysis according to Mayring (2015) in
combination with the documentary method of Bohnsack et al. (2013), aiming at generating
information about their experience of beneficial and hindering factors within the classroom setting.
According to the definition of beneficial and hindering factors of environmental factors in
the International Classification of Function, Health and Disability (2005), these are specified to
the needs for hard-of-hearing pupils with regard to related studies.

Restricting factors based on inadequate architecture limit acoustics in the classroom. Gaining social
contact with peers at school can be challenging for hard-of-hearing children. Therefore, providing an
inclusive learning environment is difficult, however, enabling social integration is important for these
students. The influence of teachers with a hearing disability as role models can help to improve
children’s development at school. The lingual and cultural impact of Deaf teachers furthermore
provides information and access to the Deaf community. Hearing aids do not only have positive
impacts in educational settings for hard-of-hearing students. The balance of support and barriers is
discussed by the interviewees.

The results lead to recommendations for changing settings towards a beneficial learning environment
for hard-of-hearing students. In order to improve the learning opportunities for hard-of-
hearing students, a deeper understanding of their needs is essential.
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