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I Abkiirzungen

ASL -
B-VG -
BiG -
CI -
DaZ -
DGS -
EIF -

Gl -
GS -
Gym -
HZV -
11 -
[4a -

KMS -
L1 -
L2 -
LBG -
0 -
OGLB -
OGS -
SCHILF -
Sek I -
Sek 11 -
SS -
U-Klasse -
UF -
UNCRPD -

American Sign Language (Amerikanische Gebardensprache)
Bundesverfassungsgesetz

Bundesinstitut fiir Gehorlosenbildung

Cochleaimplantat

Deutsch als Zweitsprache

Deutsche Gebardensprache

Erste lebende Fremdsprache

gehorlos

Gehorlose

Gebardensprache

Gymnasium

Hochschul-Zulassungsverordnung

Interview 1 usw.

Interview 4, Person a

Kategorie

Kooperative Mittelschule

Erstsprache

Zweitsprache

Lautsprachbegleitendes Gebarden (= KEINE eigenstdndige Sprache)
Osterreich

Osterreichischer Gehorlosenbund

Osterreichische Gebardensprache

Schulinterne LehrerInnenfortbildung

Sekundarstufe I (5. - 8./9. Schulstufe)

Sekundarstufe II (9. - 12./13. Schulstufe)

Schulstufe

Ubergangsklasse

Unterrichtsfach

United Nations Convention on the Rights of Persons with Disabilities

(UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen)
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II Hinweise

Zitieren von Gesetzestexten: (Schulunterrichtsgesetz § 16 (1), 16.7.2012) entspricht
Schulunterrichtsgesetz, Paragraph 16, Absatz 1; Zugriff am 16.7.2012

Sollte ein Direktzitat mehr als drei Zeilen inkl. Zitatshinweis einnehmen, so wird das

Zitat als eingertckter Absatz kenntlich gemacht.

Englischsprachige Quellen werden unverfilscht in Englisch zitiert.

Damit sinngemafle Zitate moglichst wenig ihrer Authentizitidt verlieren, werden
teilweise zu hinterfragende Begriffe der urspriinglichen Texte bzw. Aussagen in dieser

Arbeit iibernommen (z. B. ,Muttersprache®).

Wortwortliche, miindlich/gebardensprachlich getitigte Aussagen entstanden in
interviewdhnlichen oder Interviewsituationen werden in einschlagiger Literatur haufig
kursiv hervorgehoben. Die entsprechenden Zitate werden ebenso gekennzeichnet bzw.

der Einheitlichkeit dienlich so markiert.

Zwecks Verdeutlichung besonderer Zusammenhange oder hoher Themenrelevanz

werden selten Einzelworter oder Wortgruppen kursiv hervorgehoben.

Gelegentlich sind Fufdzeilen zu beachten, welche kursive Passagen ndher erlautern.
Dabei handelt es sich grofsteils um Danksagungen an hilfsbereite Expertlnnen, welche
mir durch miindlich oder schriftlich getatigte Aussagen wichtige Hinweise tibermittelt
haben. Fiir jede dieser Aussagen liegt ein handschriftlicher oder digitaler Beleg vor,
was durch die Bekanntgabe des jeweiligen Datums nachvollziehbarer wird. Ich bitte
jedoch um Verstdndnis, dass nicht jede Expertise mit Urhebername versehen wurde.

Dies dient dem teilweise gewiinschten Schutz der Anonymitat.
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III Vorwort

Die Macht der Worte kann grofie Auswirkungen haben, insofern sollte sich jedeR Gedanken
dariiber machen, was bestimmte Begriffe auslésen konnen. Vor und wahrend dieser Arbeit
spielte diese Uberlegung eine wichtige Rolle, weshalb beispielsweise der Terminus
,Migrationsandere hier Einzug gehalten hat und landlaufig iiblichere Bezeichnungen wie
,Migranten“ ersetzt. Die Wichtigkeit dessen kann durch ein Zitat Mecherils (2010)

verdeutlicht werden:

,»Migrationsandere« ist eine Bezeichnung, die, wie jede andere Bezeichnung von
Personengruppen auch, pauschalisierend und festschreibend wirkt. Allerdings ist das
Kunstwort »Migrationsandere« eine Bezeichnung, die das Problem der Pauschalisierung
und der Festschreibung anzeigt. Denn »Migrationsandere« ist ein Wort, das zum Ausdruck
bringt, dass es »Migrant/innen« und »Auslander/innen« und komplementar »Nicht-
Migrant/innen« und »Nicht-Ausldnder/innen« nicht an sich, sondern nur als relationale
Phdnomene gibt.“ (Mecheril 2010, S. 17).

Weiters sei kurz auf den haufig erwahnten Begriff ,Diskriminierung” hingewiesen. Hierzu
schreibt Flam (2007), dass die Einteilung von Menschen in bestimmte Kategorien (Anm.: vgl.
Mecheril 2010) bereits mit Diskriminierung zusammenhangt, denn die Zuweisung einer
Person in eine Kategorie, die stets mit bestimmten Attributen verbunden ist, beschrankt ihre
Freiheit sich selbst zu definieren (vgl. Flam 2007, S. 9). Wie sich noch herausstellen wird, wird
teilweise auch in dieser wissenschaftlichen Abhandlung auf attributiv determinierte
Kategorien zurtickgegriffen, wobei dies besonders der Forschungsékonomie geschuldet ist.
Das Normierungsproblem dessen ins Bewusstsein rufend bitte ich dies zu bedenken.
Auflerdem mochte ich darauf verweisen, dass die gesamte Arbeit hindurch mit grofder
Vorsicht in Bezug auf die Wahl verschiedener Ausdriicke vorgegangen wurde, sowie dem
gendergerechten Schreiben zu entsprechen versucht wurde (z. B. SchiilerInnen). Sollten sich
diesbeziiglich dennoch vermeidbar-problematische Textstellen ergeben, die nicht auf ein Zitat

zuriickzufiihren sind, so bitte ich dies zu entschuldigen!



IV Einleitung

Sich mitzuteilen, ist Natur.

Mitgeteiltes aufzunehmen, wie es gegeben wird, Bildung. (Goethe)

Ein Zitat, das den Kern der Arbeit trifft - sich mitteilen und Bildung. Kaum jemand wird
ernsthaft bestreiten kdnnen, dass er/sie sich nicht hin und wieder gerne mitteilt, versucht mit
anderen in Kontakt zu treten, ein Gesprach unter Bekannten fiihrt usw. In den meisten Fallen
wird dies liber die Sprache, genauer, die Lautsprache geschehen, wobei Saussure ihr das
sprachliche Zeichen zu Grunde legt: ,Der Lautkérper gelangt zum Ohr, das Gehirn erzeugt eine
Vorstellung, der Empfanger seinerseits wird zum Sender und sendet einen Lautkdrper aus

etc.“ (Ernst 2004, S. 31f).

Doch was tun, wenn das Ohr als Sinnesorgan seinen Dienst verweigert oder ungeniigend
angetreten hat, um Lautsprache wahrnehmen zu kénnen? Ist der Mensch dann wortwortlich
»sprachlos“? Mitteilungsunfahig? So naiv diese Fragen klingen mogen, so erschreckend
bejahend scheinen die Antworten darauf oft zu sein. Erschreckend deshalb, weil die
vermeintliche und unterstellte Mitteilungsunfahigkeit Menschen inmitten der Gesellschaft
trifft: Jene, die gehorlos sind und sich zur Gehorlosigkeit bekennen, wobei unbedingt zu
beachten ist: ,,Gehorlosigkeit (...) ist kein Attribut fiir Personen, die es nicht 'geschafft' haben
eine Lautsprache zu erlernen.” (Krausneker/Schalber 2007, S. 17). Stattdessen sind Gehorlose
generell GebiardensprachbenutzerInnen und in dieser Arbeit speziell 0GS-BenutzerInnen, die
in der Regel nicht vollumfanglich auf den Hoérsinn zuriickgreifen kénnen. In vielen Landern
sind sie bereits eine anerkannte Sprachminderheit, in Osterreich seit 2005 (vgl. B-VG). Dies
impliziert, dass von Mitteilungsunfahigkeit nicht die Rede sein kann und die - nicht allzu
gewagte - Behauptung, dass sich mitzuteilen nicht nur in der Natur Gehorloser liegt, sondern
auch die Fahigkeit dazu ebenblirtig der Lautsprache vorhanden ist, diirfte auf breite

Zustimmung stof3en.

Eine kiihne Aussage hingegen ware, wenn gleich zu Beginn dieser Arbeit der
uneingeschrinkte Bildungszugang der OGS-Sprachminderheit als real existent in Osterreich
bezlglich 6ffentlicher, und daher institutionell verankerter, Schulen bezeichnet werden wiirde.

Warum, sollte sich aufmerksamen Leserlnnen sehr bald in dieser Arbeit erschlief3en. Eine
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elementare Rolle spielt dabei haufig das Problem, dass im Bildungssystem vorrangig
lautsprachlich kommuniziert wird und damit Mitgeteiltes durch Gehorlose selten so
aufgenommen werden kann, wie es ,gegeben wird“ und in weiterer Folge Verstandnis, Wissen
usw. - oder kurz: Bildung - eher selten ,richtig ankommt“ Bildung wiederum ist ein
elementares Gut unserer Gesellschaft. Dabei gilt unter anderem oft die simple Analogie je
hoher der  Bildungsabschluss, desto grofler der Schatz an  beruflichen
Verwirklichungsméglichkeiten. In Osterreich ist beispielsweise die (rechtliche) Befihigung zu
hoherer Bildung im tertidaren Sektor nahezu untrennbar mit einem Abschluss der
Sekundarstufe II mit Matura verbunden (unter Ausklammerung méglicher privater Initiativen
zur Erlangung einer sogenannten ,Abendmatura“ o. &.). Hier ist schliefdlich das
Forschungsinteresse dieser Arbeit zu verorten, denn es soll der Frage nachgegangen werden,
wie sich der Zugang zu einer solchen offentlichen Sek II und zur Matura etwa fiir gehorlose
OGS-benutzende Schiilernnen, welche auf ihren Hérsinn nicht vollumfinglich zuriickgreifen

konnen, gestaltet?

In diesem Zusammenhang muss zunachst geklart werden, dass in dieser Arbeit unter
,gehorlos“ oder ,Gehorlosigkeit” jene Rahmenbedingungen verstanden werden, welche
Krausneker/Schalber (2007) als kulturelles und linguistisches Phanomen bezeichnen (vgl.

Krausneker/Schalber 2007, S. 17f). Einen guten Uberblick hierzu gibt folgendes Zitat:

,Gehorlosigkeit ist ein allgemeiner Begriff, der horbehinderte Personen bezeichnet, die
mit oder ohne technischen Hilfsmitteln [sic!] Lautsprachen nicht barrierefrei aufnehmen
und daher erwerben kénnen und sich der Gebardensprachen als Kommunikationsmittel
bedienen.“ (Krausneker/Schalber 2007, S. 17).

An mehreren Punkten der folgenden Arbeit wird auf dies Bezug genommen. Wichtig ist
weiters, dass unter Gebiardensprache hier generell die OGS zu verstehen ist, da sich die
Forschungsfrage sowie das Forschungsinteresse auf die (Un-) Moglichkeit Matura in
Osterreich konzentriert, obschon hiufig Primérliteratur aus Deutschland zu Rate gezogen
wird, dies jedoch vorrangig Erkenntnisgewinnen und Vergleichszwecken dient, welche
angesichts sehr dhnlicher Bildungssysteme legitim erscheinen. Ferner wird - der vorherigen
engen Definition von Gehorlosigkeit folgend - auf ein umfangreiches Miteinbeziehen von
Féallen cochleaimplantierten (gehorlosen) Menschen verzichtet, um den Fokus auf die

eigentliche Forschungsfrage besser aufrecht erhalten zu konnen. Auflerdem muss angemerkt

VII



werden, dass die Kommunikation gl. Menschen mit Horenden iiber die Lautsprache keine
besondere Erwahnung findet, da dies seitens Gehdrloser zumeist durch Mundbildabschauen
erfolgt, wobei, wie Riegler (2013) in ihrer Arbeit darstellt, hochstens 30% der AufRerungen
unter optimalen Bedingungen eindeutig identifiziert werden koénnen und erschwerende
Umstdnde, wie Lichtverhdltnisse usw. Riegler zu dem Schluss kommen lassen, dass
Mundbildabschauen als einziger Sprachwahrnehmungskanal in Unterrichtssettings als
unmoglich erscheinen (vgl. Riegler 2013, S. 10). Fiir unmittelbare Erfahrungen meinerseits zu
dieser Problematik kann bereits an dieser Stelle auf 5.5.3 des fiinften Kapitels verwiesen

werden.

Wichtigste (wissenschaftliche und gedankliche) Grundlage dieser Arbeit stellt die Studie
»Sprache - Macht - Wissen“ dar, welche von Krausneker/Schalber (2007) durchgefiihrt wurde.
Die Autorinnen legen darin umfangreich Zeugnis ab beziiglich der Gehorlosenbildung in
Osterreich. Dabei wurde methodisch vielseitig von der Grundstufe bis hin zum tertiiren
Bildungsbereich Datenmaterial gesammelt und ausgewertet. Dementsprechend erhebt diese
Arbeit keinesfalls den Anspruch die dortigen Erkenntnisse aktualisieren oder kritisieren zu
konnen, viel mehr versteht sie sich als einen erganzenden Teil dazu, welcher sich den Raum, in
dem Gehérlosenbildung in Osterreich stattfindet, besonders beziiglich des Feldes Sek II und
Matura genauer betrachtet und anhand aktueller Tendenzen durch Expertlnneninterviews
kommentiert. Dieses Feld nimmt in dem genannten Werk Krausneker/Schalbers (2007)
keinen Schwerpunkt ein, was vermutlich auch damit zusammenhangt, dass
Gehorlosenbildung in Osterreich vorrangig Angelegenheit der Sonderpiadagogik darstellt, die
jedoch nach der neunten Schulstufe in Osterreich endet, die Sek Il wiederum mit der neunten
Schulstufe erst beginnt. Weshalb die Sonderpadagogik eine mafdgebliche Rolle in der
Gehorlosenbildung einnimmt, wird durch das erste Kapitel dieser Arbeit noch genauer
erlautert. Ergdnzt wird die Arbeit durch kritische Auseinandersetzungen mit sozialen

Behinderungen und Begriffsverwendungen.

Aufgrund der bisherigen Ausfiihrungen lasst sich bereits erahnen, dass sich die Antworten auf
die Forschungsfrage aus vielen Mosaiksteinchen zusammensetzen. Zwecks besserer
Ubersichtlichkeit wird die Suche nach Antworten auf fiinf Siulen (gleichbedeutend mit
»,Kapitel“) gestellt, welche schliefilich im Zusammenspiel die Antwortfindung stiitzen sollen.

Die erste Saule fult auf der UNCRPD, welche praktischen Folgen daraus fiir Osterreich als
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Unterzeichnerstaat erwachsen und einer Diskussion zum Thema ,soziale Behinderung®. Bei
der zweiten fiigen sich verschiedene Begriffsdebatten aneinander, um den kritischen Blick fiir
verwendete Bezeichnungen in der Gehorlosenbildung und der Forschung zu Deutsch als
Zweitsprache etwas zu scharfen, womit schliefilich der dritten Sdule besser begegnet werden
kann. Sie beinhaltet theoretische Debatten zur Bildung und Art der Beschulung von
gehorlosen Kindern und Jugendlichen sowie Erkenntnisse aus schulischen
Auseinandersetzungen mit sogenanntem bilingualem Unterricht Gehorloser. Darauf folgt in
der vierten Sdule ein Abriss des Osterreichischen Ist-Zustandes beziiglich
Bildungsmaoglichkeiten fiir Gehorlose mit Fokus auf den Bereich Sekundarstufe II und Matura.
Dann wird schliefdlich die fiinfte Saule durch vier Expertlnneninterviews gespeist und
versucht die dargelegten Einblicke zu kommentieren und zu erganzen, was schlussendlich in
einem kleinen Forderungskatalog miindet. Dieser Forderungskatalog stellt den Endpunkt
einer durchgehend eingenommenen hinterfragenden Perspektive gegeniiber der aktuellen
Bildungssituation Gehorloser dar. ,Kritik® wird dabei im Sinne Foucaults (1992) in der
Funktion der ,Entunterwerfung” verstanden. Das konkrete Interesse dessen liegt darin, wie
Foucault meint, die soziale Praxis der Unterwerfung von Individuen durch
Machtmechanismen (hier z. B. Institution Schule), die sich auf Wahrheit berufen, auf ihre
Machteffekte und Wahrheitsdiskurse hin zu befragen (vgl. Foucault 1992, S. 14f), womit

schlief’lich eine entsprechende Kommentierung ermdoglicht werden soll.

Abschliefdend muss kritisch angemerkt werden, dass dieses Filinf-Sdulen-Modell nicht von
Beginn an geplant war. Eine sechste Sdule sollte urspriinglich noch durch Interviews
gehorloser MaturaabsolventInnen der jiingsten Vergangenheit entstehen, allerdings fiel diese
Uberlegung forschungsékonomischen Uberlegungen und arbeitsbedingtem Zeitmangel zum
Opfer. Damit einher geht eine ausdriickliche Entschuldigung an alle, welche in Zusammenhang

mit dieser Arbeit falschlicherweise auf diese sechste Sdule angesprochen wurden.
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1 Die UNCRPD und das ,Problem“ Behinderung

Das Eingangskapitel der Arbeit wird zundchst erschliefien, welche praktischen Bildungs-
Moglichkeiten fiir Menschen mit Behinderung in Osterreich vorherrschen sollten, seit
Ratifizierung der UNCRPD. ,Bereits im Mai 2008 hat Osterreich die UN-Konvention iiber die
Rechte von Menschen mit Behinderung ratifiziert. Diese ist am 26.10.2008 fiir Osterreich in
Kraft getreten.“ (Entschlieffungsantrag vom 30.3.2011, 17.7.2012). Die Folgen fiir die
Schulpraxis daraus werden im Anschluss aufgelistet. Welche realpolitischen Konsequenzen
durch ,in Kraft getreten fiir die Bildung Betroffener in Osterreich erwachsen, wird
darauffolgend zusatzlich kurz beleuchtet. Ein Blick in das Schulorganisationsgesetz gibt
weitere Aufschliisse beziiglich Schule und Gehorlose preis. Das Ganze abrundend wird dann
Gehorlosigkeit in Zusammenhang mit Behinderung diskutiert, wobei dem (vermeintlichen)
medizinischen Defizit als auch der sozialen Behinderung Rechnung getragen werden. Kurz:
Die Frage nach dieser ,(Un-) Moglichkeit Matura“ wird im folgenden Kapitel padagogisch-

institutionell beleuchtet.

1.1 Die UNCRPD und ihre Forderungen

Mit der Ratifizierung der UNCRPD durch Osterreich und dem Anerkenntnis der darin
festgeschriebenen Forderungen, sollten folgende, mafdgebliche Punkte in die lebensweltliche

Praxis Betroffener, wie etwa Gehorlose, libergehen:

,Die Vertragsstaaten anerkennen das Recht von Menschen mit Behinderungen auf
Bildung. Um dieses Recht ohne Diskriminierung und auf der Grundlage der
Chancengleichheit zu verwirklichen, gewahrleisten die Vertragsstaaten ein integratives
Bildungssystem auf allen Ebenen und lebenslanges Lernen mit dem Ziel, (...) Menschen
mit Behinderungen ihre Personlichkeit, ihre Begabungen und ihre Kreativitit sowie ihre
geistigen und korperlichen Fahigkeiten voll zur Entfaltung bringen zu lassen (...)“
(UNCRPD §24 (1),17.7.2012).

Weiters werden diese Forderungen an die Vertragsstaaten, und damit auch Osterreich,

teilweise konkret ausformuliert herangetragen:



,Bei der Verwirklichung dieses Rechts stellen die Vertragsstaaten sicher, dass (...)
Menschen mit Behinderungen gleichberechtigt mit anderen in der Gemeinschaft, in der
sie leben, Zugang zu einem integrativen, hochwertigen und unentgeltlichen Unterricht an
Grundschulen und weiterfiihrenden Schulen haben; angemessene Vorkehrungen fiir die
Bediirfnisse des Einzelnen getroffen werden; (...)“

(UNCRPD §24 (2),17.7.2012).

Zudem wird gefordert (Gehorlosigkeit sowie andere Sinnesbehinderungen werden explizit

angesprochen):

,Die Vertragsstaaten ermoglichen Menschen mit Behinderungen, lebenspraktische
Fertigkeiten und soziale Kompetenzen zu erwerben, um ihre volle und gleichberechtigte
Teilhabe an der Bildung und als Mitglieder der Gemeinschaft zu erleichtern. Zu diesem
Zweck ergreifen die Vertragsstaaten geeignete Mafinahmen; unter anderem (...)
erleichtern sie das Erlernen der Gebardensprache und die Forderung der sprachlichen
Identitdt der Gehorlosen; stellen sie sicher, dass blinden, gehdrlosen oder taubblinden
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.“ (UNCRPD §24 (3), 17.7.2012).

Schlussendlich werden auch fiir die LehrerInnenbildung und den Zugang zu hoherer Bildung

Forderungen fiir Menschen mit Behinderung an den Gesetzgeber herangetragen:

,Um zur Verwirklichung dieses Rechts beizutragen, treffen die Vertragsstaaten geeignete
Mafdnahmen zur Einstellung von Lehrkraften, einschliefdlich solcher mit Behinderungen,
die in Gebardensprache oder Brailleschrift ausgebildet sind, und zur Schulung von
Fachkriften sowie Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen auf allen Ebenen des
Bildungswesens. Diese Schulung schlieft die Scharfung des Bewusstseins fiir
Behinderungen und die Verwendung geeigneter erginzender und alternativer Formen,
Mittel und Formate der Kommunikation sowie padagogische Verfahren und Materialien
zur Unterstlitzung von Menschen mit Behinderungen ein.

Die Vertragsstaaten stellen sicher, dass Menschen mit Behinderungen ohne
Diskriminierung und gleichberechtigt mit anderen Zugang zu allgemeiner
Hochschulbildung, Berufsausbildung, Erwachsenenbildung und lebenslangem Lernen
haben. Zu diesem Zweck stellen die Vertragsstaaten sicher, dass fiir Menschen mit
Behinderungen angemessene Vorkehrungen getroffen werden.”

(UNCRPD §24 (4) + (5), 17.7.2012).



Zusammenfassend kann daraus der Schluss gezogen werden, dass Osterreich sich als Staat, in
welchem die UNCRPD ratifiziert wurde, verpflichtet, umfangreiche Zugangsmaoglichkeiten zu
allen Bildungsbereichen fiir alle, inklusive der Sekundarstufe II und in weiterer Folge der
Matura, zu schaffen und eine addquate Bericksichtigung von Behinderungen im
Bildungssystem sicherzustellen - einschliefRlich Gehdrlosigkeit und die sprachliche Identitat
von Gebardensprachbenutzerlnnen. Diese Konklusion ist jedoch keineswegs mit einer
rechtlichen Bindung gleichzusetzen, denn die UNCRPD ist ,nicht unmittelbarer Bestandteil
des osterreichischen Rechts” (Iser 2010, S. 295). Sie wurde, wie Iser (2010) weiter ausfiihrt,
unter Erfiillungsvorbehalt bereits umgesetzt oder ist umzusetzen (vgl. Iser 2010, S. 295),
womit sich der Staat Osterreich bei Nichterfiillung der aufgelisteten Forderungen rechtlich
weitgehend schadlos halten kann. Dies diirfte einer der Griinde sein, weshalb etwa Jarmer
(2011) zu dem Schluss kommt, dass seit der Ratifizierung der UNCRPD viel zu wenig in Bezug
auf gehorlose SchiilerInnen im Bildungssystem passiert ist und Kinder mit Behinderung im
deutschsprachigen Europa aufden vor bleiben. Ergdnzend zu gehérlosen SchulabgiangerIinnen
meint sie, dass diese oft in weniger qualifizierten Berufen landen und nur sehr wenige
gehorlose Studenten oder Akademiker existieren (vgl. Jarmer 2011, S. 159). Bevor in den
tertidren Bildungssektor Osterreichs vorgedrungen werden kann, ist es bekanntlich
erforderlich eine Reifepriifung oder Matura abzulegen, welche jedoch an Sonderschulen nicht
absolviert ~werden kann'. Diese Institutionen sind allerdings die einzigen
Bildungseinrichtungen Osterreichs, die gesetzlich zumindest mit Gehérlosenbildung in
Verbindung gebracht werden (vgl. Schulorganisationsgesetz §25 (2), 8.7.2013). Dies
impliziert, dass der Bildungsweg gehorloser Menschen institutionell vorgegeben ist und nach
Mafigabe des Schulorganisationsgesetzes grundsatzlich nach der Schulpflicht (also vor der
Matura) endet, worauf in weiterer Folge dieser Arbeit noch genauer eingegangen wird. Zudem
darf die soziale Dimension diesbeziiglich nicht vergessen werden. Knauer (2008) meint etwa:
,Der Sonderschulbesuch beschadigt das Selbstwertgefiihl [Anm.: der Kinder] nachhaltig.”
(Knauer 2008, S. 76). Unmittelbar aus der Praxis kommend, kann diesbeziiglich erganzend

folgende Aussage angefiihrt werden:

»Eine Sonderschule ist zwar personell und materiell hervorragend ausgestattet, ist aber
wie ein Ghetto, in dem SchiilerInnen mit besonderen Bediirfnissen ausschlief3lich unter
sich sind. Integrative Modelle, wie hier an dieser Schule [Anm.: Sportmittelschule
Hohenems], sind eine wesentliche Bereicherung fir alle Beteiligten.“?

! Danke an Katharina Schalber fiir diesen Hinweis (31.10.2011).
? Danke an meinen sonderpidagogisch titigen Kollegen fiir diesen Hinweis (28.6.2013).
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Unterstiitzend kann hierzu auch Kofler (2012a) erwahnt werden, welche das Abgrenzen von
SchiilerInnen mit Behinderung von ,anderen“ Kindern [Anm.: Kinder ohne Behinderung]
durch beispielsweise Sonderschulen kritisiert und - in Einklang mit der UNCRPD, Jarmer
(2011) u. a. - Menschen mit Behinderung das Recht auf gemeinsamen Unterricht mit
SchiilerInnen ohne Behinderung (siehe hierzu auch 3.3) und die dafiir notwendige

Unterstiitzung zuspricht (vgl. Kofler 20123, S. 5).

Trotz des Scheins, die UNCRPD ist lediglich von theoretischer Bedeutung, kann sie als
elementares Fundament kontradiskriminierenden Handelns verstanden werden. In weiterer
Folge kann daraus die Behauptung generiert werden, dass die Nichteinhaltung dieses
Regelwerkes, seitens eines Staates trotz Ratifizierung, als umfassend wirkendes, politisch-
gesellschaftlich bewusst in Kauf genommenes Phianomen sozialer Behinderung gedeutet
werden kann. Erlauternd kann folgendes Zitat angefiihrt werden, welches zudem die eingangs
erklarte Kritikposition der ,Entunterwerfung“ nach Foucault (1992) dieser Arbeit

verstandlicher macht:

,Der gegenwadrtige Diskurs zu Behinderung wird von zwei Modellen gepriagt: dem
medizinischen und dem sozialen Modell. Fiir das medizinische Modell steht die Frage im
Zentrum, inwieweit Behinderung ein korperlicher oder geistiger Defekt ist (...). Das
soziale Modell hingegen stellt Behinderung weniger als Effekt individueller, kérperlicher
Schadigung dar, sondern als ein gesellschaftlich hergestelltes Phidnomen. Behinderung
wird als soziales Konstrukt, als soziokulturelle Praxis und Konsequenz gesellschaftlicher
Unterdriickungs- und Machtverhaltnisse beschrieben.” (Schillmeier 2007, S. 79).

Gehorlosigkeit im Sinne dieser Arbeit geht zumeist mit einem, medizinisch betrachtet,
Hordefizit einher. Ohne an dieser Stelle auf teilweise theoretisch mogliche, technische
Hilfsmittel eingehen zu wollen, sind gehorlose Menschen in der Regel physisch nicht befdhigt
akustische Signale wahrzunehmen, welche sich innerhalb der Lautstirke alltdglicher
Gerdusche befinden (z.B. Gespriche)®. Ahnliches ist auch in einer Broschiire des

Osterreichischen Gehorlosenbunds nachzulesen:

»Als gehorlos' bezeichnet man Menschen, die normal laut gesprochene Sprache ohne
technische Hilfsmittel nicht horen. Das bedeutet, dass diverse Gerausche und
insbesondere gesprochene Sprache nicht iiber das Ohr wahrgenommen werden.”

(OGLB 2004, S. 8).

# Mein Dank gilt Silvia Kramreiter fiir diesen Hinweis (11.6.2012).
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Naheliegend ist daher, dass die lautsprachliche Kommunikation bei Gehorlosigkeit keine
adaquate Informationsiibermittlung oder -rezeption ermoglicht. Anders gestaltet sich dies bei
der Gebardensprache, welche gehorlosen Menschen allumfassendes, barrierefreies
Kommunizieren ohne Hilfsmittel (z. B. Papier und Stift zum Schreiben oder Horgerate)
gestattet, da sie keiner akustischen Signale bedarf und ausschliefdlich auf visueller Ebene
agiert. Somit konkretisiert sich nun auch die soziale Behinderung, welche durch die UNCRPD
an mehreren Stellen beziiglich gehdrloser Menschen und der Gebardensprache angedeutet

und zur Behebung derselben empfohlen wird:

»Zu diesem Zweck ergreifen die Vertragsstaaten geeignete Mafdnahmen; unter anderem
(...) erleichtern sie das Erlernen der Gebardensprache und die Forderung der
sprachlichen Identitdt der Gehorlosen; (...)“ (UNCRPD §24 (3), 17.7.2012).

und

,Um zur Verwirklichung dieses Rechts beizutragen, treffen die Vertragsstaaten geeignete
Mafdnahmen zur Einstellung von Lehrkraften, einschliefdlich solcher mit Behinderungen,
die in Gebardensprache oder Brailleschrift ausgebildet sind, und zur Schulung von
Fachkriften sowie Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen auf allen Ebenen des
Bildungswesens.“ (UNCRPD §24 (4) + (5), 17.7.2012).

Die durch die UNCRPD angesprochenen Mafnahmen betreffen weder medizinische Eingriffe,
noch das ,medizinische Defizit“ Gehorlosigkeit. Die geforderten Mafdnahmen sind im Sozialen,
d. h. in Dimensionen des Miteinanders, zu verorten und setzen keine physischen
Verdanderungen der Betroffenen und deren Mitmenschen voraus, sehr wohl jedoch einen
gewissen Grad an Situationsverbesserungswillen. Thesenunterstiitzend sei dazu Knauer
(2008) angefiihrt: ,Behinderungen manifestieren sich weniger in medizinisch bestimmbaren
Abweichungen als in den Reaktionen auf sie und die dadurch verstérten Beziehungen.
(Knauer 2008, S. 69). Im Lichte dieser Ausfiihrungen scheint also die Behauptung legitim, dass
die Nichteinhaltung der UNCRPD seitens eines Staates trotz Ratifizierung eine bewusst in Kauf
genommene soziale Behinderung darstellt. Dies erhoht schlussendlich auch das sogenannte
Exklusionsrisiko, welches, fiir Menschen mit Behinderung generell und hier konkret gehorlose
Menschen, die Wahrscheinlichkeit bezeichnet ,von grundlegenden 6konomischen, sozialen
und kulturellen Partizipationschancen der modernen Gesellschaft ausgeschlossen zu werden.”
(Wansing 2007, S. 281). Ein drohender Ausschluss von Partizipationschancen kénnte zudem
mit Armut in Verbindung gebracht werden: ,,Armut ist nicht nur Mangel an materiellem Besitz

und finanziellen Ressourcen. Armut ist der Inbegriff fiir verminderte Lebenschancen.“ (Knauer



2008, S. 39). Die UNCRPD kann in diesem Zusammenhang mit einer Herabsetzung des
Exklusionsrisikos weitgehend gleichgesetzt werden, denn insbesondere die Bildungschancen
von Menschen mit Behinderung sollten dadurch erhoht werden. Die Wichtigkeit der
Beseitigung von Bildungsbarrieren unterstiitzend schreibt Wansing: ,Das Bildungsniveau ist
(in westlichen Industriegesellschaften) nach wie vor einer der neuralgischen Punkte, die
wesentlich iiber Lebens- bzw. Teilhabechancen entscheiden.” (Wansing 2007, S. 281). Hohere
Bildungschancen fiir Menschen mit Behinderung lassen also die Mdglichkeit fruchten, dass
Armut und Partizipationslosigkeit fiir die Betroffenen eine wesentlich geringere sozial

behindernde Bedrohung darstellen.

1.2 Chancengleichheit als Gefahr

In Verbindung mit den bisherigen Ausfithrungen darf eine kurze Begriffserlauterung nicht
fehlen, welche besonders die zwei Worte ,Gleichbehandlung” und ,Chancengleichheit”
betreffen. Konkretisiert am osterreichischen Schulsystem kann namlich ersteres wie zweites
als durchaus gegeben angesehen werden. Jedoch im Falle absoluter Gleichbehandlung und
Chancengleichheit aller SchiilerInnen (dies inkludiert gehérlose OGS-Benutzerlnnen) an den
Schulen Osterreichs kann mit Blick auf die gesellschaftliche Teilhabe folgendes kritisch

angemerkt werden:

,Bildung als Prozess, der zu Moglichkeiten der Teilhabe an gesellschaftlichen Strukturen
und Prozessen und in diesem Sinne zur Handlungsfahigkeit Einzelner beitragt, soll eben
nicht partikular, sondern prinzipiell und allgemein ermoglicht werden - diese Idee liegt
den demokratischen Bildungsinstitutionen programmatisch zugrunde und legitimiert sie.
Auch aufgrund bildungssoziologischer Analysen iiber die Wirkweisen und Effekte des
Bildungssystems ist bekannt, dass das demokratische Bildungssystem nicht nur gegen,
sondern aufgrund seines universalistischen Egalitatsanspruchs paradoxerweise ,die
Macht der Verhaltnisse’ zur Geltung kommen lasst. Die ,Illusion der Chancengleichheit’
(Bourdieu/Passeron 1971) besteht darin, dass unter der Maxime der Gleichberechtigung
und Chancengleichheit zwar gleiche Ausgangsbedingungen im Bildungssystem zur
Verfiigung gestellt werden, dies aber insofern zu einer ,raffinierten’ Form der
Reproduktion von Ungleichheit beitragt, weil die nicht zufallig, sondern aufgrund ihrer
sozialen Herkunft und Zugehorigkeit Privilegierten von diesem ,gleichen Wettbewerb
unter Ungleichen’ profitieren. (Mecheril/Quehl 2006, S. 16).



Ahnliche Ansichten zu ,raffiniert reproduzierter Ungleichheit teilt auch Melter* (2012) in
seinem Artikel ,Was machen wir hier eigentlich?”. Besondere Erwahnung finden dabei die
Schulsysteme Deutschlands, Osterreichs und der Schweiz (vgl. Melter 2012, S. 3). Er schreibt,
dass es internationale Studien gibt, welche die Diskriminierung in Bildungssystemen belegen
und die schulische Verantwortung benennen. Weiters fiihrt er aus, ,dass Schulsysteme, die
Behinderungs- und Klassenverhéltnisse sowie Ethnisierungsprozesse reproduzieren, nicht
der demokratischen Idee der Zugangs-, Forderungs- und Entfaltungsgerechtigkeit
entsprechen.” (vgl. Melter 2012, S. 3; ebd.). Erganzend zu Mecheril/Quehl (2006), Wansing
(2007), Knauer (2008), Melter (2012) und der, aus medizinischer Sicht jedenfalls zum
Nachteil gereichender, Gehorlosigkeit meint Tijsseling (2010): ,Ideally, education creates
opportunities for everyone but in reality aspects such as socio-economic status (SES),
ethnicity and gender often determine the educational outcomes of pupils. Another aspect that

contributes is disability. (Tijsseling 2010, S. 33).

Die Gefahr der ,Chancengleichheit” kann somit im Begriff und der daraus resultierenden
Praxis verortet werden. Knauer (2008) kritisiert hierzu in ihrem Buch ,Integration“ die
vielfdltigen, vermeintlichen Worthiilsen der Gleichheitsbegriffe und meint dazu: ,Vielleicht
sollte man nicht immer den illusiondren Anspruch auf Gleichstellung formulieren - weniger
Benachteiligung und effizienter Nachteilsausgleich waren schon ein grofder Schritt.“ (Knauer
2008, S. 38). Insofern konnte zur Diskussion gestellt werden, ob ein solcher Nachteilsausgleich
durch eine Art ,,Aufwandsgleichheit®, unter dem Aspekt, dass alle SchiilerInnen individuell den
anndhernd gleichen Aufwand fiir ein Ziel(ergebnis), wie etwa eine Matura, aufbringen
miissen, fiir ein demokratisches Bildungssystem generell und das Osterreichische
Bildungssystem speziell nicht ein besseres, padagogisches Ziel darstellen wiirde. Dem
»gleichen Wettbewerb unter Ungleichen” kdnnte so etwas entgegengesetzt werden, auch wenn
der Gedanke aus bildungspolitischer Perspektive sicherlich utopisch anmuten mag, dass alle
SchiilerInnen im Bereich ihrer Moglichkeiten nach individuell beinahe gleichem Aufwand
schlussendlich eine dsterreichische Reifepriifung oder Matura verliehen bekommen. Konkret
konnte die Aufwandsgleichheit bezogen auf Gehorlosigkeit und Reifepriifung beispielsweise
so aussehen, dass der Maturagegenstand Deutsch fiir Gehorlose durch OGS ersetzt wird, da
Deutsch fiir hérende Maturantinnen mehrheitlich die Erstsprache darstellen diirfte, OGS

hingegen fiir Gehorlose und weiters der Maturagegenstand , Erste lebende Fremdsprache” (in

*  Danke fiir die sonntigliche Hilfe und das rasche Verfiigharmachen zweier aufschlussreicher Artikel!
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der Regel Englisch) fiir gl. SchiilerInnen durch Deutsch ersetzt wird. Diese Uberlegung konnte
durchaus auch auf weitere aktuell benachteiligte (sprachliche) Minderheiten und/oder
Reifepriifungsgegenstiande ausgeweitet werden. Leider miisste eine solche Individualisierung
auf Kosten der nationalen Vergleichbarkeit der Reifepriifungen umgesetzt werden, was

aktuellen (politischen) Tendenzen (vgl. PISA, Bildungsstandards® u. 4.) widersprechen wiirde.

1.3 Chancengleichheit in Osterreich

Das Osterreichische Bildungssystem konnte - bezogen auf Gehorlosigkeit - dem
Nachteilsausgleich auch durch eine adiquate Sprach- und Unterrichtsforderung
entgegenkommen, welche aktuell allerdings zwangslaufig mit zusatzlicher Unterstiitzung
einherginge, die mit erganzenden Mitteln finanziert werden miisste, ein hierfiir notiger
politischer Wille war und ist aktuell nicht erkennbar (vgl. Krausneker 2004,
Krausneker/Schalber 2007). Zudem sieht das derzeitige Bildungssystem Osterreichs im
Bereich Sekundarstufe 11, wie bereits erwahnt, keine OGS- oder
Gehorlosigkeitsberticksichtigung vor, ausgenommen Sonderschulen, die allerdings nicht tiber

die Schulpflicht hinausgehen (vgl. Schulorganisationsgesetz §25 (2), 8.7.2013).

In Anbetracht dieser Ausfiihrungen kénnte daraus in letzter Konsequenz die Forderung
erwachsen, gehorlosen Menschen im Bildungsbetrieb Osterreichs generell und der
Sekundarstufe Il speziell einen barrierefreien Unterricht zu ermdglichen. Dabei sollte der
Gehorlosigkeit insofern Rechnung getragen werden, als dass Bildung ohne Einschrankungen
zuganglich gemacht wird und somit von der Osterreichischen Gebidrdensprache als auch
einem angepassten Unterrichtsstil mitgetragen werden muss. Hierzu sollte nicht darauf
vergessen werden eine angemessene Forderung visueller Inhaltsvermittlungen
sicherzustellen (via OGS) oder beispielsweise bewusst gesetzte Schreibpausen einzulegen
(sprechen/,zuhéren” und schreiben gleichzeitig ist fiir 0GS-Benutzerlnnen nicht méglich), um
raffiniert reproduzierte Ungleichheiten durch den bereits erwdhnten ,gleichen Wettbewerb
unter Ungleichen“ etwas abzuschwachen, mit dem iibergeordneten Ziel, diesen Wettbewerb

ganzlich auszuhebeln.

*> Siehe https://www.bifie.at/bildungsstandards (26.1.2014).
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Anlass zur Hoffnung oder weiteren Kritik, je nach Betrachtungsweise, dass von der
beschriebenen institutionellen Gleichgiiltigkeit abgeriickt wird, kénnte eine Feststellung in
der 94. Nationalratssitzung des oOsterreichischen Parlaments liefern, wobei beziiglich des
,Ubereinkommen[s] gegen Diskriminierung im Unterrichtswesen“ debattiert wurde und unter
anderem folgendes verlautbart wurde: ,Im gesamten Bildungsbereich in Osterreich, vom
Primarbereich bis zum postsekundaren Bildungsbereich, wird alles unternommen, um
Diskriminierung in jeder Form zu unterbinden.” (94. Nationalratssitzung, Materialien, S. 3). Ob
und inwiefern tatsichlich kontradiskriminierend seitens des Staates Osterreich im
Bildungsbereich agiert wird, kann als wichtige Unterfrage der Forschungsfrage betrachtet

werden und wird in den anschliefenden Kapiteln grob erschlossen.

1.4 Sprache sinnlich anders

»~Abweichende physische Merkmale oder physiologische Funktionen fordern zur Suche nach
einer gemeinsamen Sinnebene auf (Knauer 2008, S. 78). Aus diesem Zitat erwachst die
Implikation, dass beispielsweise Gehorlose auf jener Sinnebene angesprochen werden sollen,
die - Ublicherweise - barrierefrei erschlossen werden kann: dem Sehsinn. Trotz dieser
logischen Schlussfolgerung, folgte und folgt die (sprachliche) Foérderung gl. Menschen
besonders akustischen Sinnzugdngen, was im Anschluss genauer beleuchtet wird. Dabei
spielen verschiedene Ausdriicke (Bilingualitat u. d. g. m.) eine Rolle, die durch Saule zwei
eingehend erlautert werden. Wichtig zu erwahnen ist jedenfalls, dass in den folgenden
Abschnitten immer wieder Begriffe verwendet werden, die mehrheitlich aus der
lautsprachlichen Mehrsprachigkeitsforschung stammen (Gogolin 1988, Ahrenholz 2010a/b et
al.). Wie den weiteren Ausfiihrungen zu entnehmen sein wird, ist eine vollumfangliche
Bedeutungsiibernahme somit nicht immer problemlos mdglich, allerdings lassen sich
auffallige Parallelen bzw. Deckungsgleichheiten feststellen, was die Anwendung verschiedener

Termini durchaus legitim erscheinen lasst.

1.4.1 Bildung und Gehoérlosigkeit im Wandel der Zeit

»Wer des Gehors entbehrt, ist bildungsunfahig.” (Schott 1995, S. 23), ein Zitat welches Schott

(1995) in seinen Studien historischer Dokumente so oder so adhnlich wohl haufiger



untergekommen sein diirfte. Tatsachlich ist diese Aussage grundlagenlos, wie etwa Matzl
(2008) u. a. in ihrer Arbeit feststellen konnen. Fiir Diderot etwa, wie Mockel (2007) schreibt,
stellte sich nicht die Frage ob Blinde und Gehorlose lernen, sondern wie sie lernen (vgl. Mockel
2007, S. 257), was eine grundsatzlich positivere Einstellung zu Sinnesbehinderungen darstellt,
als das defizitorientierte Zitat zu Beginn dieses Unterkapitels. Die Meinung, dass
Gehorlosigkeit mit Bildungsunfihigkeit® gleichzusetzen sei, hat seinen Ursprung, wie Matzl
(2008) meint, in tiefster Vergangenheit. Bildung wurde seit dem Altertum mit Lautsprache
und Gehor in eine schier untrennbare Verbindung gebracht, welche sich bis ins 16.
Jahrhundert hielt. Cardanus war damals einer der ersten, welche den ursachlichen
Zusammenhang zwischen Gehorlosigkeit und Stummheit erkannten und Gehorlosen
Bildungsfahigkeit zusprach (vgl. Matzl 2008, S. 47f). Mockel (2007) halt fest, dass in Paris
dann 1770 die erste Taubstummenschule’ der Welt gegriindet wurde. Abbé de 1'Epée, der
Initiator dieser Schule, war fest davon iiberzeugt, dass gehorlose Menschen eine Art
Gestensprache brauchen und widersprach anderen zeitgendssischen Ansichten, dass durch
aufmerksames Betrachten und Beftihlen der Stimmorgane vor Spiegeln durch
,papageienartiges Nachsprechen" von Woértern und gewohnlichen Satzen Gehorlose zu einer
,Sprachanbildung” kommen sollten (vgl. Méckel 2007, S. 36f). In Osterreich wurde schlieflich,
wie Rameder (2008) schreibt, 1779 die erste Bildungseinrichtung fiir Gehdrlose gegriindet -
das Wiener Taubstummeninstitut. Es ging auf Joseph II. zuriick, welcher zuvor de 1'Epées
Institut besucht hatte (vgl. Rameder 2008, S. 55). Dennoch sollten sich verschiedene
Anschauungen zur Bildungs(un)fiahigkeit Gehorloser generell und zur Gebardensprache
speziell weitere 200 Jahre halten, die zumindest als ,bildungs- oder sprachpessimistisch”
bezeichnet werden konnen. Stellvertretend dafiir sei folgende Aussage von Otto Krohnert in

einem Standardwerk der Behindertenpdadagogik aus dem Jahre 1989 angefiihrt:

,Der Gehorlose, dem eine angemessene [Anm.: lautsprachliche] Frithférderung
vorenthalten wird, entwickelt von sich aus ein System symbolhafter Zeichen, sogenannter
Gebarden (...). Damit wird jedoch seine geistige und gesellschaftliche Isolierung
keineswegs aufgehoben, sondern nur noch verfestigt, ist doch zu bedenken, dass die
Wirksamkeit der Gebardensprache wesentlich hinter der der Lautsprache zuriick steht.
(Bleidick et al. 1989, S. 41).

6 Maéckel (2007) stellt in Bezug auf Heilpiddagogik und Diderot fest: ,Die Entdeckung der Bildungsfihigkeit der
Kinder war immer die Entdeckung eines besonderen Zugangs.“ (Mockel 2007, S. 264).

Anm.: Hierbei handelt es sich um einen veralteten, diskriminierenden Terminus. Das Erwahnen dessen ist,
wie unter dem Punkt ,II Hinweise” festgehalten wird, der Authentizitit indirekter Zitate geschuldet. Ich bitte
dies auch fiir noch folgende sinngemafle Zitate zu bedenken, die dhnlich problematische Ausdriicke
beinhalten kénnen.

7
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Obschon diesbeziiglich nicht mit Sicherheit eruiert werden kann, ob die Wirksamkeit der
Gebardensprache in Bezug auf die horende Mehrheitsgesellschaft gemeint ist oder die
sprachliche Wirksamkeit an sich, erinnert diese Auffassung nicht nur an gangige Meinungen
zur Zeit de l'Epées und davor, sie ist auch in zweierlei Hinsicht bedauerlich: Erstens spricht sie
der einzigen Sprache, welche gehorlose Menschen barrierefrei erlernen konnen, eine
wesentlich eingeschranktere Wirksamkeit zu, was impliziert, dass die Gebardensprache mehr
als Sprachkriicke angesehen wird, denn als vollwertige Sprache. Dass Gebardensprachen
ganzheitlich, echte Sprachen sind, ist bereits seit vielen Jahren mit Mitteln der modernen
Linguistik hinreichend erwiesen (vgl. Krausneker/Schalber 2007, S. 18). Hanel-Faulhaber
(2010) bestatigt diese Sicht der Dinge:

JAlle  sprachwissenschaftlichen Untersuchungen zu den bisher erforschten
Gebardensprachen zeigen, dass Gebardensprachen zu den natiirlichen Sprachen zadhlen
(vgl. Sandler/Lillo-Martin 2006, Papaspyrou/von Meyenn et al. 2008), d.h. sie weisen das
hierfiir typische Charakteristikum der doppelten Gliederung auf. Doppelte Gliederung
bedeutet, dass sich sprachliche Ausdriicke in

— kleinste bedeutungstragende Einheiten (Morpheme) zerlegen lassen und in

— kleinste bedeutungsunterscheidende Einheiten (Phoneme).”

(Hanel-Faulhaber 2010, S. 44).

Zweitens wird dadurch eine ablehnende Haltung Gebardensprachen gegeniiber
eingenommen, was schlussendlich Einfluss auf die Sprachférderung gl. Kinder haben kann,
etwa dass ein barrierefreier Sprachzugang verwehrt bleibt. Insbesondere fiir gl. Kinder
horender Eltern, was die grofie Mehrheit der Gehorlosen betrifft, konnten solche Aussagen
sprachliche Negativfolgen haben: ,Ninety to 95% of deaf children have hearing parents and
grow up in an environment in which development is mainly stimulated through a sense that
they do not have: hearing.“ (Tijsseling 2010, S. 33). Horende Eltern, welche Kindern eine

Gebardensprache vorenthalten, kdnnten sich so in ihrem Wirken bestatigt fiihlen.

1.4.2 Zeitintensive Verinderungen

Verschiedene veraltete Meinungen - einige wurden zuvor exemplarisch dargestellt -
betreffend Gehorlosigkeit und Gebardensprachen, diirften schliefllich den ,Lehrplan der
Sonderschule fiir gehorlose Kinder” zumindest beeinflusst haben, der in der Fassung von

1990 erstmals kein Verbot der Gebardensprache beinhaltete (vgl. Krausneker 2004, S. 6) und
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aktuell zuletzt 2008 novelliert wurde. Dieser Lehrplan stellt jenen kurz erwdahnten Punkt im
Osterreichischen Schulorganisationsgesetz dar (vgl. Schulorganisationsgesetz §25 (2),
8.7.2013), welcher zumindest in Form einer Anlage ,C2“ Gehorlosigkeit Rechnung tragt.
Krausneker (2004) stellt fiir die Fassung von 1990 fest, die sehr zeitnah zu Krohnerts
Ansichten in Kraft trat, dass die Bezeichnung ,OGS“ oder ,Osterreichische Gebardensprache*
in dem 50 Seiten starken Text kein einziges Mal Erwdhnung findet und stattdessen unprazise
und falsche Begriffe Anwendung finden (vgl. Krausneker 2004, S. 6). Weiters kommt sie zu der
erniichternden Auffassung: ,Hier [Anm.: im Lehrplan der Sonderschule fiir gehorlose Kinder]
wird die Schule der Gehodrlosen zu einer Assimilationsanstalt im Sinne der Héorenden und als
Sensibilisierungsinstrumentarium fiir hérende Menschen interpretiert.“ (Krausneker 2004, S.
8). Dies lasst den Schluss durchaus zu, dass der barrierefreien Sprachférderung Gehorloser bis
ins 21. Jahrhundert institutionell in Osterreich kaum Platz eingeriumt wurde.

Bemerkenswert, wenn folgendes bedacht wird:

,Dem Einsatz von Gebardensprache kommt [hier] eine tragende Rolle zu, indem sie allen
gehorlosen und schwerhorigen Schiilern (...) eine alternative, bereichernde
Kommunikationsmdglichkeit bietet. Dieser Ansatz wird von neueren wissenschaftlichen
Studien aus den Fachdisziplinen Padagogik, Psychologie und Sprachwissenschaft gestiitzt,
die zeigen, dass gehorlose und schwerhorige Kinder, die neben Lautsprache
Gebardensprache benutzen, weitaus bessere Ergebnisse hinsichtlich Sprachverstdndnis
und Kommunikationsfahigkeit erzielen als Kinder, die methodisch einseitig unterrichtet
werden.” (Fries 2010, S. 23).

Die aktuell giiltige Fassung des Lehrplans der Sonderschule fiir Gehdrlose nimmt hingegen
deutlich mehr Riicksicht auf die Sprache Gehorloser, der visuellen OGS. So ist etwa unter dem

Punkt , 5.4 Kommunikatives Prinzip“ zu lesen:

,Der Entwicklung, Forderung und Erhaltung der Kommunikationsbereitschaft kommt ein
zentraler Stellenwert zu. Die didaktische Aufbereitung des Unterrichts orientiert sich am
primar vorhandenen sprachfunktionalen System (horgerichtet, lautsprachlich orientiert,
lautsprachbegleitende Gebirde, OGS) der Schiilerinnen und Schiiler.

(Lehrplan der Sonderschule fiir gehorlose Kinder, S. 16).

Auch wenn an dieser Stelle von ,Orientierung am primar vorhandenen sprachfunktionalen
System“ die Rede ist, was nicht unbedingt der OGS entsprechen muss, und eine dezidierte
OGS-Erstsprachen-Férderung keine Erwdhnung findet, so kann die Benennung der OGS

bereits als Wertschatzung, besonders im Vergleich zur Fassung von 1990, gewertet werden.

12



Weiters ist Folgendes als positiver Sprach-Ansatz zu bezeichnen:

,Die Osterreichische Gebardensprache (OGS) verwendet neben Mimik und Kérperhaltung
insbesondere Handzeichen (Gebarden). (..) Ziele des Unterrichts sind die Entwicklung
eines umfassenden Gebdrdenschatzes und der Erwerb einer ausdifferenzierten
Grammatik mit eigenen Regeln und die semantischen Regeln im sozial kommunikativen
Austausch. Die Auswahl von Gebarden und gebadrdeten Texten orientiert sich an den
Interessen und Bediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler, dem Sprachvermégen der
Klasse, sowie den themenbezogenen Verbindungen zu den Fachern Sachunterricht und
Deutsch. Von Anfang an soll die Gebardensprache mit der Schriftsprache in Verbindung
gesetzt werden. Anfanglich im Lesen und Gebarden/Fingern von Buchstaben und
Blickwértern, spater dann von Sitzen in der OGS und der Schriftsprache.

(Lehrplan der Sonderschule fiir gehorlose Kinder, S. 32).

Obschon im Lehrplan der Sonderschule fiir gehorlose Kinder in der Fassung des Jahres 2008
noch immer falsche Begriffe zu finden sind (z. B. , die Gebarde®, S. 35), was Krausneker (2004,
S. 6) bereits am Vorgingerlehrplan kritisierte, es an einer allumfassenden, eindeutigen OGS-

Forderung mangelt und, wie Reiter (2013) meint,

»(..) er [Anm.: der Lehrplan der Sonderschule fir gehoérlose Kinder]| [ist vielmehr]| so
mehrdeutig angelegt [ist], dass sich, je nach verfolgter Ideologie, Begriffe wie Sprache und
Kommunikationskompetenz entweder lautsprachlich oder gebardensprachlich lesen
lassen.” (Reiter 2013, S. 8),

so kann dieser Lehrplan als Fortschritt angesehen werden, welcher sich den
wissenschaftlichen Erkenntnissen und Forderungen aus der aktuellen Gehdrlosenpadagogik
zumindest nicht mehr vollig verschliefdt. Eine Tendenz, die hinsichtlich ,Entunterwerfung” zu

begrifden ist!

Dennoch darf nicht darauf vergessen werden, dass es sich bei der vorgestellten
Lehrplansanlage (vgl. ,Lehrplan der Sonderschule fiir gehorlose Kinder*) fiir gl. Schiilerinnen
um einen Text handelt, der seine Giiltigkeit maximal bis zum Ende der Schulpflicht von OGS-
BenutzerInnen behélt und, was Reiter (2013) kritisiert, unterschiedlich interpretiert werden
kann. Zudem ist dessen Gliltigkeit auf den Sonderschulbereich bzw. integrativ gefiihrten
Haupt- oder Mittelschulbereich beschrankt. Zum besseren Verstiandnis der Begrifflichkeiten
JIntegration“ oder ,integrativ sei erginzend hierzu erwdhnt: ,Im Bereich der

Sonderpadagogik bedeutet Integration die gemeinsame Beschulung von behinderten Kindern
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mit nicht-behinderten Kindern. Die ,Nichtaussonderung” ist ein wesentlicher Aspekt der
schulischen Integration.” (Kramreiter 2011, S. 7). Schulerlnnen, auf die der Lehrplan der
Sonderschule fiir gehdrlose Kinder angewendet wird, konnen aber keinen Schulabschluss in
Form eines Haupt- oder Mittelschulabschlusses erreichen und damit besteht automatisch
auch keine regulare Moglichkeit, in die Sekundarstufe Il aufzusteigen, wodurch schlieflich die
Einhaltung der UNCRPD stark bezweifelt werden kann. Wie gestaltet sich also im Schatten
dieser Ausfiihrungen ein Zugang fiir gl. 0GS-Benutzerlnnen zu einer héheren (synonym fiir
Sek. II verwendet) Schule? Die aktuelle institutionelle Situation sieht fiir ein gl. Kind die
Sekundarstufe II jedenfalls nicht vor, woraus der Schluss gezogen werden kann, dass der
Tatsache noch deutlich zu wenig Aufmerksamkeit geschenkt wird, dass ein solcher Mensch
tiblicherweise in ,zwei sprachlichen Welten“ lebt (vgl. Krausneker 2004, S. 27) und
entsprechende Forderung fiir beide Sprachwelten - auch im reguldren Schulbetrieb -

erforderlich sind. Naheres hierzu schliefilich bei Sdulen drei und vier dieser Arbeit.

2 Erstsprache - Zweitsprache - Bilingualismus

Diese exemplarischen und kapiteltragenden Begriffe waren - neben anderen - teilweise schon
zu lesen und sollten daher jeweils kurz diskutiert und in den Kontext dieser Arbeit eingebettet

werden. Vorausschickend muss allerdings auf zwei Gefahren hingewiesen werden:

Erstens: Solche Bezeichnungen unterliegen einer individuellen Farbung und Konnotation.
Beispielsweise wurde der Ausdruck ,Muttersprache“ schon durch Martin Luther weit
verbreitet, ,[a]llerdings wurde der Terminus besonders im angehenden 20. Jahrhundert als zu
romantisierend empfunden (..)“ (Ernst 2004, S. 25). Die Ersatzvorschlage ,Erstsprache,
Primarsprache, natiirliche Sprache, Grundsprache, Herkunftssprache” konnten sich nicht
durchsetzen, am ehesten noch Erstsprache oder Primarsprache, so Ernst (vgl. ebd.). Jedoch
wird durch die Bezeichnung Erstsprache eine Hierarchie geschaffen, welche andere Sprachen
weniger wichtig erscheinen lassen konnte usw. Vergleichend hierzu sei auch Dirim (2011)
erwahnt, die auf eine journalistische Aussage (,Ein klares Pladoyer fiir die kritische Reflexion

der Begrifflichkeiten.”) folgendes antwortete:
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»Ja, weil sie oftmals Zuschreibungen sind. Wenn ich jetzt sage: Es gibt eine Erstsprache,
die eine Migrantensprache ist, und eine Zweisprache [sic!], die Deutsch ist, erzeuge ich
damit auch eine bestimmte Hierarchie. “

(Dirim 2011, zitiert nach dastandard, 23.7.2013).

Dieses Beispiel verdeutlicht, wie normierend ein Wort wie Erstsprache (aber auch andere in
dieser Arbeit erwdahnte Begriffe) sein kann, da es u. a. suggerieren diirfte, dass zunachst das
Erste existieren muss um etwas Zweites zu ermoglichen. Zudem triagt der Begriff der
Moglichkeit nicht oder zu wenig Rechnung, dass einE Sprecherln durchaus eine individuelle,
chronologie-missachtende Wertung vornimmt und die Zweitsprache zur personlichen

Erstsprache kront u. d. g. m.

Zweitens: Krausneker (2004) verweist auf die Problematik, dass das Thema Spracherwerb
und dessen Theorien - in letzter Konsequenz auch die damit zusammenhidngenden
Ausdricke, die in dieser Arbeit mehrfach Erwdhnung finden - den Fokus auf Hérende und
deren Spracherwerb legen und in dem Bereich Gehoérlosenspracherwerb nur wenig
grundlegende Forschung vorhanden ist. Ausgiebig dargelegt und belegt (vgl. Krausneker
2004, S. 17 - 19) kommt sie aber, konkretisiert an der Interdependenzhypothese, zu dem
Schluss:

,Die in Chamberlain et al. (2000) publizierten Studien geben jedoch m.E. ausreichend
empirischen Nachweis fiir die Sinnhaftigkeit der Anwendung der Interdependenztheorie
auf gehorlose Lernerlnnen: Gebardensprachliche Voraussetzungen stellen sich als
notwendige, positive und unterstiitzende Voraussetzung fiir das Erreichen einer guten
Schriftsprachkompetenz in einer Lautsprache heraus.” (Krausneker 2004, S. 19).

Im Laufe der Arbeit wird die Interdependenztheorie kurz ndher betrachtet. An dieser Stelle
jedoch dient sie dem Zweck des Nachweises sinnvoller Begriffsverwendung eines Ausdrucks
der Lautsprachenerwerbsforschung in Bezug auf Gehorlosigkeit. Trotz der geschilderten
Gefahren muss also im Rahmen dieser Arbeit eine genauere Begriffsbetrachtung und
-diskussion gewagt werden, um der Problematik verschiedener Bezeichnungen in der Debatte

um die Gehorlosenbildung kritisch begegnen zu kénnen.
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2.1 Erstsprache

»Auch wenn Thr Kind gehérlos ist, ist es wichtig, dass es so bald wie mdglich
Kommunikationserfahrungen zu machen beginnt (OGLB 2004, S. 10), denn, erkliren
Krausneker/Schalber (2007), sofern Sprachangebote in Gebardensprache fiir gl. Kleinkinder
vorhanden sind, durchlaufen sie exakt die gleichen Phasen des Spracherwerbs wie horende
Kinder in Lautsprachen, inklusive Lallphase usw. (vgl. Krausneker/Schalber 2007, S. 96). Wie
konnten frithe Kommunikationserfahrungen Gehoérloser nun mit dem Wort ,Erstsprache”

nach Ahrenholz (2010a) in Zusammenhang gebracht werden?

,Die Sprache, die wir - meist im familidren Kontakt — von Geburt an lernen, bezeichnen wir als
Muttersprache oder - zumeist in wissenschaftlicher Literatur - als Erstsprache.“ (Ahrenholz
20104, S. 3). Eines vorweg: In dieser Arbeit wird bevorzugt die Bezeichnung ,Erstsprache”
(Abkiirzung: L1) Verwendung finden (Zitate ausgenommen®) da ,Muttersprache“ nicht nur
Romantisierung vorgeworfen wird (vgl. Ernst 2004, S. 25), sondern vor allem das Bild der
Spracherwerbssituation verzerrt wird, schliefilich sind Kinder von Beginn an iiblicherweise
sprachlich mit weit mehr Personen in Kontakt als nur mit ihren Miittern (vgl. Ahrenholz
20104, S. 3). Weiters scheint mit Muttersprache ,,(...) eine emotionale Dimension verbunden zu
sein, die in dem Ausdruck Erstsprache nicht erfasst ist.“ (Ahrenholz 20104, S. 4). Auch wenn
kritisch angemerkt werden muss, dass Erstsprache indirekt, wie schon zuvor erwahnt wurde,
auf das Erlernen weiterer Sprachen verweist und moéglicherweise semantisch fiir die im Status
des Sprechers/der Sprecherin hohere Sprache in Verbindung gebracht wird, so steht die
zeitliche Dimension im Vordergrund, ,(..) die ein besonderes Verhiltnis von
Sprachentwicklung, kognitiver Entwicklung, Emotion und Selbstbild impliziert” (vgl.
Ahrenholz 20104, S. 4; ebd.). Vor allem in Bezug auf Gehorlosigkeit sei hier nochmals auf
Tijsseling verwiesen, welche meint, dass generell bis zu 95% der gehoérlosen Kinder hérende
und damit zumeist lautsprachlich agierende Eltern haben (vgl. Tijsseling, S. 33). Ahnliches
stellt Giinther (2004) speziell fiir Deutschland fest, wobei die Zahlen in Osterreich dhnlich sein
diirften: ,(...) neun von zehn gehorlosen Kindern haben hérende Eltern und alle wachsen in
einer absolut libermachtig laut- und schriftsprachlich dominierten Welt auf (..)“ (Giinther
2004, S. 11). Anhand dieser Fakten und eines theoretischen Beispiels, welches realen

Umstdnden sicherlich nahe kommt, soll die Problematik des Ausdrucks Muttersprache und in

8 Siehe Il Hinweise*.
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weiterer Folge Erstsprache im spateren Verlauf der Arbeit verdeutlicht werden:

Horende Eltern eines gehdrlosen Kindes sprechen Deutsch miteinander sowie ihrem Umfeld
und haben diese Sprache bereits im Kleinkindalter von ihren jeweiligen Eltern erlernt. Die
Eltern entschlieRen sich nun OGS zu lernen um einen méglichst frithen und vollstindigen
sprachlichen Input fiir das Kind gewahrleisten zu kénnen. Gebarden sie dabei ausschliefdlich
mit ihrem Kind, so kann die OGS aus Sicht des Kindes und den bisherigen Ausfiihrungen
folgend als Erstsprache bezeichnet werden, keinesfalls jedoch als Muttersprache, da die Eltern
ansonsten akustisch wahrnehmbares Deutsch zwecks Kommunikation verwenden und Mutter
als auch Vater involviert sind. Rekurrierend auf die Erklarungen, dass nur Gebardensprachen
eine Dbarrierefreie Kommunikation fiir Gehorlose ermoglichen und anhand des
vorhergehenden Konstrukts diirfte nachvollziehbar sein, weshalb der Begriff Muttersprache
(als ersterworbene Sprache) in Zusammenhang mit Gebadrdensprache fiir die meisten

gehorlosen Menschen vermutlich falsch ist.

Abschliefend sei noch erwahnt, dass in diesem Beispiel aus pragmatischen Griinden keine
genauere Erlauterung der Ausdriicke ,Erwerben - Lernen“ (vgl. Ahrenholz 2010a, S. 10)
bezogen auf die Sprachaneignung der hypothetischen Eltern und deren Kind erfolgt ist. Das
Exempel wadre ansonsten zu iiberladen, insbesondere weil der OGS-Erwerb der Eltern
zweifelsfrei aus einem komplexen Geflecht von ungesteuerten (z. B. das Gebarden mit ihrem
Kind/erwerben) und gesteuerten Spracherwerbselementen (z. B. das Uben von Gebirden in
einem Kurs/lernen) bestehen wiirde (vgl. Ahrenholz 20103, S. 8f). Die Begriffe ,ungesteuert -
gesteuert” werden im folgenden Unterkapitel im Zusammenhang mit Gehorlosigkeit grob

erschlossen.

2.2 Zweitsprache

Bekanntheit des Ausdrucks Erstsprache vorausgesetzt konnte nun das Beispiel mit dem
gehorlosen Kind und den horenden Eltern um folgenden Aspekt erweitert werden: Die Eltern
verbinden einzelne Gebarden mit verschriftlichten deutschen Wértern (Anm.: Das Wissen und
Erlernen um die Bedeutung von Buchstaben sei an dieser Stelle der Einfachheit halber

ausgeklammert). Gesetzt der Fall, das Kind kann schlief3lich das eine mit dem anderen
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verbinden, so hat es - stark verkiirzt dargestellt - zumindest Teile der Erstsprache der Eltern
und eignet sich damit eine zweite Sprache an, was das Kind schlussendlich mehrsprachig

macht, da es mehr als eine Sprache beherrscht.

So konnte also in diesem Beispiel schliefdlich, nach Ahrenholz (2010a), von gesteuertem
Zweitspracherwerb genauso wie von ungesteuertem gesprochen werden, weil es sich um eine
gesteuerte Lehr- und Lernsituation handelt und zudem die Sprache Deutsch durch das Umfeld
(Anm.: v. a. Deutsch in schriftlicher Form!) des Kindes getragen wird. Dessen Zweitsprache
erhdlt damit eine hohe Bedeutung, was ungesteuerte Elemente fordert (vgl. Ahrenholz 2010a,
S. 7 - 9). Der Sinngehalt der Sprache, welche nicht die Erstsprache ist und fiir die Bewaltigung
der Alltagskommunikation erheblich oder unerheblich ist, fithrt nach Ahrenholz (2010a)
dabei zu zwei verschiedenen Ausdriicken beziiglich zweit-erworbener Sprache, womit der
vermutlich richtige Begriff durch logisches Kombinieren fiir die Sprache Deutsch in
Korrelation zu Gehorlosigkeit in Osterreich gefunden werden kann, insbesondere wenn die im
vorherigen Unterkapitel aufgelisteten Fakten Guinthers (2004) und Tijsselings (2010) bedacht

werden:

e Fir die Bewaltigung der Alltagskommunikation bedeutungsvoll => Zweitsprache

e Hierfiir bedeutungsarm => Fremdsprache (vgl. Ahrenholz 20103, S. 7)

2.3 Erst-/Zweit-/Gebidrdensprache?

Wie schwierig eine genaue begriffliche Abgrenzung, zumindest nach Ahrenholz, im Falle von
Gehorlosigkeit trotzdem ist, scheint auch bei Jarmer (2011) zum Ausdruck zu kommen. Sie
schreibt davon, dass gl. Menschen (beinahe) immer zweisprachig sind und meint, dass als
Muttersprache eine Gebardensprache zum Einsatz kommt, wobei die Sprache des Umfelds die
erste Fremdsprache ist (vgl. Jarmer 2011, S. 63). Es muss hier angemerkt werden, dass
»,Muttersprache” und ,Fremdsprache” im Zusammenhang mit dieser Arbeit womoglich keine
idealen Bezeichnungen darstellen, selbst wenn das Richtige gemeint ist, namlich
Gebardensprache als erste, allumfassend erfahrbare Sprache und Deutsch als notwendige, da
mehrheitlich gesprochene aber etwas Fremdes darstellende, Zweitsprache. Unterstiitzend zu

dieser Begriffskritik sei Rosch (2012a) angefiihrt, welche meint:
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»Deutsch als Zweitsprache (DaZ) bezieht sich auf Erwerb, Gebrauch und Vermittlung der
deutschen Sprache in deutschsprachiger Umgebung; Deutsch als Fremdsprache (DaF)
dagegen auf die entsprechende Situation im Ausland, d. h. in nicht-deutschsprachiger
Umgebung.“ (R6sch 2012a, S. 10).

Daran anschlief3end darf auf eine wichtige Aussage aufmerksam gemacht werden, die - neben
anderen Faktoren - nachvollziehbar macht, warum Deutsch in Kombination Gehorloser in

Osterreich wahrscheinlich sehr hiufig als Zweitsprache angesehen werden muss:

,Gehorlose Erwachsene sagen heute, dass sie Deutsch erst vollkommen verstanden haben,
als sie OGS zur Hilfe hatten. Deutsch war fiir sie erst zuginglich, als sie eine gebardete
Sprache hatten, die ihnen vollkommen sinnlich erfassbar war."

(OGLB 2004, S. 19).

Daraus kénnte, ungeachtet der Verallgemeinerung, die dem Zitat innewohnt, die Behauptung
generiert werden, dass Deutsch, selbst wenn das Deutsche die vermeintliche Erstsprache fiir
Gehorlose darstellt (Worter, Phrasen konnen teilweise vielleicht mit Horhilfen
wahrgenommen werden usw.), in den meisten Fallen als Zweitsprache fiir Gehorlose
angesehen werden muss, da dessen (volle) Verstandlichkeit an den vorhergehenden Erwerb

der OGS gekniipft ist (siehe auch 5.5.3).

Es sei an dieser Stelle ein kurzer Einschub durch Aussagen Krausnekers (2004) erlaubt,
welche die tiefgehende begriffliche Problematik weiter verdeutlichen. Sie stellt namlich klar:
,Viele horende Kinder werden [Anm.: in (")sterreich] eingeschult, ohne tber
Schreibkompetenzen in ihrer Erstsprache zu verfiigen, zum Beispiel Kinder tiirkischer
Migrantlnnen in Wien miissen Deutsch (...) lernen.” (Krausneker 2004, S. 20). Weiters erganzt
sie, dass diese Kinder jedoch DaZ auditiv bereits wahrnehmen konnten und entsprechend
teilweise Bekanntes mit Verschriftlichtem verbinden lernen. Anders stellt sich dies bei
gehorlosen Lernerlnnen dar, welche Schriftsprache nur didaktisiert lernen kdnnen, ohne oder
nur geringe lautsprachliche Riickgriffpotentiale zu besitzen und daher oft erst die deutsche
Sprache gelernt werden muss (vgl. Krausneker 2004, S. 20f). Rekurrierend auf Tijsseling
(2010) und ergdnzend zu Krausneker (2004) stellt die Schrift fiir Gehorlose gleichzeitig die
einzige wirkliche (da barrierefrei, visuell zugangliche) Moglichkeit dar, eine andere Sprache

als Gebardensprache zu lernen. Krausneker (2004) zeigt zudem auf:
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,Und nicht nur die neue Sprache ist hier zu lernen, sondern zeitgleich miissen auch die
Kulturtechniken Lesen und Schreiben erarbeitet werden. Aber nicht nur das: Auch ihre
Erstsprache (...) ist in vielen Fallen nicht altersgemafd entwickelt, da die Erstsprache der
Eltern keine Gebardensprache ist und sie ihren Kindern daher oftmals keinen optimalen
sprachlichen Input liefern konnen.“ (Krausneker 2004, S. 21).

Gestiitzt wird die Wichtigkeit der ,Erstsprache Gebardensprache” u. a. durch Breiter (2005)

mit ihrer umfangreichen Studie zur Lebens- und Berufssituation gehorloser Frauen in Wien:

»Fur alle Interviewpartnerinnen, die von Geburt an oder vor dem Spracherwerb ertaubt
waren, ist die Gebardensprache als Kommunikationsmittel von sehr grofder Bedeutung.
(...) Sie brauchen diese Sprache zur Kommunikation. (...) Die Tatsache, dass Gehorlose in
Osterreich offenbar erst sehr spit die entwickelte Gebidrdensprache lernen, steht im
Widerspruch zu (...) wissenschaftlichen Forschungsergebnissen, die betonen, wie wichtig
es ist, sie friih zu lernen.” (Breiter 2005, S. 61).

Diesen Punkt zusammenfassend, sollte damit einerseits klar geworden sein, wie die zwei
besonders diskutierten Bezeichnungen (Erstsprache, Zweitsprache) in Zusammenhang mit
Gebardensprache gebracht werden konnen, andererseits sollten daraus Denkimpulse zum
Spracherwerb Gehorloser erwachsen, welche im anschlieflenden Punkt etwas genauer

erlautert werden.
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2.4 Das Bilingualismusproblem

,Der Erstspracherwerb kann monolingual oder auch bilingual sein, wenn in den ersten
Lebensjahren gleichzeitig zwei Sprachen erworben werden. Dann wird von
Zweisprachigkeit bzw. Bilingualismus gesprochen, wobei zwischen balancierter
Zweisprachigkeit, Zweisprachigkeit mit einer dominanten Sprache und Semilingualismus
[Anm.: siehe auch 2.5] unterschieden wird (...)“

(Ahrenholz 201043, S. 5 mit Verweis auf Apeltauer 2001).

Nachdem die Begriffe Erstsprache und Zweitsprache in Zusammenhang mit Gehorlosigkeit
behandelt worden sind, wird nun, unter Beachtung der Erkenntnisse aus den Punkten 2.1 bis
2.3, das vorangegangene Zitat genauer betrachtet. Es lasst bereits erahnen, dass der (Zweit-)
Spracherwerb individueller Menschen keineswegs linear, immer einsprachig oder nach
demselben Muster ablduft - besonders nicht fiir Gehorlose. Viele verschiedene Faktoren sind
dabei zu bertcksichtigen, welche sich gegenseitig negativ wie positiv beeinflussen kénnen,
wobei im Anschluss nur die grundsatzlichsten Eckpfeiler des Ausdrucks Bilingualitdt mit

jenen von Erst- und Zweitsprache in Bezug auf Gehorlose in Verbindung gebracht werden.

Ahrenholz (2010a) erklart, dass der Erstspracherwerb monolingual (eine Sprache umfassend)
sowie bilingual (also zwei Sprachen umfassend) sein kann. In unserem Beispiel wird davon
ausgegangen, dass der Erstspracherwerb des gehorlosen Kindes monolingual ist, da es
zunachst, angeleitet durch seine Eltern, die OGS und erst im Anschluss die Zweitsprache
Deutsch erlernt. Aufgrund der bisherigen verschriftlichten Gedanken ist anzunehmen, dass
bilingualer Spracherwerb der Definition nach Ahrenholz fiir Gehorlose im Regelfall eher die

Ausnahme darstellen diirfte, denn:

,Mit der Bezeichnung ,Zweitspracherwerb” ist (...) der Erwerb einer weiteren Sprache
nach dem 3. Lebensjahr gemeint (...); der Erwerb von mehr als einer Sprache in den
ersten drei Lebensjahren wird hingegen als bilingualer Spracherwerb bezeichnet (...)“
(Ahrenholz 2010b, S. 64).

Um diese Annahme in Kombination mit dem Beispiel der horenden Eltern und des gl. Kindes

zu untermauern, sei auf folgende Aussage hingewiesen:
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JIt is suggested that the complete mastery of one's first language has a positive effect on
learning to read. For deaf pupils, sign languages are the only languages that are natural
and fully accessible. (...) Pupils cannot learn a first language through print but they can
learn a second language through print.“ (Tijsseling 2010, S. 36).

Zweifel breiten sich nun in weiterer Folge zusitzlich aus, dass bilingualer Spracherwerb 0GS-
Deutsch nach Ahrenholz (2010a/b) gelingen kann und nicht von der Erstsprache zur
Zweitsprache libergegangen wird, da gl. Kinder nach Tijsseling (2010) tiber Leseverstandnis
fir das Erlernen einer Lautsprache verfiigen sollten, was in Osterreich durch schulisch-
institutionelle Vorgaben nur selten vor dem fiinften oder sechsten Lebensjahr vorhanden ist.
Zudem wurde bereits eingehend geschildert, dass Gebardensprachen die einzigen Sprachen
fiir Gehorlose darstellen, welche barrierefrei wahrgenommen und wiedergegeben werden
kénnen, was den Verdacht nahelegt, dass nur mit (technischen) Hilfsmitteln o. a. ein
bilingualer Spracherwerb OGS und Lautsprache Deutsch gelingen kann, wenn iiberhaupt.
Streng Ahrenholz' (2010a/b) Definitionen folgend kdnnte somit selten von Bilingualismus bei
Gehorlosen die Rede sein, ndamlich dann, wenn ein Kind bis zum dritten Lebensjahr mit zwei
Sprachen aufgewachsen ist, also visuelle und/oder akustisch-auditive/verschriftlichte
Impulse in zwei Sprachen wahrnehmen und im Idealfall auch reproduzieren konnte.
Zweifellos ware eine bilinguale Erziehung mit sehr hohem (elterlichen) Aufwand verbunden,
dhnlich jenem, den Jarmer (2011) in ihrem Buch ,Schreien niitzt nichts“ beschreibt (vgl.
Jarmer 2011, S. 46f) und das Beispiel des gl. Kindes mit horenden Eltern in dieser Arbeit

inspirierte:

,Uber meinem Bett hing eine wechselnde Bild-Wort-Gallerie, sodass ich die Lautsprache
immer im Blick hatte. (...) Mithsam? Vielleicht. Allerdings konnte ich aus diesem Grund
schon sehr frith (mit drei Jahren) lesen und schreiben. Das machte mein Leben schon ein
ganzes Stiick einfacher und interessanter.” (Jarmer 2011, S. 47).

Diese Miihsal unterstiitzend ist in einer Eltern-Broschiire des OGLB zu lesen: ,Es scheint das
Beste zu sein, ein gehorloses Kind zweisprachig (bilingual) zu erziehen. Dazu braucht es
ausreichend Input in OGS und auf Basis dieses Kommunikationsmediums eine moglichst frithe
Hinfithrung zur deutschen Sprache. (OGLB 2004, S. 20). Hier kénnte ebenfalls dariiber
diskutiert werden, inwiefern der Ausdruck ,bilingual“ mit dem Spracherwerb der meisten

Gehorlosen richtig in Verbindung gebracht werden kann. Durch die Bezeichnung ,Basis OGS*
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womit an Deutsch hingefiihrt werden soll, wird bereits suggeriert, dass es sich bei Deutsch
womoglich um eine Zweitsprache handelt. Es sei denn, die Basis OGS wiirde vor dem dritten
Lebensjahr durch Deutsch in verschriftlichter Form ergianzt werden, was anhand des Zitats
(sowie der gesamten Broschiire) nicht evaluiert, aber angezweifelt werden kann. Weiters
kénnen aus folgender Tabelle einige auffillige Ubereinstimmungen hinsichtlich der Theorie

Erstsprache OGS/DaZ entnommen werden:

Deutsch als Zweitsprache

Aneignungsbedingung Aneignung der Sprache in der alltaglichen Kommunikation
Kommunikative Spracherwerbsprozess davon gepragt, dass fiir Sprecher
Anforderungen bedeutsame kommunikative  Aufgaben mit eventuell

unzureichenden Sprachkompetenzen bewaltigt werden miissen.

Beginn des Spracherwerbs |Erwerbsprozess oft ab Eintritt in soziale Kontexte wie
Kindergarten oder Vorschule; bei Seiteneinsteigern auch erst
wahrend der Schulzeit. Bei Erwachsenen mit Beginn des
Aufenthaltes im Zielsprachenland bzw. mit Arbeitsaufnahme

Interaktionsbedingungen | Aneignung des Deutschen im engen sozialen Umfeld haufiger
eingeschrankt: Interaktionen auf Deutsch z. T. mit Eltern,
haufiger mit Geschwistern und Freunden; Kontakte in
Bildungseinrichtungen (vgl. Ausfiihrungen in Reich / Roth
2000)

Erstsprache Erstsprache zundchst dominant; wird dann haufig nicht speziell
gefordert; Sprachkompetenz eventuell nicht altersgemaf; in
alltaglicher Kommunikation code-switching zwischen L1 und
L2. In Lehrsituationen meist kein Riickgriff auf L1-Kenntnisse.

Tabelle nach Ahrenholz 20104, S. 12, gekiirzt.

Besonders die Punkte ,Kommunikative Anforderungen®, ,Interaktionsbedingungen“ und
»Erstsprache” offenbaren interessante Parallelen zum Spracherwerb Gehorloser und hérender
DaZ-Lernerlnnen, wie dies den bisherigen Darstellungen zu entnehmen war (bzw. noch zu
entnehmen sein wird), oder auch hier zum Ausdruck kommt: ,Deutsch ist iiberall prasent,
aber fir ein gehorloses Kind sehr schwer fassbar. Vor allem ist die deutsche Lautsprache (...)
von einem gehorlosen Kind nicht auf natiirlichem, unbeschwertem Weg zu erwerben.“ (OGLB
2004, S. 18). So konnen aufgrund dessen verschiedene Verdachtsmomente erhartet werden,

so z. B. dass fiir 0GS-BenutzerInnen
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e der Spracherwerbsprozess davon gepragt ist, dass fur Sprecherlnnen bedeutsame
kommunikative Aufgaben mit eventuell unzureichenden Sprachkompetenzen bewaltigt
werden miissen.

e die Aneignung des Deutschen im engen sozialen Umfeld haufiger eingeschrankt ist (da
etwa der Horsinn als lautsprachliche Kontrolle und Rezeptor ungentigend ist).

e die Erstsprache zundchst dominant ist, haufig dann aber nicht speziell geférdert wird
und die Sprachkompetenz zumeist nicht altersgemaf? ist.

(vgl. Ahrenholz 2010, S. 12; Krausneker 2004, Fries 2010 u. a.).

Das stirkt zwar wiederholt die Annahme, dass bilingualer Spracherwerb OGS-Deutsch
vermutlich als falsch bezeichnet werden muss und stattdessen eher von der Erstsprache OGS
zur Zweitsprache Deutsch ubergegangen wird, allerdings muss dem gegeniibergestellt
werden, dass bei Gehorlosen von Geburt an von haufigen und gleichzeitigen
Beriihrungspunkten mit Deutsch als auch visuellen Eingebungen (ideal in Form von 0GS)
ausgegangen werden kann. Problemerweiternd und konsequent weitergedacht miisste dann
jedoch, in Anlehnung an Ahrenholz (2010a), auch im Zusammenhang mit hoérenden,
beispielsweise in Osterreich geborenen Kindern Migrationsanderer mit anderer L1 als
Deutsch, von Bilingualismus gesprochen werden, da jene zweifellos noch mehr sprachlichen
Kontakt durch das Sprachbad Deutsch erfahren als Gehorlose. Was kénnte nun aber der
ausschlaggebende Grund sein, weshalb in der Forschung zum Spracherwerb Gehorloser
generell sehr haufig ,bilinguale Erziehung“ oder ,Bilingualitit zu lesen ist, was zur

vermeintlich provokanten Uberschrift ,Das Bilingualismusproblem® fiihrte?

Verschiedene Indizien deuten darauthin, dass es sich beim Spracherwerb Gehorloser nicht um
Zweisprachigkeit/Bilingualismus im Sinne Ahrenholz' (2010a/b) handelt, sondern um eine -
im Idealfall - sprachlich duale Erziehung und Bildung flankiert von OGS und Deutsch, welche
weniger strikte altersbezogene Erwerbs-Analogien aufweist, wie der Ausdruck Bilingualismus
nach Ahrenholz, sondern mehr den gleichberechtigten Einsatz (und Forderung) der Sprachen
OGS und Deutsch im Alltag und Unterricht umschreibt. In Bezug auf Kinder sprachlicher
Minderheiten, zu denen sich Gehorlose zdhlen (vgl. 3.1), schreibt Résch (2010b) von einer
Empfehlung eines moglichst frith beginnenden Doppelspracherwerbs (vgl. Rosch 2010b, S. 18)
und meint weiters: ,Wichtig ist (...), beiden Sprachen ihren eigenen Stellenwert einzuraumen

und sie gleichberechtigt zu férdern.“ (ebd.). Zudem lasst die Arbeit bis zu diesem Punkt
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vermuten, dass die diskutierten Begriffe einer gewissen interpretatorisch-individuellen
Unscharfe der einzelnen Autorlnnen unterliegen. Einige solche Hinweise konnten in dieser

Arbeit bereits dargestellt werden, weitere sind etwa:

,Es scheint das Beste zu sein, ein gehorloses Kind zweisprachig (bilingual) zu erziehen.
(...) Uber die Verwendung der OGS kann dem gehérlosen Kind also die gesamte Struktur
der zweiten, der deutschen Sprache zuganglich gemacht werden.”

(OGLB 2004, S. 20).

=> Einerseits wird ,zweisprachig” (Synonym fiir ,bilingual“) erwahnt, was eine
Gleichzeitigkeit des Spracherwerbs suggeriert, andererseits etwas spater auf derselben Seite

eine zweite Sprache erwahnt, was eine chronologische Abfolge der Sprachaneignung andeutet.

»,Dem gehorlosen Kind ist ein natiirlicher Spracherwerb in Gebardensprache maoglich, und
damit verbunden kann auch der gesamte Wissenserwerb in Familie, Schule und
Berufsbildung durch die Gebardensprache vollzogen werden. Eine schlecht beherrschte
Erstsprache hat negative Auswirkungen auf den Erwerb der Zweitsprache, das hat die
Zweisprachigkeitsforschung eindricklich belegt.” (Kramreiter 2011, S. 34).

=> Erst- und Zweitsprache werden in einem Zug mit Zweisprachigkeit[sforschung] erwahnt.

Nach Ahrenholz (2010a/b) miisste hier vermutlich eher auf Mehrsprachigkeit und/oder
Mehrsprachigkeitsforschung nicht auf Zweisprachigkeit verwiesen werden, da
Mehrsprachigkeit nicht auf diesen zwei- bis dreijahrigen Erwerbszeitraum begrenzt ist,
»sondern fiir alle Formen von multipler Sprachkompetenz verwendet wird“ (Ahrenholz 2010a,
S. 5; vgl. Ahrenholz 2010b, S. 64). An dieser Stelle sei erganzend dazu auf Hanel-Faulhaber
(2012) verwiesen, welche in ihrem Artikel ,Bimodale-bilinguale Mehrsprachigkeit bei Kindern
mit Horbehinderung“ sehr pragnant auf die Komplexitat der Spracherwerbsmdoglichkeiten
unter verschiedenen Gehorlosigkeitsbedingungen hinweist und dem durch die Bezeichnung

,bimodale-bilinguale Mehrsprachigkeit Rechnung tragt:

,Unter bimodal-bilingualer Mehrsprachigkeit versteht man ein mehrsprachiges
Aufwachsen in zwei Modalitdten, ndmlich in Laut- und Gebardensprache. Bilingual bezieht
sich dabei auf die Tatsache, dass die Kinder zwei Sprachen erwerben und bimodal steht
fiir das Lernen von zwei Sprache, von denen eine visuell-raumlich wahrgenommen wird
und die andere aural-oral bzw. in schriftlicher Form.“ (Hanel-Faulhaber 2012, S. 21).
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Durch dieses zwei Modi und Sprachen umfassende Heranwachsen Gehorloser kann
Bilingualitdt nach Ahrenholz (2010a/b) schliefilich mit Gehorlosigkeit in Verbindung gebracht
werden, zumindest eingeschrankt oder individuell betrachtet. Im geschilderten Falle Jarmers
(2011) beispielsweise durchaus, da sie bimodal-bilingual mehrsprachig bereits mit drei
Jahren war. Eine diese Einschriankung bestatigende Erklarung kann, die Komplexitat und
Vielschichtigkeit des Spracherwerbs Gehorloser erneut ansprechend und zurechtlegend, in

folgendem Absatz verortet werden:

,Gehorlosigkeit ist ein allgemeiner Begriff, der horbehinderte Personen bezeichnet, die
mit oder ohne technischen Hilfsmitteln Lautsprachen nicht barrierefrei aufnehmen und
daher erwerben konnen und sich der Gebardensprachen als Kommunikationsmittel
bedienen. Das heifdt, gehorlose Menschen bezeichnen sich meist als solche, wenn sie
GebardensprachbeniitzerInnen sind. Alle anderen in irgend einer Form horbehinderten
Menschen verwenden zumeist den Begriff 'schwerhorig’ und sehen Deutsch/eine
Lautsprache als ihre Erstsprache an.” (Krausneker/Schalber 2007, S. 17).

Absolutes Nicht-Héren ist sehr selten® - auch unter den sich selbst zur Gehorlosengemeinschaft
zdhlenden Menschen. Ungeachtet dessen, wurde bereits erklart, was in dieser Arbeit unter
Gehorlosen zu verstehen und zumeist der Fall ist: gehorlose (kurz: akustische Gesprache nicht
wahrnehmbar) Gebirdensprachbenutzerlnnen allgemein, gl. OGS-Benutzerlnnen hier im
Besonderen. Weiterfiihrend ist diesbeziiglich Klumper (2011) zu entnehmen, dass nicht alle
Menschen mit Horschadigung Mitglied einer Gebardensprachgemeinschaft sind, da sich diese
tiblicherweise durch gemeinsame Interessen, Werte und Traditionen definiert, weniger tiber
Horschadigung. Zudem konnen selbst horende Menschen Mitglied solcher Gemeinschaften
werden, z. B. ,Children of Deaf Adults“, was impliziert, dass der Grad der Horschiadigung
keinerlei Auswirkungen auf die kulturelle oder sprachliche Zugehorigkeit dieser Gruppe hat

(vgl. Klumper 2011, S. 47).

Dennoch ist fiir jene Gehorlose, welche iiber ein gewisses, hier nicht ndher definiertes
Horvermogen verfligen, die barrierefreie Kommunikation mit Hilfe einer Lautsprache (mit
Ausnahme ,normal“ Hoérender/,Children of the Deaf“) oft nicht méglich. Auch an diesem
Punkt manifestiert sich die begriffliche Unscharfe, welche mit Bilingualitdat nach Ahrenholz
(2010a/b) und Gehorlosigkeit einhergehen muss und gleichzeitig das Inbezugsetzen dieser

Bezeichnungen und Sprachgruppen partiell legitimieren kann. Denn Gehérlose in Osterreich

° Danke an Silvia Kramreiter fiir diesen Hinweis (11.6.2012).
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sind, wie bereits einige Male angedeutet wurde, mehrheitlich (Anm.: moégliche sprachliche
Ausnahmen in Osterreich wie Slowenisch, Kroatisch usw. ausgeklammert) von Geburt an
standig in Kontakt mit der Lautsprache Deutsch, auch wenn diese nicht oder zumindest nicht

vollstandig sinnlich erfasst werden kann. Krausneker (2004) fiihrt hierzu aus:

»Zweisprachigkeit bedeutet flir gehorlose Menschen nicht eine Option, sondern ist
weltweit fiir die Mehrheit Gehorloser Realitat: Man lebt in einer gebdrdenden
Minderheitengemeinschaft, eingebettet in eine schreibende/sprechende
Mehrheitsgesellschaft.” (Krausneker 2004, S. 27).

In diesem Zusammenhang diirfte also durchaus von Bilingualitit gesprochen werden, da
haufig Beriihrungspunkte mit Deutsch und, per Definition nach Krausneker/Schalber (2007),
mindestens einer Gebardensprache (hier: OGS) gegeben sind. Die in dieser Arbeit
vorherrschenden Definitionen fiir Gehorlosigkeit sind jedoch zu ungenau, obschon fiir das
Forschungsinteresse dieser Arbeit ausreichend, um eine allgemeingiiltige Bestatigung fiir den
Bilingualitatsbegriff nach Ahrenholz (2010a/b) aufstellen zu koénnen, auch wenn der
zweifache Sprachkontakt der Betroffenen von Anbeginn haufig gegeben ist. Unabhangig
davon, ob der Ausdrucksproblematik in der entsprechenden gehorlosenpadagogischen
Literatur Aufmerksamkeit geschenkt wird, diirfte mit den unterschiedlichen ,Bilingual-
Bezeichnungen® das einhergehen, was Rosch (2010b) als Doppelspracherwerb bezeichnet hat.
Als bemerkenswert praziser begrifflicher Kompromiss kann abschliefiend nochmals auf
Hanel-Faulhaber (2012) verwiesen werden, welche die sprachliche Sonderstellung Gehorloser
mit ,bimodal-bilingualer Mehrsprachigkeit umschreibt, Ahrenholz' (2010a/b) Definitionen

entgegenkommt und das hier konstruierte ,Bilingualismusproblem” somit abschwachen kann.

2.5 ,Halbe Sprachen” und Gehoérlosigkeit

Im nun folgenden Unterkapitel soll der vorhergehenden Gegeniiberstellung 0GS/DaZ -
Bilingualitdt insofern Rechnung getragen werden, als dass geklart werden soll, welche
teilweise moglichen Probleme bzw. Vorteile sich aus den Beriihrungspunkten beider Sprachen
bei Gehorlosen niederschlagen kdnnen. Zur Erinnerung: Bilingualitat wird so definiert, dass in
den ersten drei Lebensjahren gleichzeitig zwei Sprachen erworben werden (vgl. Ahrenholz

20104, S. 5; vgl. Ahrenholz 2010b, S. 64). Dabei kann der daraus resultierende Bilingualismus
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stark vereinfacht in drei wesentliche Stufen gegliedert werden, welche im einleitenden Zitat
des Punkts 2.4 bereits erwahnt worden sind. Zur besseren Veranschaulichung der drei Stufen

des Bilingualismus nach Ahrenholz (201043, S. 5)

e Semilingualismus [Semibilingualismus]
e Zweisprachigkeit mit einer dominanten Sprache [Dominanzbilingualismus]

e Balancierter Zweisprachigkeit [Additiver Bilingualismus]

sei an dieser Stelle die Gleichsetzung mit einer grafischen Darstellung des
»Schwellenmodell[s] der bilingualen Kompetenz“ (Krausneker 2004, S. 16) nach Krausneker

(2004) gestattet (Gleichsetzung erfolgt von oben nach unten bzw. von links nach rechts):

Oberes Schwellenniveau

ADDITIVER-
BILINGUALISMUS

Unteres Schwellenniveau ] o : N
- hohes Nivean in beiden

- Sprachen
DOMINANZ--
BILINGUALISMUS = positive kognitive
Auswirkungen

- muttersprachliche

SEMI- i
: Beherrschung einer der
BILINGUALISMUS {beiden) Sprachen
- niedriges Niveau in > weder positive noch
beiden Sprachen negative kognitive

> negative kognitive Auswirkungen

Auswirkungen

Abb. 1: Schwellenmodell der bilingualen Kompetenz, aus Krausneker 2004, S. 16.

Hierbei muss die Annahme ergdnzt werden, dass eine gut ausgebildete Erstsprache, so
Ahrenholz (2010b), positive Voraussetzungen fiir den Erwerb einer Zweitsprache schafft, was
sich im Schwellenmodell nach Cummins (1979) niederschlagt. Er geht davon aus, ,,dass beim
Spracherwerb bestimmte Schwellen erreicht werden (Schwellenhypothese), deren Erreichen
dann auch den Zweitspracherwerb erleichtert (Interdependenzhypothese).“ (vgl. Ahrenholz
2010b, S. 71f; ebd., S. 72). Dies bestatigt Knapp (2010) mit Einschriankung und beruft sich
dabei auf neuere Literatur Cummins (1984): ,Nach der Interdependenzhypothese ist die
Kompetenz in der Zweitsprache zum Teil von der Kompetenzentwicklung der Erstsprache

abhangig.“ (Knapp 2010, S. 134). Eine Férderung der Erstsprache kdme demnach auch der
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Zweitsprache zugute (vgl. Knapp 2010, S. 144).

Was es nun mit den drei Stufen des Bilingualismus in Verbindung mit Gehorlosigkeit auf sich

hat, erklart Krausneker (2004), ebenso unter Berufung auf Cummins (et al.), so:

,Fur die Mehrheit der gehorlosen Menschen kann gesagt werden, dass sie nach diesem
Modell als semilingual zu bezeichnen sind, dass also die mangelnde Unterstiitzung der
Entwicklung ihrer Erstsprache (...) und der bei Schuleintritt haufig erzwungene Wechsel
zu ihrer Zweitsprache nicht nur empirisch erwiesene, unzureichende Sprachkompetenzen
zur Folge hat, sondern auch negative kognitive Auswirkungen.” (Krausneker 2004, S. 16).

Sie kritisiert besonders die mangelnde Forderung der Erstsprache Gehorloser, welche hier
zweifellos (0)GS darstellt, und erklirt, dass ohne Riicksichtnahme darauf eine Zweitsprache
unter Zwangsbedingungen (Anm.: sie bezieht sich dabei vermutlich auf die damaligen
institutionell-schulischen Gegebenheiten fur OGS-Benutzerlnnen, welche als
lautsprachenorientiert bezeichnet werden kénnen) durch dieselbe aufzubauen sehr schwierig
sein dirfte (vgl. Krausneker 2004, S. 16f). Die Bezeichnung ,semilingual“ kann hierbei
subsumierend fiir diese Problematik verstanden werden und ist entsprechend negativ
konnotiert. Deshalb bedarf es einer genaueren Betrachtung dieses Begriffes. Gogolin (1988)
beschreibt etwa, mit Fokus auf (lautsprachliche) Sprachentwicklung von Kindern ethnischer
Minderheiten in Deutschland, dass ,(Doppelseitige) Halbsprachigkeit (Anm.: Synonym fir
Semilingualismus) nie in zufriedenstellender Weise operationalisiert wurde (Gogolin 1988, S.

40). Sie schreibt weiter:

»,Dafd diese Perspektive der Gefahrdung eingenommen wird, ist verstandlich, denn auf der
Ebene alltdglicher, jedermann méglicher Beobachtungen zeigt sich, dafd die Kinder mit
vielen Schwierigkeiten zu kdmpfen haben und daff ihr aktiver Sprachbesitz
,Beschrankungen“ aufweist.“ (Gogolin 1988, S. 40f).

Gogolin (1988) meint zudem, dass eine auf Defizitentdeckung allein konzentrierte

Beschreibung, Verlaufen und Ergebnissen des Primarspracherwerbs nicht angemessen sind

(vgl. Gogolin 1988, S. 41). Weiters halt sie dem Begriff entgegen:
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,Der dabei zugrundeliegende Mafdstab des Einsprachigen, von dessen Sprachbesitz aus
die jeweilige (fehlende) Halfte abgemessen wird, enthdlt keine Kategorien, die die
spezifischen sprachlichen Kenntnisse und Fahigkeiten der Kinder (...) zu erfassen
vermodchten, die durch ihre Spracherwerbsbedingungen angebahnt werden.”

(Gogolin 1988, S. 41).

Bei aller berechtigter Kritik dem Ausdruck ,Semilingualismus“ gegeniiber, darf in
Zusammenhang mit dieser Arbeit nicht darauf vergessen werden, dass es sich bei
GebardensprachbenutzerInnen zumeist um Gehodrlose handelt, die keinen vollkommenen
Zugang zu Lautsprachen erfahren. Insbesondere vor dem Hintergrund, dass gl. Erwachsene
nicht selten davon sprechen Deutsch erst mit Hilfe von OGS verstanden zu haben (vgl. OGLB
2004, S. 19; vgl. 5.5.3), diirfte es doch - mit Einschrankungen - legitim sein, fiir das grobe

Umschreiben der sprachlichen Situation Gehorloser, diese Bezeichnung zu verwenden.

,Schon frith wurde die unzureichende Beherrschung beider Sprachen, der Erst- und der
Zweitsprache beobachtet und mit - zum Teil umstrittenen - Begriffen wie ,subtraktiver
Bilingualismus“ (Cummins 1984) oder ,doppelseitiger Halbsprachigkeit” (Stolting 1980)
belegt.” (Knapp 2010, S. 135).

Die Neigung, Semilingualismus (hier bedeutet dies v. a. unzureichende Kenntnisse in OGS und
Deutsch) als sprachliche Nichtzufriedenstellung zu werten, findet im Folgenden eine weitere
Bestitigung: ,Unter ,Semilingualismus' oder ,Halbsprachigkeit' versteht man einen
mehrsprachigen Sprecher mit unzureichender Kenntnis in samtlichen erworbenen Sprachen.”
(Vorkoper 2010, S.72). Zwar fehlt diesen Ausdriicken eine wissenschaftliche Definition,

dennoch ,(...) ist Semilingualismus eine sprachwissenschaftliche (...) Tatsache (...).“ (ebd.).

Diesen Ausfiihrungen folgend offenbart sich ,Halbsprachigkeit” fiir betroffene Menschen
generell, Gehorlose speziell, in letzter Konsequenz durch massive Sprachprobleme, was
Krausneker (2004) in ihrer Arbeit umfangreich darlegt, da keine ,beherrschte” Sprache als
Basis fiir eine andere fungieren kann. Zurtickgreifend auf das hypothetische Konstrukt mit
dem gl. Kind und dessen horenden Eltern ware es nicht oder nur erschwert méglich, dem Kind
deutsche Worter beizubringen, wenn es diese nicht mit der entsprechenden Gebarde
verbinden konnte. In dem Beispiel ist die OGS als einzig barrierefrei zugingliche Sprache des
Kindes Fundament fiir weiteres Sprachenlernen/-erwerben. Die Wichtigkeit eines

(erstsprachlichen) Sprachfundaments, beziiglich Gehorloser, unterstiitzend schreibt Hanel-
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Faulhaber (2010): ,Eine unvollstindig erworbene Erstsprache hat Auswirkungen auf die
generelle Sprachkompetenz und das Erlernen jeder weiteren Sprache.” (Hanel-Faulhaber
2010, S. 52). Womit sie die Interdependenzhypothese indirekt bestitigt, jedoch muss
einschrankend angemerkt werden, dass - rekurrierend auf Gogolin (1988) und die
Problematik von Sprachbemessung - diese Unvollstandigkeit nicht zwangslaufig auch negative
Auswirkungen auf den Zweitspracherwerb oder die sprachliche Handlungsfahigkeit innerhalb

des jeweiligen sozialen Rahmens haben muss. Mehr dazu im Laufe dieses Kapitels.

Dennoch lasst sich aus den Darstellungen Krausnekers (2004), Fries' (2010) et al. fiir gl.
Menschen ableiten, wenn entsprechende (erst-) sprachliche Grundmauern fehlen, mit Blick
auf den Begriff ,Semilingualismus”, in den meisten Fallen vielleicht eine gewisse
Zweisprachigkeit beherrscht werden kann, diese allerdings durch ein niedriges Niveau
gekennzeichnet ist. Die negativen kognitiven Auswirkungen koénnten schliefilich daraus
resultieren, dass die Betroffenen beispielsweise in standiger sprachlicher Unsicherheit leben,
Worter, Gedanken usw. nicht richtig zuordnen koénnen, erschwerend die (emotional gefarbte)
Aussprache des Deutschen nicht horen, womit ihrerseits zudem ein wichtiges
Kontrollinstrument nicht vorhanden ist etc. Damit in Zusammenhang stehend fiihrt
Krausneker (2004) weiter aus, ,(..) dass die Schriftsprachkompetenzen gehorloser
Schulabgangerinnen weltweit bisher weit unter dem Durchschnitt hérender Jugendlicher
liegen.“ (Krausneker 2004, S. 17). Dabei muss beachtet werden, dass die Schriftsprache keiner
akustischen Kontrolle bedarf, wie dies bei der Lautsprache der Fall ist. Sehr wohl stellt die
verschriftlichte Sprache aber ein Abbild der lautlichen Sprache dar, weshalb in Anlehnung an
diese Tatsache abgeleitet werden kann, dass unterdurchschnittliche Leistungen im einen, wie
im anderen, auf mangelnde lautsprachliche Kenntnisse generell zurtickzufiihren sind, die
wiederum - und hier schlieft sich der Kreis - auf vermutlich maf3igen gebardensprachlichen
Moglichkeiten fulen (insbesondere bei Annahme eines chronologischen Spracherwerbs OGS
=> DaZ seitens Gehorloser). Erganzend sollte noch darauf hingewiesen werden, dass
vermeintlich unterdurchschnittliche Sprachleistungen allerdings im Lichte eines individuellen
Sprechhabitus, wie bereits angedeutet wurde, durchaus ausreichend sein kénnen. Denn sofern
ein gl. Kind in Kontakt mit seiner Zweitsprache (hier: Deutsch) tritt, was bereits sehr friih
erfolgen kann, lebt die Chance, dass sich das Kind ,durch den Kontakt zur Zielsprache [Anm.:
hier Zweitsprache Deutsch] (...) eine internalisierte Grammatik, deren Regelsystem von

Lernersprachen [Anm.: beispielsweise durch Kontakt zu anderen gl. Kindern] gepragt ist und
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zum Teil erheblich vom Regelsystem der Zielsprache abweicht.“ (Résch 2012c, S. 65) aneignet
und damit geniigend gut agieren kann, um mit der Umwelt auf verstandliche Art und Weise
kommunizieren zu koénnen. Diese Abweichung vom Regelsystem ist zunachst nicht relevant
fiir das Kind, es sei denn, es wird durch sein Umfeld (z. B. die Eltern) sanktioniert. Weiters

muss bedacht werden:

,Fur die sprachliche Bewaltigung des normalen Schulalltags (Mitarbeit im
Unterrichtsgesprach) sind ein begrenzter Wortschatz und wenige Strukturen, durch
Mimik und Gestik unterstiitzt, in vielen Fillen ausreichend. Offenkundig werden die
Probleme spatestens dann, wenn zur reinen Miindlichkeit auch die Schriftlichkeit
hinzutritt (...)“ (Ahrens/Tschachmann 2012, S. 57).

In weiterer Folge kann daraus die Hypothese generiert werden, dass sich sprachliche
Probleme von DaZ-LernerInnen allgemein oder gl. Deutschlernerinnen speziell besonders erst
durch Eintritt in ein sprachlich-institutionalisiertes Regelsystem manifestieren, dem
sprachlichen Individuum also unter Umstidnden erst durch Sprachnormen Probleme
erwachsen, was den zuvor diskutieren Semilingualismus etwas relativieren kann. Dennoch
konnen Krausneker (2004), Breiter (2005), Fries (2010), Kramreiter (2011) et al. in ihren
Arbeiten und Texten nachvollziehbar darlegen, dass Gehorlose meist mit gravierenden und
einschrankenden Sprachproblemen zu kdmpfen haben, was vermutlich vorrangig den
unterschiedlichen Sprachmodi geschuldet ist. Selbst durch Zuhilfenahme eines
Cochleaimplantats konnen (laut-) sprachliche Defizite Gehorloser oft nur unzureichend
behoben werden, aus Griinden, die unter Punkt 3.1 etwas genauer erlautert werden. Glinther
(2012) etwa setzt sich kritisch in seinem Text ,Sprachentwicklungsstéorungen bei Kindern mit
Horbehinderung” mit CI-hintergriindigen Studien auseinander, wobei er Cls als sprachliches
,Heilmittel® anzweifelt. Er sieht die Notwendigkeit gegeben, dass bilinguale
Frihforderkonzepte unter Einbeziehung von Gebardensprache eine tragende Rolle fiir die
Gehorlosenbildung spielen sollten, auch fir Cl-implantierte Gehorlose (vgl. Giinther 2012, S.
37 - 40),

»() weil audiogene Sprachentwicklungsstérungen bei einem betrachtlichen Teil von
hochgradig horbehinderten Kindern offensichtlich nicht allein durch eine Optimierung
von medizinisch-technischen Maoglichkeiten und lautsprachlichen Foérdermethoden
verhindert werden kénnen.“ (Giinther 2012, S. 40).

Nun stellt sich etwa die Frage, was die moglichen Hintergriinde der oft mangelhaften (Laut-)
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Sprachkompetenzen sind, welche sich z. B. nach Krausneker (2004) mehrheitlich durch den
beschriebenen Semilingualismus &dufiern? Was konnte diese sprachlichen Sonderfalle
abmildern oder gar gianzlich abwenden? Diese und andere Fragen sind wichtige Bestandteile

der nun folgenden dritten Saule.

3 Bildung Gehorloser

Zu Beginn dieser Arbeit wurde das Problem der (vermeintlichen) Behinderung Gehorlosigkeit
eingehend behandelt. Dabei wurde u. a. Wert auf die Unterscheidung zwischen medizinischem
Defizit und sozialer Behinderung gelegt. Wie bereits klargestellt wurde, kann es sich bei
Gehorlosigkeit durchaus um ein medizinisches Defizit handeln. Jedoch offenbart sich dieses
Defizit vor allem anhand sozialer Behinderung (d. h. eingeschrankter sozialer Teilhabe usw.).
Dies bedeutet wiederum, dass die Horbehinderung, padagogisch betrachtet, nicht im
Vordergrund stehen sollte, denn angelehnt an Diderot (nach Mockel 2007) sollte die Frage
zentral sein, wie gl. Menschen lernen und in weiterer Folge wie Gehorlosen ein vollwertiges
soziales Leben ermdoglicht werden kann, was sehr stark mit Bildungschancen korreliert (vgl.
Wansing 2007, Knauer 2008 et al.). Nachfolgend werden die zwei aktuell wahrscheinlich
wichtigsten Stromungen beziiglich Gehorlosenbildung diskutiert. Krausneker (2004) fasst sie

allgemein zusammen unter den pragnanten Worten:

e Defizit-Ansatz

e Differenz-Ansatz (vgl. Krausneker 2004, S. 20)

Welcher der beiden Ansitze als der padagogisch richtigere zu bezeichnen ist, ist der
Interpretation des/der Lesers/Leserin liberlassen. Die Reihenfolge der Vorstellung richtet
sich nicht nach der Verfasserpriaferenz o. a., sondern folgt einer Chronologie, welche aus

einschlagiger Literatur (z. B. Krausneker 2004) iibernommen wurde.

3.1 Ein Defizit als Maf3stab

Der bisherigen Arbeit ist die Erkenntnis zu entnehmen, dass Gehorlosigkeit bis in die jingste

Vergangenheit bzw. Gegenwart in erster Linie als defizitir wahrgenommen wurde/wird und
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entsprechend auch sprachlich - der Definition nach Krausneker/Schalber (2007) und
Klumper (2011) sehen sich gehorlose Menschen, etwas vereinfacht, meist als solche, wenn sie
Gebardensprachbenutzerlnnen sind - teilweise bis ins 21. Jahrhundert durch
gebetsmiihlenartiges Beharren auf Lautsprache ,bekampft® wurde (vgl. Lehrplan der
Sonderschule fiir gehorlose Kinder in der Fassung von 1990, erst 2008 novelliert; vgl.
Krausneker 2004, Vorkoper 2010 et al.). Diesem Kampf liegt das Defizitmodell zugrunde,
welches programmatisch die Horbeeintrachtigung in den Fokus der padagogischen und
schliefflich auch sprachlichen Betrachtungen setzt. Zusatzlich durch ,[t]echnische
Entwicklungen und medizinische Eingriffe, die ein ,Ende der Taubheit' verheifsen,“ (Fries
2010, S. 24) erhdlt die Ansicht, dass es sich bei Gehorlosigkeit um ein Problem handelt,
Aufwind.

Ohne die Details des technisch-medizinischen Fortschritts in Zusammenhang mit
Gehorlosigkeit weiter behandeln zu wollen (siehe hierzu Krausneker/Schalber 2007, Glinther
2012 etc.), mussen jedenfalls kurz die Ausfiihrungen Krausneker/Schalbers (2007) unter
Berufung auf Szaguns Erhebungen Erwdhnung finden, welche, was Glinther (2012) unter
Berufung auf aktuellere Studien Szaguns bestatigt, besagen, dass durch (operativ eingefiligte)
Horhilfen einerseits kein garantiert ,normaler®, lautsprachlicher Erwerb stattfinden kann, dies
stellt eher die Ausnahme denn die Regel dar, andererseits bleibt der betroffene Mensch auch
mit Horhilfe zumindest punktuell (Defekt des Gerdts usw.) gehorlos. Gehorlosigkeit, als
Beeintrachtigung definiert, ist also keineswegs ,einfach aus der Welt zu schaffen, abgesehen
davon, dass gl. Kinder vor operativen Eingriffen mit Horhilfen (v. a. CIs) oftmals nicht nach
einer Entscheidung gefragt werden, sondern dies seitens der Eltern fiir sie vereinbart wird
(vgl. Krausneker/Schalber 2007, S. 121 - 127). Trotz aller bisheriger technischer
Errungenschaften war/ist die Gebardensprache das einzige sprachliche Instrument fir
Gehorlose, das barrierefrei zuganglich ist und jederzeit zur Verfiigung steht.

Krausneker/Schalber (2007) fithren zum Thema ,Defizit Gehorlosigkeit” noch naher aus:

»Zundchst ist als Hintergrund das Verstiandnis wichtig, dass Gehoérlosenpadagogik
traditionell von der (hinterfragenswerten) Position ausging/ausgeht, dass es sich bei der
Zielgruppe um geschadigte Kinder handelt (...) und dass Entwicklungsverlaufe der Kinder
beeintrachtigt sind (...). Weiters ist es notwendig, zu verstehen, welch weit reichende
Auswirkungen dieser Zweig der Padagogik und Schulpraxis lange hatte und noch immer
hat.“ (Krausneker/Schalber 2007, S. 195).
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Eine dieser Auswirkungen war/ist, wie aus mehreren Quellen (Krausneker/Schalber 2007,
Kramreiter 2011, Klumper 2011 et al.) entnommen werden konnte, die monolingual-
lautsprachliche Erziehung, welche auch als ,Oralismus” (oder Auditismus) bezeichnet wird
(vgl. Krausneker/Schalber 2007, S. 192; Kramreiter 2011, S. 33). Anatomisch betrachtet
bedeutet ,oral“ nichts anderes als ,zum Mund gehdrend/den Mund betreffend“ (Wahrig-
Burfeind 2003, S. 686). Damit in Zusammenhang gebracht werden kénnen etwa
Lautdufderungen oder Mundbilder, was flir Gehdrlose nach oralistischem Ansatz wesentliche

Punkte der Sprachbildung darstellen. Wie kommt es zu dieser Annahme?

3.1.1 Den Mund betreffend

Klumper (2011) stellt fest, dass sich der Oralismus als Teil des Defizitmodells sehr rasch seit
dem Maildnder Kongress 1880 weltweit verbreitete, Gebardensprachen, als auch
Gebardensprachgemeinschaften zugunsten der Lautsprache unterdriickt wurden und seitens
horender Piadagogen vorrangig Wert auf lautsprachliche Erziehung gelegt wurde, was ,den
Grundstein fiir das bis heute andauernde eingeschrankte Bildungsniveau
Gehorloser/Horbehinderter” (vgl. Klumper 2011, S. 46; ebd.) legte. Erganzend hierzu muss
Kramreiter (2011) angefiihrt werden, welche der deutschsprachigen Gehorlosenpadagogik
insgesamt vier Unterrichtsmethoden zuweist, jene, die dem Defizit-Ansatz zugeordnet werden

dirften, sind die

e horgerichtete und die

e lautsprachorientierte Methode.

Grob zusammengefasst setzen sie sich zum Ziel, dass sich Kinder mit ihrer sozialen Umwelt
stets lautsprachlich auseinandersetzen, wobei Hor- und Lautsprachorientierung dem
Wortsinn folgend ineinanderflieflen (vgl. Kramreiter 2011, S. 25f). AbschliefRend und
einschriankend meint Kramreiter hierzu: ,Diese Unterrichtsform wird zurzeit in Osterreich
fast ausschlief’lich angeboten. Es kdnnen aber nur hérgeschadigte Kinder, welche den Grof3teil
der Sprache iiber das Ohr wahrnehmen, integriert werden.” (Kramreiter 2011, S. 26). Damit
offenbart sich ein in Zusammenhang mit der Definition ,integriert, grundsatzlich auch logisch

erschlief3barer, wesentlicher Nachteil des Oralismus und dessen Methoden: Die beschrankte
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Wahrnehmbarkeit seitens Gehorloser. Kritik diesbeziiglich kommt auch bei Giinther (2012)

zum Ausdruck:

,Am gravierendsten aber wirkt sich die mangelnde friithpadagogische Beachtung der
allgemeinen frithkindlichen Entwicklungsprozesse, die gekennzeichnet sind durch eine
Dominanz von visueller Wahrnehmung und handmotorischer Aktivitit, und ihrer
Konsequenzen bezliglich der kommunikativ-sprachlichen und kognitiven Férderung aus.”
(Gilinther 2012, S. 40).

Die sprachliche Praxis Gehorloser an osterreichischen Schulen weiter ausfiihrend und
umfangreich beleuchtend fassen Krausneker/Schalber (2007) die vorrangig lautsprachliche
Erziehung im Schatten des Oralismus in Osterreich folgendermafRen zusammen und
bezeichnen anschliefend die Meinung ,Wenn man es nur oft genug wiederholt, werden es die
horbehinderten SchiilerInnen schon mitkriegen/verstehen” als »,Mythos"“

(Krausneker/Schalber 2007, S. 146):

,Lehrerlnnen sind, wenn sie ausschliefdlich in gesprochenem Deutsch unterrichten, fiir
horbehinderte Schiilerinnen méglicherweise unverstandlich, auch wenn sie LBG [Anm.:
Lautsprachbegleitendes Gebarden] verwenden. Um diese unerwiinschte Dynamik zu
vermeiden, miussten Gehorlosenlehrerlnnen sinnvoller weise [sic!] zumindest zwei
Sprachen, Deutsch und OGS, sehr gut beherrschen und (getrennt) verwenden. LBG ist ein
Hilfsmittel und kein Ersatz fiir eine addquate Unterrichtssprache (...).“ (ebd.).

George W. Veditz, Prasident des amerikanischen Gehorlosenverbands, nennt die
Vertreterlnnen des Oralismus, wie Fries (2010) schreibt, gar ,Falsche Propheten” und spricht
in Anklang an die biblische Geschichte vom Exodus der Israeliten nach Agypten von einer
,neuen Generation von Pharaonen®, welche die Gebardensprachen gerne von der Erde
verbannen wiirden (vgl. Fries 2010, S. 21). Zweifellos eine sehr emotionale Aussage mit
starkem metaphorischem Charakter, die unter Umstinden daher ruhrt, dass Veditz der
sprachlichen Unterdriickung Gehorloser entgegenwirken mochte. Diese Unterdriickung
wurzelt mit grofier Sicherheit darauf, dass die Lautsprache zumeist als Weg und Ziel des
Sprachunterrichts Gehérloser angesehen wird, wobei der Erstsprache (hier: OGS) keinerlei
Funktion zugestanden wird (vgl. Krausneker 2004, S. 20). Die Beschulung horbeeintrachtigter
Kinder in Osterreich scheint diesbeziiglich keinesfalls eine Ausnahmeerscheinung zu sein, was
Krausneker/Schalber (2007) eindringlich anhand einer scheinbar unbedarften Schiiler-

Aussage belegen:
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In der Schule war OGS nicht verboten, aber auch nicht erwiinscht. Aber kaum hat die
Lehrerin sich umgedreht, haben wir schon zum gebdrden [sic!] angefangen. Es war nicht so
streng, man hat halt ein Minus bekommen. (Interview 30)

(...) Wichtig[er] erscheint die Einschitzung des jungen, gehorlosen ,Zeitzeugen', der diese
unsagliche, unpadagogische und diskriminierende Praxis als ,nicht so streng“ bezeichnet.
Die verheerende Wirkung der Internalisierung von Unterdriickung, Fremdbestimmung
und Logik der symbolischen Gewalt wird dadurch in ihrem ganzen Ausmaf} deutlich.”
(Krausneker/Schalber 2007, S. 197).

Das alleinige Fordern der Lautsprache bei Gehorlosen kann in weiterer Folge und eine zweite
Metapher bemiihend als (sprachliche) ,Knechtung“ umschrieben werden, was ferner die
einleitend erklarte kritische Haltung der ,Entunterwerfung” dringlich erscheinen lasst. Der
Oralismus hinterlief3/hinterldasst somit tiefe Spuren in der Beschulung und Bildung gl.

Menschen:

,Gehorlosen- und Horgeschadigtenschulen, die sich heute haufig als ,Forderschulen
Horen“ betrachten (...), sind bislang hauptsachlich Orte, in denen gehodrlose und
schwerhorige Kinder auf ein Leben in Anpassung an die lautsprachliche Gesellschaft
vorbereitet werden.“ (Fries 2010, S. 22).

Obschon sich Fries (2010) vorrangig auf die Verhaltnisse in Deutschland konzentriert, lassen
sich ihre Ausfiihrungen durchaus auch fir Osterreich iibernehmen, da beide Linder ein sehr
ahnlich strukturiertes, selektives Schul- und Bildungssystem aufgebaut haben. Die zuvor

geschilderte Anpassung lasst sich durch List (2007) nachdrticklich bestatigen:

»Als gesellschaftliches Bildungsziel fiir die Gehdrlosen wurde deren (primarsprachlich
unmogliche) Assimilation an die Lautsprachkultur deklariert, die Gebardensprache in
ihrer Rolle einer potentiellen Muttersprache wurde unterdriickt.”
(List 2007, S. 3; zitiert nach Krausneker/Schalber 2007, S. 195f).

Dieser Assimilationsgedanke diirfte in defizitorientierten, historisch gewachsenen
Gedanken/Meinungen tief verwurzelt sein und hat, wie bereits belegt wurde, teilweise zu
starken Reaktionen seitens Gehorloser gefiihrt (vgl. internalisierte
Unterdriickungsmechanismen; Krausneker/Schalber 2007). Etwas verstindlicher werden
diese Reaktionen durch Miiller/Fraims (2012) Ausfithrungen in ihrem Artikel ,Psychische
Folgen einer ausschlief3lich horgerichteten Frithforderpraxis®, der negative psychische Folgen
beziiglich Angleichung Gehorloser an die horende Gesellschaft aufzeigt und gleichzeitig

Forderungen an die padagogische Praxis stellt:
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»Der Fokus darf nicht auf der alleinigen Anpassung des Kindes an die horende Welt liegen
- dies wiirde eine fehlende Akzeptanz der Behinderung [Anm.: Gehorlosigkeit]
begiinstigen. Vielmehr sollte das Kind eine positive Einstellung gegeniiber seiner
Horschadigung entwickeln und das Gefiihl vermittelt bekommen: Ich kann nicht hoéren,
aber alles andere kann ich!“ (Miiller/Fraim 2012, S. 19).

Damit erscheint Veditz' Metapher, wie auch die durch Krausneker/Schalber (2007)
beschriebene, beispielhafte verinnerlichte Unterdriickung in einem nachvollziehbaren Licht.
Zudem kann an dieser Stelle erneut auf das Problem der sozialen Behinderung verwiesen
werden, welche institutionell zumindest teilweise durchschlagt, sofern einE GehoérloseR nicht
von sich behaupten kann: ,Ich kann nicht hoéren, aber alles andere kann ich!“ (Miiller/Fraim

2012, S.19).

3.1.2 Parallelen Oralismus - DaZ fiir Migrationsandere?

Die schier unausloschliche ,padagogische” Meinung einer Assimilationsnotwendigkeit, die
besagt, dass es wohl am besten sein muss ,es [Anm.: die lautsprachlich-monolinguale
Erziehung] mehr oder weniger beim alten und gewohnten zu belassen” (Butzkamm 1998, S.
69) hat vermutlich auch Butzkamm zur Verschriftlichung seiner Gedanken diesbeziiglich
veranlasst. Butzkamm (1998) empoért sich in seinem Aufsatz ,Wie die Bilder sich gleichen!”
dariiber, dass mit Gebardensprachbenutzerlnnen ahnlich verfahren wird, wie mit
Muttersprachlerlnnen im Fremdsprachenunterricht (Anm.: sinngemafdes Zitat; Termini im
Zusammenhang mit dieser Arbeit besser wahlbar). Er vergleicht dabei die sprachliche
Situation Gehorloser mit jener Migrationsanderer in Deutschland, wobei er mehrfach Mangel

an der oralistischen Erziehung Gehorloser zu erkennen glaubt:

,Beide Streitfille weisen liberraschende Parallelen auf. Meinungen werden zum Dogma
erhoben, Andersdenkende ausgeschaltet, die eigentlich Betroffenen, d. h. die Schiiler,
werden nicht gehort. Heute stellt sich immer mehr heraus, daf alles ein Irrtum war: ein
wissenschaftlicher Skandal. Allerdings ist der Schaden in der Taubstummenpadagogik
ungleich grofer als in der Fremdsprachendidaktik.“ (Butzkamm 1998, S. 68).

Butzkamm (1998) hegt gegeniiber VerfechterInnen der lautsprachlich-monolingualen Bildung
Gehorloser den Verdacht, dass es genug , Taubstummenlehrer” gibe, ,(...) die schon deshalb
die Gebardensprache ablehnen, weil sie sie nicht konnen und nicht lernen wollen.” (vgl. ebd.;

ebd.) und postuliert: ,Oralisten (...) behaupten viel, aber beweisen wenig.“ (Butzkamm 1998,
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S. 71). Seine Wertschiatzung gegeniiber des Oralismus‘ als Sprachwissenschafter und

Didaktiker diirfte damit nachvollziehbar sein und bedarf keiner weiteren Kommentare.

3.1.3 Meinungen Betroffener

Was denken, aufder Veditz, Gehorlose selbst zur gangigen Beschulung (vgl. auch 5.5.1 und
5.5.3)? Konkrete Kritikpunkte an der oral-monolingualen Erziehung respektive Bildung gl.
Frauen in Wien/Osterreich lassen sich unter anderem in Breiters (2005) Studie ,Vita“ finden,
welche durch 30 Betroffene in ausfiihrlichen, qualitativen Fragebogen und Interviews haufig

selbst gedufdert wurden:

,orale Ubungen statt Inhalte

wegen des oralen Unterrichts wird der Lehrstoff nicht verstanden

zu viele Abschreibtlibungen

zu viele Wiederholungen

zu viel Auswendiglernen, ohne den Inhalt zu verstehen

zu langweilig - daher wurde viel , getratscht” und , getraumt”

zu leichtes, niedriges Lernniveau

zu wenig Riicksichtnahme der LehrerInnen auf die Bediirfnisse der SchilerInnen
Strafen wegen der Verwendung der Gebardensprache

Nach der Schule mussten die Miitter den Kindern den Unterrichtsstoff erklaren”
(Breiter 2005, S. 81).

Breiter (2005) stellt weiters Wiinsche und Vorschlage fiir eine bessere Schulausbildung vor. So

konnte sie durch ihre qualitative Forschung herausfinden:

»ALLE Befragten waren der Ansicht, dass der Unterricht vor allem in Gebardensprache
oder bilingual abgehalten werden sollte.“ und ,Die liberwiegende Mehrheit - 90% der

befragten Frauen - findet spezielles Lese- und Schriftsprachentraining fiir Gehorlose sehr
wichtig.“ (Breiter 2005, S. 89).

Zwar konnen weder Kritikpunkte am 6sterreichischen Bildungssystem noch Wiinsche zum
Sprachunterricht auf alle Gehorlose libertragen werden, dennoch diirfte dieser Ausschnitt
Breiters Studie eine fundamentale Meinungsbasis gl. Menschen darstellen, auch weil sich die
Beschulung in Wien sowie in den restlichen Bundeslindern Osterreichs am

Schulorganisationsgesetz u.a. orientiert.

39



Ahnliche Wiinsche sind dariiber hinaus von manchen Horenden zu vernehmen: ,Auch von
Elternseite her wachsen Forderungen nach einem vermehrten Einsatz von Gebardensprache
im schulischen Kontext (...).“ (Fries 2010, S. 23). Immer mehr horende Eltern suchten einen
gebardensprachlichen Weg mit ihren gehorlosen Kindern (vgl. Fries 2010, S. 23). Aufderdem
spricht Fries (2010) einen wichtigen padagogischen Punkt an: Die Ausnutzung vielfaltiger
Moglichkeiten im Sinne einer ,Diversity-Padagogik®, die Differenzen und Andersartigkeit als
Lehr- und Lernressourcen anerkennt und versucht zu nutzen (vgl. Fries 2010, S. 23). Dies
kann als klares Pliadoyer gegen das Defizitmodell und die damit zusammenhdngenden
Auswirkungen gewertet werden. Ein Pladoyer fiir die Suche nach Wegen, wie beispielsweise
Gehorlose am besten lernen konnen. Einschrankend muss zum Thema Forderungen der
Elternseite nach Fries (2010) jedoch die Studie ,Sprache - Macht - Wissen”
Krausneker/Schalbers (2007) erwahnt werden, in der die Studienautorinnen einen hohen
(gesellschaftlichen) Normierungsdruck vermuten, welcher einerseits auf Kosten der
Gebardensprache und in letzter Konsequenz der Sprachkompetenz der Kinder geht (vgl.

Krausneker/Schalber 2007, S. 185):

,Die Berichte unserer Interviewpartnerlnnen deuten auf eine starke elterliche Ablehnung
gegeniiber OGS [hin] [sic!]. Oftmals wird Gebardensprache als sichtbarmachender Teil der
Horbehinderung ihrer Kinder angesehen und daher abgelehnt.” (Krausneker/Schalber
2007, S. 185). Es werde teilweise sogar ,(..) der Verzicht auf Kommunikation mit dem
eigenen Kind in Kauf genommen, nur damit es moglichst ,normal' ist/wird/erscheint.”
(Krausneker/Schalber 2007, S. 187).

Diese Haltung gegeniiber OGS zumindest einiger Eltern Gehorloser in Osterreich ist jedenfalls
zu hinterfragen, besonders das Akzeptieren eines Kommunikationsverzichts mit dem eigenen
Kind, denn: ,Gerade in der Familie konnen behinderungsbedingte
Verstiandigungsschwierigkeiten die zentrale, emotionale Eltern-Kind-Beziehung belasten.”
(Grosche 2004, S. 364). Dass das Elternhaus eine wichtige Stiitze fiir Fordermafinahmen
darstellt, welche bei Fehlen entsprechende Folgen nach sich zieht, kann als bedauerlich
bezeichnet werden. Hierzu seien Wild/Lorenz (2010) erwahnt. Sie bringen die Immanenz der
Eltern in Bezug auf Schule und Bildung folgendermafien zum Ausdruck, was gleichzeitig
Riickschliisse auch auf andere Forderbereiche, wie etwa die frithkindliche Sprachférderung,

zulasst:

40



»Insgesamt bleibt [somit] festzuhalten, dass am hauslichen Anregungsgehalt ansetzende
Fordermafdnahmen vielversprechend sind, da sie vielfiltige Funktionsbereiche der
kindlichen Entwicklung tangieren und (gerade) auch benachteiligte Kinder hiervon
profitieren sollten.” (Wild/Lorenz 2010, S. 113).

Zusammenfassend kann die Behauptung generiert werden, dass der Oralismus fiir Gehorlose
vor allem Defizitkompensation bedeutet(e), da es - pragnant ausgedriickt - darum geht, die
Einschrankung Gehorlosigkeit durch lautsprachliche Alleinférderung und ev. technisch-
medizinische Hilfsmittel nach Moglichkeit aufzuheben und somit eine Angleichung an die
horende Mehrheitsgesellschaft zu erreichen. Passend und abschlief3end hierzu sei Vorkoper

(2010) angefiihrt:

,Bis heute gilt das Primat der Lautsprache. Das bedeutet nicht, dass Gebardensprachen in
Erziehungs- und Bildungswesen nicht zum Einsatz kommen, wohl aber, dass sie nicht als
primares Lehrziel betrachtet werden. Sie werden als didaktisches oder therapeutisches
Mittel zur lautsprachlichen Anbahnung angesehen, das oft erst dann eingesetzt wird,
wenn alle anderen Mafdnahmen gescheitert sind, nach dem Motto: Gebardensprache
erhalt, wer Gebardensprache braucht.” (Vorképer 2010, S. 61).

3.1.4 Fazit und abschlieRende Uberlegungen zum ,Oralismus“

Dass dieser Ansatz ,Lautsprache zuerst” haufig an der Lebensrealitit individueller Gehorloser
vorbeischrammt, diirfte soweit nachvollziehbar dargestellt und belegt worden sein. Die
Relevanz fiir diese Arbeit bestiatigend kommt Jarmer (2011) beziiglich Defizitmodell zu der
Ansicht, dass besonders im deutschsprachigen Raum die Diagnose Gehorlosigkeit im
Mittelpunkt steht (vgl. Jarmer 2011, S. 41), mit den hdufigen, damit einhergehenden
Konsequenzen. Ob das Fokussieren auf eine Horbehinderung, dessen Defizitbetonung und
dessen Beseitigungsversuche durch ausschliefdliche Lautsprachférderung den Forderungen
fiir die schulische Praxis der UNCRPD entgegenkommt, ist jedenfalls zu bezweifeln.
Ungeachtet der rechtlichen Situation, konnten in diesem Punkt zwei mafdgebliche Griinde
ausgearbeitet werden, weshalb der zuvor diskutierte Semilingualismus gerade unter

Gehorlosen weit verbreitet ist:
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=>» Der tief verwurzelte Assimilationsgedanke, welcher Familien und die Gesellschaft, in
der Gehorlose eingebettet sind, oft durchdringt und somit individuell-sprachliche
Bediirfnisse ebendieser hintangestellt werden, um eine vermeintlich hohe
Lautsprachkompetenz zu erreichen.

=» Die daraus resultierende gehorlosenpadagogische Verschlossenheit gegentiber
Gebardensprachen verhindert sprachlich barrierefreie Zugidnge fiir Gehorlose und
begiinstigt damit oft ein unzureichendes Sprachfundament, welches Lautsprachen, wie
aus entsprechenden Expertisen entnommen werden konnte, besser erschliefSbar

machen wurde.

Erganzend hierzu sei Grosche (2004) erwidhnt, welche Griinde fiir Kommunikations- und

Sprachprobleme Gehorloser folgendermafien erklart:

,Die Ursachen der immer wieder bestitigten Kommunikationsprobleme gehorloser
Kinder sind m.E. in der einseitigen oralen bzw. auralen Erziehung zu suchen. Die dort
alleine im Vordergrund stehende Lautsprache kann von vielen gehérlosen Kindern nur
mithsam erlernt werden, und das fiir Gehorlose als sicher und natiirlich geltende
Kommunikationsmittel, die Gebardensprache, wird in der Schule und auch in der Familie
weitgehend ignoriert, weil sie nach Ansicht oral bzw. aural orientierter
Gehorlosenpadagogen und anderer Fachleuten [sic!] die Entwicklung der Lautsprache
behindert.“ (Grosche 2004, S. 351).

Weiters meint sie, dass libermittelte Botschaften der Sender in Lautsprache von gl. Kindern oft
nicht verstanden werden, da die gesendeten Informationen, mangels gleichberechtigter

Sprachen beider Kommunikationspartner, nicht decodiert werden kénnen (vgl. ebd.).

»Auf die Beziehungsseite iibertragen (...) bedeutet dies, dass gehorlose Kinder anderen
Personen gegenitiber oft mifdverstandliche Signale setzen bzw. deren Signale falsch deuten.
Storungen in der Kommunikation zwischen Gehoérlosen und Horenden basieren also in
erster Linie auf der unterschiedlichen Sprachbasis bei Gehorlosen und Hérenden.”
(Grosche 2004, S. 351).

Es lief3e sich nun der monolingual-lautsprachlichen Erziehung/Bildung Gehorloser ein sprach-
padagogisches Paradoxon unterstellen, welches aus dem Willen ein starkes lautsprachliches
Fundament durch dasselbe aufzubauen und dem damit verbundenen haufigen Erreichen des
Gegenteils besteht, wie viele Studien aus (jiingerer) Vergangenheit zeigen (Giinther/Schafke

2004, Krausneker 2004, Breiter 2005, Gilinther/Hennies 2011 u. a.). Wie konnte dieses
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veranschlagte Paradoxon aufgeldst werden? Ansatze hierfiir lassen sich in einer neueren,
starkenbetonteren Annahme finden, die bekraftigt, dass gehorlose oder minder gut horende
Menschen nicht als behindert zu bezeichnen sind, so Klumper (2011), sondern als sprachlich-
kulturelle Minderheit angesehen werden sollten. Dies riickt das medizinische Defizit der
Horbeeintrachtigung in den Hintergrund und stellt gleichzeitig Rechte als sprachliche
Minderheit in den Vordergrund (vgl. Klumper 2011, S. 47). Bestdtigend hierzu sei auch

Kramreiter (2011) erwahnt:

,Gehorlose Menschen sehen sich nicht als behindert, sondern als eigene Sprachgruppe.
Dieser Aspekt muss [weiters] beriicksichtigt werden. Sie sehen sich als Menschen einer
spezifischen Kulturgemeinschaft, welche eine eigene Sprache, die Gebadrdensprache
besitzt.” (Kramreiter 2011, S. 4).

Entgegengehalten werden muss dem Sprachminderheitengedanken allerdings die Tatsache,
dass ein gleichzeitiges Beharren auf der UNCRPD, welche eindeutig Rechte von Menschen mit
Behinderung unterstreicht, u. U. als problematisch bezeichnet werden konnte. Reiter (2013)
bringt dies folgendermaflen auf den Punkt: ,Die Anerkennung der OGS befindet sich auf der
schwierigen Schnittstelle zwischen Minderheiten- und Behindertenpolitik.“ (Reiter 2013, S. 8).
Welche praktischen Forderungen die UNCRPD fiir Gehorlose an die Unterzeichnerstaaten
stellt, wurde hinreichend im Eingangskapitel behandelt. Die Perspektive einer
Sprachminderheit wirft neue Fragen auf. Beispielsweise welche mdglichen (schulischen)
Konsequenzen sich aus Wertschdatzung und Starkenorientierung fiir die (sprachliche)
Forderung Gehorloser ergeben, was im Anschluss kritisch, unter Berticksichtigung des Zitats
,Ich kann nicht héren, aber alles andere kann ich!“ und der ,Entunterwerfung®, erarbeitet

werden soll.

3.2 Der Differenz-Ansatz und bilingualer Unterricht
Im folgenden Punkt wird der Begriff Bilingualitiat eine zentrale und tragende Rolle spielen.

Dabei liegt der Fokus auf dem schulischen Kontext desselben, kurz: zweisprachiger Unterricht.

Hierzu sei einfiihrend Knapp (2010) erwdhnt:
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,Mit bilingualen Konzeptionen des Unterrichts wird versucht, die Sprachférderung in der
Zweitsprache mit derjenigen in der Erstsprache systematisch zu verbinden. Ziel ist einmal
die Forderung erstsprachlicher Kompetenzen, um vorhandene Fahigkeiten nicht
stagnieren oder retardieren zu lassen, sondern weiter auszubauen. In Bezug auf die
Zweitsprache wird zum anderen gemafd der Interdependenzhypothese von Cummins
(1984) erhofft, dass sich diese durch die Forderung der Erstsprache positiv entwickelt.”
(Knapp 2010, S. 144).

In diesem Zusammenhang kénnen die unter Sidule zwei gefithrten Debatten zu OGS-
DaZ/Bilingualismus oder Semilingualismus teilweise hilfreich zu Rate gezogen werden, denn
es werden haufiger Ausdriicke wie ,Zweisprachigkeit” und ,Zweitsprache” in Verbindung

gebracht werden:

,<Idealerweise ist DaZ-Unterricht [also] ein Teil zweisprachiger Erziehung, denn eines
muss klar benannt werden: Kinder in einer Sprache zu beschulen, die sie nicht
altersentsprechend ausgebildet haben, ist eine Form von Benachteiligung, die nur
unzureichend ausgeglichen werden kann. Genau diese Aufgabe wird dem DaZ-Unterricht
aber immer wieder abverlangt. (Rosch 2012b, S. 18f).

Nicht zuletzt aufgrund dieser Ausfiihrungen fallt es also nicht immer leicht, eine klare
Trennlinie zwischen DaZ- und/oder bilingualem Unterricht generell und speziell in Bezug auf
Gehorlose zu ziehen. Vielmehr scheint das eine auf das andere angewiesen zu sein und
umgekehrt. Dem Kkapiteleingangs erkennbaren, positiven Grundton zweisprachigen
Unterrichts gegeniiber muss weiters Kuhs' (2010) Text ,Einflussfaktoren auf die schulische
L2-Kompetenz von Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache“ angeschlossen

werden, welche darin meint:

,Beflurworter von bilingualen Unterrichtsanteilen argumentieren vor allem vor dem
Hintergrund einer ,gesunden' Identitatsentwicklung, einer ganzheitlichen Sprachbildung
und der ,Interdependenzhypothese’, (...). Die Entwicklung von Erst- und Zweitsprache
bedingen einander hiernach gegenseitig (...).“ (Kuhs 2010, S. 398).

Sie beschreibt, dass Kritiker einer bilingualen Beschulung befiirchten,

»,dass ein regelmafdiger Unterricht auch in der Muttersprache auf Kosten der
deutschsprachigen Lernanteile geht, dass also die zur Verfligung stehende schulische
Lernzeit in der deutschen Sprache (,time on task') mit bilingualer Beschulung nicht
optimal genutzt werden kann.“ (ebd.).
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Kuhs (2010) gibt zudem an, dass durchaus positive (Lern-) Effekte durch bilingualen
Unterricht in Form von Bewusstmachung, interkulturellem Lernen, Motivationsgewinn u. a.
erzielt werden konnen, ein konsistenter positiver Effekt jedoch nicht nachgewiesen werden
kann (vgl. Kuhs 2010, S. 398f). Ahrenholz' (2010b) Ausfilhrungen beziiglich
Zweitspracherwerb lassen gewisse, einschrankende, zusatzliche Riickschliisse auf bilingualen

Unterricht, insbesondere die Wichtigkeit der Erstsprache, zu:

,Voraussetzung fiir jeden Zweitspracherwerb ist der angemessene Zugang zur
Zielsprache; d. h. viel verstandlicher und bedeutungsvoller Input (...). Die Rolle der
Erstsprache ist strittig. Nattirlich gibt es einen gewissen Einfluss, der insbesondere in den
Bereichen Lexik und Aussprache zu beobachten ist, aber jeder weitere Einfluss ist
fraglich.“ (Ahrenholz 2010Db, S. 74f).

Zu beachten ist jedenfalls, dass diese Darstellungen rein lautsprachlich-bezogenen
Auseinandersetzungen entnommen wurden. Eine Adaption fiir die zweisprachige Beschulung
Gehorloser ist vor dem Hintergrund einer gl. Sprachminderheit zwar méglich, aber nicht
unhinterfragt. Was nun bilingualer Unterricht fiir Gehorlose bedeuten kann, welche moéglichen
Konsequenzen daraus erwachsen konnen und ob es vielleicht in Bezug auf Gehorlose und

bilingualen Unterricht positive Effekte zu berichten gibt, soll im Anschluss erarbeitet werden.

3.2.1 Bericksichtigte Zweisprachigkeit und Unterrichtsinhalte

,Ein erfolgreicher Unterricht zielt darauf ab, allen Lernenden eine optimale Entfaltung ihrer
Fahigkeiten zu ermoéglichen.“ (Salner-Gridling 2009, S. 16). Salner-Gridling (2009), welche
eine Broschiire zum Thema ,individuell lernen - differenziert lehren“ verfasst hat, nimmt
indirekt einen wichtigen Punkt dieses Unterkapitels vorweg, ndmlich den Fokus auf die
Unterschiedlichkeit verschiedener Lernerlnnen zu lenken, was hier konkret bedeutet dem
sprachenlernenden, gehorlosen Individuum Aufmerksamkeit zu schenken und somit den
(modal-sprachlichen) Unterschieden etwa durch differenzierte unterrichtliche Praxis
Rechnung zu tragen. Den Standpunkt und Status einer Minderheitensprache in Osterreich
sowie die UNCRPD aufgreifend, kann somit die Forderung nach einer institutionell-
padagogischen Anerkennung der OGS auf eine stabile Basis gestellt werden. Eine mégliche
Beriicksichtigung konnte in der Umsetzung bilingualen Unterrichts liegen. Nachvollziehbar

wird diese Einschiatzung durch Giinther/Hennies (2011), welche u. a. auf folgende Tatsachen
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verweisen, die eine Einbettung schulischer Sozialisationsprozesse in ein bilinguales Konzept

ihrer Meinung nach erforderlich machen (vgl. Giinther/Hennies 2011, S. 141):

e Gehorlose stellen in der Gesellschaft eine kleine Minderheit von ca. 0,1% dar
¢ 90% der gl. Kinder haben horende Eltern
e Gebardensprachen sind ,miindliche® Kommunikationssprachen, die iiber keine

adaquate Schriftsprache verfligen (vgl. Glinther/Hennies 2011, S. 141).

Krausnekers (2004) Aussage, dass gl. Kinder zweisprachig sind, da sie in zwei sprachlichen
Welten leben (vgl. Krausneker 2004, S. 27) kann damit pragnant auf den Punkt gebracht und
bestatigt werden. Welche Ziele bilingualer Unterricht fiir Gehdrlose nun hat, fasst Heine

(2004) folgendermafien zusammen:

,pDurch zweisprachige Erziehung und Bildung in Deutscher Laut- und Gebardensprache
soll die altersangemessene Entwicklung und Ausbildung der gehorlosen Schiiler
ermoglicht werden. Gehorlose sollen fiir das Leben in der Gehorlosengemeinschaft und in
der horenden Mehrheitsgesellschaft vorbereitet werden. (...) Gleichzeitig bleiben wichtige
Ziele der oral bzw. aural unterrichtenden Gehorlosenschulen erhalten|.], (...) indem sie
[Anm.: die gl. Kinder]| Laut- und Schriftsprache lernen (...).“ (Heine 2004, S. 59).

Bilingualer Unterricht soll Gehorlosen somit eine Integration in beide (Anm.: teilweise ist auch
von drei Modi die Rede: Laut-, Schrift- und Gebdrdensprache) Modi und Sprachen
ermoglichen, was im Gegensatz zu Assimilationsgedanken, als zumindest nicht nachteilig
bezeichnet werden kann. Einen zweifellos beachtenswerten Vorteil bietet diese schulische
Sprachberiicksichtigung gegeniiber einer monolingual-auditiven Beschulung Gehorloser, wie
aus mehreren Quellen (Giinther/Schafke 2004, Krausneker 2004 et al.) entnommen werden
konnte: ,Deutsch kann nur tber bewusste Vermittlung durch Erwachsene und durch
besondere Anstrengung des Kindes gesteuert erlernt werden.” (OGLB 2004, S. 18). Dies
impliziert, dass die Lautsprache Deutsch fiir OGS-BenutzerInnen hiufig mit erhéhtem
Konzentrationsaufwand verbunden ist, was im Folgenden, einer Aussage von Beate
Krausmann, Lehrerin der bilingualen Klasse im Zuge des Berliner Bilingualen Schulversuchs,

seine Bestdtigung findet:
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,DGS ist die einzige Sprache, die gehérlosen und hochgradig schwerhorigen Schiilerlnnen
wirklich eine entspannte umfangreiche Kommunikation erméglicht. (...) Ich weiss, wie
anstrengend das sein kann, sich von friih bis spdt auf die Kommunikation konzentrieren zu
mtissen.“ (Hennies/Wilsdorf 2011, S. 180).

Diese Konzentrations-Problematik wird bereits sieben Jahre zuvor von Heine (2004)
aufgegriffen, welche im oralen Gehorlosenunterricht grob Sachverhaltsprobleme und
Sprachprobleme, die artikulatorische, grammatikalische, syntaktische oder semantische
Aspekte der deutschen Laut- oder Schriftsprache umfassen, verortet (vgl. Heine 2004, S. 64).
Unter Berufung auf Kaul (1994) beschreibt sie, dass sinnvolles Interagieren im Unterricht ,,nur
auf der Basis eines kohdrenten thematischen Gesamtkomplexes geschehen kann, der im
Verlauf eines verstehensgeleiteten Interaktionsprozesses systematisch vertieft und
differenziert wird.“ (Kaul 1994, zitiert nach Heine 2004, S. 65). Doch: ,,Gerade das Verstandnis
des Gesamtkomplexes ist durch die mehrfache Bearbeitung von Sprachproblemen im
Fachunterricht [jedoch] gefahrdet.“ (Heine 2004, S. 65). Dass eine Bearbeitung von
Sprachproblemen im Zuge oralistisch gepragten Unterrichts fiir Gehdérlose unumgéanglich sein
dirfte, lasst sich - auch anhand der bisherigen Ausfiihrungen - logisch erschliefden.
Zusammenfassend kommt Heine (2004) zu dem Schluss, ,dass durch die gleichzeitige
Bearbeitung von Sach- und Sprachproblemen der Bezug zum Gesamtthema verloren gehen
kann, mit der Folge, dass Inhalte schlechter abgespeichert und daher auch weniger gut
abgerufen werden konnen.“ (Heine 2004, S. 67), womit zudem der Bezug zur Einleitung und
zu Goethes Zitat hinsichtlich Bildung hergestellt werden kann. Heine (2004) verweist
abschlieféend wieder auf Kaul (1994) und spricht sich gegen die gezielte gleichzeitige
Behandlung von Sach- und Sprachthemen im Sachunterricht sowie gegen den Einsatz
lautsprachlicher Ubungen im Fachunterricht aus. ,Schlielich pliadiert Kaul (1994, 219ff) fiir
die Einbeziehung von DGS und visuellen Medien bei der Vermittlung von Sachinhalten. (vgl.
Heine 2004, S. 67; ebd.). Aus der Praxis betroffener gehoérloser Frauen in Wien kénnen
ergdanzend hierzu zwei exemplarische Aussagen aus Breiters (2005) Studie angefiihrt werden,

welche die unterrichtliche Verstehensproblematik weiter untermauern konnen:

,Wenn die Lehrer oral unterrichtet haben, ging alles an mir vorbei, ich habe viele Strafen
bekommen, weil ich gebdrdet habe, es war sehr streng. Wenn im Unterricht gebdrdet und
diskutiert wurde, war es sehr interessant, sonst habe ich hauptsdchlich abgeschrieben.”
(Breiter 2005, S. 68).
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,Die Lehrer haben niemals gebdrdet, nur Oralmethode, und ich konnte nicht verstehen. Die
Lehrer haben verlangt, dass wir die Texte laut lesen, aber sie haben uns den Inhalt nicht
erkldrt. Es wurde auf den oralen Ausdruck geachtet, aber nicht die Lernstoffe vermittelt.”
(Breiter 2005, S. 70).

Solche Schwierigkeiten scheint es in Bezug auf bilingualen Unterricht nicht zu geben, wie

Heine (2004) im Zuge des Hamburger Bilingualen Schulversuchs feststellen konnte:

»In den analysierten bilingualen Stunden ist weder eine Interaktionssequenz zu finden, in
welcher ungeplante sprachliche Problemstellungen assoziativ verkniipft werden, noch ist
ein Abschnitt zu finden, in welchem Schiiler durch mangelnde Kennzeichnung einer
sprachlichen Verbesserung den inhaltlichen Fokus verlieren. Wiederholungen dienen im
bilingualen Sachkunde-Unterricht nur zur Verstandnissicherung und sind daher positiv zu
bewerten.“ (Heine 2004, S. 67f).

Einschrankend muss allerdings ebenso Heine (2004) angefiihrt werden, die meint: ,Eine
Verallgemeinerung der Ergebnisse empirischer Kommunikationsforschung zum oralen oder
bilingualen Gehorlosenunterricht ist bislang grundsatzlich nicht méglich (...)“ (Heine 2004, S.

63), es fehle noch an reprasentativen Zufallsstichproben (vgl. ebd.).

3.2.2 Bilingualer Unterricht

Rekurrierend auf die individuelle Gestaltung des Unterrichts sei nun auf Krausneker (2004)
verwiesen, welche meint, dass die individuellen sprachlichen Umstdnde fiir die Konzeption
eines (Sprach-) Unterrichts fiir gehorlose Kinder von grofder Relevanz und daher zu bedenken
sind (vgl. Krausneker 2004, S. 21). Fries (2010) fasst solche padagogisch-sprachlichen
Zugange, wie bereits erwdhnt, unter dem Wort ,Diversity-Pddagogik” zusammen (vgl. Fries
2010, S. 23). Krausneker (2004) geht in der (Sprach-) Bildungschronologie Gehérloser noch
einen Schritt weiter zuriick und behauptet, dass gehorlose Kinder in den Jahren vor ihrer
Einschulung Zugang zu einer natiirlichen visuellen Sprache erhalten sollten und jene fiir das
L2-Lernen zu nutzen ist, was angesichts der statistischen Zahlen (bis zu 95% der gl. Kinder
haben horende Eltern) als In-Die-Pflicht-Nehmen der jeweiligen staatlichen Bildungssysteme
aber auch der Eltern gedeutet werden kann. Weiters meint sie, dass die Anforderungen an die
LernerInnen auf der Erkenntnis griinden sollten, dass gehorlose Kinder zuerst

Gebardensprachkompetenz erwerben und dann erst Schrift- und Lautsprachkompetenz
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erlernen sollen (vgl. Krausneker 2004, S. 25). Sie spricht sich in ihrer Arbeit ,Viele Blumen
schreibt man Bliimer” dezidiert fiir eine systematisch bilinguale Erziehung gehorloser Kinder
aus (vgl. ebd,, S. 28): ,Bilingualer Unterricht ist ein neuer, erfolgversprechender und sinnvoll
erscheinender Weg der Gehorlosenbildung. Es ist jener Weg, der von vielen gehorlosen
Menschen selbst gewiinscht wird.“ (Krausneker 2004, S. 35). Weiters fiihrt sie an: ,Es kann -
im Unterschied zu allen oralistisch ausgerichteten Ansatzen - fiir den bilingualen Unterricht
gesagt werden, dass er sich nicht einfach auf hoffnungsvolle Ideologien stiitzt sondern auf
empirische Befunde [Anm.: siehe Krausneker 2004; Giinther/Schafke 2004 et al.].“ (ebd., S.
36). Einschrankend muss Krausneker (2004) allerdings auf Knoors verweisen, welche davor
warnt, bilingualen Unterricht als Allheilmittel zu sehen, da er von hoher Komplexitit,
griindlicher Evaluation usw. gepragt ist/sein muss und abgesehen davon nicht die Probleme

Gehorloser in ihrem/und ihres sozialen Umfeld(s) l6sen kann (vgl. Krausneker 2004, S. 35).

Um zu verdeutlichen, wie sich Krausneker (2004) bilingualen Unterricht fiir Gehorlose
vorstellt, werden im Anschluss exemplarisch einige wichtige Punkte des umfangreichen

Kriterienkatalogs ihrer Dissertation angefiihrt:

e ,Die nationale Gebardensprache und eine/die Lautsprache des Landes haben eine
gleichberechtigte Stellung im Unterricht.

e (..) Fir beide Sprachen sind erwachsene Sprecherlnnen/Vorbilder fiir die Kinder
anwesend.

e Die Gebardensprache dient als Medium der Kommunikation wund des
Informationstransfers.

e Die Lautsprache wird gezielt als Fremd/Zweitsprache unterrichtet und gesteuert
erlernt.

e Die Zielkompetenz der Kinder in der Lautsprache wird vorrangig als Lese- und
Schreibkompetenz verstanden.

¢ (...) Zumindest ein weiterer gleichaltriger gebardender Kommunikationspartner sollte
anwesend sein.

e Beide Sprachen werden in eigenen Fachern unterrichtet.”
(Krausneker 2004, S. 37).

Neben anderen ihrer Forderungen (welche vermutlich nicht ganz unbeeinflusst durch
Giinther/Schafke 2004 et al. waren; siehe Literaturverzeichnis Krausneker 2004) lassen sich
diese etwa durch eine vorher publizierte Studie Glinther/Schéifkes (2004) bestdtigen, wobei
Giinther (2004) im Bericht zum bilingualen Schulversuch in Hamburg folgende Prinzipien

und Ziele fir bilingualen Unterricht festsetzt:
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e ,Eine Person [Anm.: Lehrperson] - eine Sprache

e Kommunikations- und Lernerfahrungen in beiden Sprachen und Kulturen von Anfang
an

e Normalentwicklung der starken Sprache als Basis fiir eine langsamere Ausbildung der
schwachen Sprache

e Identifikationsfunktion der gehérlosen LehrerIn

e Integration der heutigen gebardensprachlichen und aural-oralen Fordermoglichkeiten
in einem offenen bilingualen Konzept

e Altersgemidfde Kommunikation und Kognition in allen Lernbereichen entsprechend der
individuellen Entwicklungsvoraussetzungen®
(Giinther 2004, S. 7).

Zudem beschreibt er einige konzeptionelle Grundlagen dieser Studie und bestdtigt damit
bisherige Ausfiihrungen dieser Arbeit, beispielsweise Annahmen und Hypothesen beziiglich

O0GS/DaZ u. a.:

e ,Die Gebardensprache entwickelt sich bei allen [Anm.: gehorlosen] Kindern schneller
und bildet damit die allgemeine Basis auch fiir eine kompetente Aneignung der
Deutschen Laut- und Schriftsprache.

e Die Deutsche Sprache entwickelt sich zunachst langsamer, wird jedoch - von Anfang an
gleichgewichtig gefordert/gefordert - durch die permanente Interaktion mit der
altersgemafien Gebardensprache mitgezogen.

e Inder Schriftsprache erreicht ein Grofsteil der gehorlosen Schiilerinnen im Vergleich zu
traditionell oral erzogenen ein deutlich hoheres Leistungsniveau, das sich mit der Zeit
immer mehr dem Normalniveau angleicht.

e Fir die Lautsprache werden addquate funktionelle Beherrschung und Gebrauch
erwartet.” (Giinther 2004, S. 8f).

Besonders hervorgehoben werden muss Gilinthers (2004) Postulat, dass sich durch
bilingualen Unterricht bei gehoérlosen SchiilerInnen mit der Zeit eine schriftsprachliche
Angleichung auf Normalniveau einstellt, was bedeutet, dass Gehorlose die verschriftlichte
Lautsprache niveaudhnlich Horender beherrschen. Bemerkenswert ist dies vor allem in Bezug
auf den vieldiskutierten Semilingualismus. Allerdings warnt auch Gilinther (2004) davor, den
(gleichberechtigten) Einsatz der Gebardensprache im Unterricht als alleinige
Ergebnisbegriindung der Studie oder, wie Krausneker (2004) meint, als Allheilmittel
anzusehen. Der Erfolg bilingualen Unterrichts hdnge nach Giinther (2004) stark vom
zugrundliegenden padagogischen Konzept ab, welches etwa Sicherheit bei Schwierigkeiten
durch moglichen Riickgriff auf zwei Sprachen gibt (eine starke und eine schwache), Team-

Teaching nicht nur zu Reprasentationszwecken der zwei Sprachen sondern auch zur
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Binnendifferenzierung nutzt oder auch offene Unterrichtsformen, wie Stations- und
Wochenplanarbeit erméglicht u. d. g. m. (vgl. Glnther 2004, S. 10f). Durch
studienentsprechende Evaluierungsinstrumente kommt Giinther (2004) schliefRlich zu der

Erkenntnis:

»Die bilingual unterrichteten gehorlosen [sic!] besitzen - entsprechend ihrer individuellen
Leistungsvoraussetzungen - gegeniiber aural erzogenen schwerhérigen ein
vergleichbares, gegeniiber den oral oder oral-manual geférderten gehoérlosen
SchiilerInnen ein deutlich héheres schriftsprachliches Kompetenzniveau.”

(Gunther 2004, S. 21).

Guinther (2004) kann also das sogenannte Sprachparadoxon des Oralismus indirekt belegen,
welches aus dem Willen die Laut- und Schriftsprache durch dieselbe zu fordern bei
gleichzeitiger Vermeidung von Gebardensprachen und mafdigem Spracherwerbserfolg besteht.
Jedoch wurde in der Hamburger Studie auch auditiv-sprachliche Férderung einbezogen,

wobei Giinther (2004) kritisch anmerkt:

,Die SchiilerInnen der bilingualen Klassen verfiigen liber eine angemessene systemische
Beherrschung der Lautsprache. Bezliglich pragmatischer Aspekte sind die Ergebnisse (...)
objektiv unbefriedigend, und es ist selbstkritisch einzurdumen, dass diesbeziiglich heute
mehr moglich erscheint als im laufenden Schulversuch erreicht wurde.”

(Giinther 2004, S. 22).

Dass der medizinisch-technische Fortschritt auditiv-sprachliche Férderung bei Gehorlosen
durchaus ermdéglichen kann, ist unbestritten, allerdings muss einschrankend auf
vorhergehende Ausfiihrungen (vgl. 2.5; 3.1) verwiesen werden, welche erklaren, dass aurale
Methoden bei etwa der Halfte hochgradig horgeschadigter Kinder trotz CI nach mehrjahriger
gezielter = Forderarbeit zu  gdnzlich  unbefriedigenden  Ergebnissen in  der
Lautsprachentwicklung fiithren (vgl. Giinther 2004, S. 24). Giinther erlautert weiter: ,Fir diese
Kinder gibt es von aural-oraler Seite keine befriedigende Forderstrategie (...) [E]in bilinguales

Vorgehen [ist] fiir sie die einzige Chance, iiberhaupt ,zur Sprache zu kommen'.“ (ebd.).

Einige Jahre spater sollten Giinther/Hennies (2011) in dhnlichem Kontext (,Zwischenbericht
zum Berliner Bilingualen Schulversuch®) zu sehr dhnlichen Ansichten beziiglich bilingualer
Beschulung Gehorloser gelangen. So meint Gilinther (2011) darin beispielsweise zur

Entwicklung des Wort- und Textschreibens bei bilingual geforderten gl. Kindern in der
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Primarstufe (entspricht Grundstufe/Volksschule):

,Die Mehrheit der Schiilerlnnen der bilingualen Schulversuchsklasse zeigt vom zweiten
bis zum vierten Schulbesuchsjahr eine deutliche, iber den Alterseffekt hinausgehende
Zunahme ihrer Schreibkompetenzen unter sprachformalen, lexikalisch-semantischen und
texualen [sic!] Gesichtspunkten. (...) Zusammenfassend belegen diese Untersuchungen,
dass der Schriftspracherwerbsprozess in dem bilingualen Konzept fiir SchiilerInnen mit
unterschiedlichen Voraussetzungen auféerordentlich erfolgreich verlauft.

(Ginther 2011, S. 57).

Hennies (2011) kann ebenso von positiven Effekten beziiglich bilingualer Beschulung
berichten. Zudem verdeutlicht er die Analogie zwischen Hoérvermégen und

Schriftsprachleistungen bzw. die Entkoppelung derselben:

e ,Die Lesekompetenz korreliert mit dem Horstatus: Je besser das Horvermogen umso
starker die Leistungen in der Schriftsprache.

e Gehorlose und hochgradig schwerhorige SchiilerInnen jedoch, die bilingual gefordert
werden, zeigen signifikant bessere Lesekompetenzen als monolingual geforderte: Die
scheinbar notwendige Verbindung von Hérstatus und Schriftsprachkompetenz kann
also entkoppelt werden.“ (Hennies 2011, S. 60).

Hennies (2011) kommt in seinem Bericht zu dem Schluss, dass sich die gesamte (Anm.:
bilinguale Klasse des Berliner Bilingualen Schulversuchs) Klasse ,(...) als deutlich starker als
die meisten anderen Klassen und weit iiberdurchschnittlich gegeniiber dem eigentlich
entscheidenden Vergleichswert nicht-bilingualer gehorloser Viertklasslerlnnen [Anm.: der
Primarstufe].“ (Hennies 2011, S. 79) erweist. Ein dhnliches Bild zeichnen Kremer/Wunderlich
(2011), welche die lexikalisch-semantischen Kompetenzen gl. Schiilerlnnen der bilingualen
Klasse Berlins anhand des Perlesko-Wortschatztests tberpriiften (vgl. Kremer/Wunderlich

2011, S.81):

,Die Untersuchungsergebnisse unterstiitzen die These, dass die Gebardensprache eine
sich gut entwickelnde Basissprache fiir den Spracherwerb ist. Die SchiilerInnen weisen
am Ende der vier Schulbesuchsjahre sehr positive Ergebnisse in allen drei sprachlichen
Modalitaten auf. Dabei zeigt sich bei den meisten SchiilerInnen der Klasse, dass die
Gebardensprachmodalitdt sich als erste entwickelt. (...) Die sehr guten Testergebnisse
bestdtigen das im Bilingualen Schulversuch eingesetzte Unterrichtskonzept, in dem
Gebarden-, Laut- und Schriftsprache durch ein Team aus gehorloser und hoérender
Lehrkraft kontrastiv vermittelt werden.” (Kremer/Wunderlich 2011, S. 91).
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3.2.3 Fazit und abschlieRende Uberlegungen

In Bezug auf gehorlose Lernerlnnen kann also, anhand der vorliegenden Studien, bilingualer
Unterricht, welcher aus weit mehr als nur zweisprachiger Wissensvermittlung besteht, als
sehr positiv gewertet werden, was sich auch messen lasst (siehe Giinther/Schafke 2004,
Krausneker 2004, Gilinther/Hennies 2011). Gleichzeitig entkraftigt dies die kritischen
Anmerkungen Kuhs' (2010) bilingualen Unterrichts gegeniiber, wonach auf Kosten
deutschsprachiger Lernanteile die Muttersprache vermittelt wird (vgl. Kuhs 2010, S. 398), da
die gemessenen Leistungen gehorloser, bilingualer SchiilerInnen generell, nicht nur
sprachlich, deutlich héher waren, als bei vergleichbaren Gruppen Gehorloser. Die wiederholt
guten Sprachergebnisse in beiden Sprachen (DGS und Deutsch) werden jedoch in den
Schulversuchen Hamburgs und Berlins hervorgehoben (vgl. Giinther/Schiafke 2004;
Guinther/Hennies 2011).

Hierzu sei auch Mann (2011) erwadhnt, der drei Schiilerinnen auf ihr Verstdndnis von
Referenzbeziehungen in DGS und Deutsch untersuchte (vgl. Mann 2011, S. 119). Er schreibt,
dass, trotz der geringen Anzahl von getesteten Schiilerinnen der bilingualen Klasse Berlins,
ihre Ergebnisse die Vermutung zu bestatigen scheinen, ,dass sich DGS-Kompetenz positiv auf
die Deutschkompetenz auswirkt.“ (Mann 2011, S. 129). An dieser Stelle scheint sich zudem
erneut die Interdependenzhypothese sowie das damit zusammenhdngende Schwellenmodell
(vgl. 2.5) zu bestatigen, wobei der Erstsprache als wichtige Basis eine entscheidende Rolle im
Aufbau der Zweitsprache zukommt. Mann (2011) fordert weiters: ,Um die positiven
Tendenzen des bilingualen Ansatzes weiter zu bekraftigen, ist es notig, sowohl die Zahl der
Testpersonen zu erhohen als auch Schiiler mit einzubeziehen, die Schulen besuchen, an denen

kein DGS benutzt wird.“ (ebd.).

Rekurrierend auf die institutionelle Gleichgiiltigkeit Gebdrdensprachen gegeniiber in
Osterreich, welche durch verschiedene Belege zu Beginn der Arbeit dargelegt wurde, spart
Guinther (2004) nicht mit Kritik an der institutionellen Praxis Deutschlands, was gleichzeitig
die Vergleichbarkeit Deutschlands und Osterreichs in den Bereichen Schule/Gehérlose
legitimieren kann. Er meint, dass die bildungspolitischen Konsequenzen aus der Anerkennung

der Gebardensprache u. a. nachvollzogen werden miissen,
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»(.-.) damit die Eltern gehorloser und hochgradig hérgeschadigter Kinder auch wirklich
den gewlnschten Forderweg wahlen konnen und ihn im Falle einer bilingualen
Orientierung nicht jedesmal neu durch die schulbehérdlichen Instanzen erkdmpfen
miissen.” (Glinther 2004, S. 24).

Damit einher gehen auch die von Fries (2010) beschriebenen Elternwiinsche oder
Forderungen Krausnekers (2004): ,International bereits erfolgreich praktizierte und
anerkannte Modelle (wie das bilinguale) sind als Option zu inkludieren, miissen ernsthaft
durchdacht und seriés geplant werden.“ (Krausneker 2004, S. 328). Daran anschlief3end
konnen Gilinther/Hennies (2011) angefiihrt werden, welche deutlich machen, weshalb

bilingualer Unterricht fiir Gehorlose eine gute Bildungsbasis schafft:

,Der bilinguale Unterricht nach dem Modell des Schulversuchs bietet eine konzeptionell
schliissige und empirisch gut dokumentierte Alternative zu herkdmmlichen Modellen,
dessen Erfolg durch die Ergebnisse des Hamburger Schulversuchs (Giinther 1999,
Giinther & Schafke 2004) und die in diesem Band versammelten Arbeiten zum Berliner
Schulversuch dokumentiert wird. Insbesondere zeigt sich das bilinguale Model auch
geeignet, Kinder mit verwertbaren Horresten oder einem CI in allen ihnen verfiigbaren
Sprachen zu férdern. In der Betrachtung des bilingualen Konzepts sollte daher die Frage
nach seiner grundsatzlichen Berechtigung als geklart angesehen werden (...)°
(Gilinther/Hennies 2011, S. 148).

Dieses Unterkapitel zusammenfassend konnen also die Schliisse gezogen werden, dass, soweit
dokumentiert, bilingualer Unterricht zu iliberwiegend positiven Ergebnissen beziiglich
Sprachkompetenz der betroffenen LernerInnen gefiihrt hat und weiters damit die Moglichkeit
fiir Gehorlose besteht, sich weitgehend unbeschwert auf Unterrichtsinhalte zu konzentrieren
u. d. g¢. m. Moglicherweise sind diese positiven Effekte - neben der UNCRPD folgenden
Uberlegungen - mit ein Grund, weshalb Krausneker (2012) in einem aktuellen Artikel unter
Berufung auf Skutnabb-Kangas schreibt, dass sie vehement fiir einen additiven Bilingualismus
(vgl. Abb. 1) pladiere, dessen Ziel es ist, ,(...) die erste Sprache zu festigen und erganzend eine
zweite zu fordern, so dass eine stabile Zweisprachigkeit entsteht und beide Sprachen auf
hohem Niveau verwendet werden konnen.” (vgl. Krausneker 2012, S. 56; ebd.). Dieser additive
Bilingualismus kann jedoch vorrangig durch Forderung zweier Sprachen, weniger durch
alleiniges Fordern einer Sprache gelingen, was durch die bisherige Arbeit nachvollzogen
werden kann. Riickblickend auf Fries' (2010) Aussage, dass Sprachverstindnis und
Kommunikationsfahigkeit bilingual geforderter Gehorloser deutlich hoéher sind, als bei

methodisch einseitig unterrichteten (vgl. Fries 2010, S. 23), kann somit bilinguale Férderung
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fiir Gehorlose als zu beflirwortend angesehen werden.

3.3 Der Differenz-Ansatz: Integration

Aus den vorhergehenden Belegen zur bilingualen Beschulung Gehorloser konnte somit die
konsequente Forderung erwachsen, dass ein entsprechend adaptiertes Schulkonzept in

Osterreich Anwendung finden sollte, selbst wenn die UNCRPD ignoriert wiirde. Denn:

,Die Ergebnisse aus den Schulversuchen zeigen, dass sich Gebarden-, Schrift- und
Lautsprache in einem Forderkonzept positiv erganzen. In der Frithférderung sollte daher
das oberste Ziel sein, Kindern mit einer Hérbehinderung zumindest eine Sprache auf
altersgemafiem Niveau zu vermitteln, die dann als Grundlage fiir weitere Lernprozesse
dienen kann. Bei Kindern mit einer Horbehinderung, deren Lautsprachentwicklung
gefahrdet ist, kann dieses Ziel iiber eine zweisprachige Forderung unter Einbeziehung der
DGS abgesichert werden. Eine solche Forderung ist umso erfolgreicher, je friiher sie
einsetzt.“ (Hennies 2012, S. 43f).

Grosjean (2012) schreibt in dem Artikel ,Das Recht des gehoérlosen Kindes, zweisprachig
aufzuwachsen” passend und erganzend hierzu: ,Erstrebt wird eine Zweisprachigkeit, die aus
Gebardensprache und Lautsprache besteht (letztere schriftlich und wenn méglich miindlich).”
(Grosjean 2012, S. 13). Zwecks moglichst umfassender gesellschaftlicher Integrations™- und
Kommunikationsmoglichkeiten bedarf es daher eines umfangreichen Wissens beziiglich der
beiden Sprachen, was jedoch nur gelingen kann, wenn Gebardensprache und Lautsprache in
gleichem Mafie in Bildungseinrichtungen und dem Umfeld gefordert und geférdert werden.
Die quantitative Ungleichverteilung der verschiedenen Sprecherlnnen (Mehrheits- und
Minderheitensprache) sollte dabei einer qualitativen Gleichberechtigung der Sprachen nicht

im Wege stehen.

An diesem Punkt kristallisiert sich nun ein in den Eingangspunkten der Arbeit (ansatzweise)
diskutiertes Problem heraus, namlich die Immanenz des Umfelds Gehorloser, in das sie
einerseits hineingeboren und andererseits integriert werden sollten. Mehrfach wurde

dargelegt, dass gl. Menschen in einer stark dominierenden, horenden Mehrheit eingebettet

10 Anm.: Die Bezeichnung ,Integration” wird in dieser Arbeit teilweise fast synonym fiir ,Inklusion” verwendet.
Exakte Begriffsdefinitionen und -diskussionen diesbeziiglich fanden aus ékonomischen Griinden nicht ihren
Weg in diese Abhandlung. Nur soviel sei erwahnt: Ziel jeder pddagogischen Vorgehensweise sollte Inklusion
sein, welcher sich exemplarisch die Arbeiten Kramreiters (2011) und Koflers (2012a/b) ausfiihrlich widmen,
deren Uberlegungen wiederum wesentlich auf Biewer (2010) u. a. fulen.
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sind, welche zumeist bereits bei der unmittelbaren Familie beginnt. Auch wurde der Begriff
Integration erwahnt, der als zentraler Aspekt, nach Kramreiter (2011), die
,Nichtaussonderung“ behinderter Kinder (bzw. Kinder mit einer L1-Minderheitensprache) in
den Fokus riickt (vgl. Kramreiter 2011, S. 7). In Hinblick auf den Ausdruck ,Ghetto“ bezogen
auf Sonderschulen (vgl. 1.1), muss somit klar postuliert werden, dass eine bilinguale
Beschulung Gehorloser idealerweise nur vor dem Hintergrund eines integrativen Settings
erfolgen soll bzw. kann. Es werden dadurch lokale ,Sonderbehandlungen (z. B.
Sonderschulen) verhindert, genauso wie der (sprachliche) Kontakt zur Mehrheitsgesellschaft
gefordert wird. Weiters kann dadurch sichergestellt werden, dass die Gleichbehandlung der
Sprachen nicht nur auf LehrerInnen-SchiilerInnen-Ebene stattfindet, sondern zumindest auch
auf Klassenebene, was der gesellschaftlichen Sprachdiskriminierung in kleinem Rahmen
entgegenwirkt. Bestdtigend zu ,Integration“ im weitesten Sinne kann Kramreiter (2011)
angefiihrt werden, welche, rekurrierend auf die von ihr erwdhnten vier Unterrichtsmethoden
der deutschsprachigen Gehorlosenpadagogik, zwei (bisher unterschlagene) integrative
Methoden, neben den zwei bereits von ihr beschriebenen ,Assimilationsmethoden® (vgl.

3.1.1), hervorhebt:

e Die Gebardensprachorientierte Methode und die

e Bilinguale Methode (vgl. Kramreiter 2011, S. 25).

Kramreiter (2011) folgend kann die gebardensprachorientierte Methode als Ubergangsmodell
zu den bilingualen Integrationsmodellen gesehen werden (vgl. Kramreiter 2011, S. 27f), da
»(.) mit Hilfe von Gebardensprache, lautsprachbegleitender Gebarde, Schriftsprache und
Lautsprache ein vollwertiges Sprachsystem [aufzubauen], welches interpersonell und
intrapersonell funktioniert, (..)“ (Kramreiter 2011, S. 29) aufzubauen versucht wird, welches
die Gesamtentwicklung des gehorlosen Kindes positiv absichern soll (vgl. ebd.). Ein diesem
Prinzip zumindest teilweise entsprechender Ansatz lasst sich bei Kofler (2012b) nachlesen,
welche eine integrative Klasse der Schule GrG XII Erlgasse in Wien wissenschaftlich-
beobachtend in Bezug auf den Mathematikunterricht einige Stunden begleitete. lhren
Angaben zufolge sind sechs Kinder aus einer 20koépfigen dritten Klasse der Sekundarstufe I
gehorlos, wobei sich alle horenden Kinder freiwillig der Forderung unterworfen haben, die
Gebardensprache zu lernen, ,(...) um mit den gehoérlosen Kindern kommunizieren zu kénnen.”

(vgl. Kofler 2012b, S. 47f; ebd.). Zwei Lehrerinnen gestalten dort den Mathematikunterricht
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(vgl. Kofler 2012b, S. 48), wobei eine ,unterrichtet wie in jeder anderen Klasse“ und die zweite
Dolmetschfunktionen und spezielle Visualisierungen (die in Form von Pdf-Dateien auch an die
SchiilerInnen gesandt werden koénnen) anhand eines Smartboards fiir die gl. Kinder
tibernimmt (vgl. Kofler 2012b, S. 103 - 105). Diese kurze Umschreibung, welche grofdteils von
den unterrichtenden Lehrerinnen im Zuge eines (transkribiert vorliegenden) Interviews
selbst offenbart wurde, zeigt - ohne naher auf Details eingehen zu wollen - deutlich, dass es
sich hierbei nach Giinther/Schafke (2004) oder Krausneker (2004) nicht um bilingualen

Unterricht handeln kann. Besonders im Restiimee Koflers (2012b) wird dies klar ersichtlich:

yIndividualisierung und Differenzierung konnte nur in der Form beobachtet werden, dass
der Unterricht, den die Fachlehrerin fiihrte, von der Gebardensprachelehrerin fiir die
gehorlosen Kinder in Gebardensprache tbersetzt wurde (..). Durch diese meist etwas
zeitversetzte Ubersetzung hatten die gehorlosen Kinder kaum die Chance auf Fragen der
Fachlehrerin zu antworten und konnten sich somit nur sehr schlecht aktiv am Unterricht
beteiligen.“ (Kofler 2012b, S. 88).

Allerdings steht dieses Modell gleichzeitig nicht auf derselben methodischen Stufe, wie etwa
oralistisch-assimilierende Zuginge, da der Gebadrdensprache und deren Sprecherlnnen in
dieser Schule ein forderungswilliges Klima entgegenkommt. Dieses aktuelle Beispiel aus der
Schulpraxis Osterreichs zeigt weiters, dass es einerseits in AHS-Klassen integrierte Gehorlose
gibt, die auflerhalb von Sonderschulen oder integrativ gefiihrten Pflichtschulklassen (in
Mittel- oder Hauptschulen) Bildung erwerben kdnnen, andererseits, dass die Wertschatzung
gegeniiber der OGS zumindest lokal-schulisch héher ist, als etwa gesetzlich-institutionelle

Rahmenbedingungen vermuten lassen wiirden.

Kramreiters Bezeichnung ,bilinguale Integrationsmodelle“ kntipft nun an die vorhergehenden
Darstellungen einer (sprachlichen) Einbettung der OGS in die Mehrheitsgesellschaft an.
Bilingualer Unterricht wurde bisher besonders mit Fokus auf die positiven Auswirkungen
betrachtet und zeichnet sich u. a. durch eine klare Aufteilung zweier Sprachen auf zwei
Lehrpersonen und iiberdurchschnittlich guten Sprachkompetenzen betroffener Gehérloser im
Vergleich zu anders beschulten Gehodrlosen aus. Ungeachtet dessen sorgt besonders die
Integration gl. Kinder in Regelschulklassen nach Kramreiter (2011) fiir einen bedeutenden
Vorteil, namlich die ,lautsprachliche Vorbildfunktion der [Anm.: lautsprachlich] sprechenden
MitschiilerInnen und Regelschulpddagoginnen.“ (Kramreiter 2011, S. 47), welche verstarkt

gegeniiber Sonderschulklassen fiir Gehorlose wirkt, da dort die Lehrkraft das einzig normal
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sprechende Lautsprachvorbild sei (vgl. ebd.). Zusatzlich verweist Kramreiter (2011) darauf,

dass nicht nur gl. Kinder in solchen Schulsituationen profitieren:

,Horende Schiiler erleben eine andere Sprachgemeinschaft und erhalten die Chance
Gebardensprache zu lernen. Die natiirliche hérende Umgebung der Regelschule lasst
wiederum gehorlose SchiilerInnen eine reale Lebenswelt erfahren, in der Konflikte in
sprachlichen, sozialen und leistungsorientierten Prozessen ausgelebt und bewaltigt
werden. Die Integration einer zusatzlichen Sprachgemeinschaft ist fiir alle Beteiligten eine
Bereicherung und spiegelt eine multikulturelle Gesellschaft in ihrer Vielféltigkeit wieder
[sic!].“ (Kramreiter 2011, S. 48).

Diese Vielfaltigkeit der Gesellschaft indirekt bemiihend, die Wichtigkeit von Integration
bestatigend und die schulische Segregation Gehorloser kritisierend schreibt Guinther (2004),
der fir eine Intensivierung interschulischer Kooperation zwischen Gehorlosen- und

Regelschulklassen eintritt:

sEntgegen der vorgefassten Meinung konservativer Kritiker implizieren bilinguale
Erziehungskonzepte fiir gehorlose/resthorige Kinder einen sehr starken sozial-
integrativen Grundgedanken, dessen Realisierung in der schulischen Praxis besonders fiir
den Bereich auditiv-sprachlichen Forderung als nicht nur didaktisch inszenierte
Lernveranstaltung allerdings eine Uberwindung des traditionell abgeschotteten Raumes
der Horgeschadigtenschule verlangt, d. h. eine Verstarkung bilingualer, gebarden- und
laut-/schriftsprachlicher Realititserfahrungen in den schulischen Erziehungs- und
Bildungsprozessen durch neue Kooperationsformen zwischen Gehorlosen- und
Regelschulklassen.” (Giinther 2004, S. 24).

Der potentiell moglichen Meinung, integrativ geflihrte Regelschulklassen mit Gehorlosen
konnten nur mit grofdten padagogischen Anstrengungen realisiert werden, entgegnet passend
hierzu Kramreiter (2011), dass durch das Bemiihen von LehrerInnen und SchiilerInnen, eineN
(oder mehrere) horgeschadigteN Mitschiilerln zu integrieren, eine gute Klassengemeinschaft
gebildet wird und in weiterer Folge solche Klassen neben einer hohen Lernbereitschaft auch
viel leichter zu unterrichten sind als andere Klassen (vgl. Kramreiter 2011, S. 49). Diese
Ansichten bestatigt Kramreiter weitgehend in ihrer umfangreichen Dissertation ,Integration
von gehorlosen Kindern in der Grundschule mit Gebardensprache und Lautsprache in

Osterreich” schlieRlich anhand eigener Untersuchungen (vgl. Kramreiter 2011, S. 80 - 343).
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3.4 Lern- und Spracherfolg - und jetzt?

Wie anhand Kuhs (2010) unter 3.2 angemerkt wurde, sind positive (Lern-) Effekte oder
Sprachentwicklungen durch bilingualen Unterricht nicht restlos aufgeklart: , Ein wesentlicher
Grund fiir die geringe Aussagekraft vieler Untersuchungen wird in fehlenden
Vergleichsgruppen aus monolingualen Unterrichtssettings gesehen.” (Kuhs 2010, S. 399).
Damit in Verbindung gebracht werden kann ein Hinweis Heines (2004) unter 3.2.1, wobei sie
anmerkt, dass eine Verallgemeinerung der (positiven) Ergebnisse im Bereich bilingualer
Gehorlosenunterricht durch das Fehlen reprasentativer Zufallsstichproben bislang nicht
moglich ist (vgl. Heine 2004, S. 63). Um diese Unsicherheits- und Unwissenheitsfaktoren
bestmoglich auflésen zu kénnen, ist es von Vorteil, empirisch fundierte Evaluationen der
dargestellten Moglichkeiten zur Beschulung Gehorloser weiter zu forcieren. Dies kann helfen,
immer besser abschitzen zu kdnnen, welche Ansitze erfolgreicher sind bzw. weiter ausgebaut
werden sollten und, als moglicher ,Nebeneffekt, Belege fiir konkrete Analogien zwischen
Sprachférderung und Sprachkompetenz ausfindig zu machen. Hinzu kommt eine sehr
pragmatische = Komponente, welche, nach Groot-Wilken (2008), ebenfalls in
Evaluationskonzepten Berticksichtigung finden sollte und der Sensibilisierung Beteiligter

dienen kann:

,Eine adaquate padagogische Auseinandersetzung mit monolingualen und bi- bzw.
multilingualen Kindern und Jugendlichen im Schul- bzw. Kitaalltag und somit auch die
Beschiftigung mit Lernern, die Deutsch erlernen, setzt ein intensives empathisches
Verstiandnis fiir deren Lernvoraussetzungen und -strategien voraus, welches Kenntnisse
von Spracherwerbsverlaufen in den verschiedenen Lebenskontexten der Lernenden
voraussetzt.“ (Groot-Wilken 2008, S. 196f).

Wichtige, dezidiert auf Gehorlosenbildung fokussierte, Eckpunkte und Beachtenswertes
wurden unter 3.2 angefiihrt, teilweise mit bereits erwiesenen Erfolgen. Im Anschluss soll nun
anhand einer allgemeineren Perspektive kurz erlautert werden, was dazu beitragen konnte
solche positiven Ansitze erkennbarer zu machen. Grundlage hierfiir stellen Uberlegungen aus
dem Band ,Evaluation im Modellprogramm FérMig''“ dar. Kernanliegen ForMigs ist es, laut
Salem (2013a), einen kumulativen Aufbau schul- und bildungssprachlicher Fahigkeiten zu

entwickeln, an dem mdoglichst alle an der Sprachbildung von Kindern Beteiligten

1t Ziel des Modellprogramms ,Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund - ForMig"

ist die Entwicklung sowie die Evaluation innovativer Ansatze zur Optimierung sprachlicher Bildung und
Forderung.“ (Klinger/Schwippert/Leiblein 2008, S. 7).
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zusammenwirken (vgl. Salem 2013a, S. 9). Was etwas detaillierter unter ForMig verstanden

wird, kann mit Hilfe des folgenden Zitats grob erschlossen werden:

»Zur organisatorischen Umsetzung der Sprachforderung wird die Entwicklung lokaler
Kooperationsverblinde angestrebt, in die die Beteiligten {iber das Instrument
verbindlicher Zielvereinbarungen eingebunden sind. Als kleinste und zentrale
kooperierende Arbeitseinheiten werden so genannte Basiseinheiten gebildet. Eine
ForMig-Basiseinheit besteht aus einer federfiilhrenden Institution sowie weiteren
kooperierenden Institutionen des Bildungsbereichs (...). Die Mitglieder einer Basiseinheit
treffen miteinander eine Zielvereinbarung, in der ihr Ansatz der sprachlichen Forderung
konkretisiert und explizit gemacht wird. Diese Vereinbarung wird Kkontinuierlich
weiterentwickelt. Die Basiseinheiten weiten im Verlaufe des Programms ihre
Zusammenarbeit mit Partnern auf lokaler und regionaler Ebene aus; so lassen sich
strategische Partner (..) in die Sprachférderung einbinden. Die entstehenden
Entwicklungpartnerschaften sollen auch dazu dienen, dass Erreichtes und Bewahrtes

tiber die Laufzeit des Programms hinaus lokal oder regional gesichert werden kann.”
(Klinger/Schwippert/Leiblein 2008, S. 8).

Wie sich anhand der aufgelisteten ForMig-Punkte bereits erahnen ldsst, spielt Evaluation fiir
die Schlagworte ,kontinuierliche Weiterentwicklung” oder ,Erreichtes und Bewahrtes
sichern“ eine grofde Rolle, wobei Evaluation bei ForMig, laut Schwippert/Klinger (2008)
kontinuierliche Qualitiatsverbesserung zum Ziel hat und beitrdagt, Entscheidungen iiber
Handlungsalternativen auf eine rationale Basis zu stellen. Zutraglich hierzu beschreiben sie,
dass die Ziele von Evaluation unter anderem sind: Wirkungen und Nebenwirkungen des
eigenen Handelns zu reflektieren wodurch die zuvor erwdhnte Kkontinuierliche
Qualitatsverbesserung erreicht werden kann (vgl. Schwippert/Klinger 2008, S. 11). Getragen
wird dies, nach Schwippert/Klinger (2008), durch interne (z. B. eine Institution unterzieht
sich einer kritischen Selbstpriifung; Vorteil: Insiderwissen, Nachteil: mogliche Befangenheit)
und/oder externe Evaluation (z. B. Aufdenstehende ohne Beziehung zum Interessensobjekt;
Vorteil: Unbefangenheit, Nachteil: keine Kenntnis beziiglich Beziehungsgeflechten), wobei
eine Kombination aus beiden fiir sinnvoll erachtet wird (vgl. Schwippert/Klinger 2008, S. 12f).
Weiters muss geklart werden, ,nach welchem Vergleichsmafidstab die zu erwartenden
Ergebnisse bewertet werden sollen.” (Schwippert/Klinger 2008, S. 13), die schlief3lich eine
kritische Auseinandersetzung der ,Basiseinheit® oder Ausbildungsinstitution erst
ermoglichen, wobei dringend beachtet werden muss, dass solche Vergleiche nur im Zuge eines
sogenannten ,fairen Vergleiches“ (Schwippert/Klinger 2008, S. 21) stattfinden sollten - also
Vergleiche unter dhnlichen Rahmenbedingungen. Schwippert/Klinger (2008) legen hierzu

drei wesentliche Bezugsnormen fest, ndmlich die
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e ipsative (individueller Lernzuwachs der Kinder)
e soziale (Unterscheidung von Probanden innerhalb von Gruppen)
e normorientierte  Bezugsnorm  (Individuen oder Gruppen koénnen  mit

Vergleichsstichproben verglichen werden; vgl. Schwippert/Klinger 2008, S. 13f).

Sollten alle drei Bezugsnormen in einer praktischen Erhebung miinden, ist anzunehmen, dass
dadurch umfangreiche Datensammlungen nétig sind, was durch Schwippert/Klinger (2008) u.
a. an Schlusselwortern, wie ,Sprachstandserhebungen®, ,schulische und soziale Position der
teilnehmenden Kinder”, ,Sprachgebrauch in den Familien® usw. abzulesen ist (vgl.
Schwippert/Klinger 2008, S. 16). Allerdings kann die Aussagekraft kritischer Einschatzungen
fuend auf vielseitigem Material zweifellos erhoht werden, was fundierte Riickmeldungen
beglinstigt, die wiederum ,Entscheidungen tiber Handlungsalternativen“ ermdéglichen. Aus
dieser Vorgehensweise resultiert schliefilich eine Art zirkuldres Evaluationsmodell, das wie
folgt zusammengefasst werden kann: ,Prinzipiell wird in F6rMig der Evaluationsprozess als
eine Abfolge von Beobachtung, Auswertung, Interpretation, Handlung und wiederum
Beobachtung verstanden.“ (Schwippert/Klinger 2008, S. 19). Die Riickkoppelungen in das
praktische Handlungsfeld beispielsweise der zu evaluierenden Institution konnen hierbei als
wichtige Teile des Evaluationsprozesses bezeichnet werden, da ,Verbesserungen“ und
»Verschlechterungen” haufig die Eigenschaft der unmittelbaren Erfahrbarkeit in sich tragen.
Passend zu diesen Ausfiihrungen kann Kramreiter (2011) angefiihrt werden, welche durch
ihre aktuelle und sehr gut nachvollziehbare Studie (vgl. Kramreiter, S. 87 - 101) zentrale
Punkte des zuvor erwahnten zirkuldaren Modells als teilnehmende Lehrerin (,Da ich selbst
Lehrerin in der zu beobachtenden Klasse war, beobachtete ich fast ausschliefilich
teilnehmend.“; Kramreiter 2011, S. 90) erfiillen konnte. Auch wenn etwa in Bezug auf externe
Evaluation Optimierungspotential bestanden hatte. Ebenso diirften ihre Erkenntnisse in
Handlungen umgesetzt werden, die wiederum durch Beobachtungen begleitet werden

konnten. So berichtet sie:

»Ab ndchsten [sic!] Jahr gibt es bei uns in der Pfeilgasse [Anm.: in Wien] eine weitere
bilinguale VS [Anm.: Volksschule; entspricht Primarstufe] und eine weitere
Mehrstufenklasse in der Sek I. Insgesamt haben wir dann ein achtstufiges Projekt in drei
Klassen aufgeteilt mit zehn gehorlosen Kindern in fast allen Altersstufen. Hier hatten wir
Evaluierungen notig.“!?

2 Herzlichen Dank an Silvia Kramreiter fiir diesen wichtigen Hinweis (26.1.2014).
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Um daher, die Ziele ForMigs bemiihend, die ,Optimierung sprachlicher Bildung und
Férderung” fiir Gehorlose in Osterreich zu erreichen, wire dringend anzuraten (Kramreiters
Auferung folgend), dieses und dhnliche Projekte (vgl. 4 und 5) einer wissenschaftlichen
Evaluierung zu unterziehen. Im Idealfall konnten so, noch nicht dokumentierte, positive
Effekte nachgewiesen (vgl. Heine 2004; Kuhs 2010) und ,Erreichtes und Bewahrtes“ besser
langfristig gesichert werden. Diesen Ausfiihrungen zutraglich sind folgende Punkte Groot-

Wilkens (2008), der die zentralen Fragestellungen einer Evaluation wie folgt zusammenfasst:

»(1) Wie vollziehen sich die einzelnen Projekte zur Sprachentwicklungsférderung?

(2) Welche Vernetzungsstrukturen lassen sich in und zwischen den Basiseinheiten
feststellen?

(3) Welche erfolgreichen Fordermafdinahmen und Transferleistungen lassen sich
identifizieren?“ (Groot-Wilken 2008, S. 193).

Ein exemplarischer, konkreter Ansatz zur Evaluation lasst sich bei Engelmann et al. (2008)
finden. Sie beschreiben das ,Evaluationsportfolio®, das in Mecklenburg-Vorpommern (Anm.:
Deutschland) in vier Basiseinheiten mit der Kernaufgabe ,Férderung DaZ auf der Grundlage
individueller Forderpldne in Foérderstunden und Deutschintensivklassen.” zur Anwendung
kam (vgl. Engelmann et al. 2008, S. 169). Wie dies aufgebaut ist und welchem Zweck es dient,

lasst sich folgendem Zitat entnehmen:

,Dieses Portfolio besteht aus einem Ordner, in dem zu bestimmten Kategorien
Dokumente, Protokolle, Notizen und Stundenpldne gesammelt werden (..). Das
Evaluationsportfolio dient als Grundlage, um Prozessdokumentationen einzelner
Mafdnahmen durchzufiihren. Diese Prozessdokumentationen sollen anschauliche
Darstellungen sein, um erfolgreiche Mafnahmen an andere Schulen des Landes zu
transferieren. Der Grundgedanke fiir die Erstellung von Prozessdokumentationen beruht
auf der Annahme, dass nicht nur Wissen, sondern besonders Entwicklungsprozesse und
Erfahrungswerte transparent gemacht und systematisch aufgearbeitet werden sollen.”
(Engelmann et al. 2008, S. 170f).

Die Autorinnen weisen weiters in sieben Punkten auf Beachtenswertes hin, wobei besonders

Folgendes, allgemein betrachtet, erwahnenswert erscheint:
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e Der Evaluationsordner erweist sich als hilfreich in den Fallen, wo er als Portfolio
genutzt und viel gesammelt wurde.

e Eine Verschriftlichung der Dokumentation erfordert eine gewisse Professionalitit in
der Darstellung (...).

e Besonders schwierig ist die Darstellung der ,Stolpersteine’, die aber wichtig fiir die
Weitergabe von Erfahrungen und Vorschlagen ist, wie man eine Mafdnahme einfiihren
sollte. Hier muss immer wieder gegen den Drang des ,Schonschreibens' angekdampft
werden.

e Weitergearbeitet werden muss am Einsatz von Evaluationsinstrumenten. Wie kann
festgestellt werden, ob eine Mafinahme erfolgreich verlaufen ist? Es wurde den
Dokumentatoren durch das Erstellen der Ubersicht noch einmal besonders deutlich,
dass in diesem Bereich haufig keine Indikatoren im Vorfeld festgelegt worden sind.”
(Engelmann et al. 2008, S. 173).

Beide letztgenannten Zitate enthalten mafdgebliche Kriterien, welche in Evaluationen
bezliglich Gehorlosenbildung Anwendung finden kénnen und zudem Gefahren, die vermieden
werden sollten (Stichwort ,Schonschreiben”). In Einklang mit den bisherigen Ausfiihrungen
kann insbesondere das Transferieren, als erfolgreich identifizierter Maf3nahmen, sowie die

Transparenz von Erfahrungswerten hervorgehoben werden.

Eine bemerkenswerte Erganzung zu dem vorher erwahnten Evaluationsinstrument stellt m. E.
das ,Portfolio Interkulturelle Kompetenz“ dar. Piontek (2008) stellt klar: ,Die Beschreibung
der eigenen interkulturellen Kompetenzen erfordert von den Jugendlichen die Reflexion und
Bewertung eigener Erfahrungen und Fahigkeiten auf dem Hintergrund der eigenen Biografie
mit Bezug auf das soziale und kulturelle Umfeld.“ (Piontek 2008, S. 180). Aufderdem bedingt,
laut ihr, die Arbeit mit Portfolio den angenehmen Nebeneffekt der potentiellen
Schriftsprachenférderung (vgl. Piontek 2008, S. 182). Piontek (2008) meint weiter, dass
Jugendliche damit iiber ihre eigenen Potentiale ,evaluieren” diirfen, jedoch kénnen auf Fragen
wie ,Wer arbeitet wie mit dem Portfolio?“, ,Welche Auswirkungen hat die Arbeit mit dem
Portfolio auf die Wahrnehmung eigener/fremder Kompetenzen?“ u. & noch keine
differenzierten Antworten gegeben werden. Erfahrungen legten aber einige, nicht ndher
erwdhnte, Vermutungen nahe (vgl. ebd.). Zwar bezieht sich Piontek dezidiert auf ,Jugendliche
mit Migrationshintergrund®, allerdings konnte dieses Evaluationsinstrument ebenso gut im
Zusammenhang mit gehorlosen Jugendlichen stehen, die sich jedenfalls dhnlich haufig Fragen
der sprachlichen, sozialen und beruflichen ,Integration” ausgesetzt sehen. Hierbei konnte
eventuell auch ein Rickgriff auf Portfolios mit Videoaufzeichnungen von Vorteil sein, um

sprachspezifischen Priaferenzen entgegenzukommen. Weiters konnte diese Form der
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Auseinandersetzung mit sich selbst eine Hilfestellung zum Erkenntnisgewinn sein ,Ich kann
nicht horen, aber alles andere kann ich!“ - selbst wenn/gerade weil so manche soziale
Behinderung in Osterreich fiir Gehorlose besteht (vgl. Jarmer 2011). Unterstiitzend kann dazu
Piontek (2008) angefiihrt werden: ,Ziel der Portfolio-Arbeit ist immer die Autonomie der
Jugendlichen: das Wissen um die Normen und das eigene selbst-bewusste Handeln.“ (Piontek

2008, S. 183).

Wie bereits mehrfach angedeutet wurde, erfordert langfristiges Sichern von Bewadhrtem
Kooperation, Entwicklungspartnerschaft und Vernetzung. In Bezug auf diese Schlagworte und
dem Aufbau ForMigs, tibertragt Salem (2013a) federfithrenden Einrichtungen (z. B. Schulen)
die Verantwortung, lokale Netzwerke'* zur Verbesserung von Bildungschancen durch
durchgdngige Sprachbildung'* aufzubauen. Aus diesen lokalen Sprachbildungsnetzwerken
sollten regionale entstehen, die der Verstetigung und dem Transfer von Bewdhrtem dienen
sollten. Sie gibt jedoch zu bedenken, dass eine Etablierung solcher Netzwerke anspruchsvoll
ist, da die Handlungslogiken historisch gewachsener Bildungseinrichtungen weiterentwickelt
werden miissen (vgl. Salem 2013a, S. 10). Schwerfalligkeiten bzw. Schwierigkeiten in diesem
Bereich kénnen durch mehrere Abschnitte dieser Arbeit fiir Osterreich weitgehend bestatigt
werden, wobei Stichworte wie ,Chancengleichheit” oder ,Lehrplan der Sonderschule fiir
gehorlose Kinder“ hierzu passen. Weiters fiihrt Salem (2013b) an, dass isolierte
Forderstunden den Anforderungen, ,die die Aneignung der sprachlichen Mittel mit sich
bringt®, nicht ausreichend Rechnung tragen (vgl. Salem 2013b, S. 13). Auch diese Einschatzung
lasst sich u. a. durch Krausneker (2004) fiir Gehorlose in den vorhergehenden Ausfiihrungen
bestatigen. Die fiir eine durchgangige Sprachbildung notigen Netzwerke beschreibt Salem

pragnant zusammengefasst, wie folgt:

»Sprachbildungsnetzwerke sind stabile Kooperationsgeflechte von sozialraumlich
organisierten Netzwerkpartnern entlang der Bildungsbiographie von Kindern und
Jugendlichen, die das Ziel verfolgen, deren Bildungserfolg durch eine selbstreflexive und
differenzfreundliche Institutionenentwicklung zu verbessern.” (Salem 2013b, S. 20).

3 Bestehend z. B aus Schulen, Bibliotheken, Unternehmen u. 4. (vgl. Salem 20133, S. 10).

* Bedeutet, Dobutowitsch et al. (2013) folgend, ,Gesamtkonzeption sprachlicher Bildung“ mit drei
Dimensionen: Bildungsbiographische Dimension, thematische Dimension und Mehrsprachigkeitsdimension.
Erstere zielt auf einen durchgehenden Aufbau der sprachlichen Fahigkeiten ab (Familie, Kindergarten,
Primar-, Sekundarstufe), wobei Briiche an den Ubergingen vermieden werden sollen (z. B. Sek I zu Sek II).
Zweites bedeutet ,sprachsensibler Unterricht mit Zusammenarbeit zwischen Sprach- und FachlehrerInnen
und Abstimmung sprachlicher Bildung mit Familie usw. Drittes erschlief3t Mehrsprachigkeit als akzeptierte
Lebens- und Lernausgangslage, welche als Ressource fungiert (vgl. Dobutowitsch et al. 2013, S. 13).
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Diesen Punkt abschlief3end kann somit Evaluation als wichtiger Teil qualitatsfokussierten
Handelns im Bereich Sprachférderung gesehen werden. Fundierte, nachvollziehbare
Dokumentationen stellen wichtige Belege zur Verfiigung, bei gleichzeitigem Ermoglichen des
Weiterarbeitens damit, Riickkoppelungen bieten konsequente Verbesserungsansatze usw.
Wie anhand des ,Portfolio Interkulturelle Kompetenz“ angedeutet werden konnte, stellt
Sprachférderung immer eine individuelle Herausforderung und Verantwortung dar (fiir alle
Beteiligten; vgl. Salem 2013a), was teilweise normabweichende und angepasste Mafnahmen
erfordert, wodurch der Evaluation eine besondere Relevanz zugesprochen werden kann,
denn: ,Die Optimierung von Verfahren, die nicht normiert sind, ist eine zentrale und
bedeutsame Aufgabe innerhalb des Evaluationsprozesses, um deren Nachhaltigkeit und
Zielgerichtetheit zu tberpriifen.” (Groot-Wilken 2008, S. 195). Hinsichtlich der Wichtigkeit
von Vernetzung verschiedener ,Basiseinheiten® und Transfers kann beziiglich der
Gehorlosenbildung eine hohe Bedeutung ausgemacht werden, die in Kombination mit den
bisherigen Belegen dieser Arbeit plausibel wird: Es gibt nur wenige Institutionen (oder
Familien Gehorloser, gehorlosengerechte Kindergartenplatze usw.), die sich ernsthaft mit
Sprachforderung fiir Gehorlose auseinandersetzen, in weiterer Folge sind Erfahrungen dazu
rar, was den Austausch von Bewadhrtem sehr wichtig erscheinen lasst, um in letzter
Konsequenz das potentielle ,Fordernetz“ schnellstmoglich zu verdichten und tragfahig zu
machen, wobei die Handlungspflicht - nicht nur in Bezug auf die UNCRPD - jedenfalls auch auf

staatlicher Seite zu suchen ist.

3.5 Fazit

Die zwei Punkte 3.1 sowie 3.2 haben einen relativ deutlich wahrnehmbaren Methoden-
Kontrast freigelegt, inklusive mancher methodischer ,Praxis-Unscharfen, wie dies etwa
anhand Kofler (2012b) dargelegt wurde. Vor dem sprachpadagogischen Hintergrund, dass
jene Mittel und Methoden gesucht und gefunden werden sollen, die individuell bei allen
Gehorlosen zum erfolgreichen Sprachenlernen fiihren sollen, scheint es allerdings sinnvoll zu
sein, eine starre methodische Festlegung abzulehnen und Platz fiir niichtern evaluierte

Konzepte zu schaffen. Kramreiter (2011) meint hierzu,
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»(..) dass sich die Gehorlosenpadagogik von einer methodenorientierten Festlegung
verabschieden sollte. Weiters [sic!] sich gezielt einer ressourcenorientierten Perspektive
zuwenden und bei dem vor allem die unterschiedlichen Fahigkeiten der Kinder, ihren Weg
in die Sprache zu finden, in einem von Dogmen befreiten padagogischen Raum
konstruktiv genutzt werden sollte.” (Kramreiter 2011, S. 29).

Diesen Punkt zusammenfassend kann also der Schluss gezogen werden, dass die
Methodenwahl nicht das einzige Mittel zur Lésung sprachlicher oder schulischer Probleme
Gehorloser darstellen kann. Die Frage und Wahl der Beschulung scheint ebenso von
immanenter Wichtigkeit fiir die Entwicklung gl. Kinder zu sein, wobei auf lokal-soziale
Gegebenheiten in Osterreich durchaus lokal-schulisch reagiert wird, wie dies bei Krausneker
(2004) und Kofler (2012b) zum Ausdruck gekommen ist, oder von Glinther (2004) betont
wurde und idealerweise vermutlich tiber den Weg eines - durch Evaluationen und zirkulare

Riickkoppelungen getragenes - integrativ-bilingualen Modells fiihrt.

4 Ist-Zustand in Osterreich

Das nun folgende Kapitel soll die wichtigsten Ziige der bisherigen theoretischen Ausfithrungen
sowie Beispiele aus der Schulpraxis Gehérloser in Osterreich nochmals zusammenfassen.
Gleichzeitig wird der diesbeziigliche Ist-Zustand dem gegeniibergestellt, um in Bezug auf das
Schlagwort ,(Un-) Moglichkeit Matura?“ die Fragen erdrtern zu konnen, inwiefern eine
schulische Berticksichtigung von Gehorlosigkeit gegeben ist und/oder ob bzw. wie vielleicht
doch trotz Gehorlosigkeit eine Matura und somit eine Berechtigung fiir den tertidren
Bildungssektor Osterreichs erreicht werden kann. Daran ankniipfend kénnen sich eventuell
zudem Antworten auf die, im vorherigen Unterpunkt erwahnte, Wahlmaglichkeit schulischer
Wege fiir Gehorlose finden lassen. Schlief3lich sollte anhand dieses Kapitels nachvollziehbar

werden, wie Krausneker/Schalber (2010) zu folgender Aussage gelangen:

,Sie [Anm.: Gehorlose] finden keine gleichwertigen Bildungsangebote vor wie hérende
Gleichaltrige, was ihren weiteren beruflichen und akademischen Werdegang massiv
beeintrachtigt. Nicht nur bleiben ihnen viele Berufsméglichkeiten verschlossen bzw. wird
der Zugang erschwert, auch ist in Osterreich die Zahl der Akademiker/-innen unter
Gehorlosen ist [sic!] folglich sehr niedrig.” (Krausneker/Schalber 2010, S. 264f).
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4.1 Institution Schule

In der bisherigen Arbeit konnte unter Umstinden der Eindruck entstehen, dass der OGS nur in
der Theorie eine Beriicksichtigung im Schulsystem Osterreichs zukommt, was durch folgendes
Zitat untermauert werden kann: ,Die 0sterreichische Gehorlosenpadagogik ist derzeit sowohl
in der Konzeption als auch der Praxis monolingual ausgerichtet. Deutsch ist
Unterrichtssprache und Deutsch ist Zielsprache. OGS hat keinen offiziellen Platz.
(Krausneker/Schalber 2007, S. 235). Daraus folgt der begriindete Verdacht, dass im
Regelschulbetrieb, insbesondere der Sekundarstufe II, der OGS vermutlich sehr beschrinkt
Platz eingeriumt wird und in weiterer Folge nur wenige Méglichkeiten in Osterreich
vorherrschen, um als gehorloser Mensch eine hohere Bildung in der Sekundarstufe II, unter
Beachtung der OGS, zu erlangen. Allerdings deutet der Begriff offiziell* (vgl.
Krausneker/Schalber 2007, S. 235) auf institutionelle/gesetzliche Vorgaben hin, welche
mehrfach dargelegt wurden und der Schulpraxis nicht zwangslaufig entsprechen miissen (vgl.
Kofler 2012b). In diesem Zusammenhang interessant zu erwdhnen ist die Tatsache, dass
Deutsch im Unterrichtsbetrieb Osterreichs gewdhnlich verpflichtend ist, jedoch die
Moglichkeit von Ausnahmen besteht, wobei sich die Frage aufdrangen konnte, weshalb es in
Osterreich keine adiquaten Regelschulméglichkeiten inklusive Sekundarstufe II fiir OGS-

BenutzerInnen gibt:

sUnterrichtssprache ist die deutsche Sprache, soweit nicht fiir Schulen, die im besonderen
fiir sprachliche Minderheiten bestimmt sind, durch Gesetz oder durch zwischenstaatliche
Vereinbarungen anderes vorgesehen ist.”

(Schulunterrichtsgesetz § 16 (1), 16.7.2012).

Ab Ende der Schulpflicht bzw. mit Eintritt in eine hoher bildende Schule ist Deutsch verstarkt

nicht nur Mittel zum Zweck sondern auch sprachreflexiv-kreativer Gegenstand:

,Der Deutschunterricht hat die Aufgabe, die Kommunikations-, Handlungs- und
Reflexionsfahigkeit sowie die dsthetische Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler durch
Lernen mit und tiber Sprache in einer mehrsprachigen Gesellschaft zu fordern.”

(Lehrplan Deutsch AHS Oberstufe, 16.7.2012).

Diese zwei Zitate implizieren zumindest ansatzweise, dass die institutionelle Mdoglichkeit

bestehen miisste, OGS im Schulbetrieb zu implementieren, besonders gestiitzt durch das
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Bekenntnis zu einer mehrsprachigen Gesellschaft. Weiters muss in Erinnerung gerufen
werden, dass die OGS seit 1.9.2005 eine anerkannte Minderheitensprache in Osterreich ist
(vgl. B-VG), welche sich, wie bereits ausgiebig behandelt wurde, durch haufig vorhandene
Hérbeeintrachtigungen der OGS-Verwenderlnnen von anderen Sprachen unterscheidet,
womit beispielsweise einhergeht, dass diese dem Zweitsprachen-Sprachbad der akustischen
Mehrheitssprache Deutsch (dialektale Variationen seien in diesem Zusammenhang
ausgeklammert) nur selten bis gar nicht beiwohnen kdnnen. Nur mit ungeheurem Aufwand
(vgl. Krausneker 2004 et al.) kann fiir Gehorlose erst durch die Lesefahigkeit - in der Regel ab
dem Volksschulalter - zumindest der verschriftlichte Standard des Deutschen barrierefrei

,erfasst” werden.

Konkret lasst sich weder in allgemeinen Lehrplanen der Sekundarstufe II (AHS oder BHS)
noch in Deutsch-Lehrplanen der betreffenden Stufe eine Beriicksichtigung von Gehorlosigkeit

finden, schulorganisatorisch lediglich hier:

,Folgende Arten von Sonderschulen kommen in Betracht [eingesetzt zu werden] (...) e)
Sonderschule fur Gehorlose (Institut fir Gehorlosenbildung) (..)"
(Schulorganisationsgesetz §25 (2), 8.7.2013),

und lehrplanseitig hier:

,Ein wesentliches Ziel der schulischen Bildung ist es, den Schiilerinnen und Schiilern
moglichst umfassende Kompetenzen in Laut-, Schrift- bzw. Gebardensprache gemaf3 ihren
individuellen Fahigkeiten und Bediirfnissen zu vermitteln.”
(Lehrplan der Sonderschule fiir gl. Kinder, S. 2; 20.7.2013).

Obschon angemerkt werden muss, dass umfassende Kompetenzen in Lautsprache fiir gl.
SchiilerInnen rein physisch nicht immer einfach zu erreichen sind, ist die Erwdhnung der
Gebardensprache, wie bereits verdeutlicht wurde, ein Ausgang aus der kompletten
institutionellen Ignoranz dieser Sprache gegeniiber. Die Schulpraxis Gehorloser ist
unterdessen weiterhin v. a. im Lichte des ,sonderpadagogischen Forderbedarfs“ zu sehen, der
eine vermeintlich verstiarkte Beriicksichtigung und Foérderung behinderter Menschen an
sogenannten Sonderschulen schafft, dies allerdings nur bis zur 9. Schulstufe ermdéglicht wird
und ein Abschluss mit Matura verwehrt bleibt, da an ebendiesen Schulen eine Reifepriifung
nicht vorgesehen ist, was vermutlich darauf zurtickzufiihren ist, dass eine entsprechende

(Sonderschul-) Adaption fiir die Sekundarstufe II fehlt. Ahnlich gelagert sind sogenannte
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Integrationsklassen, wie Krausneker/Schalber (2007) meinen, wobei Eltern zumindest die
Wahlmoglichkeit inne haben, ob ihr Kind eine Integrationsklasse einer Volksschule oder
Sekundarstufe I besuchen soll oder in eine Sonderschule gehen soll (vgl. Krausneker/Schalber
2007, S. 245). Auch sei an dieser Stelle nochmals mit kritischem Blick Richtung Sonderschulen
auf die UNCRPD (konkret: UNCRPD §24 (2), 17.7.2012) verwiesen, welche - mit Hinweis auf
die diesbeziigliche Begriffskritik in dieser Arbeit - Ungleichbehandlungen im Bildungssystem
nicht goutiert. Krausneker/Schalber (2007) kommen betreffend Integrationsklassen und

Gehorlosigkeit auferdem zu dem Schluss:

,Die Integrationspraxis in Osterreich ist in Bezug auf gehorlose/horbehinderte
SchiilerInnen von aufierst zweifelhafter Qualitat. (...) Fast alle Ebenen und Formen der
tatsachlichen, schulischen Integration sind mangels Budget, qualifiziertem Personal und
Konzepten als gescheitert und als Zumutung fiir Kinder wie Lehrerlnnen zu bezeichnen.
Fast Uberall arbeiten Padagoglnnen in konstanten Notlosungen und haben sich damit
abgefunden, unter diesen Umstanden das Beste zu versuchen.”

(Krausneker/Schalber 2007, S. 282).

Solche ,konstante Notlosungen“ sind in dem Bericht der zwei Expertinnen mehrfach zu
finden. Unter anderem wird auch die Schwierigkeit beschrieben, als einzelne Lehrperson in
einer mehrsprachigen Klasse zu unterrichten, was laut Giinther/Schiafke (2004) oder
Krausneker (2004) durch mindestens zwei erfolgen sollte, um das Eine-Lehrperson-Eine-

Sprache-Prinzip wahren zu kénnen:

Jmmer wieder miissen Lehrerlnnen aufgrund der Schiilerbediirfnisse beide Sprachen,
Deutsch und OGS, verwenden. Zwei Sprachgruppen stindig alleine zu unterrichten ist
dufderst anstrengen [sic!] und resultiert oft darin, dass Pddagolnnen LBG verwenden, da
sie das Gefiihl haben, so simultan in beiden Sprachen mit beiden Sprachgruppen
kommunizieren zu kénnen. Tatsachlich ist LBG als Unterrichtssprache ungeeignet (...) -
und der Anspruch, der durch zweisprachige Gruppen an eine einzelne Lehrperson gestellt
wird, nicht erfiillbar. LehrerInnen in derartigen Situationen sind tiberfordert und
unzufrieden. Und SchiilerInnen haben keine Chance, 100% der Unterrichtsinhalte
zumindest vermittelt zu bekommen.” (Krausneker/Schalber 2007, S. 267).

Zweifellos belegt dies die institutionelle Gleichgiiltigkeit ob der sprachlichen und schulischen
Notlage gehorloser SchiilerInnen, welche sich, dhnlich konzentrischer Kreise, in weiterer
Folge von der Grundschule iiber die Sekundarstufe I bis zur Sekundarstufe II und
schlussendlich in den tertidren Bildungssektor fortfiihrt, sofern Gehorlose nicht bereits nach

der Schulpflicht weiteren Bildungswegen fernbleiben, was etwa anhand der folgenden Zahlen
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untermauert werden kann, auch wenn sie etwas alter sind: ,34% der horenden
OsterreicherInnen haben Sekundarschulbildung, aber nur 6-14% der Gehodrlosen; 1999 hatten
6,6% der OsterreicherInnen einen Universititsabschluss, aber nur ca. 0,1% der Mitglieder der

Gehorlosengemeinschaft.” (Krausneker 2006, S. 31).

Obschon also abschlieRend durchaus positive Tendenzen beziiglich OGS in (Sonderschul-)
Lehrpldnen u. d. g. m. erkennbar sind, muss klar festgehalten werden, dass aufgrund der
gesichteten Quellen und Expertlnnenberichte, der barrierefreie Zugang zur Sekundarstufe II
fir Gehorlose OGS-Benutzerlnnen nicht vorgesehen ist. Diese offensichtliche institutionelle
Gleichgiiltigkeit der L1 Gehorloser gegeniiber scheint dabei weitgehend kongruent zu sein mit
anderen ,Sprachminderheitendiskriminierungen” seitens Osterreichs, wobei dies Butzkamms
(1998) Text ,Wie die Bilder sich gleichen” in Erinnerung ruft. Hierzu passend, die schulische
Gleichgiiltigkeit gegeniiber anderen Sprachen in Osterreich verdeutlichend, sei Graber (2011)
erwahnt, welcher Dirim zum Thema ,Lebenswelten in der Schule sind mehrsprachig” befragte

und auf sie verweist:

,Inci Dirim verdeutlicht die Schwierigkeiten mit der Sprachenvielfalt an dem Beispiel
einer Schule in Wien-Ottakring: Sie werde vermehrt von Kindern mit einer anderen
Erstsprache als Deutsch besucht, ,Die Schule wird das Programm aber nicht umstellen.
Denn es gilt als selbstverstandlich, dass auf Deutsch unterrichtet wird. Dabei sollte die
nationale, deutschsprachige, dsterreichische Schule zu einer Schule in Osterreich werden,
die sich der Realitat annimmt.*“

(Graber 2011, 21.7.2013; Dirim 2011, zitiert nach Graber 2011).

Dass diese ,Realitatsverweigerung” kein osterreichisches Spezifikum darstellt, lasst sich etwa
durch Salem (2013b) belegen, die schreibt, dass der ,monolinguale Habitus“ in
Bildungsinstitutionen Deutschlands eine Grundsatzlichkeit ist. Der geringe gesellschaftliche
Wert von Migrantlnnensprachen hdngt damit zusammen, dass sie als illegitime Sprachen

bezeichnet werden kénnen (Salem 2013b, S. 17).
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4.2 Schulische Praxis

Eine Matura zu erlangen ist also fiir hérbeeintriachtigte OsterreicherInnen eine nachweisbar
grofde Besonderheit. Rekurrierend auf den ,gleichen Wettbewerb unter Ungleichen”
manifestiert sich hauptsachlich im Zugang zu der Sekundarstufe II die soziale Behinderung
und Bildungshinderung fiir Gehdrlose. Denn die 6sterreichischen hoher bildenden Schulen
sind so organisiert, wie Klumper (2011) feststellt, dass jedeR SchiilerIn die Moglichkeit hat
eine hohere Schule zu besuchen und schliefilich die Matura zu absolvieren. Weiters ist ebenso
die Schulwahl frei, sofern schulspezifische Bedingungen erfiillt werden. ,Die Schule jedoch
muss keinen besonderen Anforderungen entsprechen bzw. besondere Leistungen fiir den/die
gehorlose/n/horbehinderte/n Schiiler/in zur Verfligung stellen.” (vgl. Klumper 2011, S. 61f;
ebd., S. 62). Monolingualer Unterricht ist somit schulorganisatorisch/-gesetzlich zusatzlich
abgesichert. Im Pflicht- oder Sonderschulbereich ist eine solche Ausgrenzung nicht in dieser
eindeutigen Form feststellbar, wie mehrfach dargelegt wurde. Klumper (2011) kommt nach
ausgiebiger Recherche erginzend zu dem Schluss, dass Gehorlose vorwiegend, wenn
iiberhaupt, durch Einzelintegration in héheren Schulen untergebracht werden (vgl. Klumper
2011, S. 70). Etwas iberspitzt formuliert konnte diese Form der Beschulung auch als
ledigliche Erduldung bezeichnet werden, da sprach-padagogisch zumeist keine Riicksicht auf
Gehorlosigkeit genommen wird (oftmals mangelt es an qualifizierten Stiitzlehrerinnen oder
unvorbereitete Schulen werden mit gl. Integrationsschiilerlnnen ,zwangsbegliickt®; vgl.

Krausneker/Schalber 2007, S. 254 - 258), was das folgende Zitat verdeutlichen kann:

»Ich stehe in der Friih auf, fahre zur Schule und verstehe in der Schule nix. Muss stundenlang
ruhig und still sitzen und das ist sehr anstrengend und macht mich sehr miide. Folter! Dann
fahr ich nach Hause und lerne alles daheim mit meiner Mama nach, trotz Miidigkeit. Und
daheim ist es auch anstrengend, weil wir miissen immer in Biichern und im Internet suchen,
wenn wir uns wo nicht auskennen. (Interview 19)“ (Krausneker/Schalber 2007, S. 254).

Sehr dhnlich scheint es auch Jarmer (2011) im 6sterreichischen Schulsystem ergangen zu sein,

welche in ihrem autobiographischen Buch schreibt:

,Da ich in den fiinfundvierzig Stunden Unterricht quasi nichts mitbekam, musste ich nach
der Schule den gesamten Stoff mit Nachhilfelehrern oder allein aus Biichern nacharbeiten
(...)- Ruckblickend betrachtet war das Bestehen der Maturapriifung meine grofdte
Herausforderung, mein grofdter Sieg.“ (Jarmer 2011, S. 101f).

71



Beide Zitate deuten auf grofde Anstrengungen hin, welche mit dem Besuch der Sekundarstufe
Il einhergegangen sind und aktuell vermutlich immer noch von Gehorlosen geschultert
werden missen. Diese stehen, Gilinther/Schafke (2004) oder Gilinther/Hennies (2011)
folgend, den Erkenntnissen aus wissenschaftlicher Begleitung bilingualer Klassen in Hamburg
und Berlin diametral entgegen, auch wenn einschrankend erwahnt werden muss, dass die
bilingualen Klassen in Deutschland entweder im Bereich der Grundstufe oder Sekundarstufe I
angesiedelt sind/waren. Dennoch, dass ein Schiiler die Gleichsetzung von Schule und Folter
vornimmt, spricht fiir sich. Etwas Ahnliches war in keiner bilingualen Unterricht

behandelnden Quelle zu lesen.

Der Zugang zur Sekundarstufe II lasst sich demzufolge kurz mit ,mithsam” bzw. ,schwer
erreichbar” zusammenfassen. Doch wie sieht es konkret mit der Prifungssituation Matura
aus? Diese Frage konnte Dotter durch eine E-Mail mit aktuellen Informationen ausleuchten. So
schreibt er etwa: ,Dolmetschung einzelner Priifungen wie Matura ist kein Problem; das
Problem ist das tdgliche Dolmetschen=Mitkommen im Unterricht; auch die Realisierung des
Rechts auf Unterricht in der Muttersprache.“*>. Dotter sieht also in Einklang mit verschiedenen
konsultierten und dargelegten Erkenntnissen die grofie Schwierigkeit fiir Gehorlose im Weg
zur und weniger in der Matura selbst. Nochmals den ,gleichen Wettbewerb unter Ungleichen”
in Erinnerung rufend schreibt Dotter von einem interessanten Ansatz, diesen Wettbewerb

moglicherweise etwas ,gleicher” zu gestalten:

JWir haben jetzt in Kirnten den ersten Fall in dem die zustdndige
Landesschulinspektorin (fiir Berufsbildende Hohere Schulen) anerkennen will, dass zwei
Schiilerlnnen OGS als Muttersprache, Deutsch als erste und Englisch als zweite

Fremdsprache machen konnen. Formal muss das BMUKK"® das dann noch bestitigen."’,

Welche weiteren Problemfelder sich fiir Gehérlose potentiell nach einer Matura in Osterreich

eroffnen konnen, haben Krausneker/Schalber (2007) in ihrem Werk beleuchtet:

> Vielen Dank an Franz Dotter fiir diesen Hinweis (23.1.2012).

® Trotz wiederholter Versuche (endeten zumeist in unbeantworteten Weiterleitungen), eine Bestitigung
seitens der zustandigen Landesschulinspektorin oder des BMUKK zu erhalten, wurde bis zur Fertigstellung
der Arbeit (Anfang 2014) vergeblich auf eine Antwort gewartet. Dem durchaus als positiv zu bezeichnenden
Ansatz Gehorlosigkeit im Zuge einer Matura Rechnung zu tragen tut dies jedoch keinen Abbruch.

7" Dotter (23.1.2012).
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,Im Bereich der hoheren Bildung ist fiir gehorlose/horbehinderte Studierende das
Durchkommen durch Ablesen des Mundbilds nicht mdéglich. Dolmetscherlnnen sind -
neben geschriebener Information - die wichtigste Briicke zu Wissen und Information. Um
Dolmetscherlnnen nutzen zu kénnen, ist jedoch OGS-Kompetenz auf hohem Niveau
erforderlich. Die Konsequenz wire: OGS sollte ab dem Kleinkindalter erworben werden,
minimal sollte es 6 Jahre (1. oder 2. Fremdsprache mit entsprechendem Curricula) als
Fremdsprache in einem Schulfach erlernt werden. Vergleichbar und gut verstdndlich ist
dies anhand des Deutschunterrichts an 06sterreichischen Schulen fiir Kinder mit L1
Deutsch. Tatsachlich findet dies nicht statt — und Sprachverstehen wird ein grofdes
Problem, zum Beispiel in der Berufsschule, wenn weder der gesprochene Unterricht
wahrnehmbar ist, noch Dolmetscherlnnen verstanden werden konnen (Interview
Boesch).” (Krausneker/Schalber 2007, S. 267).

Die Wichtigkeit moglichst frith ansetzender Sprachférderung wird auch in diesem Zitat
deutlich und zeigt, dass der Zugang zur Sekundarstufe II und zur Matura bereits sehr frith
positiv wie negativ beeinflusst werden kann. Die Forderung nach OGS-Forderung ab dem
Kleinkindalter wird/wurde in Osterreich bisher aber eher sparlich umgesetzt, selbst wenn es
nach Kramreiter (2011) im Zeitraum ihrer Dissertationserstellung in ganz Osterreich sechs
bilingual gefiihrte Klassen gibt/gab (jedoch keine im Bereich Sekundarstufe II), welche
allerdings sehr unterschiedlich strukturiert und personell ausgestattet sind/waren. Rein
statistisch gesehen waren das grofdziigig gerechnet 0,7 bilinguale Klassen pro Bundesland,
was logisch geschlussfolgert kaum gentigen dirfte um den tatsachlichen Bedarf zu decken.
Dies ist insofern bedauerlich, als dass bedacht werden muss: ,Der Lernfortschritt in diesen
bilingualen Modellen ist laut der [sic!] unterrichtenden Pddagoglnnen enorm und das soziale
Umfeld in den integrierten Klassen wirkt positiv auf das Selbstvertrauen der gehdrlosen
Kinder (Kramreiter 2011, S. 77). Diese Aussagen decken sich weitgehend mit jenen aus den

Punkten 3.2 und 3.3.

Das quantitativ relativ seltene Konzept der bilingualen Beschulung ist jedoch keinesfalls auf
fehlende Untersuchungen in Osterreich zuriickzufithren. Dieser Eindruck kénnte eventuell
durch die Dominanz der Berichte Giinther/Schifkes (2004) oder Giinther/Hennies' (2011) in
dieser Arbeit entstehen. Krausnekers (2004) Dissertation ,Viele Blumen schreibt man
Bliimer®, welche bisher eher peripher behandelt wurde, bietet einen umfangreichen Fundus
an Forschungsergebnissen im Bereich zweisprachiger Beschulung gl. Kinder in Wien. Sie
begleitete eine Volksschulklasse zwischen 2000 und 2004, welche bilingual in Deutsch und
OGS unterrichtet wurde. Diese erstmalige Konstellation einer Schulklasse, die bilingual mit

OGS nach Regelschullehrplan gefiihrt wurde, sucht in Osterreich bis dato ihresgleichen.
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Aufgrund des unklaren formellen Status' der Klasse innerhalb des 6ffentlichen Schulsystems
wurde schliefdlich der Terminus ,Bilinguale Doppelintegrationsklasse” hierfiir verwendet, da
nicht eine Gruppe in eine Mehrheitsgruppe integriert werden sollte, sondern Hoérende wie
Gehorlose in ein neues, zweisprachig-gleichrangiges Setting eingebettet werden sollten (vgl.

Krausneker 2004, S. 82f). Krausneker flihrt hierzu ndher aus:

,Es sollten gehorlose und hérende Kinder gemeinsam nach dem regularen Lehrplan von 2
Lehrerinnen in 2 Sprachen unterrichtet werden. Aufderdem sollte eine Dolmetscherin die
Kommunikation unter den beiden Lehrenden und zwischen gebdrdender Lehrerin und
horenden Kindern erleichtern. Die beiden Sprachen wiirden Deutsch und OGS sein.”
(Krausneker 2004, S. 81).

Nach vierjahriger Begleitung zog Krausneker (2004) liberwiegend positive Schliisse, ahnlich
Giinther/Schiafke (2004) oder Giinther/Hennies (2011). So erwarben horende Kinder
gehorlosenkulturelle Kompetenzen, gehorlose Kinder profitierten vom hoérenden Umfeld. Die
involvierten Personen thematisierten und losten interkulturelle Themen kreativ und
zielorientiert. Zudem erlebten die gl. Schiilerinnen den Sinn der Deutschkompetenz als
relevant fiir soziale Kontakte und nicht nur als lernkarrierenimmanent (vgl. Krausneker 2004,

S. 153). Positives stellte Krausneker (2004) ebenso von Seiten der horenden Lernerinnen fest:

,O0GS wurde iiberraschenderweise von allen als Ressource geniitzt, besonders fir die
Phase der Alphabetisierung und als Rechtschreibhilfe. Aber auch die kommunikativ-
soziale Funktion guter OGS-Kompetenzen stellte sich in den Interviews mit Kindern klar
dar. OGS war also einerseits fiir die hérenden SchiilerInnen ein Gewinn, andererseits eine
Selbstverstandlichkeit als L1 fiir die gehorlosen Kinder.” (Krausneker 2004, S. 153).

Sich auf Krausneker (2004) beziehend meint Kramreiter (2011) hierzu:

,Dieses bilinguale Projekt wurde leider 2004 beendet und in der Mittelstufe
(Sekundarstufe) nicht mehr weitergefiihrt. Die wissenschaftliche Dokumentation und die
Erkenntnisse von Krausneker sind fiir die weiteren Entwicklungen von bilingualen
Konzepten in Osterreich fiir interessierte Fachexperten von entscheidender Bedeutung.
Verwunderlich ist jedoch, dass das Ministerium fiir Unterricht in Osterreich weiterhin
wenig Notiz davon nimmt.“ (Kramreiter 2011, S. 47).

Trotz dieser negativen Einschatzung sei auf Lindner (2012) verwiesen, welche im

Jahresbericht 2012 des Landeszentrums fiir Horgeschadigte in Vorarlberg positive Worte zur

74



Bildung Gehorloser und Horgeschadigter findet und damit mindestens eine Annahme dieser
Arbeit bestitigt: Es hat sich in der Gehérlosenbildung Osterreichs in den letzten zwei
Jahrzehnten sehr viel gedndert bzw. sind positivere Bildungserfahrungen fiir Gehorlose
ermoglicht worden als zuvor (Krausneker 2004; Kofler 2012b et al.) und damit besser
erreichbare Zugange zur Sekundarstufe II/Matura geschaffen worden. Aber auch bei Lindner
(2012) fehlt es an einem Kklaren Bekenntnis zur bimodal-bilingual-mehrsprachigen

Beschulung Gehorloser, obschon das Lernen der OGS fiir alle SchiilerInnen méglich ist:

»Vor rund 20 Jahren war die orale Methode mit Hor- und Absehtraining das ,Um und Auf*“
der téglichen padagogischen Arbeit, Spiegel wurden fiir das eigene Mundbild eingesetzt
und das Lippenlesen stellte ein standiger [sic!] Begleiter des Unterrichts dar, so sind heute
kommunikative Situationen, Gespriachs- und Diskussionsanldsse sowie Forderung der
Lesekompetenz wichtige didaktische Grundziige. Neue technische Hilfsmittel erleichtern
Hor- und Sprachtraining, der Spiegel liegt im Keller. Das Schriftdeutsch ist [zwar] nach wie
vor die Unterrichtssprache, (...). Das Mundbild ist nach wie vor fiir alle
Horbeeintrachtigten eine wichtige Unterstiitzung fiir das Sprachverstandnis, aber nicht
mehr in dem Ausmaf’, wie es einmal war. Die Gebardensprache, als sehr komplexe und
eigene Sprache, wird heute am LZH allen Schiilern gelehrt. Auch sieht man heute in den
Klassen Gebardensprachdolmetscherinnen, die Schiiler begleiten, die trotz technischer
Hilfsmittel die Lautsprache nicht erlernen konnen bzw. deren Muttersprache die
Gebardensprache ist.“ (Lindner 2012, S. 21).

Einen weiteren wichtigen Mosaikstein in Bezug auf Horbeeintrachtigung und Sek II in
Osterreich bildet die Expositur Michelbeuern (HLMW9), welche seit dem Schuljahr 2011/12
einen jedenfalls beachtenswerten Schulversuch durchfiihrt. Dort ist es seither méglich OGS als
EIF (Anm.: Erste lebende Fremdsprache) zu wdhlen®. Tatsachlich stellt dies zweifelsfrei eine
Aufwertung der Sprache Gehorloser seitens der Schule dar, da nicht nur der rechtliche Status
einer Minderheitensprache zur Kenntnis genommen wird, sondern dem auch eine praktische
Tat folgt. Allerdings lost dies nicht alle grundsatzlichen Probleme der Gehdrlosenbildung,
welche beispielsweise in den vorherigen (Unter-) Kapiteln ausgearbeitet wurden oder im
Zuge der Interviews nochmals verdeutlicht werden. Denn ein grundsatzlicher Systemfehler
bleibt bestehen: Auferhalb des Fachs OGS gibt es lediglich“ lehrpersonabhingige
Riicksichtnahmen (eigenmichtige 0GS-Aneignung, adaptiertes Lehr-/Lernmaterial u. 4. m.)

Gehorlosen gegentiber (vgl. 5.5.4).

8 Danke an die Mitarbeiterinnen der Expositur Michelbeuern. Information aus 5.5.4.
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Somit kann also fiir dieses Unterkapitel der Schluss gezogen werden, dass es in Osterreich
grofdflachig an adaquaten Angeboten fiir gl. Schiilerlnnen mangelt, nicht nur beziglich
Frithférderung sondern auch und besonders im Bereich der héheren Schulbildung. Dabei
scheint die Maturapriifung auf sprachlicher Ebene weniger das Kernproblem darzustellen,
sondern vielmehr der von (sprachlichen) Verstandnis-Hiirden gezeichnete Weg dorthin.
Diesen erniichternden Erkenntnissen kann eine abschlieféende Erklarung Kramreiters (2011)
angeschlossen werden, die der mehrfach unterstellten institutionellen Gleichgiiltigkeit der
OGS gegeniiber einen weiteren Untermauerungsgrund liefert: ,Bis heute haben sich weder das
Unterrichtsministerium noch die Pddagogischen Hochschulen mit der Gebardensprache als

Unterrichtssprache (...) ernsthaft auseinandergesetzt. (Kramreiter 2011, S. 79).

4.3 Fazit

Auf den Punkt gebracht, befinden sich Gehérlose OGS-Verwenderlnnen in einem
Spannungsfeld, welches im schulisch-sprachlichen Raum zu verorten ist. Es setzt sich
zusammen aus (sozialer) Behinderung, anerkannter Minderheitensprache OGS sowie der
tiblichen Unterrichtssprache Deutsch kombiniert mit der ebenso tlblichen monolingualen
Unterrichtspraxis, dessen Maoglichkeiten zur wissensgenerierenden Verstindigung mit
Gehorlosen oftmals sehr begrenzt sind. Folgende Aussagen lassen, obschon sie nicht das
Kernthema dieser Arbeit treffen, im Grunde die Problematik erkennen, auf der auch das
eingangs erwahnte Spannungsfeld samt Hintergriinden fuf3en: ,Wir sehen immer nur die eine
Sprache - alles, was von Deutsch abweicht, sehen wir als Defizit. Die Gesellschaft entwickelt
sich aber in Richtung einer dynamischen Mehrsprachigkeit.” (Dirim 2011, zitiert nach Graber

2011, 21.7.2013), und

,Viele Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund verfiigen [aber] nur iiber
unzureichende erstsprachliche Kenntnisse. Mogliche Ursachen sind unzureichende
erstsprachliche Kenntnisse der Eltern sowie die geringe Akzeptanz und Verbreitung der
Erstsprache im Aufenthaltsland. Hinzu kommt, dass Migrantenkinder zumeist nur in der
Zweitsprache unterrichtet werden und somit der Erwerb der kognitiv-akademischen
Sprache (...) nicht durch die Erstsprache unterstiitzt wird.”

(Knapp 2010, S. 134f).

Diese zwei Aussagen lassen sehr markante Parallelen zwischen Gehoérlosen und

Migrationsanderen entdecken, deren Offensichtlichkeit nicht zuletzt durch die bisherigen
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Darlegungen dieser Arbeit augenscheinlich wird. Das Defizitdre einer anderen Sprache als
Deutsch, unzureichende erstsprachliche Kenntnisse der Eltern, Unterricht in Zweitsprache,
welche gleichzeitig auch Zielsprache ist usw, die Liste der Schwierigkeiten, denen
SprecherIlnnen einer anderen L1 als Deutsch ohne zusatzliche, fundierte Deutschkenntnisse in
Osterreich ausgeliefert sind, ist lang. Das m. E. gréfite Problem fiir Horbeeintrichtigte wie
auch Kinder Migrationsanderer liegt aber in der institutionellen Praxis Osterreichs, welche
diese Liste kaum verkiirzt, wenn nicht sogar ausweitet. Beinahe tragisch anmuten mag in
diesem Zusammenhang eine Ausfiihrung Melters (2012), in der er sinngemaf$ schreibt, dass
die Perspektive und Erforschung der Méglichkeit der institutionellen Diskriminierung in den
meisten offentlichen Debatten entweder gar nicht berticksichtigt oder auf die individuelle
Professionalitit der Lehrerlnnen in der direkten Interaktion mit den SchiilerInnen reduziert
wird (vgl. Melter 2012, S. 4). Schliefdlich bestitigt dies indirekt die Bezeichnung der
permanenten Notlésung Krausneker/Schalbers (2007), in der sich Lehrpersonen beziiglich
Gehorloser befinden, aus der auszubrechen nicht oder nur mit enorm hohem perséhnlichem

Aufwand der LehrerInnen gelingen kann.

Die OGS (oder beinahe jede andere Sprache als Deutsch) findet schulrechtlich nur an
Sonderschulen oder in Integrationsklassen zumeist mafdige Berticksichtigung, wodurch sich
besonders beziiglich Sekundarstufe II und dem damit oft angestrebten Ziel Matura die Frage
nach einem (sprachlichen) Zugang fiir Gehorlose zumeist verneinen lassen muss. Vor dem
Hintergrund, dass Zugang zu Bildung sprachliches Wissen voraussetzt und, wie Vorképer
(2010) feststellt, das Wissen in deutschsprachigen Landern in der Regel in schriftsprachlichen
Texten archiviert ist (vgl. Vorkoper 2010, S. 85), ist es immanent wichtig, jedem Menschen das
notige sprachliche Riistzeug von Staatswegen her zu garantieren und fiir adaquate
Ubermittlung zu sorgen. Im Falle von Gehérlosen hingt dieses Riistzeug, wie mehrere Quellen
belegen, unter anderem davon ab, ob sie eine Gebardensprache auf natiirlichem Wege als
Erstsprache erwerben konnten und darauf die Schriftsprache als Zweitsprache aufbauen
konnen. Wie wichtig (bildungs-) sprachliche Fahigkeiten fiir den Menschen sind, was hier die
Sprache der Mehrheitsgesellschaft darstellt, verdeutlicht auch Ohm (2010) in seinem Text
»Zweitsprachenforderung als Befahigung zum Handeln“: ,In industrialisierten Gesellschaften
ist die schulische Vermittlung von Fachwissen untrennbar mit dem Erwerb
bildungssprachlicher Fahigkeiten verbunden.” (Ohm 2010, S. 87). Selbst wenn von

Bildungssprache die Rede ist, kann jene nur auf stabile Sprachfundamente aufbauen, was die
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Wichtigkeit der L1- und L2-Férderung keineswegs schmadlert, im Gegenteil, sie befahigt
schlieflich zum selbsttatigen Handeln, was etwa durch Ermoéglichung eigenstandiger
Weiterbildung seinen Ausdruck finden kann. Diesbeziiglich wurde ebenso mehrfach dargelegt,
dass eine bilinguale Beschulung fiir Gehorlose signifikant bessere Sprach- und
Lesekompetenzen nach sich zieht, als monolingualer Unterricht, womit im Lichte Vorképers
(2010) der Schluss gezogen werden kann, dass ersteres gl. Menschen eher zur Bildung
befdhigt und somit das Risiko Armut zu verfallen als Inbegriff fiir verminderte Lebenschancen
(vgl. 1.; Knauer 2008, S. 39), welche mafigeblich vom Bildungsniveau in westlichen
Industriegesellschaften bestimmt sind (vgl. 1., Wansing 2007, S. 281), vermindert werden

kann.

Rekurrierend auf internalisierte Unterdriickungsmechanismen und die UNCRPD muss
abschliefiend nochmals auf die Gefahren monolingualer Beschulung generell hingewiesen
werden, die nach Krausneker (2012) immer auf Kosten der Erstsprache/Minderheitensprache
geht (vgl. Krausneker 2012, S. 56), jedoch Gehorlose in besonderem Ausmaf’, wie in dieser
Arbeit nachvollziehbar dargestellt, trifft. Skutnabb-Kangas (1999) findet hierfiir, wie

Krausneker (2012) meint, eindeutige Worte und verweist darauf,

»(..) dass es psychischen Schaden verursache, wenn ,gehoérlose Schiiler nur oralen
Unterricht erhalten und Gebadrdensprache im Lehrplan keinen Platz hat' und wertet
,Oralismus in der formalen Erziehung und Bildung gehorloser Kinder” als ,,ein Verbrechen
gegen die Menschlichkeit' (Skutnabb-Kangas 1999)."

(Krausneker 2012, S. 56).

5 Interviews und Kommentierung

Das institutionell eher dunkel gezeichnete Bild der Bildungschancen fiir Gehoérlose in
Osterreich wurde stellenweise durch Praxisbeispiele etwas aufgehellt, wobei diese
Aufhellungen ausschlief3lich auf lokale Férderungen oder private Initiativen zuriickzufiihren
sind, welche schulautonom goutiert werden (vgl. Krausneker 2004; Krausneker/Schalber
2007; 14) - auch in Deutschland (vgl. Giinther/Schafke 2004; Giinther/Hennies 2011). Die
diese Arbeit abschlief3ende Saule versucht nun durch qualitative Forschung auf dem Gebiet
Gehorlosenbildung, aktuelle Tendenzen und Uberlegungen sowie Ausfithrungen der

bisherigen Arbeit beziiglich Gehorlosenbildung in Osterreich generell und Wien speziell zu
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hinterfragen und/oder auch zu ergdnzen, wunter Zuhilfenahme verschiedener
ExpertIlnnenansichten. Flick (2012) schildert wesentliche Kennzeichen qualitativer
Forschung, die aus Gegenstandsangemessenheit von Methoden wund Theorien,
Berticksichtigung und Analyse unterschiedlicher Perspektiven sowie der Reflexion des
Forschers iiber die Forschung bestehen (vgl. Flick 2012, S. 26). Anschlief3end werden diese

Kriterien beleuchtet, um entsprechend Nachvollziehbarkeit erreichen zu konnen.

5.1 Qualitative Forschung: Voriiberlegungen

Zunachst wurden verschiedene Eckpunkte zum Dachthema Gehorlosigkeit festgelegt, welche
beeinflussen, wie geforscht werden sollte. Dabei spielten einfache Tatsachen eine grofde Rolle,
beispielsweise dass es generell verhdltnismafdig zur Mehrheitsgesellschaft nur wenige
Gehorlose gibt, was auch Expertlnnen im Bereich Gehorlosenbildung vermutlich eher
schmalert. Weiters muss wiederholt darauf hingewiesen werden, dass, durchschnittlich
gerechnet, lediglich 0,7 bilinguale Klassen pro Bundesland in Osterreich gefiihrt werden, was
Menschen mit Erfahrungen diesbeziiglich zusatzlich rar macht. Hierzu sei angemerkt, dass
bilingualer und/oder integrativer Unterricht fiir den Erkenntnisgewinn dieser Arbeit keine
Hauptrolle einnimmt, allerdings ist davon auszugehen, dass Expertlnnen mit Erfahrungen in
diesen Bereichen ein vermutlich fundierteres Wissen beziiglich Betroffener und deren
Sprache haben, als etwa ,normale“ Sonderpadagogen (vgl. Krausneker/Schalber 2007;
Kramreiter 2011). Diese und andere Fakten, welche teilweise aus der theoretischen
Ausarbeitung abgeleitet werden konnen, lassen erahnen, dass ein quantitativer
Forschungsansatz auch hinsichtlich 6konomischer Uberlegungen nur méafig sinnvoll gewesen
ware. Gehorlose stellen einen sehr kleinen Prozentsatz der osterreichischen Gesellschaft dar,
weshalb ein qualitativer Forschungsansatz beziiglich Expertlnnen auf dem Gebiet geeigneter
erscheint, der aufderdem tiefgreifendere Einblicke in die Gedankenwelt verschiedener
Individuen gewahren kann, womit die Sinnhaftigkeit der damit zusammenhdngenden

Induktion erschlossen werden kann:

,Qualitative Wissenschaft als verstehende will also am Einmaligen, am Individuellen
ansetzen, quantitative Wissenschaft als erklarende will an allgemeinen Prinzipien, an
Gesetzen oder gesetzahnlichen Aussagen ansetzen. Erstere versteht sich eher als induktiv,
Zweiteres eher als deduktiv.“ (Mayring 2010, S. 19).
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Zudem muss erganzt werden, dass bereits quantitative Ansitze (Fragebogen u. d. g. m.) im
Bereich Gehorlosenbildung etwa durch Breiter (2005) oder Krausneker/Schalber (2007) in
Osterreich realisiert wurden, die in dieser Arbeit wiederholt direkt oder indirekt ihren
Niederschlag gefunden haben. Die Gefahren eher induktiver Ansatze kritisierend, muss darauf
hingewiesen werden, dass eine Verallgemeinerung der in diesem Kapitel enthaltenen

Expertlnnen-Meinungen als fahrladssig zu bezeichnen ware.

Wie kapiteleingangs erwahnt wurde, liegt der Sinn der qualitativen Forschung dieser Arbeit
im Hinterfragen und/oder Ergdnzen der wichtigsten Kernaussagen der theoretischen
Ausarbeitung. So konnte darin festgestellt werden, dass - mit Blick auf den Titel ,(Un-)
Moglichkeit Matura?“ - das Erreichen einer Matura in Osterreich durch gehoérlose
Gebardensprachbenutzerlnnen (Gehorlose mit ausreichendem Horvermoégen ausgeklammert)
institutionell beinahe verunmoglicht wird. Nichtsdestotrotz kann seitens Gehdrloser eine
Reifepriifung absolviert werden, was jedoch mit ungeheurem, individuellem ,Weg-Aufwand"
(Stichwort ,Folter) verbunden ist, die konkrete Priifungssituation kann aber durch
Dolmetschen weitgehend barrierefrei gestaltet werden. Dabei wurden Zugange aufgezeigt, die
Gehorlosen Bildungserfahrungen erschweren oder erleichtern kénnen und schliefdlich
festgestellt, dass weniger die Frage nach einer (Un-) Moglichkeit Matura gestellt werden muss,
sondern vielmehr nach einem (un-) moglichen Weg dorthin. Hierin liegt schliefdlich das
Hauptinteresse der erweiternden, qualitativen Beforschung, da sie jenen Weg kommentieren
helfen soll. Dennoch soll auch versucht werden, wie Flick (2012) betont, abseits der
theoretischen Annahmen und Strukturen des Forschers, die die Aufmerksamkeit auf konkrete
Punkte lenken, offen fiir Neues zu sein, womit unter Umstinden die Entdeckung des

tatsachlich Neuen nicht be-/verhindert wird (vgl. Flick 2012, S. 125).

5.2 Forschungssetting

Diese Hilfe zur Kommentierung sollte von fiinf Expertlnnen kommen, welche zu der dieser
Arbeit zugrunde liegenden Thematik interviewt wurden. Kritisch angemerkt werden muss,
dass sich alle fiinf Expertlnnen durch Beschaftigung und/oder Leben in Wien auszeichnen,
wodurch keinesfalls dem Anspruch einer Osterreichweit kompletten Auswahl Geniige getan

werden kann. Die Interviewmethode wurde daran anschliefend so gewadhlt, dass die
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Befragten moglichst frei, ihnen wichtig erscheinende Punkte ansprechen kéonnen. Da jedoch
keine reine biographische Erzdhlung der Expertlnnen angestrebt wurde, was etwa, wie
Friebertshduser (2010) schreibt, einem narrativen Interview entsprechen wiirde (vgl.
Friebertshauser 2010, S. 386), sondern der Fokus mehr auf den Informationsgewinn
bezuglich Bildungswegen Gehorloser in Richtung Matura und deren Rahmenbedingungen
gerichtet ist, wurde eine methodische Mischform gewahlt, welche, nach Flick (2012), am
ehesten als episodisches Expertlnneninterview bezeichnet werden kénnte. Einerseits ,(...)
richtet sich die Aufmerksamkeit im Interview auf Situationen bzw. Episoden, in denen der
Interviewpartner Erfahrungen gemacht hat, die fiir die Fragestellung der Untersuchung
relevant erscheinen.” (Flick 2012, S. 239), was eine zentrale Eigenschaft des episodischen
Interviews ist, andererseits ,(...) interessiert der Befragte [dabei] weniger als (ganze) Person
denn in seiner Eigenschaft als Experte fiir ein bestimmtes Handlungsfeld. (Flick 2012, S. 214),
was ein wichtiger Punkt des Expertlnneninterviews darstellt. Weiters muss angemerkt
werden, dass nach Flick (2012) Expertlnneninterviews in der Regel als Leitfadeninterviews
durchgefiihrt werden (vgl. Flick 2012, S. 215), in diesem Forschungssetting jedoch eine
grofdere Befragungs-Offenheit angestrebt wurde, weshalb zwei Kerninteressen meinerseits zu

Fragen ausformuliert wurden:

e Erfahrungen (positive/negative) der Expertlnnen im Bereich Schule mit/fiir Gehoérlose
in Osterreich

e Vorschlage der Expertlnnen beziiglich desselben

Innerhalb dieses Rahmens sollten die Interviews schliefdlich ergebnisoffen sein, was eine
Sprengung desselben durch Episodenerzidhlungen der Expertlnnen durchaus zulief3 und
»,Neues“ nicht verhindern sollte. Dies zeigt sich u. a. daran, dass sehr wohl auch spontane
Fragen abseits der zwei Kerninteressen gestellt und eine ausgiebige Beantwortung zugelassen
wurden. Es wurde also in den Interviews versucht ein thematisch zweigliedriges Dach zu
konstruieren, unter dem die episodisch-erzahlerische Freiheit beherbergt wurde. Dadurch
sollte das bereits erwahnte Kritisieren und Kommentieren der bisherigen Ausarbeitung
hinsichtlich Gehorloser und deren Zugang zur Sekundarstufe II sowie Matura auf breitem

Fundament ermoglicht werden.
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Alle Interviewpartnerlnnen wurden vorab tber die Thematik und das Forschungsinteresse
informiert, teilweise erfolgte eine erganzende Erlauterung unmittelbar vor Beginn der
Interviews. Sicherlich wohnt diesen offenbarten Informationen eine gewisse Beeinflussung
inne, welche unter Umstdanden die Verortung des Forschers im Feld durch die interviewten
Personen pragt. Allerdings, wie aus Flick (2012) ersichtlich wird, lassen sich solche
Beeinflussungen bei qualitativer Forschung einerseits kaum vermeiden, andererseits konnen

dadurch wichtige Informationsfelder oft erst erschlossen werden:

»Bei qualitativer Forschung hat die Person des Forschers eine besondere Bedeutung. Er
wird mit seinen kommunikativen Fahigkeiten zum zentralen <Instrument> der Erhebung
und Erkenntnis. Aus diesem Grund kann er auch nicht als <Neutrum> im Feld und im
Kontakt mit den (...) Subjekten agieren. Von der Art dieser Rolle und Position hingt
wesentlich ab, zu welchen Informationen der Forscher Zugang findet und zu welchen er
ihm verwehrt wird.“ (Flick 2012, S. 143).

Als Erfreulich erwies sich die Tatsache, dass sich alle Interviewten bereit erklirten, eine
Tonaufzeichnung zu akzeptieren. Es liegen daher alle Interviews in digital-akustischer Form
vor. Die Interviews sind zwischen 20 und nahezu 60 Minuten lang. Ein Problem, welches mit
der damit verbundenen Datenfiille einhergeht, ist die dadurch bedrohte Forschungsékonomie.
Wie unter dem Punkt 5.3 noch genauer erlautert wird, kam es bei den Interviews stellenweise
zu weiteren Problemen, wie leichten Verfialschungen durch Ubersetzen bis hin zu massiven
kommunikativen Stérungen, welche allesamt nur bedingt durch ein Transkript offenbart
werden konnen. Ohne daher die fiinfte Sdule dieser Arbeit abwerten zu wollen, musste aus
diesen Griinden der Entschluss gefasst werden, dass - obwohl damit die oft betonte
Wichtigkeit vollstandiger Transkriptionen torpediert wird - der Arbeit statt eines
umfangreichen Transkripts ein digitaler Datentrager beigelegt wird, welcher alle Interviews
beinhaltet. Weiters muss darauf hingewiesen werden, dass, diesem Umstand gerecht werdend,
nicht auf Zeilen oder Absatze eines transkribierten Textes verwiesen werden kann, sondern
auf Interviewnummern und Zeitabschnitte. Um die Anonymitat der Gesprachspartnerlnnen
dennoch zu wahren, wurden die Stimmen verzerrt als auch Namen, sofern im Interview

erwahnt, unverstandlich gemacht.
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5.3 Die Expertinnen

Die Auswahl der Expertlnnen folgte zwei Gedanken: Einerseits sollte eine gewisse
Heterogenitiat unter den Interviewten eine - relativ gesehen - grofie Meinungsvielfalt
widerspiegeln, andererseits sollten alle Befragten Kontakte, Erfahrungen u. & mit
Gehorlosenbildung vorweisen konnen, um kritische Kommunikation diesbeziiglich auch
ermoglichen zu kénnen. Dies entspricht Flicks (2012) Ansicht, dass bei der Auswahl der
untersuchten Subjekte deren Relevanz fiir das Thema leitend ist, nicht die Repradsentativitat,

wie bei quantitativer Forschung (vgl. Flick 2012, S. 124).

Allerdings muss in diesem Zusammenhang angemerkt werden, dass durch Leben/Arbeiten
der Expertlnnen in Wien Erfahrungen im Bereich Gehorlosenbildung durch
Meinungsaustausch zwischen den befragten Expertlnnen zumindest sequentiell erfolgt sein
kann. Dies impliziert, dass sie sich womoglich gegenseitig mit Erkenntnissen oder
Erfahrungen beeinflusst haben/beeinflussen. Solche potentiellen Einwirkungen kénnen nicht

ausgeschlossen werden.

Die folgende Bekanntgabe der Interviewsituationen, welche einer Einschriankung der
Anonymisierung gleichkommt und ethisch nicht voéllig unbedenklich ist (vgl. Flick 2012, S. 56
- 70), ist m. E. notig, um die Entstehungssituation sowie die Entscheidung eine CD-ROM statt
eines Transkripts beizulegen besser nachvollziehen zu konnen. Die Aussagen werden aber
allesamt anonymisiert behandelt. Es ist also nur bedingt moglich, Riickschliisse auf die

jeweiligen ExpertInnen zu ziehen.

Interview 1 fand im Friihjahr 2012 in einem Nebenzimmer des dsterreichischen Parlaments
statt. Der Raum war m. E. behaglich und schlicht eingerichtet. Meine Interviewpartnerin
arbeitet aktuell im Osterreichischen Parlament und ist ehemalige Mathematiklehrerin sowie
studierte Bildungswissenschafterin (gehorlos). Aufgrund ihrer Gehorlosigkeit und
Lehrtatigkeit ist diese Expertin auf zwei Ebenen von Bedeutung: Einerseits kann sie aus einem
reichen Erfahrungsschatz als gehorlose Schiilerin im 6sterreichischen Bildungssystem
schopfen, andererseits als gehdrlose Lehrerin im selben System aus einer zweiten, relevanten
Perspektive berichten. Eine professionelle Dolmetscherin iibersetzte Fragen und Antworten

(Deutsch-OGS und umgekehrt). Bis auf den sprachlichen Filter des Ubersetzens verlief die
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Kommunikation weitgehend stérungsfrei, auch von aufderen Faktoren.

Interview 2 fand im Sommer 2012 in einem Nebenzimmer/der LehrerInnengarderobe des
Brigittenauer Gymnasiums, Karajangasse 14, Wien statt. Meine Interviewpartnerin ist
ehemalige Volksschullehrerin und integrativ arbeitende Lehrerin desselben Instituts sowie
ausgebildete Bildungswissenschafterin (horend) mit auflergewohnlich umfangreichem
Erfahrungsschatz beziiglich Gehorlosenbildung. Der Kommunikationssituation nicht dienlich
war die Tatsache, dass Verkehrslarm teilweise deutlich wahrnehmbar war, jedoch unser
gegenseitiges Verstehen kaum bis nicht beeintrachtigte. Gelegentlich wurde das Interview, den

raumlichen Gegebenheiten entsprechend, durch eintretende Personen leicht gestort.

Interview 3 fand im Sommer 2012 in einem Nebenzimmer der Expositur Michelbeuern
HLMW9, Maygasse 25, Wien statt. Mein Interviewpartner ist OGS-Lehrer des Instituts
(gehorlos). Auch bei ihm sind dhnlich wertvolle Zwei-Ebenen-Erfahrungen vorhanden wie bei
der Gesprachspartnerin aus I11. Dankenswerterweise hat sich mein Gegeniiber bereit erklart
das Interview lautsprachlich abzuhalten. Aufgrund des Fehlens einer/eines professionellen
Dolmetscherin/Dolmetschers fand unsere Kommunikation daher in erster Linie durch
Mundbildabschauen (Problem, dass nur etwa 30% meiner lautsprachlichen Auferungen
verstanden werden konnten) oder mit Hilfe verschriftlichter Informationen statt.
Entsprechend hoch muss daher auch die Storanfalligkeit des Interviews eingestuft werden, da
Schreibpausen, Fehlschliisse, Korrekturen u. &. den Gedankengangen beider Beteiligter nicht
dienlich waren. Weiters traten stellenweise externe Storungen auf, beispielsweise durch
eintretende Personen oder auditiv wahrnehmbare Beeintrachtigungen, welche mir als
Interviewer und Informationsempfianger der akustischen Mitteilungen meines
Interviewpartners teilweise etwas Verstidndnisschwierigkeiten bereiteten. Nach dem
Interview wurden via Online-Chat verschiedene Unsicherheiten beziiglich des Interviews
(Verstandnisschwierigkeiten der Aufnahmen u. a.) ausgeraumt, weshalb die Interpretation der
Antworten wesentlich leichter fiel, als mit der Aufnahme alleine. Dabei durfte ich noch
erfahren, dass die lautsprachliche Kommunikation sehr anstrengend fiir ihn ist, da neben dem
Sprechen eine hohe Konzentration auf die nicht wahrnehmbare Lautstiarke der Stimme und
Artikulation der Worter aufgebracht werden muss. Weiters wurde wiederholt betont, dass er
die OGS als seine Muttersprache sehe, obwohl er von klein auf Deutsch mit seinen Eltern

gesprochen hat, OGS jedoch erst spiter erlernte.
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Interview 4 fand im Sommer 2012 in einem Biiro der Expositur Michelbeuern statt (siehe
auch Interview 3). Meine Interviewpartnerinnen spielen beide mafdgebliche Rollen im
Bildungsbetrieb der Expositur (beide horend). Im Vorfeld des Interviews fanden bereits
wiederholte Gesprache statt, welche einige wichtige Informationen zu Tage forderten. Die
Kommunikation mit beiden verlief problemlos, stérungsfrei und ohne erkennbare
Verstiandnisschwierigkeiten. Wie an der noch folgenden, entsprechenden Stelle dieser Arbeit
angemerkt werden wird, wird zwischen den zwei Personen durch die Bezeichnungen [4a und

[4b unterschieden.

5.4 Qualitative Inhaltsanalyse

Um ein frei-interpretatorisches Vorgehen bei der Analyse der Interviews vermeiden zu
konnen, wurde fiir die Auswertung der episodischen Expertlnneninterviews die Methode der

qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) gewahlt. Sie will

»~Kommunikation analysieren.
fixierte Kommunikation analysieren.
dabei systematisch vorgehen.

dabei also regelgeleitet vorgehen.
dabei auch theoriegeleitet vorgehen.

das Ziel verfolgen, Riickschliisse auf bestimmte Aspekte der Kommunikation zu ziehen.”
(Mayring 2010, S. 13).

Da bereits das Fehlen eines Transkripts zu Gunsten vollstdndiger, digital(er)-(akustischer)
Daten thematisiert wurde, sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass nach Mayring (2010)
unter fixierter Kommunikation auch solche Formen zulassig sind, denn Kommunikation muss
in irgendeiner Form protokolliert oder festgehalten vorliegen (vgl. Mayring 2010, S. 12), was
hier zweifellos der Fall ist. Das systematische, regelgeleitete und theoriegeleitete Vorgehen,
welches schliefdlich Riickschliisse zulassen soll, wurde teilweise durch die vorhergehenden
Ausfiihrungen konkret erldutert und kann durch folgende Abbildung nochmals theoretisch

zusammengefasst werden:
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r Festlegung des Materials T

!

[ Analyse der Entstehungssituation l

!

l Formale Charakteristika des Materials l

;

‘ Richtung der Analyse (Autor, soziokultureller Hintergrund, Wirkung ...?) J

:

Theoretische Differenzierung der Fragestellung I

| l

* Bestimmung der dazu passenden Analysetechnik (Zusammenfassung,
Explikation, Strukturierung?) oder einer Kombination
¢ Festlegung des konkreten Ablaufmodells
 Festlegung und Definition der Kategorien/des Kategoriensystems

:

[ Definition der Analyseeinheiten (Kodier-, Kontext-, Auswertungseinheit)

!

* Analyseschritte gemaB Ablaufmodell mittels Kategoriensystem
¢ Ruckiberpriifung des Kategoriensystems an Theorie und Material
e bei Veranderungen erneuter Materialdurchlauf

!

Zusammenstellung der Ergebnisse und Interpretation in Richtung der Fragestellung

o

Anwendung der inhaltsanalytischen Gutekriterien

Abb. 2: Allgemeines inhaltsanalytisches Ablaufmodell, aus Mayring 2010, S. 60.

Eingehend auf die Grafik Mayrings (2010) erfolgte die Festlegung des Materials genau
definierten Gedanken, welche unter anderem ,Reprasentativititsiiberlegungen und
6knonomischen Erwdgungen“ (Mayring 2010, S. 53) folgten. Ebenso wurden die ,konkrete[n]
Entstehungssituation[en]” (ebd.) der Interviews umfanglich beschrieben, wobei besonders
Storfaktoren Kkritisch beleuchtet wurden. Weiters ist bekannt, in welcher Form das zu
analysierende Material vorliegt. Mayring (2010) ist der Meinung, dass in aller Regel
niedergeschriebener Text Grundlage einer Inhaltsanalyse ist (vgl. Mayring 2010, S. 53), was
hier aber aus bekannten Griinden nicht der Fall ist. Die einleitenden vier Punkte der Grafik
abschlieféend wird die Richtung der Analyse festgelegt. ,Man kann den im Text behandelten
Gegenstand beschreiben, man kann etwas iiber den Textverfasser oder die Wirkungen des
Textes bei der Zielgruppe herausfinden. (Mayring 2010, S. 56). Demzufolge wird der im
Text/Datenmaterial behandelte Gegenstand versucht zu beschreiben, da dies die angestrebte

Kommentierung vermutlich am besten ermdoglicht.
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Die theoriegeleitete Differenzierung der Fragestellung bedeutet nach Mayring (2010) konkret,
,dass die Fragestellung der Analyse vorab genau geklart sein muss.” (Mayring 2010, S. 58),
was ebenso bereits geschehen ist: Anhand Expertlnnenerfahrungen und/oder Vorschlagen
beziiglich Gehérlosenbildung in Osterreich soll die Kommentierung derselben bzw. der
theoretischen Ausarbeitung innert dieser Arbeit gelingen. Die hierfiir passend erscheinende
Analysetechnik ist - insbesondere angesichts der Fiille an Datenmaterial - die
Zusammenfassung. Erklarend schreibt Mayring (2010) dazu: ,Zusammenfassung: Ziel der
Analyse ist es, das Material so zu reduzieren, dass die wesentlichen Inhalte erhalten bleiben,
durch Abstraktionen einen liberschaubaren Corpus zu schaffen, der immer noch Abbild des
Grundmaterials ist.“ (Mayring 2010, S. 65). Von einer ndheren Beschreibung anderer

Analysetechniken wird abgesehen.

Die Zusammenfassung ermoglicht nun, ohne die Forschungsdkonomie zu vernachlassigen, die
vorhandene Datenfiille, nach Mayring (2010), abstrakter werden zu lassen, womit schlief3lich
induktive Kategorienbildungen erreicht werden kénnen (vgl. Mayring 2010, S. 66f). Mayring
(2010) schreibt weiter, dass hierflir bei groffen Datenmengen vier Schritte vonnéten sind,

namlich

1. Bestimmung der Analyseeinheiten

2. Paraphrasierung und Generalisierung der inhaltstragenden Textstellen

3. Zusammenstellung der neuen Aussagen als Kategoriensystem

4. Ruckiiberpriifung des zusammenfassenden Kategoriensystems am Ausgangsmaterial

(vgl. Mayring 2010, S. 68).

In dieser Arbeit werden die Analyseeinheiten, den Umstdnden entsprechend, mit den
jeweiligen Kiirzeln I1 - [4 versehen (I fiir Interview samt dazugehoriger Ziffer), sowie
Anfangsminuten und -sekunden als auch Endminuten und -sekunden angegeben. Die
einzelnen Einheiten sollen in der daran anschliefienden Paraphrasierung und Generalisierung,
um Mayring (2010) zu folgen, auf den Inhalt beschriankt und in eine (das Wesentliche)
beschreibende Form umgeschrieben werden sowie durch Generalisierung eine Reduktion auf

die Satzaussagen erreicht werden (vgl. Mayring 2010, S. 69f).
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Durch Zusammenstellung der reduzierten, neuen Aussagen konnen so schliefdlich
Kategoriensysteme gebildet werden. Mayring (2010) fiihrt hierzu zwei Kategoriendefinitionen
an: die deduktive, welche das Auswertungsinstrument durch theoretische Uberlegungen
bestimmt und die induktive, welche Kategorien direkt aus dem Material in einem
Verallgemeinerungsprozess ableitet (vgl. Mayring 2010, S. 83). Er meint weiters: ,Fur die
qualitative Inhaltsanalyse ist nun die zweite Vorgehensweise sehr fruchtbar” (ebd.). Wichtig
dabei ist, so Mayring (2010) weiter, dass ein Selektionskriterium eingefiihrt wird, das genau
bestimmt, ,welches Material Ausgangspunkt der Kategoriendefinition sein soll.“ (Mayring
2010, S. 84), wobei vom Thema Abweichendes ausgeschlossen werden kann (vgl. Mayring
2010, S. 84f). Kritisch angemerkt werden sollte allerdings, dass dabei die Aufmerksamkeit fiir
Neues (vgl. Flick 2012, S. 125), dessen Entdeckung hierbei verstellt werden konnte, nicht
vollig aufder Acht gelassen wird, obschon dies der Forschungs6konomie wenig dienlich sein
diirfte. Zusammenfassend fiir die Bildung von Kategoriensystemen ist anzumerken, dass sie,
nach Mayring (2010), Themenkategorien verbunden mit Textpassagen darstellt, wobei das
gesamte Kategoriensystem u. a. im Sinne der Fragestellung/des Forschungsinteresses

interpretiert werden kann (vgl. Mayring 2010, S. 85).

Fir die im anschliefienden Unterkapitel folgende Auswertung der Interviews heifst dies
konkret, dass die paraphrasierten und generalisierten Aussagen in der Reduktion zu
Kategoriensystemen gebiindelt werden. Schliefdlich wird anhand eines alphanumerisch
erleichterten Blicks (z. B. K1) auf das reduzierte Material die kapiteleingangs erwahnte

Kommentierung herbeigefiihrt, was in ein abschlieféendes Restimee der Arbeit miinden wird.

5.5 Datenauswertung

In diesem Unterkapitel wird nun versucht, die grofie Fiille an Datenmaterial in eine
iberschaubare Reduktion zu iiberfithren. Dabei wird durch die Paraphrasierung eine
sinngemafde und sehr nah an den jeweiligen Aussagen stehende Zusammenfassung der
ausgewiesenen Interviewpassagen vollzogen. Auf einen Blick feststellbar ist, dass die
Zeitabstande zwischen den einzelnen Paraphrasen z. T. erheblich sind. Dies ist den Tatsachen
geschuldet, dass wahrend der Interviews verschiedene Pausen auftraten: Notizen wurden

gemacht, Nachdenkpausen u. d. g. m. ergaben sich, Informationen zu meiner Arbeit wurden
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erfragt oder gegeben, teilweise traten auch durch Nachfragen Wiederholungen auf, welche der
Verstdndnisbestatigung dienlich waren, aber keiner erneuten Paraphrasierung bediirfen.
Zudem wurden stellenweise Informationen in Erfahrung gebracht, welche als weniger wichtig
fiir diese Arbeit befunden wurden und daher nicht in die Paraphrasierung eingeflossen sind.
Dass dementsprechend einige Schatze (vorldufig) ungehoben bleiben, ist einerseits der
Forschungs6konomie, andererseits dem nicht unumschrankt agierenden Forschungsinteresse
geschuldet. Allgemein zu den Paraphrasen muss noch angemerkt werden, dass die
Expertlnnen durch die dritte Person Erwdhnung finden. Fiir die Generalisierung werden die
paraphrasierten Stellen schlief3lich auf eine abstraktere, allgemeinere Ebene gehoben. Diesem
induktiven Vorgang liegt u. a. das Forschungsinteresse zugrunde, welches der ,(Un-)
Moglichkeit Matura“ nachstellt und die theoretische Ausarbeitung kritisieren will.
Schlussendlich wird durch die Reduktion die vorhergehende Generalisierung zur
Kategorienbildung genutzt, wobei angemerkt werden muss, dass dies stark fokussiert auf die
zwei geschilderten Kerninteressen geschieht, namlich Erfahrungen und Vorschlige der
Expertlnnen beziiglich Schule fiir oder mit Gehorlosen. Dies zeigt sich auch in der
Kategoriennummernvergabe: Sie hat die Aufgabe, den einzelnen Generalisierungen eine
einfache alphanumerische Komponente hinzuzufiigen, was die Kategorienzuteilung
erleichtert, bei gleichzeitig noch hoherer Gefahr dadurch ,Neues“ unentdeckt zu lassen. Ein
Kalkiil, das bewusst mit Blick auf die Forschungsokonomie in Kauf genommen wird. Sollte die
Generalisierung fiir keine aufgestellte Kategorie in Frage kommen, wird dies im

«

entsprechenden Nummernfeld anhand eines ,-“ markiert. Der Ubersichtlichkeit ist diese
Vorgehensweise der Kategorienbildung dienlich, besonders dass teilweise Uberschneidungen
oder kontrare Ansichten der Expertlnnen relativ einfach ausfindig gemacht werden kénnen.
Wichtig ist noch zu erwdhnen, dass nicht jede alphanumerisch gekennzeichnete
Generalisierung in die Reduktion Einzug halt, da diese dem subjektiven Bewertungskriterium
der Kommentiermoglichkeit der theoretischen Ausfiihrungen durch Erfahrungen und
Vorschldge der ExpertInnen unterworfen sind. Abschliefdend zu bemerken ist, dass nicht - wie
die zwei Kerninteressen vermuten lassen wiirden - auf zwei Kategorieebenen, sondern auf
drei reduziert wird, um den Uberblick besser wahren zu konnen. Die Uberginge zwischen
K(ategorie)1 und K2 konnen allerdings als fliefdend betrachtet werden. Generell sind nicht
immer eindeutige Zuordnungen moglich, wodurch verschiedene Betrachterlnnen durchaus zu

unterschiedlichen Kategoriezuteilungen kommen mogen. Dessen sollte man sich bei der

Durchsicht der nachfolgenden Auswertungen bewusst sein.
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5.5.1 Interview 1

Zeit Paraphrase Generalisierung Nr.
2'00" |Kein Rechtsanspruch auf Gebardensprache | Rechtsanspruch auf Unterricht in|K1
- im Unterricht; optimal ware | Gebardensprache  fehlt, ware|+
2'20" |Rechtsanspruch auf Sprachunterricht optimal K3
2'21" |Fach Deutsch gibt es, Fach |Fach Gebardensprache fehlt vollig,

- Gebardensprache fehlt vollig; soll es geben, |sollte es geben, fiir alle (auch K1
2'57" |von klein auf bis Sek II, fiir alle, auch fiir |interessierte Horende) bis zur N
interessierte Horende, bis zur Matura; in | Matura K3
Amerika ist Maturafach Gebardensprache
bereits tiblich und logisch
4'58" |Problem OGS und Sek II/Matura: keine|Keine gesetzl. Grundlagen fiir OGS
- gesetzlichen Grundlagen, keine  oder Lehrerlnnenausbildung K1
5'09" |ausgebildeten Lehrerlnnen, keine
Materialien und keine Unterrichtsfacher
6'45" |Gl brauchen durchgangigen Unterricht in|Durchgangiger Unterricht in GS
- GS, in allen Fichern und Kontakt zu|und Kontakt zu andern GIl. fir Gl
7'35" |anderen Gl. Schiilerlnnen; ein gl. Kind in |wichtig K2
einer Schule ist zu wenig, daher +
Uberlegung Schwerpunktschulen fiir OGS |Vorschlag  Schwerpunkt-schulen | K3
und Gl-Kultur einzurichten, mit Zugang fiir OGS u. Gl.-Kultur
auch fiir Hérende
12'14" |In Osterreich medizinischer Zugang zu Medizinischer Zugang Zu
- Behinderung und Fiirsorgegedanke, | Behinderung in O
13'11"|,behinderte Menschen sind arme
Menschen aber Menschen wollen|Gl. mochten unterrichten, aber|K2
selbstbestimmt leben; GlL. mdchten|Bevormundung durch Hérende
unterrichten, aber Bevormundung durch vorhanden
Horende
13'45" | Unterrichtete gl. Kinder, andere |Unterricht  kontrolliert  durch
- LehrerInnen warfen ihr vor die Kinder zu | horende Kollegin
14'50" | iberfordern; musste von funf K2
Mathematikstunden eine an horende
Kollegin abgeben, damit diese schauen
konnte, ob sie Unterricht zusammenbringt
15'18" |Hochschulzulassungsverordnung besagt, | Lehramtsstudium durch Passus
- dass Sprech- und Stimmleistung | ,Sprech- und Stimmleistung® fir
15'50" |erforderlich ist, weshalb sie nicht zum|Gehorlose gesetzlich nicht moglich K1
Studium antreten darf; gesetzlich
verankert, dass Leute wie sie nicht

zugelassen werden
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Reduktion

K1 Ist-Zustand

- Rechtsanspruch auf Gebardensprache und Fach Gebardensprache fehlen vollig

- Fach Gebardensprache fehlt vollig

- Keine gesetzl. Grundlagen fiir entsprechende LehrerInnenausbildung

- Lehramtsstudium durch Passus ,Sprech- und Stimmleistung” fiir Gehorlose gesetzl. nicht
moglich

K2 Erfahrungen
- Durchgangiger Unterricht in GS und Kontakt zu anderen Gl. wichtig
- Gl. m6chten autonom unterrichten, aber Bevormundung durch Hérende vorhanden

K3 Vorschldge

- Rechtsanspruch auf Gebardensprache ware optimal

- Fach Gebardensprache sollte es fiir alle geben (auch interessierte Hérende)
- Schwerpunktschulen fiir OGS und GL.-Kultur

Die Reduktion zeigt recht deutlich, dass sich die interviewte Person breites Wissen und
Erfahrungen auch beziiglich der nationalen Gesetzeslage angeeignet hat. Auffallend oft wird
entsprechend auf rechtliche Mangel hingewiesen, die von fehlenden Fachern bis hin zur
grundlagenlosen Lehrerlnnenausbildung beziiglich Gehorlosenbildung geht. Weiters wird
kritisiert, dass - trotzdem undefiniert viele Gehorlose unterrichten wollen - eine
LehrerInnenausbildung Gehorlosen gesetzlich vorenthalten wird, da der Passus ,Sprech- und
Stimmleistung” dem einen Riegel vorschiebt. Dies konnte, mit Blick auf die theoretische
Ausarbeitung, als massive Diskriminierung bezeichnet werden, zu einem dhnlichen Schluss
kommt auch die interviewte Person aus 5.5.2. Eine zusatzliche Problematik dieses Passus'
stellt die Tatsache dar, dass damit ein Lehren von Gehorlosen durch Gehorlose verhindert
wird, dessen Sinnhaftigkeit nicht nur im Lichte der UNCRPD zu hinterfragen ist. Der Vorschlag
der Schwerpunktschulen fiir OGS und Gehorlosenkultur, an denen etwa der hervorgehobenen
Wichtigkeit eines durchgangigen Unterrichts in Gebardensprache Rechnung getragen werden
konnte, konnte unter Umstdnden gut mit einer Forderung nach bilingualem Unterricht

verkniipft werden, sofern entsprechendes Lehrpersonal zur Verfligung steht.
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5.5.2 Interview 2

Zeit Paraphrase Generalisierung Nr.
3'10" |Kann gl. SchiilerInnen in Sek I und Sek II|Gl. SchiilerInnen koénnen durch
- durch 0GS-Kompetenz an Gym Brigittenau| OGS-fahige  Lehrerin  begleitet|K1
3'30" |begleiten werden
3'36" |In Sek I integrative Lehrerin fiir Gl, auch |In Sek [ Integration, in Sek II
- methodisch arbeitend, Sek II Begleitung|dolmetschen K1
4'00" |ausschliefdlich dolmetschen
4'30" |Wenn vier Kinder homogen integriert mit|Integrationsklasse fiir Gl. in Sek II
- OGS-Lehrerin in Sek 1 des Gym, dann|méglich bei geniigend homogen|K1
4'58" |spater auch Integration in Sek [l moglich | integrierten Kindern
4'59" |Integrationsklasse fiir Gl in Sek II gab es in |Bisher keine Integrationsklasse fiir
- O noch nie, aufgrund Mangel an Kindern GL in Sek II da entspr. Mangel gl. K1
5'10" Kinder
5'11" |Erstmals Integrationsklasse mit Gl. in Sek | Integrationsklasse fiir Gl. ev. ab
- II voraussichtlich im Schuljahr 2013/14|2013/14 K1
5'30" |am Gym Brigittenau
8'20" | Fihrte 4ahnliches Schulprojekt als VS-|Lehrerin begleitet mehrere gl
- Lehrerin durch, wie jenes, welches von|Schiilerinnen seit Beginn deren
9'02" | Krausneker begleitet wurde; Kinder in Sek|Schullaufbahn K1
[ Gym Brigittenau weiter begleitet, Klasse
steht jetzt vor Wechsel in Sek 11
11'48" | Beriicksichtigung von Gehorlosigkeit in | Keine gesetzlichen Regelungen
- Schule personlichkeitsabhdngig, nicht|beziiglich schulischer K1
11'58" | gesetzlich festgelegt Beriicksichtigung von GL
19'20" | Deutschkompetenz Gl. grofdes Manko, aber | Deutschkompetenz ~ Gl.  grofdes
- in AHS acht Jahre Zeit dies aufzuholen Manko K2
19'55"
20'25" Bilingual  unterrichtete  Gl.  gezielt Bilingualer Unterricht mit Fokus
- zweisprachig mit Grammatikférderung auf Gebardensprach-, Lese- und
20'59" |und Fokus auf Gebardensprach-, Lese- und | Schreibkompetenz; Aussprache |[K2
Schreibkompetenz; Aussprache Deutsch weniger wichtig
weniger wichtig
21'02" | Absolut oberstes Prinzip sinnerfassendes|Sinnerfassendes Lesen am
- Lesen; gute Lautsprachkompetenz in|wichtigsten K2
21'32" | schriftlicher Form; Aussprache eher
nebensachlich
22'00" | Aufderhalb Unterricht | Freude am Sprechen mit Hérenden
- Artikulationsunterricht; Freude am | barriereabbauend i
22'19" |Sprechen mit hoérenden MitschiilerInnen
gut, wirkt barriereabbauend
22'26" |Vorrangiges Ziel ist Sprachkompetenz| Hauptziel ist Sprachkompetenz K2
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Zeit Paraphrase Generalisierung Nr.
- nicht Sprechkompetenz nicht Sprechkompetenz
22'30"
23'10" | Schwierigkeiten beziiglich | Kompetenzbereiche von
- Kompetenzbereichen des Integrations- und | Integrations- und Fachlehrern in
24'24" | Fachlehrers in Unterstufe (Sek I); sollte|Sek | unklar und K3
klare Rollen und Grenzen geben;|schulstandortabhangig;
Besprechung in zusatzlichen Teamstunden;
derzeit schulindividuell gelost klare Rollen und Grenzen wichtig
24'30" | Diesbezuglich keine gesetzlichen|Keine gesetzlichen Regelungen,
- Regelungen, freier Raum, | Regelungen wiirden helfen K3
25'03" | personlichkeitsabhdngig, viel zu frei;
Regelung wiirde helfen
26'50" |An Gym Brigittenau zwei Klassen in Sek II |Gym Brigittenau hat zwei Gl. in
- (9. u. 10. SS) jeweils eine Gl. integriert zwei Klassen der Sek Il integriert | K1
27'25"
28'20" |Gl. an Gym CI- oder Horgeratetragerlnnen. | Selbst minimale Gerduscheindriicke
- Auch minimale Gerauscheindriicke | wichtig
29'24" |wichtig; jeder Gerauscheindruck -
erleichtert Verstindnis zumindest ein
bisschen
34'50" |Wunsch fiir Deutschbereich beziglich Sek|Wunsch nach gesetzl. Regelung fiir
- Il und Matura gesetzliche Regelung, dass| Deutschbereich, dass K3
35'12" |Muttersprache OGS und Fremdsprache Muttersprache OGS und
Deutsch Fremdsprache Deutsch
36'25" | Aufbereitung des Englischunterrichts fiir| Unangepasster Englischunterricht
- Gl bisher vollig unberiicksichtigt; Englisch K3
38'00" |an der Tafel, in OGS gedolmetscht, statt
dazu passende Gebardensprache ASL
38'20" |Wunsch gesetzlicher Grundlagen im|Gesetzliche Grundlage und
- Bildungsbereich; genaue Festlegung wie|Festlegung, wie wann welche K3
38'39" \{wann welche Sprache zur Anwendung Sprache zur Anwendung kommt,
kommt fehlt
39'00" |In Ausbildung fehlt es fast an allem; zu|Zu wenige (Fach-) Lehrerlnnen mit
- wenige Lehrer mit 0GS-Kompetenz; Lehrer | 0GS-Kompetenz
40'30" | mit OGS-Kompetenz zumeist K1
Integrationslehrer, fast keine Fachlehrer|Aktuell nur eine Fachlehrerin mit|+
mit O0GS-Kompetenz; nur eine | 0GS-Kompetenz bekannt K2
Deutschfachlehrerin bekannt mit OGS-
Kompetenz
40'32" | Problematik, dass Ausbildungszweig fehlt; Problem, dass OGS nicht Teil einer
- OGS-Kompetenz muss durch | LehrerInnenausbildung in O K2
41'05" | Privatfinanzierung angeeignet werden;
OGS flieR3t nicht in Ausbildungsschema
43'22" | Matura am Gym Brigittenau letztmals vor|Matura wurde durch zwei gl.|K2
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Zeit

Paraphrase

Generalisierung

Nr.

45'00"

gut drei-vier Jahren durch zwei gl.
Madchen; Buben wechseln teilweise an
HTL Ungargasse mit Stiitzlehrersystem

Madchen absolviert

Brigittenau

an Gym

45'10"

45'25"

Madchen maturierten mit Dolmetschhilfe

Matura mit Dolmetschhilfe

K2

47'00"

48'00"

Korperliche Eignung fiir Lehrer gesetzlich
in O verankert, diskriminierend gegeniiber
Menschen mit Behinderung;

Korperliche Eignung fir
Lehrerlnnen in O vorgeschrieben,
ist Diskriminierung

K1

48'48"

49'54"

Schwierigster Bildungsbereich fir Gl. ist
Sekundarstufe, egal ob I oder II; spater
wieder einfacher, da Unis eher offener,
Dolmetscher leichter zu bekommen;
Dolmetscher Sek I ganz schwierig, Sek II
weniger schwierig, tertidrer Sektor eher
einfacher

Schwierigster Bildungsbereich fiir
Gl in O ist Sekundarstufe I+II

K2

50'05"

51'20"

Unterschiedliche Ausbildungsbereiche fiir
Lehrerlnnen in O: Sonder-, Pflicht- und
AHS-Lehrer; moglicherweise
problematisch fiir Integration Gl, da
Kompetenzbereiche nicht klar abgesteckt;
beispielsweise Fachbereich hoher bewertet
als , Behindertenfachbereich”

Unterschiedliche
LehrerInnenausbildungsbereiche
und unklare Kompetenzbereiche

K1

51'30"

51'42"

Sicher, dass Sekundarstufe fur
SchiilerInnen und IntegrationslehrerInnen
am schwierigsten zu bewaltigen ist; einer
der schwierigsten Bereiche

Sekundarstufe [+]11 fir
SchiilerInnen
Integrationslehrerlnnen

schwierigsten zu bewaltigen

gl.
und

am

K2

52'00"

53'10"

Eigene Erfahrung, dass von Stadtschulrat
und Institutionen sehr gut unterstiitzt;
Ressourcen und Lehrer zur Verfligung
gestellt; Ressourcen strukturell (finanziell)
abgedeckt, aber organisatorisch (Wer hat
wann welche Kompetenzbereiche,
Grenzen, Notenmitbestimmung, Umgang
mit Fehlern?) fehlen Regelungen, es
braucht &dufdere Regelungen beziiglich
Sprachkompetenz

Ressourcen durch Institutionen
finanziell zur Verfligung gestellt,
aber es fehlt an organisatorischen
Regelungen

K2

53'30"

54'55"

Vergleicht gerne mit Legasthenie, sofern
Gutachten vorhanden, Bertcksichtigung in
Deutsch; solches ,Schonsystem” wiirden
auch Gl. im Rahmen Deutschunterricht
brauchen, da Deutsch Fremdsprache fiir Gl.

GlL.  sollten ,Schonsystem” fiir

Deutschunterricht haben

K3
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Reduktion

K1 Ist-Zustand

- Gl. kénnen durch OGS-fihige LehrerInnen begleitet/ integriert werden

- Keine gesetzlichen Regelungen bez. Gl. und Schule und deren Lehrerinnen
- Integration schulindividuell geldst

- Korperliche Eignung fiir Lehrerlnnen vorgeschrieben, Diskriminierung

- Unklare Kompetenzbereiche fiir unterschiedliche LehrerInnengruppen

K2 Erfahrungen

- Deutschkompetenz Gehorloser ist It. I2-Person grofdes Manko

- Sinnerfassendes Lesen am wichtigsten (Sprachkompetenz)

- Schwierigster Schulbereich ist Sekundarstufe

- Erfahrung, dass Institutionen finanziell unterstiitzen, fehlt aber an Regelungen
- Gl. Schiilerinnen maturierten an Gym Brigittenau

- Zu wenige 0GS-kompetente (Fach-) LehrerInnen

K3 Vorschlidge

- Klare Rollen, Grenzen und Kompetenzbereiche beteiligter Lehrpersonen sowie gesetzl.
Regelungen

- Regelung UF Deutsch: OGS als Muttersprache und Deutsch als Fremdsprache

- Angepasster Englischunterricht

- ,Schonsystem*” fiir Gl. im Deutschunterricht

In der Reduktion zeigt sich eine grofde Breite der Problemfelder einerseits, breites Wissen der
interviewten Person andererseits. Auffallend haufig wird auch hier auf fehlende Regelungen
bezliglich Gehorlosen, Schule und Lehrerlnnen hingewiesen, dhnlich den ausgemachten
Problemfeldern des I1. Zumindest als partielle Bestitigung einer institutionellen
Gleichgiiltigkeit gegeniiber Gehorlosenbildung konnte dies angesehen werden, obschon
finanzielle Mittel von institutioneller Seite der 12-Person fiir Projekte fiir Gehorlose und
Schule sehr wohl zur Verfiigung gestellt wurden. So erscheint es nur konsequent, dass klare
Rollen, Grenzen und Kompetenzbereiche fiir beteiligte Lehrpersonen mit und durch
gesetzliche Regelungen vorgeschlagen werden, um ,freie Raume“ (vgl. 5.5.2, 24'30" - 25'03"")
zu verhindern. Dennoch scheint, einer aktuellen Einschatzung zur Sek Il und Gehoérlosen am
Gym Brigittenau folgend, die Situation fiir gl. SchiilerInnen ebendort auf schulisch-personeller

Ebene sehr I6blich™ zu sein. Weiters kann gegentiber der theoretischen Ausarbeitung durch 12

% Vielen Dank an Ingrid Kluger, die als involvierte Lehrerin die aktuellen ,Integrationsverhiltnisse” beziiglich
Gehorloser am Gym Brigittenau kennt und wie folgt schildert: ,Ich unterrichte nun schon seit vier Jahren als
Stiitzlehrerin hier am Brigittenauer Gymnasium. Es gibt hier sowohl von der Leitung als auch von den
Kolleginnen eine grofie Bereitschaft, die gehorlosen Schiilerlnnen auf ihrem bilingualen Bildungsweg zu
unterstiitzen. Es gibt auch immer wieder Kolleglnnen, die sich naher mit OGS und Gehérlosenkultur
beschiftigen mdchten und entsprechende Workshops besuchen. Vor einigen Jahren haben bereits zwei
Schiilerinnen erfolgreich hier maturiert. Eine von ihnen ist nun als Integrationslehrerin in der
Ubergangsklasse [Anm.: vgl. FuRnote 13] im Einsatz. Auch dieses Projekt lauft sehr gut. Die Kolleginnen
haben sich rasch darauf eingestellt, mit einer gehérlosen Lehrerin zusammenzuarbeiten.“ (18.11.2013).
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angemerkt werden, dass am Gym Brigittenau bereits mehrere gl. Kinder integrativ beschult
werden, zumindest zwei Madchen maturiert haben und Mitte 2012 sogar eine erstmalige
(bezogen auf das Schulsystems Osterreichs) Gehorlosen-Integrationsklasse fiir die Sek II in
den Jahren 2013/14 geplant war (jedoch mit Stand Ende 2013 noch nicht in die Tat umgesetzt
werden konnte*®), was dem Titel der Arbeit das ,(Un-)“ besonders hinsichtlich der
Priifungssituation Matura grofdteils absprechen kann. Allerdings entsteht bei genauerer
Betrachtung des [2 der Eindruck, dass diese Beschulung Gehorloser in einer AHS durch
verschiedene individuell-schulinterne ,Bildungs-Kompromisse“ erkauft wird, was den
Aussagen zu unklaren Kompetenzbereichen, zu wenigen 0GS-kompetenten Fachlehrerlnnen
und einem fehlenden ,Schonsystem® fiir Gl. im Deutschunterricht geschuldet ist. Dadurch
konnte der Eindruck eines gewissen Assimilationsdrucks entstehen, welcher so jedoch nicht
dezidiert durch die interviewte Person ausgesprochen wurde und daher als spekulative
Interpretation zu werten ist. Jedenfalls muss der Vorschlag eines ,Schonsystems* fiir Deutsch
dhnlich jenem fiir LegasthenikerInnen als bemerkenswert bezeichnet werden. Diese
Forderung konnte unter Umstinden gar als Bestdtigung der postulierten
»2Aufwandsgleichheit“ angesehen werden. Weiters wurde in 2 eine Regelung vorgeschlagen,
welche in der theoretischen Ausarbeitung wiederholt Erwidhnung fand: OGS als Muttersprache
im Unterricht zu behandeln, Deutsch hingegen als Fremdsprache. Ebenso wird ein
angepasster Englischunterricht gefordert, welcher dazugehorige Gebardensprachen
miteinbeziehen sollte (z. B. ASL im Falle von Englisch). Auch in diesen Féllen kénnte eine

Verbindung zur ,Entunterwerfung” bzw. zur Aufwandsgleichheit hergestellt werden.

In Zusammenhang mit Jarmers (2011) Aussage, dass ihre Matura riickblickend als der grofite
Sieg ihres Lebens bezeichnet werden kann (vgl. Jarmer 2011, S. 101f), erscheint die
Behauptung in 12 logisch, dass die Sekundarstufe (unabhangig von Sek I oder Sek II; in 12 wird
der Sek Il aber eine grofdere Schwierigkeit beigemessen) als Weg zur Matura den

schwierigsten Schulbereich darstellt. Dies wiederum kommt der Behauptung entgegen, dass

** Danke an Ingrid Kluger fiir diese wichtige, erginzende Information:

,Es gibt derzeit eine Integrationsklasse in der Ubergangsstufe. In dieser Schulstufe werden die SchiilerInnen
intensiv auf die Oberstufe [Anm.: entspricht Sek II] oder auf eine weiterfiihrende Schule vorbereitet. Es gibt
eine eigene Stundentafel mit Schwerpunkt in den "Hauptgegenstinden" (6 Wochenstunden Deutsch, 6
Wochenstunden Englisch und 5 Wochenstunden Mathematik). Somit konnen die wichtigsten Inhalte der Sek I
intensiv wiederholt, geiibt und gefestigt werden. Formal werden die U-Klassen zur Unterstufe gezihlt. In
dieser U-Klasse werden derzeit drei gehorlose Madchen integrativ bilingual beschult. Die Klasse wird als
Integrationsklasse des Bundesinstituts fiir Gehorlosenbildung gefiihrt. Das bedeutet, dass alle Stunden
doppelt besetzt sind, also ein/e AHS-Lehrer/in und eine Sonderpddagogin gemeinsam unterrichten. In der
Sek II werden ein Bursche und ein Madchen in der 5. Klasse unterrichtet, eine Schiilerin ist einzelintegriert in
der 6. Klasse“ und ,Derzeit gibt es keine Integrationsklasse in der Sek I1.“ (18.11.2013).
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der Titel dieser Arbeit dahingehend revidiert werden muss, als dass vielmehr der Weg zur
Matura fir Gehorlose als Unmoglichkeit bezeichnet werden kann, denn die Matura selbst.
Wichtigster Grund hierfiir ist, dass - wie u. a. in 12 bestatigt wird - unter Dolmetschhilfe von

Gehorlosen maturiert werden kann und daher vermutlich der Abschluss einer hoheren Schule

nicht das primare Problem ist.

5.5.3 Interview 3

Zeit Paraphrase Generalisierung Nr.
3'18" |Mit elf regelmiRig OGS-Unterricht; OGS OGS ermoglichte erst in Deutsch
- wesentlich einfacher, da visuell; bis dahin | Zusammenhange zu verstehen
4'15" |Wort-/Satzzusammenhidnge in Deutsch K2
kaum bis nicht verstanden, da nur
Mundbild abgeschaut
11'59" |Erst mit 23/24 angefangen Biicher zu OGS erméglichte erst in Deutsch
- lesen, da zuvor Zusammenhdnge in|Zusammenhinge zu vestehen und K2
12'33" | Deutsch nicht verstanden wurden; zuvor |das Bilicherlesen
intensives Lerntraining mit Mutter
12'35" |Jetzt in Deutsch gut, aber besonders Artikel, Dativ und Akkusativ
- Artikel und 3./4. Falle bereiten Probleme; bereiten Probleme in Deutsch,
14'30" | diesbeziigliches Lernen bereitet keine | unliebsames Lernen K2
Freude, aber wegen Unterricht wird
gelernt
14'35" |[Er wirde heute zunichst dafiir sorgen, |Frihe GS-Forderung wichtig
- dass Kinder GS verstehen K3
15'20"
15'40" | 0GS-Beherrschung méglichst friith, nicht|Friihe GS-Férderung wichtig
- erst in Sek I oder II; Sprachbasis wichtig K3
16'00"
16'05" |Erst durch Lernen der OGS konnte er|OGS ermoglichte erst das Lesen
- Biicher lesen, da dadurch Zusammenhédnge jund Verstehen von Deutsch-
16'45" |verstanden werden konnten; wenn keine |Zusammenhangen K2
GS-Grundlagen vorhanden, konnen
Vorstellungen Deutsch-GS nicht verbunden
werden
17'02" | Moglichkeiten bilingualen Unterrichts z. B.|Bilingualer Unterricht in GS und
- SchiilerInnen lernen/diskutieren zuerst| Deutsch durch Sprachabwechslung
18'00" | Inhalte via GS und dann konnen dieselben K3
Inhalte auf Deutsch aufgeschrieben
werden
20'00" | Unterrichtet an Expositur nur GS; FachlehrerInnen beherrschen oft K1
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Zeit Paraphrase Generalisierung Nr.

- Fachlehrerlnnen beherrschen oft keine|keine OGS +
22'10" OGS K2
22'11" |SchiilerInnen verstehen im |Begriffe des Faches Deutsch | K2

- Deutschunterricht oft nicht viel, muss miussen in GS-Unterricht oft erklart
23'30" 'haufig Worter in GS-Unterricht erkldaren werden

27'35" |Fallt auf, dass die meisten SchiilerInnen Etwa 34 konnen nicht gut Deutsch;
- nur auswendig lernen; 70-75% konnen meistens nur auswendig lernen K2
28'40" | nicht gut Deutsch

28'41" | Zeitungsartikel ~ verstehen  schwierig; Frithe Vermittlung OGS-Deutsch
- bereitet Artikel mit OGS auf, Verstehen um (Lese-) Verstehen zu fordern
29'45" |einfach; es sollte frither OGS-Deutsch K3
vermittelt werden, dann ware Verstehen
kein Problem

30'36" |Heutzutage besser, da in Michelbeuern |Schiilerlnnen lernen viel durch gl.
- zwei gl. Lehrer; SchiilerInnen lernen viel |LehrerInnen

31'10" |von  ihm, Lehrererwartungen  weit|Sprachverstindnis bedeutet | K2
Uibertroffen; Sprachverstindnis bedeutet|bessere Berufschancen
auch bessere Berufschancen

36'45" |Sprache vermitteln, frei oder kombiniert|Sprachvermittlung 0GS und
- OGS u. Deutsch wichtig; vermittelt derzeit Deutsch wichtig
37'20" inur GS-Grammatik/-Vokabeln und DaZ-

Aufbau, Kombination OGS-Deutsch fehlt; K3
Einschatzung ordentlicher OGS-
Deutsch/DaZ-Plan braucht noch etwa 5-10
Jahre an Expositur Michelbeuern

Reduktion

K1 Ist-Zustand
- FachlehrerInnen beherrschen oft keine OGS

K2 Erfahrungen

- OGS erméglichte erst Deutsch-Zusammenhinge zu verstehen und verstehend zu lesen
- Begriffe aus UF Deutsch miissen in GS-Unterricht oft erklart werden

- Etwa % der gl. SchiilerInnen kénnen nicht gut Deutsch

- Gl. SchiilerInnen lernen meistens nur auswendig

- Gl. SchiilerInnen lernen viel durch gl. Lehrerlnnen

K3 Vorschldge

- Méglichst frithe GS-Forderung

- Bilingualer Unterricht mit Sprachabwechslung GS/Deutsch
- Sprachvermittlung OGS und Deutsch
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I3 scheint besonders Ausfithrungen beziglich frither Gebardensprachférderung aus
verschiedenen Quellen dieser Arbeit zu bestitigen (vgl. Krausneker 2004, Glnther/Schafke
2004, Breiter 2005 et. al.). Die Wichtigkeit der Gebardensprache und deren moglichst friihe
Forderung werden immer wieder betont und hervorgehoben. Zudem wird die Relevanz der GS
durch Beispiele aus der Schulpraxis des Lehrers untermauert. Seine Einschatzung, dass etwa
% der gl. SchiilerInnen nicht gut Deutsch konnen, ist jedenfalls alarmierend. FachlehrerInnen,
welche oft keine OGS beherrschen, diirften dabei kaum zu einer Verbesserung der Situation
beitragen konnen, da die Kommunikation i. d. R. Uiber jenes Instrumentarium erfolgt, welches
durch die SchiilerInnen nicht gut beherrscht wird. An dieser Stelle manifestiert sich nun
konkret die tragische Reichweite der zuvor kritisierten institutionellen Diskriminierung im
Bereich LehrerInnenbildung, die Gehorlose per Gesetz (HZV § 3 (1), 26.1.2014; Anm.: Kritik
auch unter 5.5.1 sowie 5.5.2 zu finden) durch die ,Gesamte Rechtsvorschrift fiir Hochschul-
Zulassungsverordnung” von diesem Beruf abhalt: Der interviewte Lehrer weist daraufhin,
dass gl. SchilerInnen unerwartet gut von ihm als gl. Lehrer lernen. Griinde hierfiir mégen
vielfaltig sein, es ist jedoch legitim zu fordern, dass gl. SchiilerInnen sehr wohl auch von gl.
LehrerInnen unterrichtet werden, welche - was nahe liegt - vermutlich empathischer auf die
(sprachlichen) Bediirfnisse der Kinder eingehen koénnen, als horende wund, bei
Nichtvorenthaltung einer fachlichen Ausbildung, vermutlich nicht weniger gut die
entsprechenden Inhalte vermitteln kénnen. Auflerdem darf die Aussage, dass OGS das
Verstehen von Zusammenhangen der deutschen Sprache erst ermoglicht hat, als klares Indiz
dafiir angesehen werden, dass Begrifflichkeiten wie ,Erst-/Zweitsprache” nach Ahrenholz
(2010a/b) in Zusammenhang mit Gehorlosigkeit mit einem hohen Mafd an Vorsicht zu
verwenden sind, da sie zu individuell falschen Sprachhierarchisierungen fithren kénnen. Wie
im ersten Teil des 13 dezidiert hervorgehoben wird, ist fiir den Interviewten die OGS jene
Sprache, welche ihm Verstehen ermoglicht, auch wenn mitunter die ersten Sprachkontakte in

Deutsch mit seiner lautsprachlichen Familie erfolgten.
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5.5.4 Interview 4

Zeit Paraphrase Generalisierung Nr.
0'05" |I4a: OGS-Kompetenz neuer |Keine Fachlehrerlnnen mit OGS-
- Junglehrerlnnen nicht gegeben, Kompetenz K1
0'40" |wiinschenswert wenn an PH in|OGS sollte in Lehrerlnnen-|+
entsprechenden  Sprachbereichen OGS |ausbildung belegt werden kénnen | K3
belegt werden konnte
1'35" |14b: Leute aufderhalb Schulbereich setzen | Leute aufderhalb  Schulbereich
- OGS-Bildung voraus; Lehrerausbildung|setzen OGS-Bildung voraus
2'16" | OGS erscheint selbstverstindlich K2
[4a: Frage wie 0GS-Kompetenzen
erworben wurden steht im Raum
2'49" |14b: Zuteilung von Lehrpersonen nicht|Zuteilung von Lehrpersonen erfolgt
- immer nach schulischer Eignung; Lehrerin jnach fachlicher, weniger nach K1
3'10" |ohne OGS-Kompetenz méglicherweise als|schulischer Eignung +
KV in Klasse mit Gehorlosen K2
[4a: KV ist das ,Uberdriiber*
3'25" |14b: Gibt Kolleglnnen, welche durch |Sensibler Umgang mit
- personliches Umfeld Kontakt zu | Gehorlosigkeit durch Lehrerlnnen
4'20" |Gehorlosigkeit haben; Mundbild zeigen,|erkennbar
. = K2
nicht mit Riucken zur Klasse usw.
[4a: Gibt auch Kolleginnen, welche sehr
sensibel handeln und sich weiterbilden
4'32" |I4b: Vor Unterrichtstatigkeit bei GS|GS-Kompetenz vor
- landen , wie sie, oft reiner Zufall Unterrichtstatigkeit Zufall K2
4'48"
5'00" |I4a: Problem ist Lehrerlnnenbildung, |Lehrerlnnenbildung ermoglicht
- welche keine OGS-Kompetenz erméglicht; |kein ~ OGS-Lernen, nur privat
6'50" |LehrerInnen miissen sich OGS-Kurse selbst |bezahlte Kurse
bezahlen K1
14b: Schule setzen z. T. SCHILFs Bedingte Moglichkeit zur OGS-
[4a: Sind aber nicht ausreichend, nur|Weiterbildung durch SCHILFs
kleiner Teil
7'00" |I14b: Immer auch Frage wie viele Mittel Hohe der Mittelbereitstellung fiir
- werden dahingehend von PH zur SCHILFs von PH unsicher K1
7'10" |Verfligung gestellt
11'25" |14b: Meisten arbeiten mit selbsterstellten | Fiir Gl. keine passenden K1
- Materialien, viel lauft tber Kopien, gibt| Unterrichtsmaterialien; N
12'38" |keine  passenden Schulbiicher, oder Selbsterstellung notwendig K2
adaptierte Materialien
14'01" |14a: Fachworter erklaren ganz wichtig (Wort-) Erklarungen haufig| K2
- [4b: Unterrichten heifst hier die Welt|notwendig
15'05" |erklaren, Hintergriinde, Inhalte

[4a: Worter erklaren kommt relativ oft vor,
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Zeit

Paraphrase

Generalisierung

Nr.

besonders abstrakte B.

Allegorie)

Begriffe (z.

20'03"

21'38"

I4a: Méglichkeit zw. Englisch und OGS im
Aufbaulehrgang zu wahlen als ,Erste
lebende Fremdsprache“; Matura im Fach
Deutsch und Fach OGS als EIF moglich;
grobere Anderungen wollte man nicht
durchfiihren

In Aufbaulehrgang Englisch oder
OGS als EIF wahlbar

K1

K2

21'45"

23'15"

[4a: Lehrplanabanderung des
Aufbaulehrgangs noch anzudenken;
Gesprache mit Fachexperten beziglich
Matura im September 2012, da noch kein
Know-How dazu, wie auf Gebiet neuer
Matura vorzugehen ist, besonders in
sprachlichen Bereichen

[4b: Und in Mathematik

Kein Know-How zu neuer Matura in
sprachlichen Bereichen und
Mathematik

K2

23'30"

23'40"

[4a und [4b: Waren bereits welche bei
Matura dabei mit Dolmetschhilfe

maturierten
bereits

Gehorlose
Expositur
Dolmetschhilfe

an
mit

K2

26'50"

30'00"

[4b: Fachschule und Expositur;
LehrerInnen unter Zugzwang bspw. durch
gemeinsame Projekte etwas Ebenbiirtiges
YA machen, Bestrebung seitens
LehrerIlnnen Niveau Horende-
Horbeeintrachtigte anzugleichen

[4a: Frage von SchiilerInnen selbst, wie
Lehrplan in Michelbeuern, wie an
Expositur; ,Lernen wir auch soviel?“

[4b: Trotz eigener, abgestufter Materialien
Bestrebung Spalt nicht zu grofd werden zu
lassen; in Integrationsklassen von KMS
haben  Horbeeintrachtigte = manchmal
Gefithl der Minderwertigkeit: ,Horende
konnen das, wir nicht.”

Separate Forderung im selben Haus
Michelbeuern-Expositur hat dahingehend
viele Vorteile

Niveauvergleiche zwischen
Michelbeuern  und  Expositur,
dadurch Bestrebung Unterschiede
nicht zu grofd werden zu lassen

In Integrationsklassen konnen
Horbeeintrachtigte
Minderwertigkeitsgefiihl
entwickeln

K2

30'02"

30'36"

[4b: Problem Gesetzgeber, welche Schule
darf z. B. Horende aufnehmen; BiG darf
keine Horende aufnehmen; abhangig auch
davon ob Landes- oder Bundesschule

Problem Gesetzgeber, komplizierte
Kompetenzverteilung Landes- oder
Bundesschulen

K1

K3

35'58"

37'40"

[4b:  Ausbildungsgeschichten = kdnnen
absolut negativ ausgehen, da man
jemanden bekommen kann, der absolut
ungeeignet ist; Lehrerin unglucklich,
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Administration unwichtig
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Zeit Paraphrase Generalisierung Nr.

Klasse ungliicklich, miissen damit ein Jahr
leben, sprachliche Komponente fiir Lehrer
einer Gl.-Klasse gesetzlich irrelevant,
fachliche Komponente wichtig;
administrative Seite argumentiert damit,
es gibt zu wenige Lehrer;

[4a: Wird zugeteilten Lehrerlnnen auch
nicht kommuniziert, was an Expositur
ablauft

37'41" |14b: Friher Versetzung an Expositur sogar Frither Versetzung an Expositur als
Strafverscharfung; erst spater durch neue |Strafverscharfung

38'10" | Direktorin Wunsch nach Team, welches K2
auch an Expositur unterrichten moéchte

38'45" |14a: Gab auch Lehrer, die meinten: ,Wie |Manche Lehrer waren nicht bereit
komme ich dazu, dass ich Texte|auf Bediirfnisse der Schiilerlnnen K2

39'03" |[umschreibe?, waren nicht bereit Texte fiir |einzugehen
Gl. akzeptabel umzuschreiben

Reduktion

K1 Ist-Zustand

- FachlehrerInnen beherrschen oft keine OGS

- Fachliche Eignung fiir Lehrpersonen wichtig, sprachliche Eignung gesetzl. unwichtig
- Nur bedingte Méglichkeit zur OGS-Weiterbildung durch SCHILFs

- Fiir gl. SchiilerInnen keine passenden Unterrichtsmaterialien

- In Aufbaulehrgang Englisch oder OGS als EIF wihlbar

- Komplizierte Kompetenzverteilung Landes- oder Bundesschulen

K2 Erfahrungen

- Zuteilung von Lehrpersonen erfolgt nach fachlicher, weniger schulischer Eignung

- Sensibler Umgang mit Gehorlosigkeit durch Lehrerlnnen erkennbar

- Manche LehrerInnen jedoch zeigten keine Orientierung an SchiilerInnenbediirfnissen

- Gl. maturierten an Expositur bereits mit Dolmetschhilfe

- Niveauvergleiche zw. Michelbeuern und Expositur, Bestrebung Unterschiede moglichst klein
zu halten

- Frither Versetzung an Expositur als Strafverscharfung

K3 Vorschldge
- OGS sollte im Zuge von LehrerInnenausbildung belegt werden kénnen

Es zeigt sich in der Reduktion auch hier eine grofde Fiille an Wissen zweier Expertinnen.
Besonders auffallend ist der grofie Erfahrungsschatz im Bereich Gehorlosenbildung, welcher
sehr Uberraschendes in positiver wie auch negativer Weise zutage fordert. Eine sehr friih

getitigte und wiederholt bekriftigte Aussage war jene des Wunsches, dass OGS im Zuge der
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LehrerInnenausbildung belegt werden konnen sollte. Dies deutet auf eine hohe Relevanz der
OGS fiir die Arbeit mit Gehorlosen einerseits, andererseits auf den eklatanten Mangel an 0GS-
kompetenten Lehrkriften hin. Die Tatsachen, dass Fachlehrerlnnen oft keine OGS
beherrschen, nur bedingte OGS-Weiterbildungsméglichkeiten bestehen oder keine passende
Unterrichtsmaterialien fiir Gl. vorhanden sind (vgl. 5.5.1), wurden bereits von anderen
Expertlnnen hervorgehoben, was deren Problematik aber keineswegs schmalert. Dass aber,
zumindest frither teilweise, LehrerInnen an die Expositur strafversetzt wurden, entbehrt jeder
Rationalitat und ist, bei aller gebotenen Zuriickhaltung beziiglich Wertungen, schlicht als
erschreckend zu bezeichnen. Die Lehrtétigkeit und Arbeit mit gl. Schiilerlnnen wurde somit
nicht nur als Sanktionierungsmafénahme institutionell missbraucht, sondern auch massiv
geringgeschatzt. Zudem werden dadurch SchiilerInnen, welche oftmals durch den Gebrauch
einer Minderheitensprache Lehrerlnnen mit Zusatzqualifikation haben sollten, der Gefahr
ausgesetzt, Lehrerlnnen mit strafbedingt niedriger Motivation zu erhalten. Diese
institutionelle Geringschatzung zeigt/zeigte sich schliefdlich punktuell auch im Lehrkorper der
Expositur, wie zumindest eine der Befragten bescheinigt, wobei vereinzelte Lehrpersonen
keine Anstalten machen/machten, sich an den Bediirfnissen der SchiilerInnen zu orientieren.
Die Auswirkungen diesbeziiglich auf die Zugangsmoglichkeiten Gehorloser zu der konkreten
Sek II oder Matura an der Expositur lassen sich als eher einschrankend einschatzen, jedoch
nicht klar nachvollziehen. Aktuell scheinen solche Geringschatzungen aber weniger der Fall zu
sein, da einerseits auf ein gewilltes Lehrerlnnenteam Wert gelegt wird, andererseits ein
sensibler Umgang mit Gehorlosigkeit durch die Lehrerlnnen durch personliche Betroffenheit

und Empathie erkennbar ist (seitens der Befragten).

Hervorzuheben ist weiters, dass an der Expositur bereits Gl. mit Dolmetschhilfe maturierten,
was einen erneuten Beleg dafiir darstellt, dass die Priifungssituation des Schulabschlusses
weniger ein Problem fiir Gl. darstellen diirfte. Dass die Zuteilung allerdings von LehrerInnen
weniger nach schulischer sondern nur nach fachlicher Eignung geschieht, ist der Weg zur
Matura fiir Gl. auch an der Expositur als zumindest nicht vollig barrierefrei zu bezeichnen. Die
schulische Nichteignung von Lehrpersonen kann aufderdem dazu fiihren, dass die Klasse und
der/die LehrerIn ungliicklich sind, damit aber zumindest ein Jahr leben miissen, da, wie die
Interviewten darlegen, rein die fachliche Komponente wichtig ist, den Lehrerlnnen nicht
kommuniziert wird, was an der Expositur ablauft und gleichzeitig von administrativer Seite

argumentiert wird, dass es sowieso zu wenige Lehrer giabe. Es fehlt somit schlicht an den
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Moglichkeiten beispielsweise durchgehend gehodrlosenaddaquaten (geschweige denn
bilingualen) Unterricht anbieten zu konnen, welcher, wie in der theoretischen Ausarbeitung
mehrfach belegt wurde, einen weitgehend problemfreien Bildungszugang erméglicht. Dass
aber an dieser Einrichtung OGS zur Wahl als EIF steht, kann jedenfalls im Kontext des
Osterreichischen Schulsystems als bemerkenswert bezeichnet werden, besonders, da es
hierfiir keine institutionellen Voraussetzungen gibt und vermutlich rein auf schulautonome
oder schulnahe (Eltern, SchiilerInnen usw.) Initiativen zuriickgeht. Kofler (2012b) weist in
ihrer Arbeit beziiglich der gymnasialen Klasse mit gehorlosen Schiilerinnen ebenso auf

Initiativen abseits der gesetzlich verankerten Institution Schule hin:

sInteressant ist, dass auch bei dieser Klasse die Idee der Integrationsklasse von den
Schiilerinnen und Schiilern bzw. deren Eltern oder anderen engagierten Personen an die
Schule herangetragen wurde, wie es auch schon bei der ersten Integrationsklasse in
Osterreich im Jahr 1988 der Fall war“ (Kofler 2012b, S. 65).

Die Befragten bemangeln weiters die komplizierte Kompetenzverteilung beziiglich Landes-
und Bundesschulen. Dem koénnte der Wunsch erwachsen, eine Vereinheitlichung der
Schulkompetenzen herbeizufiihren, um etwa das Ansuchen von Forderungen einfacher zu
gestalten. Abschliefdend muss auf die Aussagen I4as und I4bs verwiesen werden, welche das
System der Expositur Michelbeuern Ioblich hervorheben im Gegensatz zu einer
Integrationsklasse einer KMS. Aus deren Sicht gibt es an der Expositur die Bestrebung die
Niveauunterschiede zwischen Stammschule Michelbeuern und Expositur méglichst klein zu
halten. Integrierte Gl. einer KMS-Klasse hingegen koénnten Minderwertigkeitsgefiihle

entwickeln, da sie sdhen, was Horende im Vergleich zu ihnen kénnen.

5.5.5 Abschluss und Ausblick

Abschliefsend lassen die Einblicke in die Beschulung Gehoérloser an den verschiedenen, zur
Kenntnis gelangten Schulstandorten deutliches Bemiihen erkennen, das teilweise weit tiber
die gesetzlichen Vorgaben beziiglich Gehorlosenbildung hinausgeht. Auch wenn dabei nicht
alle Eigenschaften bilingualen Unterrichts (vgl. 3.2) erfiillt werden kdnnen, so kdnnen m. E.
das Gym Brigittenau sowie die Expositur Michelbeuern in Bezug auf diese Arbeit als ,Best-
Practice“-Beispiele hervorgehoben werden, da in diesen Einrichtungen dem Weg zur Matura

durch (schulautonome) Mafinahmen im sprachlichen Bereich fiir Gehorlose besonders
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Rechnung getragen wird (vgl. ,Ubergangsklasse* oder ,0GS als EIF*), was die zwei Institute
nicht nur angesichts der in Punkt 3.4 geschilderten ForMig-Kriterien ,adelt”. Es ist daher auch
kaum verwunderlich, dass die Leuchtkraft der ersterwahnten Schule weit liber die Grenzen
Wiens hinaus Interesse wecken kann. So hat sich beispielsweise eine Delegation der Humboldt
Universitat (Berlin) mit Prof. Dr. Claudia Becker (Institut fiir Rehabilitationswissenschaften)
beim Gym Brigittenau gemeldet, um sich dessen bilinguales Modell in der Sekundarstufe II
anzusehen*, mangels Vergleichbarem in Deutschland. Eine aktuelle, wissenschaftliche
Evaluierung zur dortigen Beschulung Gehorloser fehlt allerdings. Bedauerlicherweise konnte,
trotz wiederholter Anfragen die Expositur Michelbeuern betreffend, nicht in Erfahrung
gebracht werden, ob dort eine wissenschaftliche Begleitung, insbesondere zum
Schulgegenstand ,0GS* geplant ist oder stattfindet. Erginzend kann noch angefiihrt werden,
dass jene Schulklasse des Gyms Erlgasse, die bereits seitens Koflers (2012b) beobachtet und
beschrieben wurde, in einer aktuellen wissenschaftlichen Arbeit Florian Schweitzers*
(Universitat Wien) Beachtung findet. Sein Schwerpunkt liegt dabei im Bereich Fachdidaktik
Deutsch und Fehlerlinguistik, wobei er zu der Erkenntnis gelangt, dass sich bei Gehérlosen ein
statistisch anderes Fehlerbild =zeigt, als beispielsweise bei L1 tirkisch- und
spanischsprachigen Deutschlernerlnnen und dies, wie Schweitzer meint, didaktische

Konsequenzen haben sollte.

21 Danke an Ingrid Kluger fiir diesen Hinweis (23.1.2014).
2 Danke, Florian, fiir diesen wichtigen Hinweise (26.1.2014).
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6 Resiimee und Forderungen

Hinsichtlich des Forschungsinteresses und des Titels der Arbeit kann, durch die Interviews
verstarkt, nochmals auf die erschwerten Zugangsméglichkeiten fiir Gehorlose zur Sek II und
zur Matura hingewiesen werden, wobei beachtet werden muss, dass vor allem die Sek II als
Weg zur Reifepriifung begriindet problematische Bedingungen aufweist, wohingegen die
Maturaprifung durch Dolmetschhilfe in Relation dazu mit weniger (sprachlichen Hiirden)
abgelegt werden kann und somit keinesfalls als ,Unmdglichkeit“ bezeichnet werden darf.
Fufend auf den zusammengetragenen Daten koénnen nun abschlieflend vier zentrale
Forderungen® ausformuliert werden, welche m. E. dazu beitragen konnen das schulisch-
sprachliche Spannungsfeld, in dem sich gl. 0GS-BenutzerInnen aktuell befinden, aufzulockern.
Die Forderungen wurden numerisch so platziert, dass sie, sofern sie Schritt flir Schritt

umgesetzt werden, den Anspriichen der UNCRPD sukzessive starker entgegenkommen:

1. Klare rechtliche Strukturen fiir die Bildung/Beschulung Gehorloser und deren

barrierefrei wahrnehmbare Sprache OGS

Die theoretische Ausarbeitung genauso wie die interviewten Expertlnnen lassen haufig
(rechtliche) Mangel am System Schule in Bezug auf Gehorlose erkennen, welche mit grofden
Unsicherheiten der Beteiligten verbunden sind. Dass sich diese Mangel in Form
institutionalisierter sozialer Behinderungen fiir die betroffenen Gehorlosen mit all ihren
negativen Konsequenzen niederschlagen, wurde ausgiebig diskutiert. Durch klare
Strukturierung schulischer Prozesse, sinnvolle Vorgaben, Hilfe- und Anlaufstellen fiir Schulen
generell und beteiligte SchilerInnen sowie LehrerInnen speziell - was durch laufende
Evaluationen und Riickkoppelungen beobachtet und verbessert werden sollte - konnten
Unsicherheiten und in weiterer Folge systemische Mangel abgebaut werden, was sich
schlief’lich auch positiv auf die Zugangsmoglichkeiten zur Sek II fiir Gehdrlose auswirken

dirfte.

# Erganzend und erweiternd hierzu sei auf den Lehrplan fiir den ,Bilingualen Unterricht Deutsch -
Osterreichische Gebirdensprache“ an Volks- und Sonderschule (Unterstufe) verwiesen: http://www.uni-

klu.ac.at/zgh/downloads/bericht bilingualcurriculum.pdf (27.10.2013).
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2. Institutionelle Einfiihrung eines Schonsystems und von , Ubergangsklassen” fiir gl.

SchiilerInnen und in weiterer Folge Einfiihrung des Faches OGS

Ein Schonsystem &hnlich jenem beziiglich Legasthenie in Osterreich kombiniert mit (wie
durch Kluger beschriebene) ,Ubergangsklassen” hitten mit grofRer Wahrscheinlichkeit eine
barrierenabbauende Wirkung - besonders in Hinblick auf die Sek II. Dadurch kénnten
zunachst beispielsweise sprachliche Probleme, welche oftmals vermutlich mangels positiver
Effekte bilingualer Erziehung respektive Unterrichts auftreten, besser beriicksichtigt werden
und schlussendlich in der Benotung ihren Niederschlag finden, was wiederum dem Begriff
»2Aufwandsgleichheit® entgegenkommen kénnte. Im Zuge von ,Schnittstellenférderug” (z. B.
Ubertritt Sek I zu Sek [I) kénnten schliefdlich durch ,,Ubergangsklassen“ ev. vorhandene
Defizite u. 4. gezielt abgebaut werden. Diesen Gedanken weiter folgend sollte neben diesen
MafRnahmen schlielich auch das Schulfach OGS Einzug in das Schulsystem halten. Ob dies in
Form verschiedener Schwerpunktschulen (vgl. 11), Integrationsklassen (vgl. 12) und dort
beispielsweise durch, wie in 12 gefordert wurde, Erstsprache (Muttersprache) OGS und
Deutsch als EIF am besten gelingen kann, bleibt an dieser Stelle unbeantwortet. Belege lassen
aber die Vermutung zu, dass eine solche Einfiihrung idealerweise mit einer Umsetzung
bilingualer Konzepte einhergehen sollte, die wiederum rechtlich, und damit institutionell,
abgesichert werden sollten. Die einzige Schule Osterreichs, welche aktuell tatsichlich OGS als
Schulfach anbietet (vgl. 14), muss dies im Zuge einer schulautonomen Anderung, sich lediglich
in einem institutionellen ,Toleranzbereich” befindend, veranstalten, was mit Blick auf die
UNCRPD als optimierbar zu bezeichnen ist. Rechtssicherheit durch passende Curricula und

institutionelle Unterstiitzung sind tiberfallig.

3. Schaffung addquater Studienmdéglichkeiten beziiglich LehrerInnenbildung und
0GS

Nicht unmafigeblich an den Barrieren des Sek II-Zugangs fiir Gehorlose beteiligt ist die
oftmals zu hinterfragende Lehrerinnenbildung in Osterreich. Diese ermdglicht, in
Ermangelung eines entsprechenden Curriculums, keine Lehramtsausbildung in OGS, wie dies

etwa in Englisch oder Franzésisch®* selbstverstindlich ist, aber auch kostenfreie Zusatzkurse

2 Erganzende Informatlonen hierzu:

ulturw1ssenschaften Ver51on 2012.pdf (19.1.2014).
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fiir OGS-interessierte Lehramtsstudierende gibt es nicht. Daraus folgt, dass es zwangsliufig
keine Rahmenbedingungen fiir gepriifte Fachlehrerlnnen beziiglich 0GS-Kompetenz gibt und
in weiterer Folge nur sehr wenige Fachlehrerlnnen iiberhaupt der OGS (teilweise) michtig
sind, trotz eventueller Unterrichtstatigkeit in Klassen mit gl. SchiilerInnen. Die interviewten
Expertlnnen fordern hier ganz klar, dass OGS im Zuge eines Lehramtsstudiums erworben
werden konnen muss. Dies wiirde zudem Unsicherheiten in Hinblick gebardensprachlicher
Weiterbildung durch SCHILFs beseitigen oder privat finanzierten Kursen als nahezu
zwingende Notwendigkeit bei lehrerInnenseitigem Interesse fiir OGS das dahingehende

(Weiter-) Bildungsmonopol entreifen.

4. Offnung des LehrerInnenberufs fiir Gehorlose

Im Zuge von I1 kam deutlich zum Ausdruck, dass Gehorlose unterrichten wollen. Unabhangig
davon wurde in [2 die Meinung geduflert, dass eine Verhinderung einer
LehrerInnenausbildung fiir Gehérlose als Diskriminierung angesehen werden miisse. Eine
Diskriminierung, die gesetzlich verankert ist! Weiters war der Experte aus I3 der Meinung,
dass Gehorlose von Gehorlosen (liberraschend schnell und) sehr viel lernen. Es ist daher sehr
fraglich, inwiefern auf rationaler Basis angesichts der - auch in dieser Arbeit - zutage
geforderten Fakten gegen eine Lehramtsausbildung fiir Gehorlose argumentiert werden kann.
Nicht zuletzt die UNCRPD verleiht dieser Forderung entsprechenden Nachdruck. Allein der
Erfahrungsschatz, welchen Gehorlose in Zusammenhang mit Bildung Gehorloser besitzen
miissen, diirfte von unschatzbarem Wert sein und bei Ergreifen eines LehrerInnenberufs den

nachkommenden SchiilerInnengenerationen stark zugute kommen.
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9 Anhang

9.1 Abstract (Deutsch)

Die vorliegende Arbeit ,,(Un-) Moglichkeit Matura?“ ermoglicht einen aktuellen Einblick in das
Osterreichische Schulsystem beziiglich gehorloser SchiilerInnen und deren Méglichkeiten zu
einer Matura zu gelangen. Der Fokus liegt dabei besonders auf dem schulischen Weg der
Sekundarstufe II als unmittelbarer Abschnitt vor der Reifepriifung sowie dieser selbst. Da dem
sprachlichen Aspekt im Zusammenhang mit Gehorlosigkeit eine wichtige Rolle zukommt, wird
jener ausgiebig theoretisch unterfiittert, wobei die praktischen Forderungen der UNCRPD,
soziale Behinderung Gehorloser durch den Osterreichischen Staat bzw. dessen Schulsystem,
begriffliche Probleme und Unscharfen (Stichwort ,Chancengleichheit”) sowie Debatten zur
(bilingualen) Beschulung gl. SchiilerInnen diskutiert und theoretisch erschlossen werden.
Zentral hierbei ist die Flankierung dessen durch qualitative, sozialwissenschaftliche
Forschung im thematisierten Feld anhand vier Expertlnneninterviews (die digital in Form
einer CD-ROM der Arbeit beigelegt sind), in denen insgesamt fiinf Expertlnnen zur
Gehorlosenbildung beziiglich Sek II und Matura Stellung nehmen. Alle fiinf zeichnen sich
durch unterschiedliche Perspektiven und umfangreiches Wissen als auch Erfahrungen im
Bereich Gehorlosenbildung in Osterreich aus, wodurch es kaum verwunderlich ist, dass sich
gedufderte Erfahrungen und Wiinsche der Expertlnnen teilweise decken. Es zeigt sich dabei
eine gewisse Diskrepanz zwischen schulisch-institutionellen Vorgaben, die den Zugang zur
Sek II und zur Matura fiir Gehorlose eher verunmdoglichen, und schulisch-praktischen
Umsetzungen, die den Zugang zur Sek II und zur Matura unter grofien Anstrengungen aller
Beteiligten durchaus ermdglichen, allerdings fufdt dies ausschliefllich auf privaten oder
schulautonomen Initiativen (seitens SchiilerInnen, Lehrerlnnen und/oder Eltern).
Abschliefdend konnen die zusammengetragenen Erkenntnisse und die Informationen der
Interviews schlussendlich einen noch immer dringenden Reformbedarf offenlegen (vgl.
Krausneker/Schalber 2007) als auch einen kleinen Forderungskatalog stiitzen, welcher
mafigebliche bildungspolitische Punkte enthalt, um - deren Umsetzung vorausgesetzt — den
Titel ev. in ,Moglichkeit Matura!“ abandern zu konnen und einer UNCRPD-gerechten

Gehorlosenbildung entgegenzukommen.
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Abstract (English)

Posing the research question “(Im)possibility Matura?‘, this diploma thesis investigates the
degree of accessibility to the Sek II and to the Matura for deaf students, using Austrian Sign
Language (OGS). The first chapter thus outlines the UNCRPD's requirements for signatory
countries such as Austria. Subsequently, institutional discriminations towards the deaf
community are analyzed through the examination of keywords such as “equality*“
Consequently, a critical examination of the schooling of deaf students in the German-Austrian
area with a special focus on deficiency and difference-oriented educational measures is
pursued. Additionally, the current state of education of deaf students in Austria is dissected,
exemplarily mentioning educational opportunities for deaf students and the lack thereof at
different schools. Thereby a considerable discrepancy becomes apparent. While the
institutional requirements of the schools rather differ from the real participation of deaf
students in the Sek Il and the Matura, it is indeed possible to gain access to the Sek Il and the
Matura, however, only through a considerably high degree of effort and private or school-
independent initiatives (of students, teachers and/or parents).

Subsequently, the gathered knowledge is rounded up with the interviews of five experts (CD-
ROM enclosed) in this field. Although all interviewees display different perspectives, their
common ground is an indepth knowledge and varied field of experience with Austrian Sign
Language in Austria. Unsurprisingly, their experiences and wishes for the future are thus
partially identical.

Finally, the combination of the theoretical knowledge and the information gathered through
the expert interviews, allows establishing a thorough request catalog. This catalog contains
considerable adjustments to the educational policy which - granted their implementation -
would allow the education of deaf persons to be in accordance with the UNCRPD
requirements. Furthermore, eventually, also the title of this thesis could be changed to

“Possibility Matura!”.
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