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1 Einfuhrung

1.1 Ausgangslage und Anliegen der Untersuchung

Ohne die Betroffenen — Jugendlichen oder Erwachsenen — mit ihren konkreten individuellen
Erfahrungen, Bewertungen und Wiinschen, aktiv von Anfang an mit in diesen Prozess einzube-
ziehen, lasst sich Inklusion nicht befriedigend leisten. Die Lebensgeschichten hérgeschédigter
Kinder und Jugendlicher sind der Fundus, aus dem man schépfen kann und schépfen muss,
um lebensdienliche Férder- und Entwicklungskonzepte auf den Weg zu bringen (HINTERMAIR
2009, 21).

Die integrative Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern” mit Hérschadigung? an der all-
gemeinen Schule® ist seit Jahrzehnten ein gangiges Modell subsididrer Sonderpadagogik
(vgl. SCHOR 1998, 2002). Es fand bereits Anwendung bevor gesetzliche Regelungen dazu
getroffen wurden (vgl. LEONHARDT 1996b, 2001). Dabei wurde von jeher versucht, diese
Beschulung fachpadagogisch zu begleiten und zu unterstitzen (vgl. WEIR 2002), bis es zu
einer offiziellen Etablierung und dem Ausbau von Begleitdiensten fur den jeweiligen Forder-
schwerpunkt, in Bayern z.B. dem Mobilen Sonderpadagogischen Dienst (MSD), kam (vgl.
KULTUSMINISTERKONFERENZ 1994; SCHOR 2002).

Mit Deutschlands Ratifizierung der UN-Menschenrechtskonvention Uber die Rechte von
Menschen mit Behinderung im Jahr 2008 und dem darin enthaltenen sog. ,Bildungsartikel
24“, der eine Bildungslandschaft vorsieht, die den MalRstaben von Inklusion gerecht wird (vgl.
BOBAN/HINZ 2003), ist die Diskussion um eine integrative/inklusive Beschulung hérgescha-

digter Schuler neu zu fihren (vgl. POSPISCHIL 2013).

Die Zahl der integrativ/inklusiv beschulten Schiler mit Hérschadigung ist weiterhin steigend,
was sowohl an der friihzeitigen und stetig verbesserten Diagnostik und adaquaten Versor-
gung mit technischen Hérhilfen liegt als auch an einer fachpadagogischen (Frih-)Férderung
(vgl. LEONHARDT 2012). Hinzu kommt das Schulwahlrecht der Eltern. Zu Beginn der vorlie-
genden Studie 2011/12 besuchten It. STATISTISCHEM BUNDESAMT (2012) knapp 40% der

" Die Personenbezeichnungen beziehen sich, wenn nicht explizit differenziert, gleichermallen auf das weibliche
und mannliche Geschlecht. Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird darauf verzichtet, stets beide Formen
durchgéangig zu nennen.

% Die Verwendung der Begrifflichkeit 'hérgeschadigt' bzw. 'mit Horschadigung' ist weder defizitorientiert noch
stigmatisierend zu verstehen, sondern dient der Biindelung unterschiedlicher Arten und Grade von Horschadi-
gungen, wie sie bei integriert/inkludiert beschulten Schilern vertreten sein kénnen (vgl. 2.1).

3 Allgemeine Schule wird im Folgenden als Unterscheidung zum Besuch einer Férderschule bzw. eines Forder-
zentrums gebraucht (vgl. AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG, Bildungsbericht 2014, 30; Tab. H3-1).
Dabei gehéren Férderschulen im Rahmen des formalen Bildungssystems zu den allgemeinbildenden Schulen in
Abgrenzung zu Kindertageseinrichtungen, beruflichen Schulen und Hochschulen (vgl. ebd.).
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erfassten Schiler mit Hérschadigung in Bayern die allgemeine Schule. Dabei kann begrin-

det von einer hdheren Zahl ausgegangen werden (vgl. 2.3.2).

Hinsichtlich der Integrations-/Inklusionsform* handelt es sich in einigen Bundesléndern, so
auch in Bayern, nach wie vor in erster Linie um Einzelintegration (vgl. 2.3). Obwohl diese
Beschulungsform fur viele Schuler mit Horschadigung einen erfolgversprechenden Weg
darstellt, kdnnen dennoch auch sehr hohe Belastungen bei den betroffenen Schulern und
deren Umfeld auftreten (vgl. LEONHARDT 2009). Durch die prozessbegleitende Unterstit-
zungsarbeit des MSD sollen moégliche Belastungen gering gehalten werden bzw. gar nicht

erst auftreten.

Da die Schwerpunkte der MSD-Arbeit sehr unterschiedlich auf die am Integrations-/
Inklusionsprozess beteiligten Personen (z.B. Lehrer, Eltern, Mitschiler) verteilt sein kénnen
und der Fokus haufig auf der Beratung von Lehrern und Eltern sowie der Optimierung aul3e-
rer Rahmenbedingungen liegt (vgl. 3.2), rickt die Einbeziehung der betroffenen Kinder und
Jugendlichen hinsichtlich ihrer eigenen Situation und personlichen Bedurfnislage haufig in
den Hintergrund (vgl. 1.2). Dabei ware deren aktive Einbindung als Betroffene und Experten
fur ihre Situation von besonderer Bedeutung, um ein adressatengerechtes Unterstitzungs-

angebot vorhalten zu kénnen.

Aus der Tradition der integrativen Beschulung und mit der Perspektive auf inklusiv ausge-
richtete Strukturen stehen fur Schiler mit Horschadigung und den begleitenden MSD folgen-

de Aspekte im Vordergrund.

SCHOR (2002, 16) konstatiert: ,Subsididre Sonderpadagogik strebt vorrangig an, die Forde-
rung von jungen Menschen in der allgemeinen Schule zu sichern und integrativ zu beglei-
ten, worin sich der Auftrag und die Aufgaben des MSD begriinden (vgl. z.B. BAYEUG").
Systemisch gesehen verkdrpert der MSD das subsidiare Prinzip der Sonderpadagogik so-
wohl mit den Vorzigen einer fachpadagogischen Begleitung flr eine wohnortnahe Beschu-
lung als auch mit dem teilweise als negativ empfundenen Sonderstatus, der mit einem Be-
gleitdienst verbunden sein kann. Der Schuler und das beteiligte Umfeld erfahren eine ent-
sprechende Unterstitzung zur Sicherung der notwendigen Lernvoraussetzungen mit dem
Ziel einer ganzheitlichen Integration (vgl. SCHOR 2002; HONKA/WENDE 2008). Da die Unter-
stitzung begrenzte Kapazitaten aufweist, wird dem Schuler im integrativen/inklusiven Setting

meist ein héheres Mal} an eigenverantwortlichem Handeln abverlangt.

* Zur Begriffsbestimmung von Integration bzw. Inklusion vgl. 2.2

® Sofern nicht anders ausgewiesen, wird immer auf das BAYEUG (Bayerisches Gesetz Uber das Erziehungs- und
Unterrichtswesen) in der Neufassung vom 31. Mai 2000, mit mehreren Anderungen, zuletzt geadndert am 22.
Dezember 2015 (GVBI. S.414, ber. S. 632) Bezug genommen.
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Dies erfordert u.a. eine ressourcenorientierte Forderung der Schuler im selbstandigen und
selbstbewussten Umgang mit ihrer Horschadigung. Wahrend Schiler an einem Férderzent-
rum, Forderschwerpunkt Hoéren z.B. auf eine entsprechende Peer-Gruppe zuriickgreifen
konnen, sind Schuler in der Integration/Inklusion Uberwiegend auf sich selbst gestellt. Im
Zuge von Empowerment-Bestrebungen (vgl. HINTERMAIR/TSIRIGOTIS 2008) hinsichtlich Aus-
einandersetzung, Akzeptanz und Umgangsweise mit der eigenen Horschadigung sind diese
bedeutsamen Aspekte inhaltlich und organisatorisch zu unterstlitzen. Fir HINTERMAIR
(2012b, 99) gilt: ,(Inklusive) Bildungsprozesse mussen getragen sein vom Gedanken des

Empowermentkonzepts [H.i.O.]: [...] Inklusion ist Empowerment oder es ist keine Inklusion!*

Ahnlich sieht BLOCHIUS (2009a) in den bildungspolitischen Entwicklungen von Inklusion die
Chance darin, dass Betroffene (erstmals) unmittelbar an der Gestaltung von Bildungsange-

boten beteiligt werden und dabei ihre Bedurfnisse zum Ausdruck bringen kénnen:

Es ist daher fiir uns [Selbstbetroffene, Anm. d. V.] wichtig, sich die bestehende Realitdt anzu-
schauen, auf Probleme aufmerksam zu machen und, damit verbunden, Verbesserungsvor-
schldge in die Diskussion einzubringen (ebd., 9).

Diese Haltung spiegelt sich auch im eingangs angefiihrten Zitat von HINTERMAIR (2009)
wider und entspicht dem inzwischen festgeschriebenen Grundsatz zur Umsetzung der UN-
Behindertrechtskonvention: ,Nichts Uber uns ohne uns!®, z. B. im Rahmen der Entwicklung
des Bundesteilhabegesetzes (vgl. BUNDESMINISTERIUM FUR ARBEIT UND SOZIALES 2015).

Fir die konkrete Arbeit des MSD-Ho6ren kann dies in einem ersten Schritt durch die Einbe-
ziehung der betreuten Schiler realisiert werden. Die Auseinandersetzung der Schiler mit
ihrer Horschadigung in Bezug auf ihre Bedurfnisse im schulischen, sozialen und personalen
Kontext spielt eine entscheidende Rolle, um ein adaquates, d.h. schilerorientiertes MSD-

Angebot vorhalten zu kdnnen.

Daher sind die betreuten Schiler als Experten fir ihre (Integrations-)Situation einerseits und
als Adressaten der MSD-Unterstlitzung andererseits Gegenstand der Erhebung zu Erfah-
rungen und Winschen bzw. Anliegen hinsichtlich der Unterstlitzung durch den Mobilen
Sonderpadagogischen Dienst-Hdren an der allgemeinen Schule in Bayern. Ziel ist die Ablei-
tung von Empfehlungen fir eine schilerorientierte MSD-Betreuung, die — so erforderlich —

eine verstarkte Einbindung der Schiler ermdglicht.

1.2 Verortung im Gesamtforschungsprojekt

Das vorliegende Projekt ist Teil des umfassenden Forschungsprogramms ,Integration/
Inklusion horgeschadigter Kinder und Jugendlicher in allgemeine Einrichtungen® am Lehr-

stuhl fir Gehorlosen- und Schwerhdrigenpadagogik der LMU Minchen unter Leitung von
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Prof. Dr. Annette Leonhardt. Im Rahmen dieser Forschungsreihe konnte seit Beginn im Jahr
1999 ein facettenreiches Bild der integrativen/inklusiven Beschulung, auch der vorschuli-
schen Forderung, von Kindern und Jugendlichen mit HOorschadigung in Bayern aufgezeigt
werden. Da gelingende Integration/Inklusion von vielen verschiedenen Parametern mafigeb-
lich bestimmt wird (z. B. dulere Rahmenbedingungen, beteiligte Personen etc.) ist es erfor-
derlich, deren Einfluss zu untersuchen, um fundierte Aussagen treffen zu kénnen. Dies wur-
de und wird mittels des Gesamtforschungsprojekts realisiert (vgl. zusammenfassend LEON-
HARDT 2009).

Je nach Forschungsanliegen wurden ein oder mehrere an der Integration/Inklusion beteiligte
Personenkreise zum Forschungsgegenstand erklart. Dies geht, ebenso wie das Forschungs-
thema, aus der Ubersicht des bis dato (2016) 20-teiligen Gesamtforschungsprojekts hervor

(vgl. Tabelle 1, grau unterlegt: Modul XllI — Thema der vorliegenden Arbeit).

Anhand der Ubersicht wird deutlich, dass die Schiiler mit Horschadigung, als unmittelbar
Betroffene der Integrations-/Inklusionssituation, zum Teil Gegenstand von Untersuchungen
waren, z.B. in den grundlegenden Eingangsmodulen | und Il, die eine erste wissenschaft-
liche Anndherung an die Integrationssituation der Schiler aus ihrer eigenen Perspektive und
aus der Sicht anderer Beteiligter (z.B. Mitschiler, Lehrer, MSD) zum Ziel hatten (vgl.
SCHMITT 2003; STEINER 2008). Des Weiteren kommen die Schuler in Modul Ill im Rahmen
der Erhebung von Griunden fur einen Schulwechsel von der allgemeinen Schule an ein For-
derzentrum, Forderschwerpunkt Horen zu Wort (vgl. LINDNER 2007) und in Modul X hinsicht-
lich der Erfassung der sozialen Integration (vgl. GRAFEN 2015).° In weiteren Modulen werden
ebenfalls die betroffenen Schiler in den Mittelpunkt gertickt und z.B. zu ihrer Ausbildungs-
situation (vgl. Modul XV) oder ihrem Freizeitverhalten (vgl. Modul XVIII) befragt. Hierzu

liegen allerdings noch keine verdéffentlichten Ergebnisse vor.

Insgesamt auflern sich die Schdler in erster Linie zu ihrer subjektiv empfundenen Integrati-
onssituation. Angaben zur Begleitung durch den MSD werden wenn, dann nur peripher und
unsystematisch gemacht. Das bedeutet, dass die betroffenen Schiler als hauptsachliche
Adressaten des Unterstitzungsangebots des MSD dahingehend — mit Ausnahme eines
Aspekts bei SCHMITT (2003) — noch nicht befragt wurden. Eine Licke, die mit dem vorliegen-
den Forschungsprojekt (Modul XlII) geschlossen werden soll (vgl. auch 4.1).

® In Modul VII und VIII sind hoérgeschadigte (Vorschul-)Schiler Teilnehmer eines Screening-Tests zur Erfassung
von Risiken der (vor-)schulischer Integration (vgl. RUNGE/KOBLER 2008).

12



Modul | | ] v \'
Horgeschadigte Hoérgeschadigte Griinde fur den nggesghadlgte Integrativer
- - Wechsel von der Kinder in allge- . .
Kinder und Kinder und . . Unterricht mit
Thema . . . . allgemeinen meinen und . .
Jugendliche in all- | Jugendliche in all- . . hérgeschéadigten
. . Schule an das Integrationskinder- .
gemeinen Schulen | gemeinen Schulen I . .. Schilern
FOZ-Hoéren garten
hoérgeschadigte hoérgeschadigte
Lehrer des MSD Lehrer an allge- Schulwechsler Kinder
meinen Schulen Didaktik und
horgeschadigte . Eltern Eltern .
Gegen- Schiiler hoérende ) ) Methodik des
stand Mitschiiler Lehrer asn illgl;e- Erzieherinnen integrativen
5 adi meinen Schulen ;
hcérgiasg:sasr'ite hérgeschadigte ' Sprachent- Unterrichts
Schiiler Lehrer:am FOz- V\./.ICklung/
Horen -férderung
Modul \'/| Vil VIl IX X
Erwartungen und Kooperatlon
- L zwischen Lehrern
Erfahrungen von Risiken der Risiken der . .
. . . ) des MSD und Soziale Integration
Thema Eltern integriert vorschulischen schulischen .
. . . Lehrern der in der Schulklasse
beschulter hérge- Integration Integration .
. . allgemeinen
schadigter Kinder
Schule
Lehrer des MSD horgsesr(]:bladlgte
Gegen- Eltern hérgeschadigte hérgeschéadigte chuier
stand Vorschulkinder Schiler Lehrer an allge- hérende
meinen Schulen . N
Mitschuler
Modul XI Xl Xl XV XV
. _MSD-Unter- Auszubildende mit
. Artikel 24 der stlitzung aus Sicht . .
Einsatz der . . . Horschadigung
Thema L . UN-Behinderten- der betreuten Praxismaterial
Horhilfentechnik - P auf dem ersten
rechtskonvention Schiilerinnen und .
.. Arbeitsmarkt
Schiiler
Fachreferenten .. . . .
Gegen- Lehrer der allge- hérgeschadigte . Auszubildende mit
: der Kultus- . Praxis/Schule i o
stand meinen Schule L Schiiler Horschadigung
ministerien
Modul Xvi XV XV XIX XX
. Cl-Kinder Cl-Kinder
Cl-Kinder .. .. . L .
- gehorloser Eltern Hoérgeschadigte Inklusion in gehorloser Eltern
gehdrloser Eltern ) . L . - . -
Thema in allaemeinen in allgemeinen Schiler in der Kindergarten und in allgemeinen
. .g Kindergarten und Sekundarstufe Kindertagesstatten | Kindergarten und
Einrichtungen
Schulen Schulen
Inklusions-
. ituation/
. : Schiiler d Sl
Gegen- Cl-Kinder Cl-Kinder enuer aer -bedingungen Cl-Kinder
ehorloser Eltern ehorloser Eltern Sekundarschul- 8
stand g g stufe Eltern gehorloser Eltern
Erzieher

Tabelle 1: Module des Gesamtforschungsprojekts ,,Integration/Inklusion horgeschadigter Kinder und
Jugendlicher in allgemeine Einrichtungen*
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Aus den bisherigen Modulen liegen zum Teil konkrete Ergebnisse und Hinweise zur Unter-
stutzungstatigkeit des MSD vor. Diese flieien in die inhaltliche Konzeption der Schuler-

befragung der vorliegenden Studie ein (vgl. 4.5.1.1 und 4.5.1.2).

SCHMITT (2003) eruiert im Eingangsmodul in einer gro3 angelegten Fragebogenunter-
suchung mit Schiilern plus erganzender Interviews mit erwachsenen hérgeschédigten Per-
sonen und MSD-Lehrern die Dimensionen der Integration nach HAEBERLIN ET AL. (1989).
Wahrend die leistungsmotivationale und soziale Dimension der Integration Uberwiegend
positiv ausfallen, zeigen sich hinsichtlich der emotionalen Integration negative Auspragungen
mit zunehmendem Alter, was sich u.a. mit den Erschwernissen in der kritischen Phase der
Pubertat erklaren lasst. Aus den von SCHMITT erganzten hoérgeschadigtenspezifischen
Fragen (u.a. zur technischen Versorgung oder zum Kontakt mit anderen hérgeschadigten
Kindern und Jugendlichen) lassen sich in Bezug auf den erlebten und gewlinschten Kontakt
zum MSD in Bayern folgende Aussagen treffen (vgl. SCHMITT 2003 bzw. LONNE 2009a):
- Der Grofteil der Schiler dieser Untersuchung hat einmal pro Jahr (47,7 %) oder ein-
mal pro Monat (35,6 %) Besuch vom MSD erhalten; ein haufigerer Besuch, alle paar
Wochen, kommt selten vor (6,9%), ein wochentlicher Besuch kam nur einmal vor;

3,7 % gaben an, noch keinen Besuch vom MSD erhalten zu haben, der Rest machte
keine Angaben dazu.

- Kdénnten die Schiler wahlen, wirden sie sich tendenziell eine haufigere Besuchsfre-
quenz winschen, wobei ein Grofiteil (42 %) mit einem Besuch einmal pro Jahr zufrie-
den ware; 28 % wiurden einen Besuch alle paar Monate, 21 % alle paar Wochen und
7 % jede Woche vorziehen, wahrend 2 % auf einen MSD-Besuch verzichten wirden.

Aus der Untersuchung gehen weitere Uberlegungen zum MSD hervor, z.B. ob und inwieweit
der Begleitdienst stigmatisierend wirkt und ob das Beratungskonzept aufgrund dessen um-
strukturiert werden sollte; wie mit den begrenzten Ressourcen umzugehen ware und ob

Schwerpunktschulen eine geeignetere Losung darstellen kénnten.

STEINER (2008) richtet den Blick auf die Integrationssituation aus Sicht der unterrichtenden
Lehrkréfte per leitfadengestitzter Interviews und aus Sicht der Mitschiiler sowie der hérge-
schédigten Schiiler per Fragebogen. Fur die Unterstlitzung seitens des MSD liegen nur
Aussagen aus Lehrerperspektive vor. Festzuhalten ist:
- Mehr als ein Drittel der Lehrkrafte hat keine Vorabinformation tber die Aufnahme
eines horgeschadigten Schilers in die jeweilige Klasse erhalten.

- Lehrkrafte, die eine entsprechende Fortbildung erhalten haben, kdnnen die Integrati-
onssituation differenzierter und, hinsichtlich schwieriger, emotionaler Situationen,
schneller und genauer beurteilen.

- Die Unterstutzung des MSD muss gegeben sein, um ,schwierige Situationen kritisch
bewerten zu koénnen und gegebenenfalls Interventionsmdglichkeiten einzuleiten®
(STEINER 2009, 114). Hierzu kann eine Sensibilisierung der Lehrkrafte entscheidend
beitragen.
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Fortbildungen des MSD wurden als sehr positiv bewertet, so dass die fortgebildeten
Lehrkrafte der Meinung sind, dass diese allen unterrichtenden Lehrkraften zukommen
sollten.

LINDNER (2007) eruiert die Grinde fur den Wechsel von integriert beschulten hérgeschadig-

ten Schilern von der allgemeinen Schule an ein Férderzentrum, Férderschwerpunkt Horen

und befragt dazu zwodlf betroffene Schiiler, deren Eltern und Lehrer beider Schulen mittels

Interviews. Es werden sowohl schulorganisatorische als auch identitatspsychologische

Grunde fur einen Wechsel deutlich. Impulse, die sich in diesem Zusammenhang fur den

MSD ergeben, sind u. a. folgende (vgl. LINDNER 2009):

Lehrer und Mitschiler sind hinsichtlich der besonderen sprachlichen Situation hérge-
schadigter Schiler zu sensibilisieren, um Missverstandnissen und daraus evtl. resul-
tierenden Folgen (z. B. Bullying) vorzubeugen.

Lehrkrafte sollten verstarkt methodisch-didaktische Hinweise erhalten, um v.a. das
Sprachverstehen, z.B. auch hinsichtlich der Hausaufgabenanforderungen, abzu-
sichern.

Eine Beratung zu schulischen Alternativen ware allen Beteiligten anzubieten.

Die Einbindung aller Beteiligten konnte z. B. in Form eines Integrationsteams erfolgen.
Gewabhrleistung einer schnellen Erreichbarkeit der MSD-Mitarbeiter.
Begegnungsmaoglichkeiten mit anderen Gleichbetroffenen sollten geschaffen werden.

Schulerkurse, z.B. zu Hor- und Kommunikationstaktik, technischen Horhilfen o.a.
waren anzubieten.

LUbwIG (2009) zeigt mittels einer umfangreichen Fragebogenerhebung die Erfahrungen und

Erwartungen von Eltern integriert beschulter hérgeschadigter Schiiler zur Integration auf. Bei

einer insgesamt Uberwiegend positiven Bewertung der Integrationssituation kommen bzgl.

der Unterstitzung durch den MSD folgende Aspekte zum Tragen:

Die Zufriedenheit bzgl. der Zusammenarbeit mit dem MSD ist sehr hoch: Jeweils ein
Drittel der Eltern ist sehr zufrieden (34 %) bzw. zufrieden (32 %), 14 % verorten sich im
Mittelfeld, insgesamt 10 % sind unzufrieden oder sehr unzufrieden.

Der MSD wird als wichtiger Stitz- und Begleitdienst, als Anlaufstelle gesehen. Eine
Bereitschaft des MSD zum Gesprach wird von 70 % voll und von weiteren 13 % weit-
gehend bestatigt, 17 % sehen diese zum Teil bzw. wenig oder nicht gegeben.

Dem Groliteil der Eltern ist der MSD-Lehrer bekannt (78 %). Dabei besteht bei 48 %
ein umfassendes und bei weiteren 17 % ein weitgehendes Vertrauensverhaltnis.

Hinsichtlich von Schulbesuchen wiinschen sich insgesamt 43 % der Eltern ein haufige-
res Erscheinen des MSD, nicht jedoch bei schulischen Problemen zuhause. Dabei
kennt oder bekommt jeweils die Halfte der Eltern einen bzw. keinen Hausbesuch.

Hinsichtlich schulischer Probleme fiihlen sich 53 % der Eltern vom MSD sehr gut bzw.
gut informiert, 42% wenig bis gar nicht. Die tatsachliche Unterstitzung durch den
MSD bei schulischen Problemen wird von 70 % positiv bewertet. Dem Wunsch nach
Unterstlitzung bei schulischen Problemen zuhause stimmen 14 % zu, 72% stimmen
nicht zu und 14 % sehen dies teils, teils.
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- Die Mdglichkeit des Kennenlernens anderer Eltern und Schiler mit Hérschadigung
durch den MSD wird Uberwiegend negativ bewertet, wobei die Dringlichkeit dieser
Anliegen als gering bewertet wird.

Bei BRINGMANN (2013) gehen aus einer Fragbogenerhebung bei Lehrkréften der allgemeinen
Schulen zum Einsatz technischer Horhilfen im Unterricht mit hdrgeschadigten Schulern u. a.
folgende Ergebnisse zum MSD hervor:

- Die Mehrheit der Teilnehmer hatte Kontakt zum MSD, ein Drittel war ohne Kontakt
zum MSD.

- Die Zufriedenheit bzgl. der Anzahl der Kontakte wird individuell sehr verschieden
bewertet.

- Lag nach dem Erstkontakt weiterer Kontakt zum MSD vor, so waren 97,5% mit den
Moglichkeiten, Verbindung zum MSD aufzunehmen, zufrieden.

- Eine Kontaktaufnahme zum MSD von Seiten der Lehrkréafte erfolgte bis auf einzelne
Ausnahmen nie, obwohl ein Kontakt von den Lehrkraften haufig als winschenswert
erachtet wird.

- Die Kontaktformen sind vielfaltig (z. B. E-Mail, Telefonat, Hospitation etc.), wobei das
personliche Gesprach fur 94,7 % eindeutig im Vordergrund steht.

- Der MSD wird Uberwiegend in seiner beratenden Rolle, z.B. als Vermittler zu den
Eltern, gesehen.

- Obwohl es keine Standards zu Beratungsinhalten gibt, werden die wesentlichen
Themen wie z.B. Sitzplatz, Lehrersprache, Lehrerverhalten, Visualisierung, Sprach-
verstehen mehrheitlich in der Beratung durch den MSD abgedeckt, ebenso wie der
Einsatz und Nutzen von technischen Hilfsmitteln.

- Klassenlehrer haben einen ,ca. neunmal (8,53) haufigeren Zugang zur Beratung
durch den MSD [H.i.O.] als Fachlehrkrafte” (BRINGMANN 2013, 258).
Insgesamt kann festgehalten werden, dass die aufgezeigten Ergebnisse und Hinweise zur
MSD-Unterstutzung dem grundlegenden Aufgabenspektrum des MSD zuzuordnen sind (vgl.
3.2) und je nach Anliegen der Personenkreise eine besondere Schwerpunktsetzung er-
fahren. Wie erwahnt, gilt es zu beachten, dass die aufgezeigten Ergebnisse — bis auf die
genannte Ausnahme — nicht unmittelbar aus Sicht der betreuten Schiler hervorgegangen

sind, obwohl sie eine hauptsachliche Zielgruppe der MSD-Betreuung sind.

Aus diesem Grund macht sich dies die vorliegende Untersuchung zur Aufgabe.

1.3 Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit setzt sich aus drei wesentlichen Bestandteilen zusammen, einem

Theorie-, Methoden- und Ergebnisteil.

Der einfihrende Theorieteil dient als Grundlage fir das inhaltliche Verstandnis des For-

schungsthemas (vgl. Tabelle 4) und der Klarung daflr relevanter Begrifflichkeiten. Es wird
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der zu betreuende Personenkreis des MSD-Héren vorgestellt, ebenso wie die moglichen
Schulsettings flr hdrgeschadigte Schiler, darunter integrative/inklusive Modelle. Die Aus-
fuhrungen zeigen die generellen Moglichkeiten auf, vertiefen aber speziell die Situation in
Bayern, da dies Gegenstand der Untersuchung ist. Gleiches gilt fur die gesetzliche Veranke-
rung und die Aufgaben des MSD. Im Vergleich zum MSD anderer Férderschwerpunkte
weisen die Aufgabenbereiche des MSD-Horen spezifische Schwerpunktsetzungen auf, die
vertiefend dargelegt werden. Das besondere Anliegen einer ganzheitlichen, d. h. schulischen,

sozialen und personalen Integration schlief3t die theoretischen Ausfiihrungen ab.

Der zweite Teil der Arbeit gibt Aufschluss Gber das methodische Vorgehen sowohl hinsicht-
lich der Forschungsplanung als auch der Umsetzung. Die Begrindung der qualitativen
Forschungsmethode der Gruppendiskussion soll durch die Ausfiihrungen detailliert nachvoll-
zogen werden kénnen, ebenso wie die inhaltliche und praktische Konzeption der Datener-
hebung. Die Darlegung des hauptsachlich qualitativen Analyse- und Auswertungsverfahrens
der erhobenen Daten gemaly der qualitativen Inhaltsanalyse nach MAYRING (2010) und den
zusatzlich quantitativen Ergebnisanteilen dient der Transparenz der Ergebnisgewinnung.
Erlauterungen zur Wahl, Gewinnung und Zusammensetzung der Untersuchungseilnehmer

geben Aufschluss uUber die Stichprobe der Untersuchung.

Der dritte und umfassendste Teil beinhaltet die Darlegung der Ergebnisse aus den Gruppen-
diskussionen und der dabei entstandenen Materialien sowie des Kurzfragebogens, geman
der analysierten Kategorien. Die Ergebnisse unterteilen sich anhand der Forschungsfragen
in eine Beschreibung des Ist-Zustandes bzgl. der bisher erfahrenen MSD-Unterstitzung und
des Soll-Zustandes, d.h. der Winsche/Anliegen an die weitere MSD-Unterstlitzung aus
Schilersicht. Dies erfolgt parallel fir jede (Sub-)Kategorie. Die Diskussion der Ergebnisse
und die sich daraus ergebenden Folgerungen fir die Arbeit und Rolle des MSD schliel3en
sich jeweils unmittelbar an. Eine umfassende Reflexion der Ergebnisse erfolgt zuerst unter
dem Blickwinkel der zentralen Forschungsfragen. Anschlielend werden Empfehlungen fur
die weitere MSD-Tatigkeit hinsichtlich der einzelnen MSD-Aufgabenbereiche gegeben. Im
Fokus steht dabei eine schilerorientierte Beratung. Ein Resimee rundet die Betrachtung der
gewonnenen Ergebnisse ab. Ein Ausblick auf weitere Entwicklungen und Forschungs-

interessen beschliel3t die Arbeit.
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2 Schuler mit Horschadigung an der aligemeinen Schule

Im Folgenden wird zunachst der Personenkreis der Schiler mit Hérschadigung naher cha-
rakterisiert (vgl. 2.1), da er die Zielgruppe des MSD-Héren darstellt. Daran schlieRen sich
Ausfihrungen zum grundlegenden Verstandnis von Integration und Inklusion im schulischen
Kontext an, mit spezifischem Blick auf die Gruppe hérgeschadigter Schiler (vgl. 2.2). Deren
integrative/inklusive schulische Moglichkeiten sind Gegenstand des Kapitels 2.3, sowohl
unter dem Blickwinkel genereller, z. T. historisch gewachsener Beschulungsformen als auch

aktueller, im Bundesland Bayern vertretener Schulsettings.

2.1 Personenkreis der Schiiler mit Horschadigung

Schiler, die Anspruch auf Unterstitzung durch den MSD-Héren haben, weisen eine arztlich
diagnostizierte Horschadigung resp. Horstérung auf. Dennoch ist nicht allein die Klassifizie-
rung nach Art und Grad der Hoérschadigung im medizinisch-audiologischen Sinne von
Bedeutung (vgl. LOWE 1996; WIRTH 2000). So bietet eine Einteilung nach dem Ausmal eines
Horverlustes lediglich eine Orientierung, ,da die individuellen Auswirkungen und Folgeer-
scheinungen auch bei etwa gleichem Horverlust und gleicher Art der Horstérung sehr unter-
schiedlich sein kdnnen® (LEONHARDT 2003, 311).

Vielmehr spielen die Lokalisation der Horbeeintrachtigung, ob peripher oder zentral, der
Zeitpunkt des Eintretens der Hoérschadigung im Hinblick auf die Sprachentwicklung und die
Moglichkeiten einer technischen Versorgung hinsichtlich des Sprachverstehens sowie ggf.
weitere Beeintrachtigungen eine entscheidende Rolle. Soziale Entwicklungsbedingungen

durfen ebenfalls nicht auRer Acht gelassen werden (vgl. LEONHARDT 2003; 2010).

Im Folgenden wird bei der Beschreibung der Schilerschaft auf die fir den padagogischen

Kontext bedeutsamen Faktoren eingegangen.

Der Personenkreis hérgeschadigter Schiler ist im Regelfall entweder an einem Férder-
zentrum, Foérderschwerpunkt Hoéren’ oder an der allgemeinen Schule®, dann idealerweise mit
Unterstitzung des MSD, verortet. Weisen die Schiler eine periphere Horschadigung auf, so
kann diese von einer leicht- bis hochgradigen Auspragung sein. Einseitige Taubheit und

Gehorlosigkeit zahlen ebenso dazu (vgl. LEONHARDT 2010). In der Regel sind diese Schiler

" Bei zusatzlichen Forderbedarfen ggf. an einem Férderzentrum, Forderschwerpunkt Héren und weiterem For-
derbedarf oder an Férderzentren anderer Forderschwerpunkte.

® Definition allgemeine Schule vgl. 1.1.
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mit technischen Hilfen, z.B. mit Hoérgeraten, Cochlea-Implantaten und/oder individuellen

Verstarkeranlagen versorgt.

Eine weitere Gruppe sind Schiler mit Auditiven Verarbeitungs- und Wahrnehmungsstorun-
gen (AVWS). Sie konnen ebenso mit speziellen Horgeraten und/oder individuellen Verstar-
keranlagen versorgt sein. Insgesamt nimmt die Gruppe der Schuler mit diagnostizierter
AVWS zu, was auf unterschiedliche Ursachen zurtckzufuhren ist (vgl. LINDAUER 2009).
Somit steigt die Zahl dieser Schuler sowohl an den Férderzentren, Férderschwerpunkt Horen

(FOZ-Héren) als auch an der allgemeinen Schulen und damit ebenso im MSD an.

Zur Zielgruppe des MSD zahlen auch hérende Kinder gehérloser Eltern (vgl. z. B. PADAGO-
GISCH-AUDIOLOGISCHE BERATUNGSSTELLE 0. J., REGIERUNG VON UNTERFRANKEN 2007), soge-
nannte Coda (Children of deaf adults). Dies begriindet sich in ihrer besonderen sprachlichen
Situation: Die Erst- bzw. Muttersprache ist die Deutsche Gebardensprache (DGS), parallel
dazu wird die Deutsche Lautsprache erworben. Aufgrund dieser Situation kann anfanglich

eine Unterstutzung durch die Angebote des Forderschwerpunkts Horen intendiert sein.

In diesem Zusammenhang ist auf eine vergleichsweise neue, d.h. erst vor wenigen Jahren
hinzugekommene Zielgruppe zu verweisen: Gehorlose Schuler, deren Muttersprache die
Deutsche Gebardensprache ist und die die allgemeine Schule unter Einsatz eines Gebar-
densprachdolmetschers besuchen. Bundesweit sind einzelne Falle bekannt, fur Bayern gilt,
dass erstmals im Schuljahr 2011/12 gehorlose, gebardensprachlich kommunizierende
Schiler an der allgemeinen Schule eingeschult wurden, die DGS-Dolmetscher nutzen (vgl.
LEONHARDT/STEINER 2014).

Hinsichtlich des Zeitpunkts des Eintretens der Hérschadigung ist von besonderer Bedeutung,
ob eine pra- oder postlingual erworbene Hoérschadigung vorliegt. Die damit verbundenen
Auswirkungen sind im Hinblick auf den Spracherwerb und die Sprachkompetenz entschei-
dend (LEONHARDT 2003). Wahrend schwerhdrige Schiler gesprochene Sprache in unter-
schiedlichem Male Uber den auditiven Kanal (noch) wahrnehmen kénnen, ist dies gehor-
losen Schulern nicht méglich (vgl. LEONHARDT 1996a; 2010). Entsprechend muss die Laut-
sprache angebahnt und bei préalingual gehdrlosen Kindern besonders unterstitzt und gefor-
dert werden. Dabei ist fur beide Gruppen entscheidend, wann die Horschadigung erfasst und
mit technischen Horhilfen versorgt wurde. Einfluss nimmt ebenso, ob frihzeitig geeignete
FérdermalRnahmen eingeleitet wurden (vgl. SZAGUN 2001; HORSCH 2003). Aufgrund dieser
und weitere Wirkungsfaktoren sind die Auspragungen einer Horschadigung individuell ver-
schieden, was sich v.a. in der Sprachperzeption und -produktion widerspiegelt (z. B. LINDNER

1996; LOWE 1996; LEONHARDT 2010). Somit weisen Schiler mit einer Hérschadigung eine
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grolRe Heterogenitat auf und kdnnen auch unter den genannten Aspekten nur bedingt einer

Gruppe zugeordnet werden.

Bei horgeschadigten Schulern mit einer weiteren Behinderung oder komplexen Behinderun-
gen muss die Aufmerksamkeit darauf gerichtet werden, dass sich diese in den Auswirkungen
meist potenzieren (vgl. LEONHARDT 2003), was einer Kooperation mit anderen Fachdiensten
bedarf.

Das Alter der zu betreuenden hérgeschadigten Schiller, die die allgemeine Schule besu-
chen, kann die gesamte Altersspanne einer Schullaufbahn umfassen, d. h. von Schilern im
Einschulungsalter bis hin zu Abschlussschilern der verschiedenen Schularten (vgl. 2.3).
Zudem werden auch vorschulische Angebote, sowohl am FOZ-Héren als auch in der Integra-
tion/Inklusion vorgehalten (vgl. HORSCH 2004; LEONHARDT 2012). Diese werden allerdings
von anderen (sonder-)padagogischen Diensten als dem MSD begleitet, in Bayern z. B. durch
Frihférderung oder Mobile Sonderpadagogische Hilfe, weshalb hier nicht ndher darauf ein-

gegangen wird.

Unter padagogischen Gesichtspunkten ist der Personenkreis hérgeschadigter Schiler dahin-
gehend zu betrachten, dass ursachlich bedingte Einschrankungen des Hoér-, Sprach- und
Sprechvermédgens vorliegen. Diese haben Auswirkungen auf das Kommunikations- und
Interaktionsverhalten sowohl im schulischen als auch im sozial-emotionalen Bereich. Dies
kann die Muttersprache und die weiteren Fremdsprachen betreffen (vgl. REGIERUNG VON
UNTERFRANKEN 2007). Ebenso mussen die Auswirkungen auf alle weiteren Unterrichtsfacher
und -geschehnisse aufgezeigt werden. Dies schliel3t die sozialen Aspekte im Kontext Schule
mit ein, da aufgrund der genannten Auswirkungen einer Hoérschadigung das soziale Mitei-
nander, die Interaktion, beeintrachtigt sein kann. Im padagogischen Kontext steht von daher
im Mittelpunkt, wie dem unterstitzend begegnet werden kann. Dies ist in der Beratung der
allgemeinen Schulen und der am integrativen/inklusiven Schulprozess beteiligten Personen

von besonderer Bedeutung (vgl. 3.2.2).

Eine weitere Herausforderung besteht fur alle Beteiligten darin, dass eine Horschadigung
zunachst nicht unmittelbar ersichtlich ist, was fiir die betroffenen Schiller Schutz und Blrde
gleichermalien bedeuten kann (vgl. BLOCHIUS 2009b). Von daher wird es immer einer
(eigen)aktiven Handlung bedirfen, die Horschadigung bzw. deren Auswirkungen und die
damit verbundenen Bedurfnisse dem Umfeld gegenuber zu benennen. Im Kontext der Uber-
wiegenden Einzelintegration von Schulern mit Horschadigung in Deutschland und so auch in
Bayern (vgl. LEONHARDT 2005), stellt dies meist eine zusatzliche Hirde fur den betroffenen

Schiiler dar.
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2.2 Integration/Inklusion im Kontext Schiler mit Horschadigung

Mit Deutschlands Ratifizierung der UN-BRK im Jahr 2008 und dem Inkrafttreten der Konven-
tion Uber die Rechte von Menschen mit Behinderung, in Deutschland im Jahr 2009, nimmt
der darin enthaltene ,Bildungsartikel 24“ mit der grundlegenden Anerkennung des Rechts auf
Bildung fir Menschen mit Behinderung entscheidenden Einfluss auf die Implementierung
eines inklusiven Schulsystems. Das Recht auf Partizipation realisiert sich demnach in
Bildungseinrichtungen ,insbesondere tber das Recht auf einen inklusiven Unterricht, an dem
alle Lernenden mit unterschiedlichen Voraussetzungen, u.a. mit und ohne Behinderung,
gemeinsam teilnehmen“ (HENNIES 2012, 6). Damit sind sowohl die bisherige Sonder- als
auch die allgemeine Beschulung von Schulern mit sonderpadagogischem Forderbedarf neu

zu denken.

Fur Schiler mit Hérschadigung eréffnet dies neue Mdglichkeiten, so z.B. eine freie Schul-
wahl unabhangig von Art und Grad der Horschadigung, die Wahl des bevorzugten Kommuni-
kationsmittels oder den Einsatz technischer Hilfsmittel (vgl. HASE 2012). Folglich ist darunter
auch die Tatsache zu fassen, dass der Erwerb alternativer Kommunikationskompetenzen,
z.B. in der Gebardensprache, vorgesehen ist. Der Hinweis auf eine Unterrichtung mit dem
jeweils am besten geeigneten Kommunikationsmedium unterstreicht die Absicht eines inklu-
siven Bildungssystems (vgl. POsSPISCHIL 2013). Allerdings erfolgt die Umsetzung in den
einzelnen Bundeslandern Deutschlands unterschiedlich, was in der Kulturhoheit der Lander
begrindet liegt. Zum Stand der Umsetzung fir den Fdrderschwerpunkt Horen in den

Bundeslandern sei weiterfuhrend auf POSPISCHIL (2013) verwiesen.

Im Folgenden werden die Merkmale von Integration und Inklusion auf ein schulisches Ver-
stéandnis hin beleuchtet und wie die Begrifflichkeiten hinsichtlich der aktuellen schulischen

Bildung hérgeschadigter Schiler einzuordnen sind.

Merkmale von Integration

Versteht man wie BURLI (2003, 136) schulische Integration als ,,Streben nach einer méglichst
gemeinsamen Schulung und Erziehung von Menschen mit oder ohne besonderem Bildungs-
bedarf*, so ist auch hier der Weg das Ziel, ahnlich dem prozessualen Verstandnis von Inklu-
sion. Als Mittel der Integration nennt er die 'Normalisierung von Hilfen', was den Vorstellun-

gen eines inklusiven Vorgehens entspricht.

Dennoch muss festgehalten werden, dass jeder schulischen Integration eine Segregation
vorausgeht und systemimmanent gefordert ist, um entsprechende Mittel zur (Wieder-)Ein-
gliederung bereitstellen zu konnen. Hierin liegt einer der Hauptkritikpunkte integrativer

Ansatze, da es zuvorderst einer Festschreibung der individuellen Behinderung bedarf, um in
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der Folge ein bestmogliches gemeinsames Lernen zu ermdglichen, z. B. durch die Unterstit-
zung von Fachdiensten. Fur SCHOR (2009) zeichnet sich darin eine Diskrepanz ab: ,Integra-
tion braucht gleichsam das Stigma, die Etikettierung der Behinderung, um (...) Ressourcen
ableiten und einfordern zu konnen“ (ebd., 7). Auch fur BUNDSCHUH, HEIMLICH und KRAWITZ
(2007) stellen die theoretisch unumstrittenen Integrationsforderungen einerseits und die
praktischen Umsetzungen schulischer Integration durch Segregation andererseits einen bis
heute nicht aufzulésenden Widerspruch dar. Von daher scheint schulische Integration zu
sehr mit einer defizitdren Sichtweise verknupft. In der Folge sieht z. B. SANDER (2004) in der
Inklusion eine Chance auf Erweiterung bzw. Optimierung einer teilweise stagnierenden
Integration, ohne die urspruiingliche Intention von Integration in Frage zu stellen. Fur HINZ
(2004) ergibt sich daraus, dass die Verschiedenheit der Schiiler nicht mehr als stérend,

sondern ursachlich als Ausgangslage padagogischen Handelns anerkannt wird.

So muss auch die jahrelange Erfahrung eines integrativen Arbeitens z.B. in der Hoérge-
schadigtenpadagogik nicht in Abrede gestellt, wohl aber konstruktiv kritisch reflektiert und
zeitgemal weiterentwickelt werden. Die zum Teil negativ gepragte Sichtweise auf Integration
ist somit nicht zwingend zu Ubertragen, da es einen hohen Anteil an integriert beschulten
Schilern gibt, die diesen Weg erfolgreich durchlaufen haben (vgl. HORSCH/SCHULZE 2008).
Es ist jedoch bekannt, dass dabei ein erheblicher Mehraufwand fir alle Beteiligten besteht
(vgl. zusammenfassend LEONHARDT 2009). Den betroffenen Schulern wird eine hohe Anpas-
sungsleistung an das bestehende allgemeine Schulsystem abverlangt. Dies stellt einen
weiteren wesentlichen Kritikpunkt an dem bisher praktizierten integrativen Ansatz dar, wenn-
gleich das theoretische Grundverstandnis ein sich gegenseitiges 'Integrieren’, in Form von
wechselseitiger Annahrung und Balance vorsieht (vgl. VOIT 2001; SPECK 2011).

Integration in schulischen Settings weist verschiedene Dimensionen auf. Nach HAEBERLIN ET
AL. (1989) umfasst dies eine soziale, eine emotionale und eine leistungsmotivationale
Dimension. Werden diese nur einzeln oder in Teilen realisiert, birgt dies die Gefahr der Iso-
lation (vgl. HAUFF/KERN 1991). Dem soll durch Malinahmen einer ganzheitlichen Integration
entsprechend entgegengewirkt werden (vgl. 3.3).

Merkmale von Inklusion
Im Leitfaden 'Profilbildung inklusive Schule' des BAYERISCHEN STAATSMINISTERIUMS FUR
UNTERRICHT UND KULTUS (2012b, 11) wird das Verstandnis von Inklusion unter Bezugnahme

auf mehrere fachwissenschaftliche Autoren (vgl. Zitatende) wie folgt definiert:
Inklusion ist nicht nur ein anderes Wort fiir Integration oder eine bloBe Ubersetzung des engli-
schen Begriffs ,jinclusion®. Inklusion bedeutet eine erweiterte Form von Teilhabe aller Schiilerin-

nen und Schiler im Bildungssystem und in der Gesellschaft. Allgemeine Schulen sollen sich im
Verlauf eines inklusiven Schulentwicklungsprozesses als System so verdndern, dass sie grund-
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sétzlich alle Kinder und Jugendlichen aufnehmen und eine fiir sie bestmdégliche individuelle
Férderung bieten kénnen (vgl. HINZ 2002; HEIMLICH 2003; SCHNELL & SANDER 2004;
HEIMLICH 2012; WOCKEN 2012) [sic!].

Mittels dieser Definition lassen sich die wesentlichen Faktoren von Inklusion veranschau-
lichen und mit Blick auf die Situation hérgeschadigter Schiler an allgemeinen Schulen reflek-

tieren:

1. Inklusion darf nicht als bloRer Austausch von Begrifflichkeiten verstanden werden, was
einem Etikettenschwindel gleichkommen wurde. Dies ist insbesondere zu berucksich-
tigen, da nach wie vor Befindlichkeiten bzgl. der englisch- und deutschsprachigen
Nomenklatur von 'inclusion' (engl.), Inklusion und Integration bestehen (z.B. HORSCH/
SCHULZE 2008; SPECK 2011).

2. Inklusion versteht sich als eine erweiterte Form von Teilhabe aller Kinder und Jugend-
licher in Schule und Gesellschaft. Wenngleich auch Integration auf eine gréltmogliche
Teilhabe abzielt, so muss der Schuler doch bestimmte Voraussetzungen mitbringen, um
bestmaoglich bestehen zu kénnen. Unter dem Gesichtspunkt der Inklusion ist weniger der
Schiller als vielmehr das gesamte System gefordert, die notwendigen Voraussetzungen
zu schaffen.

3. In der Folge soll sich Inklusion im Rahmen eines Schulentwicklungsprozesses mit dem
Ziel eines inklusiven Leitbilds etablieren. Praktische Hilfe bietet dazu der ,Index flr
Inklusion® (vgl. BOBAN/HINz 2003). Das Kriterium der Veranderung des Systems statt der
Person ist dabei das Leitmotiv, um letztendlich eine 'Schule fir alle' zu sein. Wie
erwahnt, steht dabei eine bestmogliche individuelle Forderung in der Gemeinschaft im
Mittelpunkt.

Zusammengefasst gilt: Inklusion vollzieht sich in einem Prozess. Dabei wird die Anpassungs-
leistung nicht mehr bei der Person, sondern im gesamtgesellschaftlichen System verortet.
Nur so kann verstarkt der Aspekt der Selbstbestimmung in den Mittelpunkt riicken, der auch

im Rahmen schulischer Inklusion als zentral angesehen wird.

Der von den angefuhrten Autoren beschriebene schulische und gesellschaftliche Entwick-
lungsprozess hin zu einer erweiterten Teilhabe gilt uneingeschrankt auch im Kontext Hor-

schadigung (vgl. zusammenfassend HINTERMAIR 2012a).

Entscheidend ist auch hierbei der schon lange intendierte grundlegende Perspektiven- und
Einstellungswechsel: Die Abkehr von einer eher defizitorientierten Sichtweise hin zu einer
ressourcen- und kompetenzorientierten Sichtweise (vgl. HINTERMAIR/TSIRIGOTIS 2004).
SCHOR (2008, 35) versteht darunter ein Handeln gemal® dem Motto: ,Schatzsuche statt
Defizitfahndung®, was sich aus den genannten Grinden vorzugweise in inklusiven Ansatzen

widerspiegelt. TSIRIGOTIS (2013, 211) umschreibt diese Haltung mit einer ,Ressourcenfinde-
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perspektive®, d.h. einer Einstellung, die die Ressourcen und Starken anderer Menschen
hervorbringen mochte (vgl. ebd.). In Anlehnung daran fordert STECHER (2011), eben diese

Haltung bei der Unterrichtung hérgeschadigter Schiler einzunehmen.

Dennoch stand und steht bei integriert beschulten Schulern mit Hoérschadigung der Ansatz,
die Potentiale der Schiler zu unterstitzen, seit jeher im Zentrum der MSD-Téatigkeit, da
durch eine Optimierung der Rahmenbedingungen stets auf eine bestmdgliche Teilhabe und
Entfaltung der individuellen Mdglichkeiten abgezielt wird. Dies ist auch unter dem Aspekt zu
sehen, dass Schilern mit einer Horschadigung die Moglichkeit eréffnet ist, weiterflihrende
allgemeine Schulen zu besuchen und einen lernzielgleichen, hdherqualifizierenden Schulab-

schluss zu erreichen.

Zur Begriffsverwendung im Kontext Schiiler mit Horschadigung

Aus den vorhergehenden Ausfuhrungen wird deutlich, dass die Zielsetzung der Beschulung
von Schilern mit Hérschadigung an der allgemeinen Schule inklusiv ausgerichtet ist, d.h.
dieser (Weiter-)Entwicklungsprozess ist beschritten. Dabei ist die aktuelle Situation aber
nach wie vor stark integrativ gepragt. Dies liegt u.a. darin begrindet, dass in der Beschulung
horgeschadigter Schuler langjahrige Erfahrungen mit unterschiedlichen integrativen Model-
len vorliegen. Diese tragen sich hinsichtlich vieler Aspekte weiter, vor allem dann, wenn die
Beschulung erfolgreich verlauft. Doch auch bei negativen Tendenzen sind wenig Verande-
rungen zu verzeichnen und maogliche Alternativen werden mitunter zu spat angewandt (vgl.
LEONHARDT 2009). Somit sind die Erfahrungen, auf die zurlckgegriffen werden kann, in
erster Linie integrativer Art, was sich in der Forschung und den wissenschaftlichen Beitragen
entsprechend widerspiegelt. Insofern wird im Rahmen dieser Arbeit die Begrifflichkeit 'Inte-
gration' vertreten, da hierdurch die aktuell vorherrschende schulische Situation der Teilneh-
mer abgebildet wird. Integration also als das, ,was konkret in den allgemeinen Schulen vor-
gefunden wird“ (GROHNFELDT/LEONHARDT 2012, 124). Inklusion hingegen als der angestrebte
Zielzustand (ebd.).

Hinzu kommt, dass, wie dargelegt wurde, die Implementierung und Arbeitsweise des MSD-
Horen stark integrativ ausgerichtet ist. Eine mogliche strukturelle Veranderung dieses beglei-
tenden und unterstitzenden Dienstes, z.B. hin zu einem umfassend inklusiv ausgerichteten

Unterstutzungssystem, ware an anderer Stelle zu diskutieren.

Ein paralleler Gebrauch der Begrifflichkeiten Integration/Inklusion bzw. integrativ/inklusiv will
den Ubergang und die Prozesshaftigkeit des Paradigmenwechsels an den Stellen verdeut-

lichen, an denen es dies nachdriicklich hervorzuheben gilt.

24



2.3 Integrative/inklusive Schulformen fur Schiiler mit Hérschadigung

In der Bildung von Schilern mit einer Hérschadigung kann auf eine lange Geschichte von
Bemuihungen um eine integrative Beschulung zurlickgeblickt werden (z.B. LOWE 1996;
BRAUN 1999; LEONHARDT 1996b; 2001; 2009; 2010). Interessant ist dabei die Entwicklung:
von integrativen Versuchen im Rahmen der sogenannten Verallgemeinerungsbewegung
gegen Ende der 1. Halfte des 19. Jahrhunderts (vgl. LEONHARDT 2010), Gber den Auf- und
Ausbau einer spezifischen Gehdrlosen- und Schwerhérigenbildung in Form von segregativer
Beschulung, hin zu einer wieder integrativ und aktuell inklusiv gepragten Beschulung hoérge-

schadigter Schiiler an der allgemeinen Schule.

Entscheidend ist dabei von jeher, dass die notwendigen Rahmenbedingungen geschaffen
werden muissen, um eine gelingende Beschulung zu ermdoglichen (z.B. LEONHARDT 1996b;
BRAUN 1999). Heute sind als wesentliche Verbesserungen der Ausgangssituation eine fri-
hestmogliche Diagnostik v.a. durch das seit 2009 vom Bundeministerium fir Gesundheit
verankerte Neugeborenhoérscreening zu nennen (vgl. GEMEINSAMER BUNDESAUSSCHUSS
2008) und damit verbunden eine fruhzeitige Versorgung mit technischen Horhilfen sowie
eine fachpadagogische Fruhférderung (vgl. LEONHARDT 2012).

In dem Bestreben einer inklusiven Beschulung hérgeschadigter Schiler haben viele Integra-
tionsformen, die bereits aus der Uber 200-jahrigen Geschichte der sog. 'Taubstummen-
bildung' bekannt sind, in veranderter Form weiterhin Bestand. Dabei kommen zu den
bekannten Moglichkeiten der Einzel- und Gruppenintegration neue Formen hinzu (vgl.2.3.1).

Auf die Situation in Bayern wird unter 2.3.2 eingegangen.

2.3.1 Schulsettings fiir Schiler mit Hérschadigung

Erst mit dem gesetzlichen Auftrag einer mobilen sonderpadagogischen Férderung, ergan-
zend zu einer stationdren, wie er aus den Empfehlungen der Kultusminister der Lander aus
dem Jahr 1994 hervorgeht (KULTUSMINISTERKONFERENZ 1994), kommt der bereits in den
1970er Jahren intendierte erste Paradigmenwechsel in Gang. Dieser sieht nach einem inten-
siven Auf- und Ausbau des Sonderschulwesens nach 1945 einen Umbau des Systems in der
Form vor, dass Schuler mit sonderpadagogischem Fdrderbedarf wohnortnah an der allge-
meinen Schule integrativ beschult werden (vgl. ELLGER-RUTTGARDT 2012). Mit der UN-Behin-
dertenrechtskonvention kann gegenwartig ein weiterer Paradigmenwechsel dahingehend
verzeichnet werden, dass im Bereich Bildung eine inklusive Beschulung von Schulern mit
sonderpadagogischem Férderbedarf an der allgemeinen Schule angestrebt wird, der keiner-

lei Form von vorhergehender Segregation zugrunde liegt (vgl. 2.2).
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Modelle, die aus der langjahrigen integrativen Beschulung Hérgeschadigter bekannt sind,
wurden mehrfach in der Literatur dargelegt (vgl. z.B. CLAUREN 1989; HAUFF/KERN 1991;
LOWE 1996; LEONHARDT 1996a/b; 2001; 2010). Von daher werden diese hier zusammenfas-

send skizziert:

Integrationsform

Unterrichtsform

Sonderpadagogische
Forderung

Einzelintegration

gesamter Unterricht im Klassenver-
band der allgemeinen Schule

(punktuelle) Begleitung durch sonder-
padagogischen Fachdienst

Aulenklasse/Partnerklasse

Kooperationen in einzelnen Unter-
richtsfachern oder bei Projekten an
der allgemeinen Schule

Allgemeiner Padagoge bzw. Sonder-
padagoge in entsprechender Klasse;
partielles Team-Teaching

Integration bzw.
Geoffnete Klassen

Forderzentrum; gemeinsamer Unter-
richt fur alle

Kooperationsklasse gemischter Klassenverband an der Allgemeiner Padagoge und Sonder-
allgemeinen Schule; gemeinsamer padagoge in einer Klasse;
Unterricht fur alle; teilweise Einzel- verstarktes Team-Teaching
oder Kleingruppenférderung

Umgekehrte/Praventive gemischter Klassenverband am Sonderpadagoge

Unit-System
(z.B. GroRbritannien)

ahnlich einer Integrations-

gemischter Klassenverband an der
allgemeinen Schule; gemeinsamer
Unterricht sowie Einzel-/Kleingrup-

Allgemeiner Padagoge und ggf.
individuelle Assistenz in der Klasse;
Sonderpadagoge in der Unit

schule mit Schwerpunkt penunterricht in der Unit

(vgl. WESSEL 2012)

Tabelle 2: Mogliche integrative/inklusive Schulformen fiir Schiiler mit einer Hérschadigung

Die verschiedenen Formen (vgl. Tabelle 2) ermdglichen einen unterschiedlichen Umfang an
sonderpadagogischer Forderung fur den hérgeschadigten Schiler. Dieser gestaltet sich von
punktueller Begleitung und Unterstiutzung durch einen Fachdienst in der Einzelintegration bis
hin zu einer vollstandigen Unterrichtung durch einen Sonderpadagogen in Form von Praven-
tiver Integration. In kooperativen Systemen wird idealerweise im Zwei-Lehrersystem unter-

richtet, was dem gesamten Klassenverband zugute kommt.

Wahrend die Einzelintegration seit jeher die haufigste Form der integrativen Beschulung
Horgeschadigter darstellt, sind AuRen- und Kooperationsklassen nur vereinzelt bekannt. Als
Vorreiter eines institutionalisierten und Uberregionalen Auf3enklassenmodells, das im Sinne
von Kooperationsklassen konzeptioniert ist, kann im siiddeutschen Raum das Bildungs- und
Beratungszentrum fir Hérgeschadigte in Stegen angefiihrt werden (vgl. JAcoBS 2008). Das
Modell der Praventiven Integration in der Primarstufe ist inzwischen seit mehr als 30 Jahren
mit dem Pfalzinstitut in Frankenthal verbunden (vgl. PFALZINSTITUT FUR HORSPRACH-
BEHINDERTE 2008). Seit dem Schuljahr 2013/14 wird das Modell fur die Sekundarstufe |
fortgefihrt (vgl. AFSHORDEL ET AL. 2014). Das angeflihrte Unit-Modell ist ursachlich aus

GrofR3britannien bekannt und hat bis dato keine Umsetzung in der deutschen Schullandschaft
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erfahren. Das im Folgenden von WESSEL vorgestellte Konzept einer Integrationsschule mit

Schwerpunkt 'Héren und Kommunikation' kommt dem Unit-Modell in Ansatzen nahe.

WESSEL (2012) setzt sich im Rahmen des genannten Paradigmenwechsels von der integrati-
ven hin zur inklusiven Beschulung mit moglichen Schulmodellen fur Schuler mit einer Hor-
schadigung auseinander. Dabei fokussiert er auf die Anforderungen, die an eine ,Schule fir
alle” gestellt werden. So sollen die Schuler nach HINTERMAIR/LUKOMSKI (2010, 90) ein ,Least
Restricted Environment (LRE)“ vorfinden, das ihnen ermdglicht, ihre Entwicklungsaufgaben
in einer am wenigsten einschrankenden Lernumwelt erfolgreich zu bewaltigen. Als Voraus-
setzungen dafiir sieht WESSEL (2012) zusatzlich zu den grundlegenden aufieren Rahmen-
bedingungen in Form von Organisation, Technik und baulichen Mallnahmen zwei weitere

Kernkriterien als erforderlich an:

Kernkriterium I: Identitétsstiftende und -férdernde Lernumgebung [...]

Kernkriterium 1I: Kommunikative Barrierefreiheit und férderbedarfsspezifische Expertise (ebd.,
147 1.).

Ersteres beinhaltet einen Rahmen zu schaffen, der hérgeschadigten Schilern identitatsbil-
dende Erfahrungen mit hérenden und hérgeschadigten Menschen ermdoglicht und Raum gibt,
diese Erfahrungen zu integrieren (vgl. dazu 3.3.3). Kommunikative Barrierefreiheit umfasst
kommunikationsunterstiutzende Malknahmen in Form von Sprachangebot und Einsatz tech-
nischer Hilfen ebenso wie eine ,fach- und férderbedarfsspezifische Expertise®, die im schuli-
schen Kontext ,vor allem durch eine individualisierende Didaktik realisiert [wird]* (WESSEL
2012, 148 f.). Hierzu bedarf es der Kenntnis der besonderen sprachlichen und kulturellen

Sozialisationsbedingungen von Menschen mit Horschadigung (vgl. ebd.).

Bei der Analyse von sechs Schulmodellen kommt WESSEL (2012) unter dem Blickwinkel der
genannten Kernkriterien zu dem Schluss, dass das Modell Integrationsschule mit Schwer-
punkt 'Héren und Kommunikation' den genannten Anforderungen fur ein 'LRE' hérgeschadig-
ter Schiler am nachsten kommt. Dabei existiert das Modell als solches formal zwar nicht,
lasst sich aber in der Praxis seit Jahrzehnten nachweisen (vgl. LEONHARDT 1996b). Indem
sich einzelne allgemeine Schulen, hdufig Gymnasien, Uber Jahre der integrativen Beschu-
lung mehrerer hérgeschadigter Schiler in verschiedenen Jahrgangsstufen angenommen
haben, kdnnen hier die Forderungen nach identitatsstiftenden Kontakten unter den Schiilern
und nach kommunikativer Barrierefreiheit durch auRere MalRnahmen und durch wahrneh-
mungsgeschulte Lehrkrafte der allgemeinen Schule weitgehend erfiillt werden®. Hinzu kommt
die Begleitung und/oder teilweise Verortung eines Sonderpadagogen des Forderschwer-

punkts Horen an der jeweiligen Schule zur Anleitung unter fachspezifischer Expertise. Fur

° Als aktuelles Beispiel fur ein Gymnasium, das die genannten Mafinahmen fur Schiler mit Hérschadigung in
Rheinland-Pfalz umfanglich realisiert, wird auf die Studie von WESSEL 2014a/b verwiesen.
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die Schdler ist dartber hinaus meist Wohnortnahe gegeben (vgl. WESSEL 2012).

Waren hier zusatzlich regelmalige Einzel- und GruppenférdermalRnahmen durch den
Sonderpadagogen in eigenen Raumen parallel zum Unterrichtsverlauf vorgesehen, kdme
das dem seit Jahrzehnten etablierten und — sofern gut ausgestattet — mit vielen Vorzugen
versehenen Unit-Model aus GroRbritannien, gleich (vgl. HONKA 2000).

Die weiterhin vorgestellten Modelle (Forderzentrum Horen, Praventive Integration, Aulden-
klassen, Einzelintegration und Integrations-/Schwerpunktschule) sind per se nicht in Abrede
zu stellen, jedoch erfiillen sie die an ein integratives/inklusives Schulsetting gerichteten
Anforderungen flir Schiler mit Horschadigung nur in unterschiedlichem MalRe und mit unter-
schiedlichen Schwerpunkten (vgl. WESSEL 2012).

Zum Modell der Einzelintegration muss hervorgehoben werden, dass darin die geforderten
Kernkriterien ,in nur aulerst geringem Umfang® (WESSEL 2012, 156) realisieren werden.
Dabei ist die Einzelintegration von Schulern mit Hérschadigung nach wie vor dominierend.
Dies ist nicht pauschal zu bewerten, sondern anhand von Ergebnissen differenzierter
Studien zur Einzelintegration Horgeschadigter zu beleuchten (vgl. zusammenfassend LEON-
HARDT 2009).

2.3.2 Schulsettings fiir Schiiler mit Hérschadigung in Bayern

Mit gezielten Aktionsplanen wird bundesweit versucht, die Forderungen schulischer Inklusion
gemal Bildungsartikel 24 der UN-BRK umzusetzen. In Bayern z. B. durch das Konzeptpapier
zur Umsetzung des Gesetzentwurfs Inklusion vom 01.08.2011. Dabei verfolgt die Bayerische
Staatsregierung (laut Drucksache 16/9020 des Bayerischen Landtags vom 26.09.2011)

folgende Leitvorstellungen:

Es ist seit Jahren ein Anliegen der Bayerischen Staatsregierung, nunmehr verstérkt durch Art.
24 der UN-BRK, die integrative Férderung von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderp&dago-
gischem Férderbedarf hin zu mehr inklusivem Unterricht an Bayerns Schulen weiter zu akzentu-
ieren. Ziel ist es, mehr gemeinsamen Unterricht von Schlilerinnen und Schiilern zu ermdéglichen
und das Elternentscheidungsrecht zu stérken. (...) Die inklusive Schule ist nach dem Gesetz-
entwurf Ziel der Schulentwicklung aller Schulen. Motor der Entwicklung sind v.a. Schulen, die
sich das Schulprofil ,,Inklusion“ geben. Daneben bleiben die bisherigen, erfolgreichen Formen
gemeinsamen Unterrichts wie Kooperationsklassen, AulBenklassen (zukiinftig Partnerklassen)
oder offene Férderschulklassen weiter bestehen. Die Eltern entscheiden im Regelfall (iber den
schulischen Lernort (Regelschule oder Férderschule) ihres Kindes mit sonderpddagogischem
Férderbedarf (BAYERISCHER LANDTAG 2011, 48 f.).

Eine Erhdhung der Anteile gemeinsamen Unterrichts ist erwlinscht und kann auf verschiede-

ne Weise realisiert werden. Es sollen bewahrte Formen kooperativen Lernens fortgefthrt und

weiterentwickelt werden, sowie ,neue[n] Rahmenbedingungen zur flexibleren Ausgestaltung

inklusiver Schullandschaften bis hin zur Schule mit dem Schulprofil 'Inklusion™ (BAYERISCHES

STAATSMINISTERIUM FUR UNTERRICHT UND KULTUS 2011b, 2) realisiert werden. Hierin ist die
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Entwicklung inklusiver Schulen zu sehen. Das Forderzentrum resp. Kompetenzzentrum stellt
weiterhin einen subsididren und alternativen Lernort dar, der sich ebenfalls inklusiv ausrich-
tet, da dies Aufgabe aller Schulen ist. Dabei gilt es hervorzuheben, dass das Elternentschei-
dungsrecht gestarkt wird, indem zuvorderst die Eltern Uber die Wahl des Lernortes ihres

Kindes entscheiden.

Das Prinzip des BAYERISCHEN STAATSMINISTERIUMS FUR UNTERRICHT UND KULTUS (2011b, 1)
»Inklusion durch eine Vielfalt schulischer Angebote® findet 2011 Einzug in das BAYEUG
(Fassung vom 31. Mai 2000, mehrfach geandert). Artikel 30a des BAYEUG regelt die
Zusammenarbeit von Schulen respektive das kooperative Lernen. Dabei findet sich unter

Abs. 3 die Unterstutzung durch die Forderschulen:

" Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne sonderp&dagogischem Férderbedarf kbnnen gemein-
sam in Schulen aller Schularten unterrichtet werden. ° Die allgemeinen Schulen werden bei
ihrer Aufgabe, Schiilerinnen und Schiler mit sonderp&ddagogischem Férderbedarf zu unter-
richten, von den Férderschulen unterstiitzt (BAYEUG Art. 30a, Abs. 3).
Neu ist in diesem Zusammenhang, dass ein sonderpadagogischer Forderbedarf keine Zuge-
horigkeit zu einer bestimmten Schulart mehr begrindet, dennoch bleiben aber insbesondere
fur den Besuch weiterfuhrender Schulen die Zugangsvoraussetzungen und Prifungsmodali-
taten unangetastet (BAYEUG Art. 30a, Abs. 5)'°. Jedoch kann der Sachaufwandstréger unter
bestimmten Gegebenheiten, z. B. einem erheblichen Mehraufwand, gegen die Aufnahme von
Schulern mit Férderbedarf Sehen, Horen sowie kdrperliche und motorische Entwicklung in

die allgemeine Schule bescheiden (BAYEUG Art. 30a, Abs. 4).

Zur Entwicklung eines Schulprofils ,Inklusion* sind umfangreiche Uberlegungen von politi-
scher und fachwissenschaftlicher Seite in die Konzeption eines Mehrebenenmodells einge-
flossen (vgl. BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM FUR UNTERRICHT UND KULTUS 2011b; 2012b).
In dessen Zentrum stehen die Schuilerinnen und Schuler mit individuellen Bedurfnissen. Die
sie umgebenden Bereiche und Systeme miissen diversen Anderungen unterzogen werden.
Zu diesen Bereichen zahlen: inklusionsorientierter Unterricht, multiprofessionelles Team,
inklusives Schulkonzept/Schulleben und externe Unterstitzungssysteme. Mittels eigens da-
fur entwickelter Qualitatsstandards sollen Schulen zu einer sukzessiven Umsetzung gelan-
gen, was ihnen nach eingehender Prufung das 'Schulprofil Inklusion' einbringen kann. Weite-
re Ausfuhrungen dazu finden sich im angefuhrten Leitfaden ,Profilbildung inklusive Schule®
des BAYERISCHEN STAATSMINISTERIUMS FUR UNTERRICHT UND KULTUS (2012b).

% " Ein sonderpadagogischer Férderbedarf begriindet nicht die Zugehdrigkeit zu einer bestimmten Schulart.

2 Schulartspezifische Regelungen fiir die Aufnahme, das Vorriicken, den Schulwechsel und die Durchfiihrung von
Prifungen an weiterfiihrenden Schulen bleiben unberthrt* (BayEUG Art. 30a, Abs. 5).
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Neben der relativ jungen Form der 'Schulen mit Schulprofil Inklusion' als einer Ma3nahme
zur Umsetzung der UN-BRK sind es vor allem die gewachsenen Integrationsformen, die
weiter praktiziert werden sollen. Als mdgliche Kooperationsformen werden genannt
(BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM FUR UNTERRICHT UND KULTUS 2011b, 2):

Kooperationsklassen
Partnerklassen (ehemals AuBenklassen)
Offene Klassen der Forderschule

Inklusion einzelner Schiilerinnen und Schiiler

O XN Db~

Schulen mit dem Schulprofil ,Inklusion*”

Obwohl Inklusion Aufgabe und Ziel jeder Schulart ist, liegen dennoch schulartspezifische
Integrations-/Inklusionsformen vor, wie in Tabelle 3 im Uberblick dargestellt. Die weiteren
Ausfihrungen dazu beziehen sich weitgehend auf die Darstellung des BAYERISCHEN
STAATSMINISTERIUMS FUR UNTERRICHT UND KULTUS (2011b).

Kooperati- Partner- Gedffnete Einzel- Schulprofil

onsklassen klassen Klassen integration Inklusion
Grundschule X X X X
Mittelschule X X X X
Forderzentrum X X
Realschule x* X X
Gymnasium X* X X
Berufliche Schulen x* X X

* bei Schulprofil Inklusion

Tabelle 3: Schularten und mégliche Integrations-/Inklusionsformen

Die Grundschule als erste gemeinsame Schule aller Kinder reagiert auf die damit verbun-
dene Heterogenitat der Lernenden, indem alle o.g. Integrations-/Inklusionsformen vorgehal-
ten werden. Gleiches gilt auch fur die Mittelschulen, wo Persdnlichkeitsbildung und nach
Moglichkeit das Erreichen eines Schulabschlusses aller Schulerinnen und Schiler, durch
gezielte individuelle Férderung, im Mittelpunkt stehen. Die Integration einzelner Schuler mit
sonderpadagogischem Forderbedarf (aller Férderschwerpunkte) wird mit Unterstitzung des

entsprechenden MSD realisiert.

Neben der Einzelintegration sind an Grund- und Mittelschulen auch Integrationsformen in

Gruppen vorgesehen. Im Fall von Partnerklassen sind Klassen einer Férderschule und ihre

jeweilige Lehrkraft an einer allgemeinen Grund- oder Mittelschule beheimatet und arbeiten
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phasenweise mit den Klassen der gastgebenden Schule zusammen. Wie sich dieser
gemeinsame Unterricht in Art und Umfang gestaltet, wird von den verantwortlichen Lehr-

kraften koordiniert.

Im Fall von Kooperationsklassen handelt es sich um Klassen der allgemeinen Schule, die
von Schilern mit und ohne sonderpadagogischen Férderbedarf besucht werden. Lehrer der
Forderschule werden mit mehreren Stunden pro Woche in diesen Klassen eingesetzt,
welche ansonsten von den Lehrkraften der allgemeinen Schule geleitet werden. Hierbei gilt
es laut Konzeptpapier des BAYERISCHEN STAATSMINISTERIUMS FUR UNTERRICHT UND KULTUS
(2011b, 3), die ,spezifische padagogische Ausrichtung von Kooperationsklassen fir die
Forderschwerpunkte Horen und Sehen (...) weiter zu entwickeln®, da diese bis dato nicht zu
verzeichnen sind. Dies soll mittels einer stundenweisen Unterstiitzung durch den MSD

erfolgen (vgl. ebd.).

Zusatzlich zur genannten, vom Forderzentrum ausgehenden Expertise, halten einige Forder-
zentren ihrerseits eine spezifische Integrations-/Inklusionsform vor. An Férderzentren mit
dem Foérderschwerpunkt Sehen, Horen oder kérperliche und motorische Entwicklung besteht
die Mdglichkeit sog. Gedffnete Klassen (auch I-Klassen bzw. Integrationsklassen) einzurich-
ten. Sie werden zu einem bestimmten Prozentsatz von Schilern ohne sonderpadagogischen
Forderbedarf besucht. Diese auch als praventive oder umgekehrte Integration/Inklusion
bekannte Form hat gerade im Forderschwerpunkt Hoéren eine lange Tradition (vgl. PFALZ-
INSTITUT FUR HORSPRACHBEHINDERTE 2008).

Zudem sind die weiteren Forderzentren zu berucksichtigen, welche sich ebenfalls zu inklusi-
ven Schulen weiterentwickeln kdnnen, wenn eine bestmdgliche geistige, soziale und emotio-

nale Entwicklung der Schiiler gewahrleistet werden kann'".

Auch fur weiterfihrende Schularten wie Realschule, Gymnasium und Berufliche Schulen
eroffnet sich die Moglichkeit mit Partnerklassen zu kooperieren, wenn sich die Schule durch
das Schulprofil Inklusion auszeichnet und entsprechende Vorkehrungen getroffen wurden.
Allerdings wird in diesen Schularten nach wie vor verstarkt die Integration einzelner Schuler

angeboten, was sich durch die unveranderten Zugangsvoraussetzungen begrundet.

Zur Situation der Einzelintegration hérgeschadigter Schiiler in Bayern
Zunachst ist hervorzuheben, dass die integrative/inklusive Beschulung hdérgeschadigter
Schiler bundesweit einen hohen Prozentwert aufweist. Aus der Erhebung von KLEMM (2010)

geht hervor, dass der Forderschwerpunkt Héren insgesamt mit 26,3 % inklusiver Beschulung

1 »+Auch Fdrderzentren kdnnen sich zu inklusiven Schulen weiterentwickeln. Dabei ist zu gewahrleisten, dass die
jungen Menschen sich geistig, sozial und emotional bestmdglich entwickeln kénnen“ (BAYERISCHES STAATSMINIS-
TERIUM FUR UNTERRICHT UND KuLTus 2012b, 11).
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auf Rang 3 im Vergleich zu den anderen Forderschwerpunkten liegt. Dabei liegt ein Forder-
bedarf im Héren bundesweit nur bei 3,1 % der Schiler mit sonderpddagogischem Férderbe-
darf vor, da es sich um eine vergleichsweise seltene Beeintrachtigung handelt. Die damit
verbundene grofRe rdumliche Streuung der Schiler erklart die Uberwiegende Form der
Einzelintegration oder den gezielten Besuch eines Foérderzentrums, Fdérderschwerpunkt
Horen. Dies bildet sich in vergleichbarer Weise auch in Bayern ab (vgl. AUTORENGRUPPE
BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2014).

Fur das Schuljahr 2011/12, in dem die vorliegende Untersuchung durchgefiihrt wurde, liegen
laut dem STATISTISCHEN BUNDESAMT (2012) folgende Zahlen fir Bayern vor: Von den 1.942
Schiulern, die Férderbedarf Horen aufwiesen, wurden 730 integrativ/inklusiv an allgemeinen
Schulen unterrichtet. Dies spiegelt einerseits die nach KLEMM (2010) angefihrte Gesamt-
statistik wider, dass zwischen 25% und 30 % der Schiler mit Horschadigung die allgemeine
Schule besuchen. Andererseits mussen die Angaben angezweifelt werden, da real andere
Zahlen vorliegen: Im Rahmen dieser Untersuchung (im Jahr 2011/12) konnten allein 806
Familien bzw. Schuler mit Hérschadigung an allgemeinen Schulen in Bayern angeschrieben
werden, die die Parameter der Untersuchungsgruppe erflllen (vgl. 4.7.1). Hinzu kommen
weitere Schuler mit Hérschadigung, die abgesehen von den Untersuchungsparametern eine
allgemeine Schule besuchen und vom MSD begleitet werden. Somit mussten die Zahlen in
der Gesamtstatistik deutlich hdher ausfallen. In der aktuellsten Veréffentlichung des STATIS-
TISCHEN BUNDESAMTS (2014) flr das Schuljahr 2013/14 wird die Zahl der Schiler mit Hor-

schadigung an allgemeinen Schulen in Bayern mit 853 angegeben (ebd., 216).

Der Uberwiegenden Einzelintegration hdrgeschadigter Schiler soll nach Moglichkeit, d.h.
insofern dies ,organisatorisch, personell und sachlich erméglicht werden kann® (BAYEUG, Art.
30a Abs. 9), durch die Einrichtung von Partner- bzw. Kooperationsklassen begegnet werden,

wobei die Entscheidung in begriindeten Fallen letztendlich beim Sachaufwandstrager liegt.

Als einziges Beispiel fur eine langjahrige Tradition der Integration von Schilern mit Hérscha-
digung in Form von Kooperationsklassen in Bayern ist das Gisela-Gymnasium in Minchen
zu nennen. Neben dem bisher nur fir die gymnasiale Oberstufe bestehenden Angebot soll
dies zukiinftig auf alle gymnasialen Schulstufen ausgeweitet werden (vgl. Homepage '?).
Dabei ware verstarkt auf den Einsatz zusatzlich sonderpadagogisch qualifizierter Gymnasial-

lehrer zu achten, ebenso auf eine verstarkte Kooperation mit dem MSD.

Der Beschulung einer Gruppe horgeschadigter Grundschuiler des Férderzentrums Hoéren,

Augsburg an einer fir sie wohnortnahen Grundschule in Kempten in Form einer AuRenklas-

12http://www.giselagym.musin.de/index.php/schuIe/hoergeschaedigte-am—gisela/1 10-hoergeschaedigte-am-
gisela/beitraege-inklusionsschule/485-offene-ohren (abgerufen am 14.05.2015)
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se seit 1998 entspricht inzwischen einem |-Klassen-Profil, d. h. einer gedffneten AuRenklasse
an einer allgemeinen Schule, die weiterhin von einer Sonderpadagogin unterrichtet wird (vgl.

ESTERS/REHN 0. J.). Weitere Modelle vergleichbarer Art sind derzeit in Bayern nicht bekannt.

Inhaltliche Aspekte der Einzelintegration hérgeschadigter Schiler kdnnen den Ausfihrungen
unter 3.3 enthommen werden.
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3 Das Unterstutzungsangebot des MSD im Forderschwer-
punkt Horen

Die institutionalisierte sonderpadagogische Unterstlitzung von Schilern mit Hérschadigung
an allgemeinen Schulen ist nicht zuletzt aufgrund der aktuellen bildungspolitischen Entwick-
lungen von zunehmender Bedeutung. Dabei existieren Formen subsididarer Sonderpadagogik

fur Schiler mit Hérschadigung schon weitaus langer.

Die folgenden Ausfiihrungen zur Berechtigung und Begleitung des integrations-/inklusions-
unterstitzenden sonderpadagogischen Fachdienstes sollen ein grundlegendes Verstandnis
schaffen, um die Ergebnisse der Untersuchung diesbezliglich verorten zu kénnen. Unter
dem speziellen Blickwinkel des Unterstlitzungsdienstes fir Schiler mit Horschadigung an
allgemeinen Schulen gilt es zu beleuchten, welchen gesetzlichen Auftrag der MSD hat und
wie er konzipiert ist, d. h. wo und fir wen er wirksam wird (vgl. 3.1). Des Weiteren sind die
einzelnen Aufgabenfelder des MSD von Interesse (vgl. 3.2), mittels derer eine ganzheitliche
Integration/Inklusion der Uberwiegend einzelintegrierten Schiler mit Horschadigung erzielt
werden soll (vgl. 3.3). Dabei erfolgen die Ausfihrungen im Wesentlichen zur Situation des

MSD-HGéren in Bayern.

3.1 Gesetzliche Verankerung des MSD in Bayern

Uberraschenderweise findet der MSD erst eine vergleichsweise spate gesetzliche Veranke-
rung, was im Rahmen der Ausfuhrungen zur gesetzlichen Legitimierung dargestellt wird (vgl.
3.1.1). Daran schlief3en sich die fachspezifischen Unterschiede des MSD-Hdéren im Vergleich

zu MSD anderer Férderschwerpunkt an (vgl. 3.1.2).

3.1.1 Gesetzliche Legitimierung

Eine erste offizielle Verankerung der Mobilen Sonderpadagogischen Dienste erfolgte im Jahr
1994 im Bayerischen Gesetz Uber das Erziehungs- und Unterrichtswesen (vgl. BAYEUG vom
7. Juli 1994). Zuvor haben die Stltzsysteme fur Schuler mit Férderbedarf Héren, Sehen
sowie koérperliche und motorische Entwicklung viele Jahre eigenaktiv, d.h. selbstorganisiert
gewirkt und kénnen entgegen der jungen gesetzlichen Legitimierung auf eine vergleichs-
weise lange Tradition zurlckblicken (vgl. REGIERUNG VON UNTERFRANKEN 2007). Da fur diese
Schiler in landlichen Regionen keine spezifischen Schulformen bestanden und eine
Internatsunterbringung in weiter entfernten Stadten vermieden werden sollte, wurde eine

wohnortnahe Beschulung der Schiler durch entsprechende Beratungstatigkeit unterstitzt
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(vgl. SCHOR 2008). Dies erklart das bis heute anhaltende Prinzip dieser Gberregional organi-
sierten Mobilen Sonderpadagogischen Dienste (vgl. 3.1.2).

Inzwischen erfahrt der MSD eine umfassende gesetzliche Verankerung. Ein Ausbau der
Mobilen Sonderpadagogischen Dienste zur Unterstiitzung von Schilern mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf an allgemeinen Schulen wurde vom Bayerischen Landtag im Jahr
1998 beschlossen (vgl. BAYERISCHER LANDTAG 1998). In den Empfehlungen der Kultusmi-
nisterkonferenz aus dem Jahr 2000 wird im Zusammenhang mit praventiven sonderpadago-
gischen Mallnahmen u.a. eine gemeinsame Beratung der Sonderschullehrkrafte mit Lehr-
kraften aller anderen Schulen herausgestellt (vgl. DRAVE/RUMPLER/WACHTEL 2000).

Im Gesetz Uber das Erziehungs- und Unterrichtswesen in Bayern (BAYEUG) vom 31. Mai
2000 wird festgelegt, dass zu den Aufgaben der Forderschulen, im Rahmen der verfligbaren
Stellen und Mittel, ,die Mobilen Sonderpadagogischen Dienste zur Unterstlitzung forderbe-
durftiger Schilerinnen und Schiiler in allgemeinen Schulen oder in Forderschulen® gehoéren
(Art. 19, Abs. 2, 3b). Punkt 3a verweist darauf, dass auch vorschulische Unterstiitzungs-

systeme vorzuhalten sind.

Der allgemeine Auftrag und Einsatzort des MSD ist in Artikel 21, Abs. 1, 1 des BAYEUG

festgeschrieben:

Die Mobilen Sonderpédagogischen Dienste unterstiitzen die Unterrichtung von Schiilerinnen
und Schilern mit sonderpadagogischem Férderbedarf, die nach MalRgabe des Art. 41 eine all-
gemeine Schule besuchen kénnen; sie kbnnen auch an einer anderen Férderschule eingesetzt
werden, wenn eine Schiilerin oder ein Schiiler in mehreren Férderschwerpunkten sonderpéda-
gogischen Férderbedarf hat und vom Lehrpersonal der besuchten Férderschule nicht in allen
Schwerpunkten geférdert werden kann.

Die Aufgaben des MSD werden in Art. 21, Abs. 2 dargelegt. Darauf wird in Kapitel 3.2 einge-

gangen.

Der gesetzliche Auftrag findet sich in der Folge auch in den entsprechenden Lehrplanen
wieder. Fur den Foérderschwerpunkt Horen z.B. in den Grundlagen und Leitlinien der Adap-
tion des Lehrplans fiir die bayerische Hauptschule an den Fdérderschwerpunkt Hoéren von
2007:

Die Mobilen Sonderpddagogischen Dienste fiir den Férderschwerpunkt Hbéren unterstiitzen die
schulische Integration von Schiilern mit Hérschédigungen. Sie streben eine méglichst dauer-
hafte schulische Bildung und Erziehung dieser Schiilerklientel in der wohnortnahen allgemein
bildenden Schule an. Neben dem Ziel der schulischen Integration ist auch die soziale und per-
sonale Integration des Schiilers nachdriicklich zu verwirklichen (BAYERISCHES STAATSMINISTE-
RIUM FUR UNTERRICHT UND KULTUS 2007, 7).

Auch hier steht der Ursprungsgedanke einer dauerhaften wohnortnahen Bildung an der
allgemeinen Schule im Mittelpunkt mit dem Ziel einer umfassenden Integration in schuli-

scher, sozialer und personaler Hinsicht. Dies ist Gegenstand des Kapitels 3.3.
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3.1.2 Fachspezifische Organisationsstrukturen

In Artikel 21, Abs. 1, 3 des BAYEUG wird nochmals auf die Zustandigkeit der Forderschulen
zur Einrichtung eines MSD eingegangen, was gleichzeitig die Organisationsstrukturen der
MSD erklart:

Mobile Sonderpéddagogische Dienste werden von den nédchstgelegenen Férderschulen mit ent-
sprechendem Férderschwerpunkt geleistet, soweit nicht nach Art. 30a Abs. 9 Satz 3 etwas an-
deres durch die Regierung bestimmt wurde.

Forderzentren mit dem Foérderschwerpunkt Hoéren, Sehen, kérperliche und motorische Ent-
wicklung, geistige Entwicklung oder mit der Trias Sprache, Lernen sowie emotionale und
soziale Entwicklung, sind die aktuell vorherrschenden Ausrichtungen die aus der Neuorien-
tierung der Sonderpadagogik mit den entsprechenden gesetzlichen Verankerungen (vgl. 3.1)
hervorgegangen sind. Hinzu kommt der Forderschwerpunkt Autismus, der keine eigenen

schulischen Einrichtungen aufweist, und die Schule fur Kranke als eigene Schulart.

Das seit Ende des 2. Weltkriegs zunachst aufgebaute und nach den unterschiedlichen
Bedarfen (spatere Forderschwerpunkte) stetig ausgebaute Sonderschulwesen erfahrt nach
diesen Phasen des Auf- und Ausbaus schlieRlich einen Umbau und dadurch eine verstarkte
Offnung zur Kooperation mit den allgemeinen Schulen (vgl. DRAVE/RUMPLER/WACHTEL
2000). Dies bedeutet, dass eine zunehmende Verlagerung der sonderpadagogischen Hilfen
an die allgemeinen Schulen vorgenommen wird. 1994 manifestiert sich die gesetzliche
Verlagerung der sonderpadagogischen Hilfen, wobei die Forderung nach Offnung und
Kooperation bereits in den KMK-Empfehlungen von 1972 vorgesehen war: ,Die Durchlassig-
keit zwischen den einzelnen Sonderschultypen und zu den Allgemeinen Schulen ist in be-
sonderem Male zu sichern® (KMK 1972, zit. n. SCHOR 2002, 12). Eine Umsetzung erfolgt
zunéchst allerdings kaum (vgl. ebd.). Erst mit der Einrichtung der mobil begleitenden Dienste
eines jeden Forderschwerpunkts (BAYEUG 1994) wird dieses Ansinnen aktiv und institutio-
nell verwirklicht. Das Angebot erfolgt von der/dem jeweils nachstgelegenen Fdrderschule

bzw. Forderzentrum aus.

Bedingt durch die Struktur und Verortung der jeweiligen Férderzentren liegen folgende orga-
nisatorischen Unterschiede vor: Wahrend die Fdrderschwerpunkte geistige Entwicklung,
Lernen, Sprache oder emotionale und soziale Entwicklung — Letztere auch in der genannten
Trias — regional angelegt sind und damit Uber mehrere schulische Standorte in den Regie-
rungsbezirken verfiigen, sind die Foérderschwerpunkten Hoéren, Sehen sowie kérperlich und
motorische Entwicklung Uberregional angelegt und damit in jedem Regierungsbezirk nur
einmal bzw. wenige Male vertreten. Hinzu kommt ein strukturell und inhaltlich unterschiedlich

ausgelegtes Arbeiten. Der MSD fur Schuler mit einer Sinnesbeeintrachtigung ist:
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- Uberwiegend beratend,
- Uber alle Schularten und

- Uber die gesamte Schulzeit hinweg tatig.

Der MSD anderer Forderschwerpunkte hingegen ist meist temporar an allgemeinen Schulen

verortet und starker in die inhaltliche und schulische Férderung der Schiler eingebunden.

Fir den MSD-Héren in Bayern bedeutet dies, dass er in jedem Regierungsbezirk vom jewei-
ligen Forderzentrum, Forderschwerpunk Horen ausgeht und die Region des Regierungs-
bezirks abdeckt. Dies belegt die erlauterte Uberregionale Struktur und erklart die mitunter
weiten Fahrstrecken (vgl. SCHOR 2002). Der Regierungsbezirk Oberpfalz, der als einziger
Bezirk kein Forderzentrum Hdéren aufweist, wird vom MSD-H&éren der angrenzenden Regie-

rungsbezirke mitversorgt (vgl. WEIR 2003).

Obwohl sich die Betreuung durch einen Uberregional organisierten MSD zumeist auf alle
Schularten und Schulstufen erstreckt, weist der Regierungsbezirk Oberbayern fir den For-
derschwerpunkt Hoéren eine gesonderte Struktur auf: Aufgrund der schulartspezifischen
Angebote im Foérderschwerpunkt Héren mit zwei Férderzentren (Minchen und Hohenwart),
Realschule, Fachoberschule und Berufsbildungswerk, kann auch der MSD-Hoéren schul-
artspezifisch tatig werden. In der Praxis bedeutet dies, dass MSD-Mitarbeiter des Forder-
zentrums mit Grund- und Mittelschulstufe die Betreuung der integriert beschulten Grund- und
Mittelschuler mit Horschadigung Ubernehmen. Zudem betreuen sie die Schuler mit Foérder-
bedarf Héren an anderen Foérderzentren. MSD-Mitarbeiter der Samuel-Heinicke-Realschule
und Fachoberschule (Minchen) betreuen jeweils integriert beschulte Realschiler bzw. Gym-
nasiasten sowie Fach- und Berufsoberschiuler mit Horschadigung an den allgemeinen
Schulen. Die Betreuung von Schilern mit Horschadigung an Berufsschulen geht von der
Berufsschule des férderschwerpunktspezifischen Berufsbildungswerks (BBW) aus. Der
Vorteil besteht darin, dass zur sonderpadagogischen Expertise auch die schulartspezifischen
Kenntnisse der Lehrkrafte in die MSD-Téatigkeit einflieRen (vgl. KERN 2001).

Bezuglich der unterschiedlichen inhaltlichen Arbeitsweisen der MSD sei nochmals darauf
verwiesen, dass es sich bei einer Hérschadigung um eine zumeist lebenslange Beeintrachti-
gung handelt, weshalb es wahrend der Schulzeit einer fortwahrenden, beratenden Unter-
stitzung aller am Integrations-/Inklusionsprozess Beteiligten bedarf. Insofern sind auch
kontinuierliche Fordereinheiten fir horgeschadigte Schiler weniger intendiert, als vielmehr
die Vermittlung von Handlungs- und Kompensationsstrategien im Umgang mit der eigenen
Hoérschadigung. Abgesehen davon wird wiederholt auf die Einhaltung der notwendigen

Rahmenbedingungen fur Schule und Unterricht geachtet werden missen, was wiederum
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den MSD bei Sinnesbeeintrachtigungen gemeinsam ist. Diese und weitere fachspezifische

Aufgabenbereiche des MSD-Ho6ren sind Gegenstand der folgenden Kapitel.

3.2 Aufgabenbereiche des MSD-H6ren

Im BAYEUG vom 31. Mai 2000, Art. 21, Abs.1, 2 werden folgende Aufgabenbereiche fir alle

Mobilen Sonderpadagogischen Dienste genannt:

Mobile Sonderpddagogische Dienste diagnostizieren und férdern die Schiilerinnen und Schiiler,
sie beraten Lehrkréfte, Erziehungsberechtigte und Schiilerinnen und Schiiler, koordinieren son-
derpéddagogische Férderung und flihren Fortbildungen fiir Lehrkréfte durch.

Im Rahmenkonzept zum MSD der REGIERUNG VON UNTERFRANKEN (2007, 16) wird das
grundlegende Aufgabenprofil aller MSD fir den Férderschwerpunkt Horen wie folgt spezi-
fiziert:
Der Mobile Sonderpéddagogische Dienst fiir den Férderschwerpunkt Héren diagnostiziert (péda-
gogische und audiologische Diagnostik in Ergdnzung zur fachmedizinischen Diagnostik), berét

Lehrkréfte, Erzieher (z.B. in schulergdnzenden Einrichtungen), Schiiler und Eltern und unter-
stiitzt die Schiilerinnen und Schiiler.

Weiter wird unter der padagogischen Zielsetzung insbesondere die Starkung der Schiler-
personlichkeit hervorgehoben (vgl. dazu 3.3.3). Zudem wird explizit fur Schiler mit Férder-
bedarf im Hoéren die Unterstutzung zur Umsetzung der schulischen Leistungsanforderungen

betont:

Im Rahmen der pddagogischen Zielsetzung unterstiitzt der Mobile Sonderpéddagogische Dienst
die Entwicklung einer stabilen Persénlichkeit mit umfassenden kommunikativen und emotional-
sozialen Kompetenzen. Flir Schiiler mit Férderbedarf im Hbren schliel3t dies die Erfiillung der
schulischen Leistungsanforderungen sowie die Ausschépfung des eigenen Leistungspotentials
ein (ebd.).
Dies impliziert die Mdglichkeit auf den Besuch einer weiterfuhrenden allgemeinen Schule bei
Erfllung der Zugangsvoraussetzungen. Fir den MSD-Ho6ren gilt somit im Unterschied zu

den MSD anderer Forderschwerpunkte:

Der Schwerpunkt des Mobilen Sonderpéddagogischen Dienstes fiir den Fdrderschwerpunkt
Héren liegt traditionell in den Bereichen Diagnostik, Beratung und Unterstiitzung (ebd.).

Dabei sind die genannten drei Bereiche um den Bereich der Fortbildungen zu erganzen, so
wie er bei den allgemeinen Aufgaben aller MSD in Bayern vorgesehen ist (TRORBACH-
NEUNER 2000).

SCHOR (2008) benennt als Aufgabenfelder des MSD Diagnostik, Beratung, Férderung, Koor-
dinierung und zusatzlich Professionalisierung. Letzteres beinhaltet die Veranderung des

Berufs- und Téatigkeitsfelds von Sonderschullehrkraften und eine damit verbundene Aneig-
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nung weiterer Expertise der im MSD tatigen Lehrkrafte sowie eine stetige Fort- und Weiter-
bildung (vgl. 3.2.4).

Obwohl nach SCHOR (2008, 40) ,die mobil-integrative Dienstleistung der MSD auf alle Kinder
und Jugendliche mit sonderpadagogischem Fdérderbedarf in allen Forderschwerpunkten
anzuwenden ist [H.i.O.]%, ergeben sich dennoch férderschwerpunktspezifische Besonder-
heiten und Auspragungen in den Aufgabenfeldern. Fur den Forderschwerpunkt Horen
benennt SCHOR (2002, 53 ff.) die Aufgabenbereiche Diagnostik, Konsultation (Beratung),
Intervention (Férderung und Unterrichtshilfen) sowie Qualifizierung durch Fortbildung, sowohl
fur die Lehrer der allgemeinen Schule (Fremd-Qualifizierung) als auch fur die MSD-Mit-

arbeiter (Selbst-Qualifizierung).

Im Folgenden werden die Aufgabenbereiche des MSD-Ho6ren naher erlautert. Die Gliederung
der Aufgabenbereiche in Diagnostik, Beratung, Unterrichtshilfen und Informations- und Fort-
bildungsveranstaltungen folgt der Struktur nach HONKA/WENDE (2008). Der Aufgabenbereich
der Forderung drickt sich im Férderschwerpunkt Horen nicht allein durch eine direkte Arbeit
am Kind aus, sondern setzt sich aus verschiedenen Bestandteilen der Unterstlitzung zu-
sammen, weshalb er konzeptionell nicht als eigener Aufgabenbereich angefuhrt wird (vgl.
3.1.2).

3.2.1 Aufgabenbereich Diagnostik

.Erfolgreiche Beratung und nachhaltige Férderung kénnen nur auf dem Fundament einer
validen Diagnostik gelingen® (SCHOR 2002, 77). Dabei muss eine erweiterte Sichtweise
eingenommen werden: Die in der Sonderpadagogik bisher vorherrschende Forderdiagnostik
zur Erfassung des individuellen Férderbedarfs verlagert sich zu ,einer auf Beratung gerichte-
ten und somit kooperations- und ressourcensuchenden Interaktionsdiagnostik® (ebd.). SCHOR
(2002) beruft sich dabei auf REISER, der fordert, dass die Diagnostik auf das Interaktionsge-
schehen, welches das Kind umgibt, gerichtet ist, um madgliche Ressourcen im Umfeld zu
ermitteln. Dabei sind insbesondere auch die Ressourcen des Kindes zu erfassen, was mit
dem Ansatz einer Ressourcendiagnostik verfolgt wird. Eine solche Ressourcenperspektive
im Kontext hérgeschadigter Personen einzunehmen bedeutet nach HINTERMAIR/TSIRIGOTIS
(2004, 187) ,den Blick von den handlungs- und kommunikationseinschrankenden Defiziten
zu nehmen und auf die Lebensperspektive und die daftir notwendigen vorhandenen und zu

entwickelnden Ressourcen zu richten®.
Grundlegend bedient sich die Diagnostik im MSD folgender Methoden:

- gezielte pddagogische Beobachtung des Schiilers in unterrichtlichen Situationen und im
Schulleben,
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- Dialog mit dem Schiiler, dem Klassenlehrer und allen verantwortlichen Erziehungspersonen,
- informelle Testverfahren,

- ausgewdhlte normierte Testverfahren,

- Berichte von internen und externen Fachdiensten

(REGIERUNG VON UNTERFRANKEN 2007, 27).

Im MSD des Foérderschwerpunkts Horen kommen diese Methoden ebenso zum Tragen. Sie
erganzen die grundlegende audiologische Diagnostik, die dazu dient, den Horstatus fru-
hestmdoglich zu erfassen und weitere MalRhahmen einzuleiten, um eine (sonder-)padago-
gische Diagnostik, die dazu dient, den individuellen Forderbedarf in Bezug auf das Unter-
richtsgeschehen zu ermitteln (vgl. LEONHARDT 2003). Dies kann z.B. in Form von Beobach-
tungen im Unterricht oder in Gesprachen mit allen beteiligten Personen erfolgen. Bei wieder-
kehrenden Unterrichtshospitationen kdnnen z.B. fortlaufende Beobachtungen der Hor-,
Sprach-, Sprech- und Kommunikationskompetenz des Schiilers erfolgen, was im Sinne einer
begleitenden Verlaufsdiagnostik notwendig ist (vgl. BERUFSVERBAND DEUTSCHER HORGE-
SCHADIGTENPADAGOGEN — BDH 2006).

Die fur die Beratungstatigkeit erforderliche grundlegende audiologische Diagnostik umfasst
zum einen eine medizinisch-audiologische Diagnostik, welche von HNO-Arzten oder Fachkli-
niken vorgenommen wird"®. Zum anderen ist es eine padagogisch-audiologische Diagnostik,
die erfolgt, wenn ein Kind oder Jugendlicher z.B. an einer Padagogisch-Audiologischen
Beratungsstelle (PAB) vorstellig wird (vgl. HONKA/WENDE 2008). Dabei kénnen insbesondere
die Auswirkungen der Horbeeintrachtigung auf das Sprachverstehen und das kommunikative
Verhalten analysiert und erlautert werden. Dies berlcksichtigt u.a. die zuvor angefiihrte
Forderung, das Interaktionsfeld des Kindes einzubeziehen. Des Weiteren kann an einer
Padagogisch-Audiologischen Beratungsstelle die Uberprifung der technischen Horhilfen
vorgenommen werden. Letzteres erfolgt haufig auch im Austausch mit den regionalen, d.h.
wohnortnahen Hoérgerateakustikern der Schiler, was eine interdisziplindre Zusammenarbeit

unterstitzt, um eine bestmaogliche technische Versorgung gewahrleisten zu kdnnen.

Voraussetzung fir diese gelingende Kooperation mit der PAB und im Weiteren mit den zu
beratenden Personen ist, dass die Lehrkraft im MSD Uber fachspezifische Kenntnisse der
Hoérgeschadigtenpadagogik und somit auch tber fundierte audiologische Kenntnisse verfligt
(vgl. REGIERUNG VON UNTERFRANKEN 2007). Nur dann kdnnen die diagnostischen Daten

zielfuUhrend eingesetzt werden.

'3 Vereinzelt tibernimmt der MSD Aufgaben der audiometrischen Diagnostik, indem an Beratungstagen an Ge-
sundheitsdmtern oder in Eingangsklassen einzelner Schulen Horscreenings (Reihenuntersuchungen) durchfiihrt
werden (vgl. PADAGOGISCH-AUDIOLOGISCHE BERATUNGSSTELLE 0. J.).
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Hinsichtlich der Abklarung weiterer Férderbedarfe oder zur Anbahnung anderweitiger Unter-
stitzungsmalnahmen, z.B. Therapieangebote wie Logopadie, nimmt der MSD-Hdéren eine
vermittelnde bzw. koordinierende Rolle ein und nutzt nach Moglichkeit bestehende Netz-

werke.

3.2.2 Aufgabenbereich Beratung

Das Aufgabenfeld der Beratung ist ein umfassendes und beinhaltet in erster Linie die Bera-
tung von Eltern und Erziehungsberechtigten sowie Lehrern und Schulverantwortlichen eines
hérgeschadigten Schilers. Die Beratung der betroffenen Schiler wird in der Literatur zwar
ebenso genannt (z.B. SCHOR 2002; THOMAS 2004), inhaltlich aber wenig vertieft. Mit dem
allgemeinen Bestreben, Betroffene in die Gestaltung ihres Umfelds einzubeziehen (vgl.
BLOCHIUS 2009a) und zur Ubernahme von Verantwortung flr ihre eigenen Belange anzu-
halten, ist die Beratung des hdrgeschadigten Schilers als besonders bedeutsamer Bereich
der MSD-Tatigkeit anzusehen. Dies geht v.a. aus Beitragen zur praktischen Tatigkeit des
MSD hervor (z. B. WEIR 2002; JACOBSEN 2006; PRECHTL-CODURO 2009; KERN 2012).

Die Aufgaben und Anforderungen der MSD-Beratung werden fir den jeweiligen Personen-
kreis dargelegt. Zunachst einige grundlegende Anmerkungen zur Aufgabe der Beratung im
MSD.

3.2.2.1 Grundlegendes zur Beratungstétigkeit im MSD

SCHOR (2002, 77) spricht vom ,Primat der Beratung“ und beruft sich dabei auf die hervor-
gehobene Bedeutung von Beratung in den KMK-Empfehlungen von 1994 und dem BAYEUG
(Art. 21, Abs. 1 und 2). Damit kommt der Lehrkraft allerdings eine Rolle zu, die sich deutlich
von der Erzieherrolle unterscheidet und in der Lehrerausbildung bisher zu wenig beachtet
wurde, weshalb es dahingehend einer weiteren Qualifikation bedarf (vgl. SCHOR 2002; 2008).
Dennoch erfordert sowohl die Erzieher- als auch die Beraterrolle die gleiche Grundqualifi-
kation, namlich: ,Die Fahigkeit, ein dialogisches Verhaltnis einzugehen“ (REISER 2001, zit. n.
SCHOR 2002, 100).

Mit der Verwendung des Begriffs der Konsultation méchte SCHOR (2002; 2008) ein Bera-
tungsverhaltnis des Sich-Beratens auf Augenhdhe zum Ausdruck bringen und sieht darin
einen deutlichen Handlungsbedarf hinsichtlich der Professionalisierung. Auch HEMPEL (2008)
erachtet dies als unabdingbar, da sich Beratung auch in allen anderen Aufgabenbereichen
des MSD wiederfindet.

Hinsichtlich der Beratung im MSD gestalten sich die Qualitadtsstandards z.B. der Regierung

von Oberbayern umfassend:
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Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in den Mobilen Sonderpddagogischen Diensten:
- zeigen eine authentische Beraterhaltung

- achten darauf, Distanz zu wahren, Grenzen einzuhalten und mit Widerstdanden konstruktiv
umzugehen

- beherrschen Techniken der Gesprédchsfiihrung und Methoden der Beratung
- fihren Fallbesprechungen durch

- achten in der Beratung auf:
den zeitlichen Rahmen
die inhaltliche Abgrenzung
das Einhalten eigener Vorgaben
das Thematisieren der Schweigepflicht

(REGIERUNG VON OBERBAYERN 2004, 9).

Daraus geht hervor, dass der Prozess der Beratung sowohl durch persénliche Merkmale des
Beraters als auch durch du3ere Rahmenbedingungen beeinflusst wird. HEMPEL (2008) geht
darauf ein, indem sie die Grundhaltung der beratenden Person an den von Carl Rogers 1976
formulierten Anforderungen an einen Berater festmacht. Den gleichen Zusammenhang hat
FLOTHER (1999) speziell fur den MSD-Horen ins Feld gefuhrt. Demnach sollte ein Berater

Uber folgende Eigenschaften verfigen:

- Empathie, d.h. einfihlendes Verstehen bei gleichzeitig professioneller Distanz,
- Kongruenz, d. h. Echtheit und Berticksichtigung der eigenen Befindlichkeit,

- Akzeptanz, d.h. positive Wertschatzung und Respekt auf gleicher Augenhdhe.

Die dulleren Rahmenbedingungen sind hinsichtlich des zeitlichen Rahmens, der ortlichen
Gegebenheiten, der Systemzugehdrigkeit (Lehrkraft eines Foérderzentrums im AufRendienst)
und allgemeiner Bedingungen, z.B. Freiwilligkeit des Angebots, Einhaltung von Umgangs-
regeln und Klarung von Rollenverstandnissen, bestmdglich zu arrangieren (vgl. HEMPEL
2008).

HEMPEL (2008) geht zudem auf Prinzipien der Beratung im padagogischen Feld (im Unter-
schied zu einem therapeutischen) ein. Zusammengefasst gilt es dabei zu beachten, dass die
Beratung durch den MSD ein freiwilliges Angebot an Ratsuchende (z.B. Eltern, Lehrer oder
Schulverantwortliche) ist. MuTzECK (2007) weist diesbzgl. darauf hin, dass Beratung im
Rahmen der Sonderpadagogik eine Dienstleistung darstellt, was den Angebotscharakter flr
die Ratsuchenden unterstreicht. Durch die Beratung sollen Informationsdefizite behoben und
beratende Hinweise, keinesfalls aber Ratschlage, gegeben werden. Die Verantwortung bleibt
dabei stets bei den Ratsuchenden (vgl. HEMPEL 2008).

Im padagogischen Kontext empfiehlt sich von daher ein verstarkt systemischer (vgl.
PALMOWSKI 2007), kooperativer (vgl. MuTzECK 2005) und/oder l6sungsorientierter Ansatz

(vgl. BAMBERGER 2005). Ziel einer jeglichen Beratung sollte es sein, Ressourcen flr die
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vereinbarten Zielsetzungen zu eruieren, sowohl im schulischen als auch im familidren
Umfeld (vgl. SCHOR 2002; THOMAS 2004) sowie beim betroffenen Schuler selbst (vgl. 3.2.1).
In diesem Sinne besteht die wesentliche Aufgabe eines Beraters darin, die Beteiligten in
selbstwirksames Handeln zu versetzen, denn: ,Beratung [hat] nicht nur einen lebensbewalti-
genden, sondern auch einen emanzipatorischen und (fort-)bildenden Charakter” (MUTZECK
2007, 40), wie sich u.a. in den Ausfuhrungen zum jeweiligen Personenkreis der MSD-
Beratung zeigen wird (vgl. 3.2.2.2, 3.2.2.3 und 3.2.2.4).

Auftraggeber fir die MSD-Unterstlitzung sind im Férderschwerpunkt Héren die Eltern und
Erziehungsberechtigten. Schulen dirfen zwar auch ohne das Einverstandnis der Eltern
beraten werden, allerdings scheint dies im Zuge der angestrebten Kooperation mit allen
Beteiligten wenig zielfihrend. AuRerdem ist eine Beratung ohne Ruckgriff auf grundlegende
audiologische Daten nahezu unmoglich und dies bedarf einer Schweigepflichtentbindung des
MSD durch die Eltern (vgl. STAATSINSTITUT FUR SCHULQUALITAT UND BILDUNGSFORSCHUNG -
ISB 2002).

3.2.2.2 Beratung von Eltern und Erziehungsberechtigten

Eltern und Erziehungsberechtigte sind nach wie vor diejenigen, von denen ein Antrag auf

MSD-Unterstitzung ausgeht.

Strukturell betrachtet kann persénliche Elternberatung in Form von (regelmaRigen) Gespra-
chen bei Hausbesuchen oder in Telefonaten stattfinden (vgl. FLOTHER 1999). Hinzu kommen
die Kontaktmdglichkeiten mittels aktueller elektronischer Kommunikationsmedien (z.B.
E-Mail, SMS). Eine weitere Mdglichkeit bietet sich ggf. bei Besuchen der Eltern mit ihrem
Kind an der zustandigen Padagogisch-Audiologischen Beratungsstelle (PAB). Ebenso kann

ein Termin zum Elterngesprach an der besuchten Schule vereinbart werden.

Inhaltlich betrachtet kann die Beratung der Eltern unterschiedliche Schwerpunkte aufweisen.
Grundlegend sind dies immer wieder die Auswirkungen der Horschadigung des Kindes auf
Schule, Familie und Freizeit. Hinzu kommen Informationen z. B. zum Angebot des MSD oder
zu technischen Hilfen sowie Fragen zur Schullaufbahn, zu Regelungen zum Nachteilsaus-
gleich oder zu rechtlichen Angelegenheiten (vgl. ISSTAS 1999; JACOBSEN 2006). Vergleichbar
gestalten sich die Beratungsinhalte fiir Eltern, wie sie von der PADAGOGISCH-AUDIOLOGISCH-
EN BERATUNGSSTELLE am FOZ-Héren fur den MSD in Oberbayern benannt werden:
- Umfassende Informationen lber die Hérschadigung des Kindes und ihre méglichen Folgen
im schulischen und familidren Umfeld

- Aufklérung lber neue Erkenntnisse und Entwicklungen im medizinischen und technischen
Bereich

- Beratung zur Schullaufbahn
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- Beratung zum Ubergang Schule - Beruf/Studium

(http.//www.fzhm.de/pab/mobile-dienste)

Bei weiteren Anliegen der Eltern, die die Mdglichkeiten des MSD Uberschreiten und damit
auch die Grenzen des Beratungsangebots deutlich machen (z.B. Sprachférderung, Uber-
prifung eines weiteren Forderbedarfs), ist auf entsprechende therapeutische Angebote und

Fachdienste zu verweisen, was im Rahmen der koordinierenden Aufgabe des MSD erfolgt.

Die Beratung der Eltern unterscheidet sich dahingehend, ob es sich um einen Erstkontakt
oder eine weiterfihrende Betreuung handelt, d. h., ob die Eltern zuvor bereits im Stltzsystem
des Forderschwerpunkts Horen erfasst waren oder nicht (z. B. PAB, MSH). Eltern, die eine
vorschulische Beratung und Betreuung kennen, die meist intensiver angelegt ist als die
spatere schulische Betreuung, sind einerseits froh darliber und bereits mit vielen Inhalten
vertraut (vgl. THRONER 2009). Andererseits konnten sie unter Umstanden Erwartungen an
den MSD richten, die aufgrund der begrenzten Ressourcen nicht immer zu erfiillen sind. Des
Weiteren flief3t ein, Gber welchen Zeitraum die bisherige Zusammenarbeit mit dem aktuellen
MSD-Betreuer erfolgt ist, was Einfluss auf die Vertrauensbildung nimmt (vgl. LubwiG 2009)

und welche Themen fir die Eltern momentan zentral sind.

Wie aus der Untersuchung von LubwIG (2009) hervorgeht, spiegeln die Eltern der integriert
beschulten hérgeschadigten Schiler in Bayern eine sehr hohe Zufriedenheit hinsichtlich der
Zusammenarbeit mit dem MSD und schreiben ihm eine wichtige Begleit- und Stutzfunktion
zu. Unzufriedenheit macht sich dann bemerkbar, wenn persénliche Erwartungen, die unter-

schiedlicher Art sein kdnnen, nicht adaquat erflllt werden.

Im Kontakt zwischen Eltern und Lehrkraften kommt dem MSD haufig eine vermittelnde Rolle
zu. Hierbei kann der MSD entlastend wirken, da Eltern von ihrer méglichen Doppelrolle als
Eltern und gleichzeitig Informierende Uber die Hoérschadigung ihres Kindes, entbunden
werden (vgl. LUDWIG 2009). Bei GONTER ET AL. (2011, 231) sprechen Eltern teilweise von
einer Rolle als ,Co-Teacher®. Zudem stellt in der Beratung durch den MSD die sonderpada-
gogische Fachlichkeit die Grundlage jeder Argumentation dar, was evtl. Befindlichkeiten
zwischen den einzelnen Parteien vermeiden bzw. aufheben sollte. Dies kommt haufig dann
zum Tragen, wenn Regelungen getroffen werden muissen, die das schulische Fortkommen
des Schdlers sichern sollen und einen organisatorischen Mehraufwand fir die Lehrkrafte
bedeuten, z.B. bzgl. eines Nachteilsausgleichs. Mitunter liegen auch bei Uberlegungen zur
Schullaufbahn unterschiedliche Meinungen bei Eltern und Schule vor, so dass eine zusatz-
liche Einschatzung von Seiten des Fachdienstes hilfreich sein kann, wobei die Entscheidung
letztendlich den Eltern obliegt. WEIR (2003, 211) pladiert in diesem Zusammenhang dafir,

dass ,[d]ie MSD-Lehrkraft (...) die notwendige intensive Zusammenarbeit zwischen Eltern-
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haus und Schule [unterstitzt], indem sie alle Uberlegungen, Handlungen und Mafnahmen

fur alle Beteiligten durchschaubar vermittelt”.

Mit Rickbezug auf die Untersuchung von LUDWIG (2009) wird die Unterstlitzung des MSD
von Elternseite Uberwiegend gerne angenommen. Genauso gibt es aber auch Eltern, die
wenig Gebrauch vom MSD machen, sei es, dass sie selbst mit der Situation zurecht
kommen oder wenig Nutzen darin sehen. Wie erlautert (vgl. 3.2.2.1), handelt es sich bei der
MSD-Beratung um eine Dienstleistung mit Angebotscharakter, so dass die Betroffenen

selbst Uber die Inanspruchnahme entscheiden kénnen.

Neben der skizzierten Einzel-Elternberatung sind auch Angebote maoglich, die sich an eine
ausgewahlte Gruppe von Eltern richten, z.B. Elterninformationsabend zum Ubertritt an
weiterflihrende Schulen. Diese erfolgen zum Teil in Zusammenarbeit mit der PAB oder dem
FOZ-Héren, was die gemeinsame Kooperation deutlich macht. Ergédnzend zu der aufgezeig-
ten 'klassischen' Elternberatung kann der MSD auch zusatzliche, aulerschulische (Bera-

tungs-)Angebote schaffen oder vermitteln (vgl. 3.2.4).

3.2.2.3 Beratung von Lehrkréften und Schulverantwortlichen

Die Kooperation zwischen Lehrkraften und Schulverantwortlichen der allgemeinen Schule
und dem MSD-Horen basiert in Bayern in erster Linie auf Beratung. Andere Bundeslander
verfolgen hierbei andere Formen der Zusammenarbeit, z.B. Team-Teaching Modelle (vgl.
WESSEL 2005). Als Ausgangsbasis mussen zunachst grundlegende Informationen und
Kenntnisse zur Horschadigung des Schilers und deren Folgen fur den Unterricht und das
Lernen vermittelt werden. Dies basiert auf der Grundlage der diagnostischen Daten, aber
auch durch Schilerbeobachtungen im Unterrichtsgeschehen. Somit kann zu folgenden
Bereichen, die fur die Lehrerberatung z.B. von der PAB in Oberbayern vorgesehen sind,

beraten werden:

- Informationen (ber die Auswirkungen der Hérschadigung und notwendige MalBnahmen

- Préventive Begleitung vor Ort

- Hoérgeschédigtenspezifische Anrequngen zur Didaktik und Methodik
(http://www.fzhm.de/pab/mobile-dienste)

Infolge dieser und weiterer Mallnahmen kann eine padagogisch-audiologische Fdérderbe-
darfsfeststellung abgeleitet werden. Zentral ist dabei, dass den unterrichtenden Lehrkraften
die Tragweite der Auswirkungen der individuellen Hérschadigung verdeutlicht wird, um ein
Verstandnis fUr die notwendigen aufderen und inneren differenzierenden Malinahmen zu

erwirken. Auf diese wird im Rahmen der Unterrichtshilfen naher eingegangen (vgl. 3.2.3).
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Bei der Beratung von Lehrkraften ist — vergleichbar der Aufklarung und Information der
Mitschiler — der Einsatz anschaulicher Materialen hilfreich, z. B. hinsichtlich der Funktions-
weisen von technischen Hoérhilfen. Insbesondere beim Einsatz einer individuellen Verstar-
keranlage soll dem Lehrer der Umgang damit erlautert und nahegelegt werden (vgl. BRING-
MANN 2013). Wie aus der Studie von HOWARD-JONES, WHYBROW und SUMMERS (2001) her-
vorgeht, erweist sich die Sensibilisierung der Lehrkrafte durch die Simulation des Horverlusts
des betroffenen Schilers als eine nachhaltige MalRnahme in der Lehrerberatung. Dies

kommt dem Anliegen der Schiller nach einem echten Verstandnis fir ihre Situation nahe.

In Grund- und Mittelschulen sowie in anderen Forderzentren ist die Klassenleitung erster
Ansprechpartner fir den MSD. Zumeist sind in diesen Schularten auch Klassenkonferenzen
leichter einzuberufen, um die den hdrgeschadigten Schiler unterrichtenden Lehrkrafte zu
informieren, als dies an anderen Schularten der Fall ist. An weiterflihrenden Schulen gestal-
tet sich die Lehrerberatung insofern meist schwieriger, als eine Vielzahl von Fachlehrern
eingesetzt ist, die sich nur schwer zeitlich bindeln Iasst. Dies erklart u.a. eine schlechtere
Informierung der Fachlehrer (vgl. BORN 2009). Hinzu kommt eine enge Taktung von Unter-
richtsinhalten und Leistungsnachweisen, die kaum Spielraum fur Beratung und/oder Informa-
tionsangebote zuldsst. Folglich ist, so WEIR (2002), sensibel mit den Ressourcen der Lehr-
krafte an der allgemeinen Schule umzugehen und dementsprechend effizient zu arbeiten.
Dazu zahlt z.B. die Bereitstellung schriftlicher Informationsmaterialien fur die Lehrkrafte.
Gleichermallen sind die Ressourcen des MSD ebenfalls begrenzt, was eine entgegen-

kommende Kooperation der Lehrkrafte und Schulverantwortlichen mit dem MSD erfordert.

Neben der gezielten Einzel- oder mitunter Gruppenberatung von Lehrkraften gilt es zu
eruieren, ob ein Lehrerkollegium in einer allgemeinen Lehrerfortbildung oder einzelne Vertre-
ter einer Schule in vertiefenden Lehrerfortbildungen umfassender und ggf. nachhaltiger
informiert werden mdchten (vgl. 3.2.4). In der Untersuchung von STEINER (2008) geben zwei
Drittel der Lehrkrafte an, die grundlegenden Informationen zum Schiler und zu den Auswir-
kungen seiner Horschadigung vom MSD rechtzeitig und ausreichend erhalten zu haben. In
den anderen Fallen geben in erster Linie die Mitter der Kinder die Informationen weiter, was

die elterliche Doppelrolle bestatigt (vgl. 3.2.2.2), oder die Informationen bleiben ganz aus.

Zusatzlich zur sachlich-fachlichen Beratung bedarf es auch in der Lehrerberatung vertrau-

ensbildender Mallnahmen, um eine kooperative Zusammenarbeit aufrechtzuerhalten.
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3.2.2.4 Beratung von Schiilern mit Hérschéddigung

Notwendigkeit

FLOTHER (1999, 79) konstatiert, dass ,[d]ie von uns zu begleitenden Schulerinnen und Schu-
ler in der Regelschule (...) mit fortschreitendem Alter zwar auch Partner in der Beratung
[sind]®, dennoch widmet er sich in seinen Ausflihrungen den Lehrkraften und Eltern als den
Lprimaren Partnern in einer Kooperation und in einer Beratung“ (ebd.). Dies erscheint nach
wie vor naheliegend, da der Kontakt zum MSD von den Eltern oder der Schule ausgeht.
Dennoch ist der betroffene Schiler als Ausgangs- und Mittelpunkt der MSD-Tatigkeit zu

sehen und von daher aktiv in den Beratungsprozess einzubinden.

Dem von FLOTHER angefiihrten Argument, den Schiler ab einem gewissen Alter aktiv ein-
zubeziehen, ist Folgendes zu entgegnen: Zwar werden die betroffenen Schiler erst mit
zunehmendem Alter verstarkt in die Eigenverantwortung genommen, einen geeigneten
Umgang mit ihrer Hérschadigung zu erwerben, dennoch muss dieser Prozess frihestmaoglich
angebahnt werden, was fir die Notwendigkeit spricht, die Schiler von Anfang an in den
MSD-Beratungsprozess einzubeziehen. In Form von kooperativer Beratung kann dieses Ziel,
der Hilfe zur Selbsthilfe verfolgt werden, ebenso wie ein gemeinsames Eruieren von Res-
sourcen und Unterstitzungsmoglichkeiten (vgl. Mutzeck 2007). Des Weiteren wird von
MuTzECK (2007) darauf verwiesen, dass dadurch der Ratsuchende motiviert wird und
Zutrauen in sein eigenes Handeln erlebt. Dies kommt einem anderweitig geforderten Prinzip,
dem Erleben von Selbstwirksamkeit, gleich (vgl. zusammenfassend HINTERMAIR/TSIRIGOTIS
2008).

So sieht auch PRECHTL-CODURO (2009, 21) die Zielsetzung der Schulerberatung darin, ,,den
selbstbewussten Umgang mit der eigenen Hoérbehinderung zu férdern®. Dazu bedarf es
allerdings vertrauensbildender MalRnahmen, die nur durch einen entsprechenden Kontakt
zum Schiler angebahnt werden kdnnen. Der Kontakt wiederum ist alters- bzw. entwick-
lungsbedingt unterschiedlich ausgepragt: Wahrend Schiler in der Primarstufe den Besuch
des MSD Uberwiegend begruflen und die zuteilwerdende Aufmerksamkeit genie3en (vgl.
DEEG 2013), zeigen sich in der Sekundarstufe | und damit der Phase der Pubertat mitunter
ablehnende Tendenzen, so dass der unmittelbare Schiilerkontakt deutlich erschwert oder
temporar unterbrochen sein kann (vgl. WEIR 2002; LONNE 2009b). Andererseits werden auch
Erfahrungen von MSD-Mitarbeitern geschildert, die den Schilerkontakt gerade in dieser
(schwierigen) Altersgruppe pflegen und versuchen, ggf. alternative Hilfestellungen z. B. durch
Tutoren oder Peers zu vermitteln (vgl. KUSCHEL 2013).

Letztendlich muss nach LuTz (2005) fir die Beratung des Schilers, als eine der zentralen

padagogischen Aufgaben, Antwort auf die Frage gefunden werden: ,Wie kann es gelingen,
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dass das Kind den Kooperationsprozess nicht als zusatzlich belastend, sondern fiir sich als
starkend erfahrt?“ (ebd., 116). Dies hangt insbesondere von den Beratungsinhalten und der

Organisation ab.

Inhalte und Organisation
In Bezug auf den Schiler mit Horschadigung sind laut des Angebots der MSD-koordi-

nierenden Stelle, der PAB, fir Oberbayern folgende Aufgaben des MSD vorgesehen:

- Pé&dagogisch-audiologische Férderbedarfsfeststellung

- Hilfe zur Verbesserung der Kommunikationsbedingungen in der Schule und zu Hause
- Unterstiitzung bei der Entwicklung von Lern- und Arbeitsstrategien

- Hilfestellung bei der Bewéltigung psycho-sozialer Probleme

(http://www.fzhm.de/pab/mobile-dienste)

Eine padagogisch-audiologische Forderbedarfsfeststellung seitens des MSD kann und sollte
nicht nur mit den Eltern und Lehrkraften, sondern in geeigneter Weise auch mit dem Schiuler
besprochen werden. Dabei ist abzuklaren, inwieweit er selbst Uber seine Horschadigung
informiert ist, seine technischen Hilfsmittel kennt, bedienen kann und regelmaRig einsetzt.
Die Erlauterung der eigenen Hérschadigung gegeniber Dritten und das Lesen des eigenen
Audiogramms sind dabei als grundlegend anzusehen. Hierin bildet sich ein erster Umgang

des Schulers mit seiner Horschadigung ab.

Daran kann mit Strategien zur Verbesserung der Kommunikationsbedingungen sowohl in der
Schule als auch zuhause angeknupft werden. GRAF (2001) oder MENDE-BAUER (2007) haben
z.B. Trainings fur hérgeschadigte Schuler an Forderzentren entwickelt, um diese darin zu
schulen, fur bestmogliche Kommunikationsbedingungen im Alltag zu sorgen. Diese sind in
gleicher Weise auf die Situation hérgeschadigter Schiler an allgemeinen Schulen Gbertrag-
bar. Eine umfassende Durchfiihrung wird allerdings nur im Rahmen zusatzlicher Angebote

(z.B. Schulerbegegnungstage, Freizeiten) moglich sein (vgl. 3.2.4).

Trotzdem im MSD-Hdéren keine schulisch-inhaltliche Forderung der Schiler vorgenommen
wird, ist eine Beratung zur Entwicklung von Lern- und Arbeitsstrategien indiziert. Das Anlei-
ten eines gezielten Vor- und Nachbereitens von Unterrichtsinhalten und Nachfragens im
Unterricht wird haufig als eine von den Eltern des hérgeschadigten Kindes ubernommene
Aufgabe geschildert (vgl. LubwiG 2009). Dabei sollte der Schiler selbst zunehmend befahigt
werden, daflr Sorge zu tragen, was zunachst meist einer Unterstitzung aller Beteiligter
bedarf. Des Weiteren ist im Gesprach mit dem Schiler zu klaren, welche MalRnahmen, z.B.
in Form eines Nachteilsausgleichs, fir ihn unterstitzend wirksam sein kdnnen. Dazu muss er

Uber die bestehenden Mdglichkeiten der Unterrichtshilfen informiert sein (vgl. 3.2.3).
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Grundsatzlich sollen die Inhalte der Beratung den Schiler im Umgang mit seiner Hérschadi-
gung unterstitzen und starken. Dabei ist auch auf die Bewaltigung mdglicher psycho-
sozialer Probleme zu achten, soweit dies im Rahmen der MSD-Tatigkeit und Befahigung
geleistet werden kann. Insofern ist v.a. das subjektive Wohlbefinden des Schilers in der
Integrationssituation in Betracht zu ziehen und im Gesprach mit dem Schuler zu thematisie-
ren. Auf Angebote dazu wird in den Ausflhrungen zur sozialen und personalen Integration

naher eingegangen (vgl. 3.3.2 und 3.3.3).

Hinsichtlich der Organisation eines personlichen Schilergesprachs kann es schwierig sein,
einen geeigneten Zeitpunkt zur Beratung zu finden. Wahrend sich fir den MSD eine Bera-
tung im Verbindung mit einem Schulbesuch anbietet, méchte der Schiiler mitunter nicht aus
dem Unterricht herausgenommen werden: Zum einen konnte dies als stigmatisierend
gegenuber den Mitschilern empfunden werden, zum anderen ist zu klaren, wie mit den in
dieser Zeit erarbeiteten Unterrichtinhalten umgegangen wird. Ein Beratungsgesprach im
Anschluss an den Unterricht kann ebenfalls organisatorische Schwierigkeiten mit sich
bringen, z.B. hinsichtlich einer eingeschrankten Mittagspause fir den Schiler oder dessen
Heimfahrt. Ein Schilergesprach in Verbindung mit einem Hausbesuch stellt dann eine
Option dar, wenn das Aufsuchen der Familie zuhause intendiert ist. Allerdings ist dabei der

Einfluss des familiaren Umfelds in Betracht zu ziehen.

Vereinzelte persdnliche Kontakte zwischen MSD-Betreuer und Schiler stellen grundsatzlich
eine Herausforderung dar, wenn ein vertrauensvoller Kontakt hergestellt und gehalten
werden soll. Aufgrund dessen gibt LONNE (2009a) zu bedenken, ggf. auf eine reine Bera-
tungstatigkeit aul’erhalb der Schule umzustellen oder im Gegensatz dazu die Unterstitzung
vor Ort entsprechend zu intensivieren. Letztendlich werden die Einstellung des Schiilers und
seine Erfahrungen mit dem Unterstitzungsangebot des Fachdienstes Einfluss darauf
nehmen, welche Art des Kontakts er praferiert und akzeptiert. Insbesondere in der Phase der
Pubertat, in der die Auseinandersetzung mit der eigene Hoérschadigung und der (Uberwie-
gende) Wunsch nach 'Gleichsein-Wollen' von zentraler Bedeutung ist (vgl. LONNE 2009b), gilt

es das Beratungsangebot individuell abzustimmen.

3.2.3 Aufgabenbereich Unterrichtshilfen

Der Aufgabenbereich Unterrichtshilfen beinhaltet MalRnahmen, die auf einen erfolgreichen

schulischen, insbesondere unterrichtlichen Verlauf abzielen. Dabei findet bei Schilern mit

Horschadigung weniger eine ,direkte [H.i. O.] Dienstleistung“ (SCHOR 2002, 54) in Form von

individueller Foérderung statt, als vielmehr Interventionen zur Optimierung &auferer und

didaktisch-methodischer Rahmenbedingungen sowie Regelungen zum Nachteilsausgleich.

Hinzu kommen Anregungen und MalRnahmen zur Unterstltzung des Sozialverhaltens in der
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Klasse, indem die Mitschller eine angemessene Aufklarung zum Thema Hoéren und Hor-
schadigung erhalten. Auf den Aspekt der Umsetzung der Unterrichtshilfen wird im Kapitel zur
schulischen Integration eingegangen (vgl. 3.3.1). An dieser Stelle werden die MalRhahmen

als solche erlautert.

Gestaltung der auBeren Rahmenbedingungen

Das HoOr- und Sprachverstehen im Unterricht hangt in entscheidendem Male von der
Beschaffenheit der Raumakustik, der Klassengrof3e, dem Sitzplatz und dem Einsatz tech-
nischer (Hor-)Hilfen ab. Studien, sowohl von Vertretern der Akustik und Bauphysik als auch
der Padagogik, belegen die Auswirkungen von unangemessener Raumakustik und infolge-
dessen von Larm in Bildungsstatten auf das Lern- und Leistungsvermogen der Schiiler, z. B.
hinsichtlich Aufmerksamkeit und Speicherfahigkeit sowie genereller Sprachverarbeitungs-
prozesse (vgl. zusammenfassend dazu HUBER/KAHLERT/KLATTE 2002). Auf der Grundlage
der Erfahrungen mit horgeschadigten Schilern in derartig erschwerten Lernumgebungen
konstatiert GIRARDET (2009, 24) die Realisierung guter Akustik ,als Grundbedingung einer
barrierefreien Lernumwelt®. Denn gerade fir diese Schiler nimmt die Sprachverstandlichkeit

unter den genannten Umstanden zusatzlich um ein Vielfaches ab (vgl. ebd.).

Von daher sind die Optimierung der Raumakustik und eine Reduzierung der Klassenstarke
angezeigt, um den Grundgerauschpegel und ggf. unglinstige Nachhallzeiten zu verringern
(vgl. KERN 2008). Hierzu wird der MSD meist initiativ beratend und vermittelnd tatig, denn an
der Entscheidung zur Umsetzung umfangreicher SanierungsmafRnahmen sind i.d. R. Dritte,
z.B. Sachaufwandstrager, beteiligt. Hinsichtlich der Klassengrof3e ist die Schulleitung einzu-
binden. In begrindeten Fallen kann hierzu Unterstitzung seitens des Staatsministeriums
eingeholt werden, das mit zusatzlichen Stundenzuweisungen vergleichbare inklusive Mal3-
nahmen unterstiitzt (vgl. BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM FUR BILDUNG UND KULTUS,
WISSENSCHAFT UND KUNST 2014).

Maflnahmen zur Reduzierung des in der Klasse erzeugten Stoérlarms sind aber auch unter
padagogischen Gesichtspunkten anzugehen. Entwicklungen hin zu einer bewussten Zuhor-
kultur im padagogischen Kontext verfolgen eben dieses Anliegen und wirken sich auf das
gesamte Lernumfeld férderlich aus (z. B. KAHLERT 2000; HAGEN 2006).

Fur den hoérgeschadigten Schiler ist unbedingt auf einen geeigneten Sitzplatz zu achten.
Dieser sollte ein moéglichst glnstiges Nutz-/Stoérschallverhaltnis in erster Linie zum Lehrer
aufweisen und ein leichtes Ausrichten zu den Mitschilern erméglichen. Um bestmdgliche
Perzeptionsbedingungen zu schaffen, ist ebenso der Lichteinfall zu berlcksichtigen (vgl.
LEONHARDT 1996a).
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Technische Hilfen (individuelle Hoérhilfen, Funklbertragungsanlagen, vereinzelt auch Klas-
senverstarkeranlagen) koénnen das Hor- und Sprachverstehen zudem optimieren (z.B.
BRINGMANN 2013; KLATTE/JANOTT 2002). Dabei ist auf eine adaquate Handhabung und einen

konsequenten Einsatz zu achten, was u.a. durch den MSD angeleitet wird.

Didaktisch-methodische Unterrichtshilfe

Zusatzlich zur Optimierung der aufieren Rahmenbedingungen wird mittels didaktisch-
methodischer Aspekte versucht, die Partizipation des hdrgeschadigten Schilers im gemein-
samen Unterricht zu unterstitzen, indem auf ein bestmdgliches Sprachverstehen und eine
umfassende Verstandnisabsicherung abgezielt wird. Nach TRUCKENBRODT/LEONHARDT
(2015) werden unter horgeschadigtenspezifischen Aspekten besondere Schwerpunkte in der
ansonsten allgemeinen Didaktik gesetzt. Die Schwerpunktsetzungen missen gegeniber den
Lehrkraften allgemeiner Schulen explizit erlautert werden. Basierend auf der vertieften
Kenntnis eines horgeschadigtenspezifischen Unterrichts mit Schilern am Foérderzentrum,

Forderschwerpunkt Héren kann der MSD-Mitarbeiter entsprechend beraten.

Zu den wesentlichen MalRnahmen zdhlen die Kommunikation im Unterricht, d.h. die Ge-
sprachsflihrung und die Lehrersprache betreffend, sowie die besondere Bedeutung einzelner
Unterrichtsprinzipien, z.B. der Visualisierung, Strukturierung und Differenzierung (vgl.
TRUCKENBRODT/LEONHARDT 2015). Zwar ist davon auszugehen, dass diese Elemente
Gegenstand jeder Unterrichtsplanung sind, da sie aber fiur Schiler mit Hérschadigung von

elementarer Bedeutung sind, gilt es diese besonders zu beachten.

Was Lehrkraften allgemeiner Schulen weniger bis kaum vertraut ist, sind die Elemente einer
hérgeschadigtenspezifischen Lehrersprache (vgl. dazu z.B. LEONHARDT 1996a; HUTHER
2008; LITTERST 2011; STECHER 2011). Ein deutliches Artikulieren mit verstarktem Blickkon-
takt zum betroffenen Schiiler, das Abwarten des Sprechens bis die Aufmerksamkeit wieder
ausgerichtet ist, regelmaflige Zusammenfassungen und Wiederholungen, auch in Form von
Lehrerecho sowie zum Teil vereinfachte Satzmuster sind in der Lehrerausbildung fur den
Unterricht an der allgemeinen Schule nicht von gleicher Bedeutung wie in der Sonderpada-
gogik. Dies erschwert mitunter das Anraten und die Umsetzung dessen. Gleichwohl dient
eine Lehrkraft, die eine nach den genannten Kriterien ausgerichtete Lehrersprache einsetzt,
als Sprachvorbild fur die Mitschiler (vgl. TRUCKENBRODT/LEONHARDT 2015).

Darlber hinaus ist den Lehrkraften grundlegend zu vermitteln, dass die Gleichzeitigkeit von
Horen und Schreiben nicht leistbar ist. Eine Unterstitzung der auditiven Perzeption durch
visuelle Perzeption erfordert ein sequenzielles statt ein paralleles Arbeiten. Dadurch sind

herkdmmliche Diktier- oder Mitschreibleistungen stark einschrankt, was v. a. im Unterricht der
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Sekundarstufe zu Problemen flhren kann. Seitens des MSD werden diesbzgl. alternative

Vorgehensweisen aufgezeigt.

Die Besonderheiten in einzelnen Unterrichtsfachern, sowohl in den modernen Fremd-
sprachen, aber auch in naturwissenschaftlichen oder musischen Fachern missen unter
horgeschadigtenspezifischen Aspekten erlautert werden (vgl. dazu HAUFF/KERN 1991;
ARBEITSKREIS GU MIT HORGESCHADIGTEN 2008). Dies richtet sich insbesondere an die Fach-

lehrkrafte, die mitunter unzureichend informiert sind (vgl. BORN 2009).

Grundsatzlich sind es immer wieder der eingeschrankte oder erschwerte Zugang zur Spra-
che und die nur bedingten Kompensationsmaoglichkeiten durch technische Hilfen, worin sich
die gesonderten MalRnahmen begrinden. Im Weiteren liegt hierin auch die Begriindung fir

einen Nachteilsausgleich.

Regelungen zum Nachteilsausgleich

Der Nachteilsausgleich gleicht Nachteile aufgrund des sonderpddagogischen Férderbedarfs
einzelner Schiiler aus. Damit soll die Chancengleichheit gewahrt, nicht aber Vorteile gegeniiber
den Mitschiilern beziiglich Priifungsanforderungen gewéhrt werden (STAATSINSTITUT FUR
SCHULQUALITAT UND BILDUNGSFORSCHUNG - ISB, 2012a, 1).

Die Gewahrung eines Nachteilsausgleichs, z.B. in Form von Zeitverlangerung, begriindet
sich bei Schulern mit einer Horschadigung unter anderem in der verzdgerten Sprachentwick-
lung aufgrund eines erschwerten Zugangs zu Sprache. Dadurch wird z.B. eine beilaufige
Spracherfassung nur sehr bedingt moglich sein, was eine umfassende aktive Spracharbeit
nach sich zieht, die sich mitunter Uber die gesamte Lebensspanne erstrecken kann. LINDNER
(1996) legt dies eindricklich am Beispiel der moglichen sprachlichen Situation von horge-
schadigten Studierenden dar. Dieser Sachverhalt muss fur alle Beteiligen, d.h. fur Eltern,
Lehrer, Schulverantwortliche und auch Mitschiler sowie fiir den betroffenen Schiiler selbst
nachvollziehbar sein, um die mdglichen Mallinahmen anzuerkennen, anzunehmen und
umzusetzen. Die Schulgesetze und Schulordnungen sehen dies vor. Dabei ist zu unter-
scheiden zwischen Regelungen zum Nachteilsausgleich im weiteren und im engeren Sinne

(vgl. STAATSINSTITUT FUR SCHULQUALITAT UND BILDUNGSFORSCHUNG - ISB 2012a, 2012b).

Ein Nachteilsausgleich im weiteren Sinne umfasst alle organisatorischen sowie didaktisch-
methodischen MaRnahmen, die im Ermessen der Schule und Lehrkrafte liegen und keiner
Genehmigung einer vorgesetzten Dienststelle bedurfen. Darunter fallen alle zuvor ange-
fuhrten Mal3nahmen zur Gestaltung von Klassenraum und Klassengrof3e, zum Einsatz der
technischen Hilfen und zur Sitzplatzwahl ebenso wie die Berlcksichtigung der dargelegten

hoérgeschadigtenspezifischen Unterrichtsmallnahmen.
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Ein Nachteilsausgleich im engeren Sinne bezieht sich auf Leistungserhebungen und umfasst
,Malinahmen, die geeignet sind, eine Beeintrachtigung von Schulern mit (Hor-)Behinderung
bei Leistungserhebungen auszugleichen bzw. zu verringern“ (KERN/HUONKER 2009, 28).
Je nach Schulart missen diese bei der Schulleitung oder der tUibergeordneten Dienstbehdérde
beantragt und genehmigt werden (vgl. STAATSINSTITUT FUR SCHULQUALITAT UND BILDUNGS-
FORSCHUNG - ISB 2012a).

Die beiden wichtigsten MalRnahmen sind dabei nach KERN/HUONKER (2009):
- Modifikation, Ersatz oder Streichung von Prifungsteilen, die auf einer Hérleistung

beruhen und somit ein uneingeschranktes Hérvermégen voraussetzen wirden,

-  Zeitzuschlag bei allen schriftlichen Prifungen.

Letzteres bedarf mitunter gesonderter Erklarungen, da Folgebeeintrachtigungen nicht als
solche von Lehrern in der allgemeinen Schule erkannt werden. Der erschwerte Sprach-
zugang und damit verbundene erhéhte Aufwand bzgl. Sprachperzeption, -rezeption und
-produktion soll mit einer Zeitverlangerung ausgeglichen werden, ebenso wie die damit ver-

bundene Anspannung, welche sich in Prifungen potenzieren kann (vgl. ebd.).

Es ist vorgesehen, dass der MSD jeweils beratend hinzugezogen und an der Entscheidungs-
findung beteiligt wird (vgl. STAATSINSTITUT FUR SCHULQUALITAT UND BILDUNGSFORSCHUNG -
ISB 2012a).

Im Rahmen der besonderen Unterstitzung von Schilern in der Inklusion werden in Bayern
von Seiten des Staatsministeriums zusatzliche Ressourcen in Form von Budgetstunden
vorgehalten. Diese kdnnen in begrindeten Fallen von der Schule beantragt werden, unter
Hinzuziehung einer sonderpadagogischen Stellungnahme des begleitenden MSD (vgl.
BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM FUR BILDUNG UND KULTUS 2014). Die Verwendung der
Stunden ist u.a. zur Umsetzung von Nachteilsausgleichsregelungen vorgesehen, welche

zumeist einen erhdhten organisatorischen oder personellen Aufwand nach sich ziehen.

Aufklarung der Mitschiiler und Integrationsstunden
Zur Gewahrleistung der Umsetzung besonderer Maflnahmen und zur Aufklarung bzw.
Sensibilisierung der Mitschuler fur die Situation des hdrgeschadigten Schulers werden von

MSD-Seite sog. Integrations-, Schilerinformations- oder Horstunden durchgefuhrt.

WEIR (2002; 2003) stellt dies in der Arbeit des MSD als besonders bedeutsam heraus, um
gegenseitiges Verstandnis und Rulcksichtnahme im Klassenverband zu vermitteln (vgl.
3.3.2). Dabei gilt es, das Angebot entsprechend der Schulart bzw. Jahrgangsstufe zu konzi-

pieren und mit geeigneten Materialien aufzubereiten (vgl. WEIR 2005).
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Inhalte sind dabei z. B. der Hérvorgang, Ursachen, Arten und Auswirkungen von Hérschadi-
gungen, technische Horhilfen, Kommunikationsformen im Unterricht, Lernbedingungen unter
Einfluss einer Horschadigung, Formen und Begrindungen fir einen Nachteilsausgleich oder
Schutz des eigenen Gehors. Dazu liegt aktuell eine Fllle an Materialien vor, so z.B. von
Hoérgerate- und Cochlea-Implantat Herstellern, welche die Funktionsweise der Gerate und
unterschiedliche Hoéreindricke in Audio- und Videodateien anschaulich darlegen. Zusatzlich
liegen verschiedene Materialien aus Projektarbeiten vor, in denen betroffene Schiiler ihre
bisherigen Erfahrungen mit einer Horschadigung schildern (z.B. SCHAFER 2003; GATER-
MANN/HENSE/WEPPEN 2013, S.O.F.A o. J.). Diese kénnen sowohl im Rahmen der schulisch-

sozialen als auch der personalen Integration Einsatz finden.

Ziel der Stunden ist es, die Mitschiler zur Ricksichthahme anzuhalten, indem sie Einblicke
in die besonderen Bedingungen Hoérgeschadigter erhalten und auf dieser Grundlage ihr
Sprech- und ggf. Sozialverhalten andern. Die Durchfiihrung des Angebots ist vorab mit dem

betroffenen Schiler zu besprechen (vgl. 3.3.2).

3.2.4 Aufgabenbereich Informations- und Fortbildungsveranstaltungen

Fortbildungen fiir Lehrkrafte und Kollegien
Neben der bereits erlauterten Einzel- oder klassenbezogenen Beratung von Lehrkraften und
Schulverantwortlichen eines hérgeschadigten Schilers an der allgemeinen Schule, kann ein

inhaltlich und zeitlich umfangreicheres Fortbildungsangebot durch den MSD erstellt werden.

Die Mdglichkeit der Fortbildung auf zwei Wegen wird auch von SCHOR (2002) festgehalten:
So nutzt der Lehrer der allgemeinen Schule die Expertise der Férderzentren entweder bei
einer Veranstaltung vor Ort oder der Sonderpadagoge bringt seine Expertise an die all-
gemeine Schule. Ersteres kann z.B. in einem ganztdgigen Uberregionalen Fortbildungs-
angebot eines FOZ-Hoérens realisiert werden, wie es in Bayern z.B. (iber die Akademie fiir
Lehrerfortbildung und Personalfuhrung (ALP, https://alp.dillingen.de/) ausgeschrieben wird.
Dazu werden Lehrkréafte der allgemeinen Schulen an das Forderzentrum Hoéren eingeladen,
um im Rahmen von Fachvortragen und Unterrichtshospitationen die Fachspezifik des For-
derschwerpunkts Horen kennen zu lernen. KERN (2001) hebt die Notwendigkeit hervor, dass
die Lehrkrafte der allgemeinen Schule auch die méglichen schulischen Alternativen kennen,
um bei Bedarf gemeinsam mit den Eltern Uber den bestmdglichen Forderort des Schulers

beraten zu kdonnen.

Je nach Kapazitdten des MSD und der schulischen Gegebenheiten vor Ort kdnnen diese
Fortbildungen themen- und/oder schulartspezifisch gestaltet werden. So z.B. getrennt nach

den Belangen peripher oder zentral-auditiv beeintrachtigter Schilern und/oder nach dem
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Besuch der jeweiligen Schulstufe sowie der Schulart. Umgekehrt kann auch die Expertise
des Sonderpadagogen im Rahmen von schulinternen Lehrerfortbildungen (SchiLf) an ein
Lehrerkollegium der allgemeinen Schule und involvierte padagogische Mitarbeiter weiterge-

geben werden.

Lehrer, die ein spezielles Fortbildungsangebot wahrnehmen konnten, auf3ern sich z.B. in der
Untersuchung von STEINER (2009) sehr positiv daruber, da erst so ein tiefergehendes Ver-
standnis fur den Schiler und seine Situation geschaffen wurde. Als Folge wiinschen sie sich
ein vergleichbares Fortbildungsangebot fir alle Lehrkrafte, die einen horgeschadigten

Schiler unterrichten, was z. B. dem Konzept einer SchilLf entsprechen wirde.

Erweiterte Informationsangebote fiir Eltern und Schiiler

Wie im Rahmen der klassischen Elternberatung bereits angemerkt (vgl. 3.2.2.2) kann der
MSD-Horen auch weiterfuhrende Beratungs- bzw. Informationsangebote schaffen. So z.B. in
Form von speziellen Fachvortragen, die vom MSD organisiert werden, und evtl. in den
Raumlichkeiten einer PAB oder eines FOZ-Horen stattfinden. Thematisch kann dies sehr
unterschiedlich gestaltet sein, z. B. getrennt nach den Anliegen in bestimmten Altersgruppen

der Schiiler (z. B. Ubertritt, Pubertat, Schulabschlisse, Ausbildungsmaglichkeiten etc.).

Des Weiteren sind ein- oder mehrtdgige Begegnungstreffen fur Eltern und deren Kinder mit
einer Horschadigung an allgemeinen Schulen maéglich, auch mit spezifischen Vortragsange-
boten (ISSTAS 1999). Veranstaltungen dieser Art erfolgt meist in Kooperation mit (Eltern-)
Verbanden oder Institutionen, die sich dieser Thematik und der Organisation annehmen, da

Aufwand und Umfang den eigentlichen Aufgabenbereich des MSD Ubersteigen.

Auch fur die Schiler mit einer Hérschadigung gilt, dass der MSD neben der klassischen
Einzelberatung weitere Angebote fur sie als Gruppe einrichten kann, sofern dies im Rahmen
seiner Kapazitdten méglich ist. Ahnlich der Angebote an die Eltern, kénnen auch die
Schilerangebote ein- oder mehrtagig sein und spezifische Themen behandeln, z. B. Schiler-
begegnungstage, Berufsfindungs- oder Studieninformationstage (vgl. KERN 2001; JACOBSEN
2012).

Ebenso gilt auch hier, dass v.a. die zeitlich umfangreicheren und meist Uberregional oder
auch bundesweit angesiedelten Angebote in Zusammenarbeit mit entsprechenden Vereinen
oder Interessengemeinschaften erfolgen, aus dem bereits genannten Grund, dass dies die

Kapazitaten und den ursachlichen Aufgabenbereich des MSD in aller Regel Ubersteigt.

Eigene Professionalisierung
Wie an der Vielfalt der Aufgaben des MSD ersichtlich wird, erfordert diese Art der Arbeit
unterschiedliche Kompetenzen: Gemal’ der Aufgabenbereiche sind dies nach SCHOR (1998)
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Diagnostik-, Beratungs- und Férderkompetenz. Abgesehen davon wird Sozialkompetenz als
grundlegend angesehen: ,Der Erwerb von Sozialkompetenz ist flir den Sonderschullehrer im
Mobilen Sonderpadagogischen Dienst deshalb unerlasslich, weil er in einem Uberaus sensib-
len Beziehungsgeflecht handelt” (SCHOR 1998, 42).

Da diese Art der Profession bisher nur marginal in der Lehrerbildung vermittelt wurde und
teilweise noch wird, missen die erforderlichen Kompetenzen nach wie vor in der praktischen
Tatigkeit erlangt werden, vergleichbar einer ,postgraduale[n] Professionalisierung“ (SCHOR
2008, 44). Dies ist v. a. beim Einsatz neuer Mitarbeiter zu bericksichtigen. Eine Einarbeitung
durch bereits erfahrene Kollegen ist damit unerlasslich, solange sich die Umstande wie
geschildert gestalten (vgl. WEIR 2003). Teilweise liegen diesbzgl. tUbergreifende oder forder-
bereichsspezifische Angebote der Koordinatoren im MSD vor (vgl. REGIERUNG VON OBER-
BAYERN 2004). Der Besuch fachspezifischer Fort- und Weiterbildungen ist gerade in der
fortlaufenden MSD-Tatigkeit notwendig und auch gewtlinscht (vgl. JACOBSEN 2006). Im
Forderschwerpunkt Horen kann dies u.a. aufgrund medizinisch-technischer Entwicklungen,
padagogischer Malnahmen und rechtlicher Regelungen (vgl. 3.2.3) oder fir einen (lber-)
regionalen Expertenaustausch indiziert sein. Unterstitzung hinsichtlich Teambildungsmalf}-

nahmen und Supervision sollten dabei ebenso vorgesehen sein.

Eine gezielte Vorbereitung der Lehrkrafte auf diese Tatigkeit im Rahmen der Lehrerbildung
wurde bereits genannt. Der Einsatz von Lehrkraften auf Freiwilligenbasis und unter der Pra-

misse der Kontinuitat gilt es an anderer Stelle zu diskutieren (vgl. dazu SCHOR 2002; 2008).

3.3 Zielsetzung einer ganzheitlichen Integration

Wie im Profil des MSD-Horen festgeschrieben (vgl. 3.1), ist im Zuge einer umfassenden und
erfolgreichen Beschulung eines hérgeschadigten Schilers an der allgemeinen Schule auf
eine ganzheitliche Integration abzuzielen, d.h. schulische, soziale und personale Integration

sind gleichermalien zu unterstitzen und zu férdern.

Diese Bereiche bzw. nach HAEBERLIN ET AL. (1989) Dimensionen von Integration werden im
Folgenden fur die Situation von Schulern mit einer Hérschadigung dargelegt. Die Dimensio-
nen konnen je nach Autor und inhaltlichem Verstandnis unterschiedlich bezeichnet und
gelagert sein. Das in dieser Arbeit zugrunde liegende Verstandnis wird jeweils entsprechend

erlautert.

Mit der Zielsetzung eines ganzheitlichen Konzepts zur integrativen Betreuung horgeschadig-
ter Schuler formuliert FLOTHER (1999, 77):
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Unter »integration« soll primér die persénliche Integration des heranwachsenden hérgeschéadig-
ten Menschen im Sinne einer Selbstentfaltung und Selbstwerdung verstanden werden, vor
deren Hintergrund alle Entscheidungen zur schulischen Sozialisation getroffen werden.

Fur ihn steht somit die personale Integration im Vordergrund, denn gleichzeitig sieht er in
dieser Art der Identitatsentwicklung das ,Fundament einer schulischen und sozialen Integra-
tion“ und stellt weiter fest, dass eine erfolgreiche Integration quasi ,mit diesem auf die Indivi-

dualitat zielenden Mal3stab“ gemessen werden muss (ebd.).

SPECK (2008) stellt ebenfalls die Wechselwirksamkeit von sozialer und personaler Integration
heraus, denn die personliche Eigenart wird und soll auf die soziale Zugehorigkeit Einfluss
nehmen. WEIR (2002) sieht eine Trennung von Integration in individuelle, leistungsorientierte
und soziale Aspekte als kinstlich an. Dies dient im Grunde nur einer Sichtbarmachung der
Prozessbestandteile von Integration, denn: ,In Wirklichkeit ist Integration immer ein ganzheit-
liches Phanomen, also ein Zusammenspiel von individuellen, leistungsorientierten und sozia-

len Komponenten® (WEIr 2002, 5).

Dennoch lassen sich durch die Betrachtung der Dimensionen im Einzelnen deren Bestand-
teile und damit Ansatzpunkte flir den MSD verdeutlichen. Die schulisch-unterrichtliche oder
nach HAEBERLIN ET AL. (1989) leistungsmotivationale Dimension der Integration erfahrti.d.R.
eine unmittelbare Aufmerksamkeit, da sich hierin der schulische Erfolg des Schiilers ab-
zeichnet. Die Bereiche der sozialen und personalen Integration mussen hingegen gezielt

beobachtet und erfragt werden.

Der MSD stellt zur Umsetzung einer ganzheitlichen Integration eine Art Bindeglied dar (vgl.
HONKA/WENDE 2008), indem er sich durch sein umfassendes Angebot der Bereiche sowohl
im Einzelnen annimmt als auch eine Verbindung der genannten Dimensionen erwirkt, da sie

fur den integriert beschulten Schiler gleichermal3en von Bedeutung sind.

3.3.1 Aspekte der schulischen Integration

Neben Lehrern und Eltern gelten gute Leistungen meist auch fir den hérgeschadigten Schu-
ler als Parameter dafir, gut zurecht zu kommen und sich somit als integriert zu bezeichnen,
was aus der Retroperspektive erwachsener horgeschadigter Personen hervorgeht (z.B.
DRAHEIM/HINTERMAIR 2010; FRANzZ 2010). Umgekehrt werden unzureichende Leistungen
haufig herangezogen, um das Gelingen der Integration und die Wahl der Schulorts in Frage

zu stellen.

Wie eingangs erwahnt, nehmen die Dimensionen der Integration gegenseitigen Einfluss und
so liegt es nahe, dass sich schulische Leistungen auch auf die sozialen und personalen

Aspekte der Integration auswirken kdénnen. Dabei ist im Folgenden schulische Integration
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nicht als reine Beschulungsform an einer allgemeinen Schule zu verstehen, sondern unter

dem Gesichtspunkt wie eine unterrichtliche Integration/Inklusion gelingen kann.

Um zu einem bestmoglichen Fortkommen der Schiler beizutragen, gilt es die Lehr- und
Lernbedingungen zu optimieren, sowohl hinsichtlich der auReren Rahmenbedingungen als
auch der unterrichtlichen (vgl. 3.2.3). Hierzu wird im Folgenden die Umsetzung der Mal}-
nahmen beleuchtet. Wahrend die rechtlichen und inhaltlichen Begrindungen zur schulischen
Integration/Inklusion hérgeschadigter Schiler gegeben sind, kann eine positive Einstellung
der Beteiligten zur Umsetzung der erforderlichen MalRnahmen v.a. durch entsprechende
Aufklarung und Sensibilisierung unterstiitzt werden. Entscheidend sind hierbei Lehrer und

Schulleitung, die Mitschiler sowie die betroffenen Schiler selbst.

Lehrer und Schulleitung

Flr SCHNEIDER (1996) steht und fallt das Gelingen der integrativen Beschulung mit der
Person des Lehrers. Es liegt weitgehend in seiner Verantwortung den Unterricht so zu ge-
stalten, dass der horgeschadigte Schuler partizipieren kann. BORN (2009) stellt dies im

Rahmen ihrer Untersuchung ebenso fest.

Wie LEONHARDT/KELLERMANN (2009) in einer Untersuchung zur Zusammenarbeit von MSD
und Regelschullehrern aufzeigen, ist bei Lehrern der allgemeinen Schule, die einen horge-
schadigten Schiler unterrichten, haufig die Bereitschaft vorhanden, hérgeschadigtenspezi-
fische Malinahmen anzuwenden. Jedoch nimmt diese mit zunehmendem Aufwand der MaR-
nahmen deutlich ab. Von daher muss die Notwendigkeit der Umsetzung immer wieder
herausgestellt und nachdricklich eingefordert werden. Zudem werden bedingt Ressourcen
vorgehalten, um einen teilweisen Mehraufwand fir Schulen und Lehrer auszugleichen (vgl.
3.2.3).

Eine Vernachlassigung der Umsetzung mag u.a. darin begrindet sein, dass von Seiten der
Lehrkrafte das Verstehensvermdgen des Schilers mit Horschadigung im Unterrichtsverlauf
haufig Uberschatzt wird (vgl. STEINER 2009). REKKEDAL (2015) belegt dies in ihrer Unter-
suchung fur Norwegen. Dabei geht aus ihren Ergebnissen auch hervor, dass die Mitschuler
im Unterrichtsgesprach nur in Einzelfallen umfassend verstanden werden, was den Lernfort-
gang der hdérgeschadigten Schiler entscheidend negativ beeinflusst. Dies muss den Lehr-
kraften bewusst gemacht werden, da sie auch aufgrund eines vordergriindig guten Sprach-
vermogens des Schilers wenig auf gezielte MaRnahmen zur besseren Sprachverstandlich-
keit zurlGickgreifen. Hier kénnen Programme zur Simulation des Horverlusts bzw. des Horein-
drucks entgegenwirken und Verstandnis fur z.B. wiederholtes Nachfragen schaffen (vgl.
HOWARD-JONES/WHYBROW/SUMMERS 2001). Ebenso kénnen Simulationen vermittelnd daflr

wirken, dass bestimmte Horverstandnisleistungen nicht oder nur in modifizierter Form
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erbracht werden konnen. Dies gilt v.a. dann, wenn im Zuge der Vergleichbarkeit von Leistun-

gen Zweifel an Regelungen zum Nachteilsausgleich auftreten (vgl. KERN/HUONKER 2009).

Ein tiefergehendes Nachvollziehen-Konnen der schulischen Situation des betroffenen Schu-
lers wird vermutlich erst durch eine umfangreichere Auseinandersetzung zu gewahrleisten

sein, worauf in entsprechenden Lehrerfortbildungen abgezielt wird (vgl. 3.2.4).

SCHNEIDER (1996, 55) ist es darlber hinaus sehr wichtig, dass ,das informelle Verhalten
[H.i.O.] des Lehrers eindeutig ist* und der Klasse als Vorbild flr die selbstverstandliche
Annahme des horgeschadigten Schilers im Klassenverband dient. Von daher pladiert er fir
eine gezielte, wobei gleichzeitig freiwillige Lehrerauswahl fir integrative Klassen, wohl
wissend, dass dies im Unterricht der Sekundarstufe nicht mehr realisierbar ist (vgl. ebd.).

Grundsatzlich sollte dies aber ein Anliegen der Schulleitung sein.

Mitschiiler

Die Vorbildfunktion des Lehrers wird helfen, dass die Mitschuler ihren Teil zur unterricht-
lichen Integration beitragen. Dazu z&hlen ein adaquates Gesprachsverhalten und ein Lernen
in ruhiger Umgebung, der konsequente Gebrauch technischer Hilfen (z.B. Weitergabe des
Schulermikrofons einer FM-Anlage) sowie die Akzeptanz mdglicher Regelungen zum Nach-
teilsausgleich. Die Bereitschaft ggf. als Tutor flir den hérgeschadigten Schiler zu fungieren
ist zu unterstiitzen. Das Informationsangebot des MSD fiir die gesamte Klasse in Form von
Integrationsstunden dient der fachlichen Information und gleichzeitig der Unterstitzung der

sozialen Integration (vgl. 3.3.2).

Schiiler

Trotzdem Inklusion eine systemische Veranderung vorsieht (vgl. 2.2), liegt es auch in der
Verantwortung des betroffenen Schilers, die fur ihn notwendigen Bedingungen im Unterricht
einzufordern. Mit dem Wissen, dass dies den Schilern haufig unangenehm ist (vgl. BLOCHI-
Us 2009b), stellt dies keine leichte Aufgabe dar und ist von daher von allen Beteiligten zu
unterstitzen. Flichtet sich der Schiler allerdings in eine ablehnende oder gar verneinende
Haltung, ist es auch fir den Fachdienst schwer, argumentativ gegeniber Lehrern und Mit-
schilern aufzutreten: Entscheidet er sich bewusst gegen einen glinstigen Sitzplatz oder den
Einsatz der individuellen Verstarkeranlage, ist es schwer, die Notwendigkeit anderer Mal3-
nahmen, z.B. Regelungen zum Nachteilsausgleich, einzufordern. Dennoch hat er ein Recht
darauf (vgl. 3.2.3). Eine mogliche Ldsung fir den Schiler kénnte die Begegnung mit Gleich-

betroffenen sein, die ihre Erfahrungen zur schulischen Situation schildern (vgl. 3.3.3).
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3.3.2 Aspekte der sozialen Integration

Soziale Integration beinhaltet umfassende Teilhabe sowohl in schulischen als auch in aul3er-
schulischen (Lern-)Verbanden und vollzieht sich in erster Linie durch gemeinsame Inter-
aktionen. Voraussetzungen fur Interaktionen bei Kindern und Jugendlichen sind z.B.
gemeinsame Interessen, zeitliche Verfugbarkeit, Wohnortndhe und Sympathien. Bei der
Interaktion zwischen hérenden und hérgeschadigten Schilern kommen zu den genannten
Komponenten weitere hinzu, z.B. die grundlegende Kommunikation ebenso wie Formen des

sich Begegnens. Dabei wollen:

(...) hérgeschédigte Kinder (...) in der Begegnung mit gut hérenden Kindern mdéglichst viele
Gemeinsamkeiten entdecken und diese pflegen, sie wollen aber ebenso, dass die Unterschiede
zwischen ihnen und den gut hérenden Kindern wahrgenommen und gepflegt werden (...).
(Hintermair 2009, 29).

Hierin dricken sich die zwei wesentlichen Bedurfnisfaktoren im Rahmen sozialer Begeg-
nungen aus: Normalitat und 'Besonderung' im Sinne von Ricksichthahme auf der Grundlage
von Verstandnis fur die Situation des Hoérgeschadigten, ohne dabei eine Sonderrolle zuzu-
schreiben. Somit sind diese Bedurfnisse nicht in einem kontraren, sondern in einem gleich-
wertigen, sich ergédnzenden Verhaltnis zu sehen. Erst dadurch kann sich ein vielfach von den
Betroffenen eingeforderter ,normaler Umgang“ zwischen hérenden und hoérgeschadigten

Personen vollziehen.

Dazu bedarf es einer grundlegenden Information des sozialen Umfelds hinsichtlich der Aus-
wirkungen einer Horschadigung und folglich adaquater Umgangsweisen mit Personen mit
Horschadigung. Gleichzeitig bedarf auch der betroffene Schuler dieser Informationen, um
entsprechend (re-)agieren zu kénnen. BLOCHIUS (2009b, 71) gibt zu bedenken, dass gerade
durch die Praxis der Einzelintegration der Schiler geneigt ist, sich einer ,Verstecktaktik* zu
bedienen und seine Horschadigung vielseitig zu kaschieren. ,Dieses Verhalten hat aber zur
Folge, dass der Gesprachspartner keine Rucksicht auf die Horschadigung nimmt — denn er

kennt die kommunikativen Bedurfnisse des Betroffenen nicht* (ebd.).

Auch hierin zeigt sich die Wechselseitigkeit der Voraussetzungen sozialer Einbindung in
Schule, Freizeit und Familie, die von gegenseitigem Geben und Nehmen gepragt sein soll,
v.a. hinsichtlich der Kommunikation (vgl. MULLER 2006). Soziale ,[ilntegrative Prozesse
ereignen sich dann, wenn sich in einer Gemeinschaft jeder als gebend und nehmend erleben
kann® (VoIT 2001, 126), was im Fall einer Beeintrachtigung nicht immer ausreichend ermég-
licht wird und damit das Gleichgewicht der Beteiligten aus der Balance bringen kann. Es gilt

zu Uberlegen, inwieweit der MSD in den jeweiligen Bereichen unterstitzend tatig sein kann.

60



Soziale Integration im Klassenverband

Verschiedene Studien (z.B. SCHMITT 2003; AUDEOUD/WERTLI 2011; GRAFEN 2015) zeigen,
dass sich horgeschadigte Schiler in der Einzelintegration zumeist gut sozial intergiert flihlen.
Was einerseits positiv zu bewerten ist, andererseits aber auch unter dem Aspekt zu sehen
ist, dass die emotionale Bewertung der Integrationssituation schlechter eingeschatzt wird,
also das Wohlbefinden in der schulischen Situation nicht immer zufriedenstellend ist. Zudem
muss reflektiert werden, auf welcher Grundlage die Schiler ihr soziales Integriert-Sein
bewerten. Nach HAEBERLIN ET AL. (2003) wirkt sich das soziale Integriert-Sein eines Schilers
dadurch aus, inwieweit er seine Beziehungen zu den Mitschilern positiv beurteilen kann.
Demnach liegt die Selbsteinschatzung des sozialen Integriert-Seins im Empfinden des hor-
geschadigten Schilers begrindet, welches wiederum durch die Akzeptanz der Mitschiler
bzw. des sozialen Umfelds und durch die Teilnahme an Aktivitdten bestimmt wird. Insofern

handelt es sich um wechselseitige Beziehungen, die es durch den MSD zu unterstitzen gilt.

WEIR (2002; 2005) stellt hierzu die Bedeutsamkeit der sog. Integrationsstunden heraus (vgl.
3.2.3). Wichtig ist dabei, dass das Angebot vorab mit dem betroffenen Schiiler besprochen
wird und evtl. Bedenken, es kdnnte sich stigmatisierend auswirken, aufgegriffen werden (vgl.
LuTz 2005). Die Erfahrungen zeigen, dass die Mitschiler grétenteils sehr aufgeschlossen
und verstandnisvoll reagieren, was der Schuler im Vorfeld meistens nicht erwartet. Uberwie-
gen auch nach eingehender Beratung die Bedenken des hdrgeschadigten Schulers (z.B. in
der kritischen Phase der Pubertat), ist dies im Sinne einer vertrauensvollen Beratungstatig-
keit zu akzeptieren. Stimmt der Schiler der Informationsstunde zu, sollten vorab seine
speziellen Anliegen und inwieweit er sich selbst einbringen moéchte geklart werden, denn

langfristig liegt es in seiner Verantwortung, Uber die Hérschadigung aufzuklaren.

Weitere Unterstlitzung zum gegenseitigen Umgang miteinander kann z.B. durch ein sog.
Interaktionstraining angeleitet werden. Nach GRAF (2001) werden hier spezifische (Alltags-)
Situationen im Rollenspiel gelibt, die besondere Herausforderungen an hérende und hoérge-
schadigte Schiler in der gemeinsamen Begegnung stellen. Programme zu Hértaktik und
Kommunikationstraining verfolgen ein vergleichbares Ziel, wobei sich diese zunachst nur an
die Schiler mit Horschadigung richten und somit zur Unterstitzung der sozialen wie auch
der personalen Integration dienen (z. B. MENDE-BAUER 2007; RIEN 2007; BLOCHIUS 2009b).

Zwar werden diese Angebote als wichtig und gewinnbringend fir die soziale Integration in
die Klassengemeinschaft erachtet, dennoch kénnen sie aufgrund begrenzter MSD-Ressour-
cen meist nur punktuell umgesetzt werden. Von daher muss der fortwahrende Prozess der
sozialen Integration in die Klasse von allen Beteiligten gegenseitig unterstutzt werden.

Hilfreich kann hierzu eine Lehrkraft in der Funktion eines Inklusionsbeauftragten sein.
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An (Schwerpunkt-)Schulen (vgl. 2.3.1) mit mehreren hérgeschadigten Schilern ist dies eine
bekannte Regelung (vgl. HAUFF/KERN 1991; DIMPFLMEIER 2013).

Soziale Integration in der Freizeit

Auf das aulderschulische Freizeitverhalten und die damit verbundenen sozialen Kontakte
nimmt der MSD qua seines Aufgabenprofils keinen direkten Einfluss. Es kdnnen sich aber
Schnittstellen dadurch ergeben, dass die Schiler bei Freizeitaktivitaten auf ahnliche Heraus-
forderungen in Bezug auf ihre Horschadigung treffen wie im schulischen Setting. Somit ist in
der Beratung mit dem Schiiler (vgl. 3.2.2.4) ggf. zu erarbeiten, wie z.B. Trainer und Lehrer
bei Freizeitaktivitaten Uber die Horschadigung informiert werden kénnen, ebenso wie die
teilnehmenden Kinder und Jugendlichen. Die wenigen empirischen Ergebnisse, die in Teilen
Auskunft Uber das Freizeitverhalten integriert beschulter Schiiler mit Horschadigung geben,
verweisen darauf, dass die Freizeit Uberwiegend mit hérenden Peers verbracht wird, da
wenig bzw. kaum Kontakte zu gleichbetroffenen Peers bestehen (vgl. z.B. HUTHER 2001;
GRAFEN 2015)

BLoCcHIUS (2009b) weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass das Knipfen und Auf-
rechterhalten sozialer Kontakte flr Horgeschadigte haufig erschwert ist, da entweder die
Rahmenbedingungen bei Pausen, Feiern oder Veranstaltungen nicht hdrgeschadigten-
spezifisch sind oder die Schiler mit ihren persdnlichen oder zeitlichen Ressourcen, z.B.
aufgrund intensiver Nachbereitung schulischer Inhalte, ausgelastet sind. Das kann aul3er-
dem erklaren, weshalb haufiger ,hausliche Freizeit* stattfindet (AUDEOUD/WERTLI 2011, 25).
Betroffene konnen dies bestatigen, dabei wird der Mangel an Kontakten einerseits bedauert,
andererseits dient die Freizeit aber auch der dringenden Erholung (vgl. KRAUSKOPF ET AL.
2009).

Abgesehen von den Kontakten zu Gleichaltrigen in der Freizeit, kann der MSD zusatzliche
Angebote unterbreiten, die soziale Netzwerke mit gleichbetroffenen Peers unterstitzen.
Diese werden unter dem Aspekt der personalen Integration behandelt, da sie neben den
sozialen Komponenten im Wesentlichen zur Identitatsarbeit eines hérgeschadigten Schilers

und dessen Auseinandersetzung mit der eigenen Hoérschadigung beitragen (vgl. 3.3.3).

Soziale Integration in der Familie

Die Familie als soziales Geflige, in dem sich der hdrgeschadigte Schiler bewegt, kann
Schnittstellen aufweisen, die ein zeitweises Einwirken des MSD erklaren. Dabei hat der MSD
keinen Auftrag zur Familienberatung, die therapeutische MaRnahmen erfordern wirde, da
das Angebot von Sonderpadagogen ausgeht (3.1). Scheint dies erforderlich, missen fach-

spezifische Angebote vermittelt werden. Vielmehr werden es spezifische Situationen und
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Anliegen sein, die gezielt den Schiler mit Hérschadigung im Umgang mit Eltern und Ge-
schwistern betreffen. Eine Beratung der Familie bzw. einzelner Mitglieder zu Auswirkungen
und Umgang mit der Horschadigung ist als Teil der MSD-Aufgaben zu sehen (vgl. 3.2.2.2).
Umfassendere Angebote zur Auseinandersetzung mit der familiaren Konstellation, z.B. die
eigene Rolle oder den Umgang mit Geschwistern, kébnnen meist nur durch zusatzliche Ange-
bote z.B. in Form von Eltern-Kind-Wochenenden oder durch die Vermittlung von Kontakten

zu Elterninitiativen oder Selbsthilfegruppen initiiert werden.

3.3.3 Aspekte der personalen Integration

Personale Integration beinhaltet nach SPECK (2008) die Ausbildung eines Selbstkonzepts
und damit eine Integration auf individueller Ebene. Ziel ist dabei die Akzeptanz der eigenen
Identitat, des So-Seins und infolgedessen die Akzeptanz der eigenen Horschadigung und
der Umgang damit. Daran zeigt sich, dass die personale Integration in erster Linie vom
Schiuler selbst vollzogen werden muss. Es stellt sich die Frage, inwieweit und in welcher
Form dieser Prozess der Auseinandersetzung mit sich unter den gegebenen Bedingungen
und dem Umfeld von MSD-Seite unterstitzt werden kann, so dass es zur Ausbildung eines

ausgewogenen und immer wieder veranderbaren Selbstkonzepts kommt.

Bedeutung von Ildentitatsarbeit

Hierbei steht das Konzept der Identitatsarbeit im Mittelpunkt, als Beschreibung eines aktiv
betriebenen und immer wieder veranderbaren Prozesses (KEUPP 2009). Die Annahme einer
im Zeitraum der Pubertat erworbenen und anschlielRend feststehenden Identitat ist seit der
Neuausrichtung der Diskussion um ldentitatsentwicklung, auch im Kontext HOorschadigung
(vgl. AHRBECK 1997; HINTERMAIR 1999; 2005), angesichts der sich rasch verandernden
gesellschaftlichen Anforderungen nicht mehr haltbar. Vielmehr ist Identitdt heute eine
Jlebenslange Aufgabe und hat mehr und mehr den Charakter eines flexibel gestalteten und
veranderbaren Patchworks an Erfahrungen, Einstellungen und Handlungsmustern® (GUGEL/
BLOCHIUS/HINTERMAIR 2012, 382). Vor diese umfassende (Entwicklungs-)Aufgabe, die eige-
ne ldentitat im Sinne eines Patchworks zu eruieren, zusammenzusetzen, zu bewahren, aber
ebenso auch verandern zu kdénnen, sind alle Jugendlichen gestellt (vgl. OERTER/DREHER
2008). Nach Keupp (2009) spielt hier die Anerkennung durch Zugehdrigkeit zu sozialen
Gruppen eine entscheidende Rolle. Diese vollzieht sich durch Prozesse der Annaherung und

der Abgrenzung in Form von Interaktion.

Jugendliche mit einer Horschadigung haben diesbzgl. meist ein 'Mehr' an Arbeit zu leisten,
da ihre Ausgangsbedingungen andere sind (vgl. HINTERMAIR 2010). Die Interaktion unter

Gleichaltrigen, die spezifisch zu erfassenden Regeln folgt, wird fir einen hérgeschadigten
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Schiler aufgrund von Einschrankungen in der Kommunikation zusatzlich erschwert. Dabei
stellt die kommunikative Kompetenz, unabhangig von der Sprachmodalitat, die Grundlage
jeder Interaktion und damit Partizipation dar, was wiederum als wesentlicher Faktor fir psy-
chosoziales Wohlbefinden gilt (vgl. HINTERMAIR 2010). Somit wird der horgeschadigte Schui-
ler mit der stetigen Herausforderung einer gelingenden Kommunikation in Schule und Frei-

zeit konfrontiert, was u. a. Einfluss auf den Umgang mit seiner Hérschadigung nehmen kann.

Zu weiteren Auswirkungen auf das Lernen und die sozial-emotionale Entwicklung hérge-
schadigter Kinder und Jugendlicher wird auf die umfassend empirisch belegten Ausfihrun-
gen von HINTERMAIR, KNOORS und MARSCHARK (2014) verwiesen.

Umgang mit der eigenen Horschadigung

Im Umgang mit der eigenen Horschadigung liegen haufig zwei Extrempositionen vor: Offen-
siver Umgang vs. Verstecktaktik. Das Verstecken der Horschadigung wird durch die Un-
sichtbarkeit der Behinderung stark begunstigt und das Hinwegtauschen Uber die Hérschadi-
gung liegt v.a. in einer unbefriedigenden kommunikativen Interaktion begrindet (vgl.
BLOCHIUS 2009b; MULLER 2014). Das Verstecken, vielmehr sogar ein Verdrangen der Hor-
schadigung, ist nach BLOCHIUS (2009b) insbesondere bei Schilern mit einer Hérschadigung
in der Einzelintegration zu beobachten: Als einzige hdérgeschadigte Person unter vielen
guthérenden Personen wird versucht, sich der Gruppe der Guthérenden anzupassen und
keine Sonderrolle einzunehmen (vgl. ebd.). Dies ist im Grunde nicht leistbar und erzeugt
einen starken Anpassungsdruck mit ggf. weiteren negativen Konsequenzen. So wollen
Schiler mitunter keinen Nachteilsausgleich in Anspruch nehmen, was davon zeugt, dass sie
sich mit ihrer Horschadigung selbst noch nicht tiefergehend auseinandergesetzt haben, um
zu erkennen, welche Nachteile sich fur sie im Vergleich zu Normalhérenden, z.B. bei

Prufungen, ergeben.

Nach BLOCHIUS (2009b) oder auch RIEN (2007) ist dem durch ein Training kommunikativer
und sozialer Kompetenzen zu begegnen. Dazu zéahlen bestimmte Fahigkeiten, die der Schu-

ler ausbilden sollte:

- Offenbarung der Hérschadigung,
- Artikulation kommunikativer Bedirfnisse,
- Empathie fir den Gesprachspartner,

- konstruktiver Umgang mit Stérungen in der Kommunikation.

Dies kann vor allem in der Begegnung mit Gleichbetroffenen geschehen, an einem Ort, ,wo
das »schlechte Horen« normal ist* (BLOCHIUS 2009b, 75).
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Die Bedeutung von Kontakten zu gleichbetroffenen Peers

Einzelintegriert beschulte Schiler mit Horschadigung suchen und finden ihre Zugehdérigkeit
zunachst in der Gruppe der guthérenden Mitschiler und Freunde. Nur bedingt haben sie
Kontakte zu gleichbetroffenen Peers (z. B. GRAFEN 2015; HENNIES/HINTERMAIR 2015). Meist
ist es sogar erst ein sehr unbefriedigendes soziales Integrationserleben und der damit ver-
bundenen Leidensdruck, der die Schuler fur gleichbetroffene Peer-Kontakte zuganglich
macht (vgl. HENNIES/HINTERMAIR 2015). Dabei stellt diese Gruppe eine wesentliche Bezugs-
gruppe fur hérgeschadigte Schiler an allgemeinen Schulen dar: Im Rahmen ihrer Identitats-
arbeit konnten sie so immer wieder auf Erfahrungen von Gleichbetroffenen, die sich in einer
vergleichbaren Lebenssituation befinden, zurtickgreifen, um sich nicht alleine an den Gege-
benheiten ihres guthérenden Umfelds ausrichten zu mussen (vgl. GUGEL/BLOCHIUS/HINTER-
MAIR 2012).

Wie bedeutsam derartige Kontakte sind, wenn sie erst einmal erfahren wurden, geht sehr
anschaulich aus der Befragung und den Berichten Betroffener hervor, die diesen Aspekt
reflektieren, sowohl im Kindes- und Jugendalter (z.B. BLOCHIUS/MORGENSTERN/MULLER
2008; GUGEL/BLOCHIUS/HINTERMAIR 2012) als auch retroperspektivisch im Erwachsenenalter
(z.B. DRAHEIM/HINTERMAIR 2010; KRAUSKOPF ET AL. 2009). Von daher sind immer wieder
neue Uberlegungen anzustellen, wie diese Kontakte durch MSD, Eltern und auch Lehrer
angebahnt werden kdnnen, da immer wieder berichtet wird, wie gro® die Skepsis vor einer

ersten Begegnung ist bzw. war.
So konstatieren auch HINTERMAIR, KNOORS und MARSCHARK (2014, 172):

Im Zuge der in den ndchsten Jahren noch deutlich zunehmenden (und [sic!] (bildungs-)politisch
auch deutlich favorisierten) inklusiven Beschulung auch gl/sh [sic!] Schiiler im Sinne einer »Ein-
zelinklusion« wird mit Bezug auf die psychosoziale Entwicklung die Ermdglichung von inten-
siven Peerkontakten mit Gleichbetroffenen eine der gré3ten Herausforderungen werden, die
padagogisch zu bewéltigen ist.

Unterstiitzung seitens des Fachdienstes

BALDZUN/HINTERMAIR (2009) haben mit einer Befragung von MSD-Lehrern in Baden-
Wirttemberg erfasst, dass die Unterstlitzung der Identitatsarbeit hérgeschadigter Schiler in
der Integration/Inklusion von den begleitenden Lehrern im MSD als Gberaus wichtig erachtet
wird. Auf die tatsachliche Umsetzung aber nehmen verschiedene Parameter Einfluss, z.B.
Vorerfahrungen mit dieser Thematik, Umsetzungsmadglichkeiten, Zusammenarbeit mit den
Klassenlehrkraften und den Eltern sowie der Faktor Zeit. Die Vernetzung zu Peers wird eher
von den MSD-Kollegen forciert, die damit bereits Erfahrungen gemacht haben. Dabei wird
von den betroffenen Schilern aus Sicht des MSD die Thematik in einem mittleren Ausmaf}
angesprochen. Somit scheint bzgl. der Realisierung von MaRnahmen zur Identitatsarbeit

mitunter bei Padagogen und Schilern Handlungsbedarf.
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TSIRIGOTIS (2009) sieht diesbzgl. die wesentliche Aufgabe der Padagogen sowohl am
Forderzentrum als auch im Integrations-/Inklusionsdienst darin, den Schilern und Eltern bei
ihren ldentitatsarbeitsprozessen ein Wegbegleiter zu sein, der dazu anregt, eigene Wege zu
finden und zu gehen (und dabei auch die eigene Identitatsarbeit als Hoérgeschadigten-

padagoge im Blick behalt).

Die horgeschadigten Schuler gilt es dabei v.a. hinsichtlich ihrer sozialen und personalen
Ressourcen zu starken. Im Zuge von Empowermentprozessen (vgl. HINTERMAIR/TSIRIGOTIS
2008) geht es darum, die eigenen Kompetenzen zu erkennen, zu starken und dadurch zu

selbstandigem und selbstbestimmtem Handeln zu gelangen. Oder bildlich ausgedrickt:

Wir miissen die hérgeschédigten Kinder in der Regelschule beféhigen, ihr Leben selbst in die
Hand zu nehmen, es geht darum, ihnen Fliigel zu verleihen, damit sie (...) ihren Weg finden
und gehen kénnen (HINTERMAIR 2009, 27).

Als besonders wertvoll wird in diesem Zusammenhang die Arbeit von und mit selbstbe-
troffenen Lehrern gesehen, auch im MSD (z.B. JACOBSEN 2006; TRAINER 2014), um den
Schilern u.a. ein Role Model im Umgang mit der Horschadigung zu sein. Des Weiteren
kénnen selbstbetroffene Betreuer oder Therapeuten ihre Erfahrungen als hérgeschadigte
Person im Rahmen zusatzlicher Angebote authentisch einbringen und entsprechende Trai-
nings anbieten, z.B. bei Jugendtreff ,Hornix* (vgl. BLOCHIUS/MORGENSTERN/MULLER 2008)
oder ,Joblooping® (vgl. JACOBSEN 2012). So liegen zwar landes- und bundesweit unter-
schiedliche Angebote fir einzelintegrierte hérgeschadigte Schiler vor, deren Besuch kann

aber wie erwahnt mitunter mit personlichen Hurden verbunden sein.

Wichtig ist dennoch, dass solche und andere Erfahrungsraume zur Unterstiitzung der Identi-
tatsarbeit von Fachleuten zur Verfigung gestellt werden (vgl. HINTERMAIR 2015). Insgesamt
betrachtet bleibt ,Identitatsarbeit stets auch ein ergebnisoffenes Projekt (...), weil Identitat

immer eine auf den aktuellen Zeitpunkt bezogene Kompromisslésung darstellt” (ebd., 61).
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4 Darlegung der Untersuchung

Nach Meinung verschiedener Autoren (z.B. REINDERS 2005; MAYRING 2007; ATTESLANDER
2010; FLick 2010) sind mittels einer strukturierenden Planung Transparenz und damit auch
Kontrollméglichkeiten bzgl. des Forschungsprozesses zu schaffen, um letztendlich zur
Erlangung von Ergebnissen zu kommen. Des Weiteren wird auf den prozessualen Charakter
der Forschungsplanung und auf ein damit ggf. verbundenes adaptives Vorgehen wahrend
des Forschungsprozesses verwiesen. ,Unter Design wird die Untersuchungsanlage, die
Logik der Studie, die Art und Weise, wie die Fragestellung angegangen wird, verstanden®
MAYRING (2007, 4). Diese fur das Forschungsprojekt bedeutsamen Aspekte werden im Fol-
genden dargestellt: Es wird Bezug genommen auf den Forschungskontext (vgl. 4.1) und die
Ziel- und Fragestellung (vgl. 4.2) erlautert. Die Forschungsmethode Gruppendiskussion (vgl.
4.3) und die damit verbundenen Grundzige qualitativer Forschung (vgl. 4.4) werden einge-
hend dargelegt. Daran schlielen sich die Erlduterungen zur Datenerhebung (vgl. 4.5) und
zum Analyse- und Auswertungsverfahren (vgl. 4.6) an. Die Beschreibung der Unter-

suchungsteilnehmer erfolgt im Anschluss (vgl. 4.7).

4.1 Einbettung in den Forschungskontext

Die Integrations-/Inklusionssituation hérgeschadigter Schiler an allgemeinen Schulen ist
neben dem eingangs dargelegten mehrteiligen Forschungsprojekt der LMU Mdinchen (vgl.
1.2) Gegenstand verschiedener Untersuchungen. Allerdings liegen national wie international
unterschiedliche Bedingungen vor, die das allgemeine und das Sonderschulsystem und
seine subsidiaren Angebote, z.B. in Form eines Begleitdienstes, betreffen. Aufgrund der
Bildungshoheit der Lander bestehen innerhalb Deutschlands Unterschiede auf Bundes- und
Landerebene, teilweise sogar auf regionaler Ebene, was z.B. die Struktur und Organisation

der Begleitdienste eines Forderschwerpunkts anbelangt (vgl. 3.1.2).

Dies zeigt sich anhand einer Untersuchung von HEIMLICH und ROBE (2004), die eine Be-
standsaufnahme zum MSD in Bayern hinsichtlich gemeinsamen Unterrichts, Kompetenz-
entwicklung der Lehrkrafte im MSD und konzeptioneller Unterschiede in den Forder-
schwerpunkten aus Sicht der MSD-Lehrkrafte liefert. Trotz des Versuchs der Einbindung
aller Férderschwerpunkte liegen die Ergebnisse hauptsachlich im Bereich 'Lernen’, 'Sprache'
und 'sozial-emotionale Entwicklung' und sind von daher fur den Férderschwerpunkt Hoéren
nicht aussagekréaftig. Gleiches gilt fur die Studie von MEIR (2005), welche die Situation zum

MSD im Foérderschwerpunkt Sprache, gezielt fur den Teilbereich Mobile Sprachférderung,
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erhebt. Von FREY-FLUGGE (2000) liegt Uber das ISB eine Befragung von Schulleitern von
Grund- und Haupt- bzw. Mittelschulen zum Angebot des MSD vor, was Uberwiegend positiv
eingeschatzt, jedoch hinsichtlich einer Férderung der Integration zum damaligen Zeitpunkt
zurtckhaltend bewertet wurde. Zur Situation des MSD-Ho6ren in Bayern liegen Untersuchun-
gen im Rahmen des Gesamtforschungsprojekts des Lehrstuhls fir Gehdrlosen- und Schwer-

horigenpadagogik der LMU vor (vgl. 1.2), nicht jedoch dartber hinaus.

Forderschwerpunktspezifische Untersuchungen anderer Bundeslander geben Aufschluss
Uber dort vorliegende subsidiare UnterstitzungsmafRnahmen. Allerdings sind diese im Kon-
text des jeweiligen Bildungssystems zu betrachten, weshalb deutliche Unterscheide vor-
liegen (vgl. z.B. WESSEL 2005 zu Team-Teaching in Nordrhein-Westfalen; WESSEL 2014a/b
zur Schwerpunktschule in Rheinland-Pfalz; HUOTHER 2013a/b/c/d zur Einzelintegration in
Rheinland-Pfalz).

Abgesehen von der jeweiligen Konzeption des Begleitdienstes liegen vielfaltige Unter-
suchungen zur Integrations-/Inklusionssituation hoérgeschadigter Schiler vor, die zumeist
einen spezifischen Blickwinkel einnehmen. Vergleichbar mit der unter 1.2 dargelegten baye-
rischen Forschungslandschaft gilt auch flr die hier angeflhrten Untersuchungen, dass dar-
aus MSD-bezogene Ergebnisse bzw. Hinweise auf die Unterstitzungstatigkeit der Begleit-
dienste fir integriert beschulte hérgeschadigte Schiler hervorgehen, wenngleich sie nur
vereinzelt aus der Perspektive der Schuler erhoben wurden. Eine direkte Befragung zum
Unterstutzungsdienst aus Schulersicht ist nicht bekannt. Hinsichtlich der Aufgabenfelder des
MSD/des Begleitdienstes werden Grofteile davon abgebildet. Als zentrale Themen- und
Handlungsbereiche sind folgende festzumachen, dabei beleuchten die Studien meist meh-
rere Teilaspekte:
- Kontakt und Kontaktformen zum MSD sowie Erfahrungen und Vorstellungen zur
Besuchsfrequenz aus Schiilersicht (SCHMITT 2003), aus Elternsicht (LubwiG 2009)

und aus Sicht der Lehrer der allgemeine Schule sowie des MSD selbst (z.B. LEON-
HARDT/KELLERMANN 2009)

- schulisches Leistungsvermégen (z.B. ANTIA ET AL. 2009), so auch im Vergleich
zwischen Forderschule und allgemeiner Schule (HUTHER 2009)

- Aufkldrung und Information der (Fach-)Lehrkréfte zum adaquaten Umgang mit der
Hérschéadigung im Unterricht (STEINER 2008), z. B. hinsichtlich einer hérgeschadigten-
spezifischen Didaktik und Methodik (BORN 2009), der Umsetzung unterstitzender
Malnahmen (LEONHARDT/KELLERMANN 2009), insbesondere des Einsatzes tech-
nischer Horhilfen (BRINGMANN 2013) sowie der des Nutzens einer Sensibilisierung der
Lehrkrafte mittels Simulationen (HOWARD-JONES/WHYBROW/SUMMERS 2001)

- Verstehens- und Kommunikationsproblem und deren Einschétzung aus Sicht der
Lehrer (HUTHER 2013a) und zusétzlich der Mitschuler und Schuler (STEINER 2008),
der Eltern, z. B. auch hinsichtlich der Hausaufgabensituation (LubwiG 2009) und aus
Sicht der Schiler, die eine Schulwechsel an ein FOZ-Héren vorgenommen haben
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(LINDNER 2007); hinzu kommen die Auswirkungen von mangelndem Sprachverstehen
auf das psychosoziale Wohlbefinden (HINTERMAIR 2010)

- Unterstiitzung und Beschreibung der sozialen Integration insbesondere aus Sicht der
betroffenen Schuler (SCHMITT 2003; VETTER/LOHLE/BURGER 2008) und ihrer Mit-
schiler (GRAFEN 2015); international betrachtet ist diesbzgl. u. a. auf die Studien von
PUNCH und HYDE (2005) sowie WAUTERS und KNOORS (2008) zu verweisen

- Unterstiitzung der Auseinandersetzung mit der eigenen Hbérschédigung als Beitrag
zur Identitatsarbeit, z. B. aus Sicht des MSD (BALDZUN/HINTERMAIR 2009), darunter
auch die Bedeutung von Kontakten zu gleichbetroffenen Peers (z. B. GUGEL/BLOCHI-
US/HINTERMAIR 2012; HENNIES/HINTERMAIR 2015)

- Partizipationserleben (z.B. ANTIA/SABERS/STINSON 2007; HINTERMAIR/LEPOLD 2010)
und Befindensqualitét im integrativen/inklusiven Setting (z. B. AUDEOUD/WERTLI 2011;
VETTER/LOHLE/BURGER 2008) und in Alltagssituationen (AUDEOUD 2012; AUDEOUD/
LIENHARD 2012) und im Weiteren als Folge fir die Lebensqualitdt (HINTERMAIR 2010)

- Abkehr vom integrativen Schulsetting durch Wechsel an ein FOZ-Héren (z. B. GON-
TERETAL. 2011, KLING 2012; LINDNER 2007)

Diese und weitere Schwerpunkte der Aufgabenbereiche der Begleitdienste sind von beson-

derer Bedeutung, wenn es darum geht ein adressatengerechtes Angebot zu schaffen. Sie

bilden die Grundlage flr eine Befragung aus Schilersicht und flieRen in die inhaltliche Kon-

zeption der Gruppendiskussion ein (vgl. 4.5.1.1).

Es wird ersichtlich, dass das hier intendierte Forschungsanliegen, die Schiler zur Unterstit-
zung durch den MSD-H6ren aus ihrer Sicht zu befragen, weder durch das mehrteilige
Forschungsprojekt des Lehrstuhls flir Gehdrlosen- und Schwerhérigenpadagogik der LMU

Munchen noch durch andere, bereits durchgeflihrte Untersuchungen abgedeckt wird.

4.2 Forschungsziel und Forschungsfragen

Wie aus den Ausfihrungen zum Forschungskontext hervorgeht, besteht Handlungsbedarf,
die Sichtweise der vom MSD betreuten Schiler bzgl. des Unterstlitzungsangebots zu erhe-
ben. Ziel der Forschung ist es, ein facettenreiches Gesamtbild zu erhalten, das einerseits
aufzeigt, welche Erfahrungen die Schiler bisher mit der Unterstutzung durch den MSD
gemacht haben und andererseits, welche Winsche/Anliegen bei ihnen hinsichtlich des Un-
terstitzungsangebots bestehen. Daraus sollen Empfehlungen fir eine schulerorientierte
Praxis des MSD abgeleitet werden, die aus der eingehenden Diskussion der jeweiligen

Ergebnisse hervorgehen (vgl. 4.6.3).

In der Auseinandersetzung mit den theoretischen und wissenschaftlichen Grundlagen dieses
Themenkomplexes (vgl. Kapitel 1-3 und 4.1) und zur Realisierung der genannten Ziel-
stellung, ergeben sich fir die vorliegende Untersuchung zwei leitende Forschungsfragen,

diese lauten:
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1. Wie erleben die Schiilerinnen und Schiiler die Unterstiitzung durch den MSD-Ho6ren?

2. Welche Wunsche/Anliegen auRern die Schulerinnen und Schuler hinsichtlich der Unter-

stitzung durch den MSD-Ho6ren?

Die Intention der ersten Forschungsfrage liegt in der Erhebung der bereits erfahrenen Unter-
stutzungsmalnahmen seitens des MSD. Dadurch wird der Ist-Zustand des Unterstutzungs-
angebots abgebildet. Die zweite Forschungsfrage zielt auf die Gewinnung von Angaben zur
Optimierung der Unterstitzung ab, die idealerweise an den Bedurfnissen der Schiler aus-
gerichtet sein sollte (= Soll-Zustand). Die Ergebnisgewinnung erfolgt jeweils anhand der

analysierten Kategorien, die auf der Grundlage der Schileraussagen basieren.

Eine Auseinandersetzung mit den Ergebnissen im Ist- und Soll-Zustand erfolgt in den jewei-
ligen Diskussionen einer Kategorie, v.a. im Hinblick auf die Handlungsmdglichkeiten des

MSD und sich daraus ergebender Folgerungen fur die weitere MSD-Tatigkeit.

Trotz der Erhebung eines Ist- und Soll-Zustandes ist das Forschungsvorgehen nicht auf eine
Evaluation der MSD-Arbeit ausgerichtet. Vielmehr steht ein rekonstruktives Verstehen der
Gegebenheiten und Wiinsche aus Schilersicht im Mittelpunkt. Die Untersuchung weist somit
einen deskriptiven Charakter auf: Die untersuchte Gruppe und deren Gegebenheiten soll
beschrieben werden, statt Phanomene mittels Theorien (explanativ) oder Hypothesen (explo-
rativ) zu begriinden (vgl. BORTZ/DORING 2006).

AbschlieRend die Themen-, Ziel- und Fragestellung im Uberblick (vgl. Tabelle 4):

Themenstellung

Unterstiitzung durch den MSD-Héren aus Sicht der betreuten Schilerinnen und Schiler

Zielstellung

facettenreiches Gesamtbild aus Sicht der Nutzer

Empfehlungen fir eine schilerorientierte Praxis des MSD-H6ren

Fragestellung

1. Wie erleben die Schilerinnen und Schiler die Unterstitzung durch den MSD-Héren?

2. Welche Winsche/Anliegen auflern die Schilerinnen und Schiiler hinsichtlich
der Unterstitzung durch den MSD-Ho6ren?

Tabelle 4: Ubersicht zu Themen-, Ziel- und Fragestellung der Untersuchung
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4.3 Forschungsmethode Gruppendiskussion

Forschungsziel und Forschungsfragen bedingen die Wahl der Forschungsmethode und der
entsprechenden Erhebungsinstrumente (vgl. LAMNEK 2010; ATTESLANDER 2010). Mit dem
bereits erlauterten Ziel, die bisher erfahrene und mdglicherweise zu optimierende MSD-
Unterstitzung aus Sicht der Schiler umfangreich zu beleuchten, liegt ein qualitativer,

gesprachsorientierter Ansatz nahe.

Da sich nahezu alle Teilnehmer in einer einzelintegrativen Schulsituation befinden, kann
zwar von einem vergleichbaren Hintergrund ausgegangen werden, dennoch sind individuell
unterschiedliche Erfahrungs- und Sichtweisen zu erwarten. Folglich ware die zu vermutende
Vielfalt in einer standardisierten quantitativen Form (z. B. Fragebogenuntersuchung) nicht zu
erheben. Um aber die eigene individuelle Situation auch im Vergleich mit anderen sehen,
reflektieren und infolgedessen (Anderungs-)Winsche dulern zu kénnen, wird eine Befra-

gung in Gruppen, genauer in einem Gruppendiskussionsverfahren, als zielfiihrend erachtet.

Kurzcharakteristik Gruppendiskussion

Die Gruppendiskussion als qualitative Forschungsmethode dient der Informationsgewinnung
unter Einbeziehung gruppendynamischer Prozesse, je nach Intention mehr oder weniger
stark. Eines der wesentlichen Ziele ist dabei, die Variationsbreite zum Befragungsthema zu
erkunden (vgl. BORTZ/DORING 2006). Die Themenvorgabe erfolgt von Seiten des Forschers.
Aufbau und Konzeption der Gruppendiskussion bericksichtigen Thema, Intention und Ziel-
gruppe gleichermaflen. Mit Blick auf die Zielgruppe 'Schuler mit einer Hérschadigung' bedarf
es gesonderter Adaptionen. Der Ablauf wird im Wesentlichen durch die Untersuchungsteil-
nehmer und die Forschungshaltung des Moderators bestimmt. Bei der Gruppenbildung gilt
es zu klaren, ob bzw. worin Gemeinsamkeiten bestehen. Die Auswertung des erhobenen
Datenmaterials erfolgt regelgeleitet, in diesem Fall mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach
MAYRING (2010). Dadurch kann eine entsprechende Rekonstruktion der 'Schulerwirklich-

keiten' erfolgen.

Diese wesentlichen Bestimmungsfaktoren eines Gruppendiskussionsverfahrens werden in

den folgenden Kapiteln fiir das vorliegende Forschungsprojekt erlautert.

4.3.1 Methodologische Verortung und inhaltliche Begriffsklarung

Die Gruppendiskussion zahlt zu den qualitativen Forschungsmethoden und stellt dabei ,eine
eigenstandige qualitative Methode rekonstruktiver Sozialforschung“ (KRUSE 2010, 277) dar.
Es geht folglich darum, Wirkungszusammenhange aufzudecken und den Sinn, welchen die

Teilnehmer einem Sachverhalt zuschreiben, zu rekonstruieren (vgl. KUHN/KOSCHEL 2011).
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Ein Auszahlen individueller Meinungsauflerungen, im Sinne der Generierung von (skalierten)
GroRenverhaltnissen, wie es ein quantitativer Forschungsansatz vorsehen wirde, steht

hierbei nicht im Mittelpunkt.

Mit Gruppendiskussionsverfahren wird versucht, kollektive Phdnomene auch kollektiv zu
erheben und nicht, wie haufig Ublich, durch individualisierende Verfahren (vgl. LOOS/SCHAF-
FER 2001). Dabei steht der Gedanke im Vordergrund, dass unser Handeln [und Denken,
Anm. d. V.] von je her durch das Leben in Gruppen bestimmt wird (vgl. KUHN/KOSCHEL
2011). Nach MORGAN (1997, zit. n. LAMNEK 2005, 27) definiert sich die Methode der Grup-

pendiskussion wie folgt:

Eine Gruppendiskussion ist eine Erhebungsmethode, die Daten durch die Interaktionen der
Gruppenmitglieder gewinnt, wobei die Thematik durch das Interesse des Forschers bestimmt
wird.

Den Aspekt der Interaktion unterstreicht auch ATTESLANDER (2010), er definiert Gruppen-
diskussion als ,die vom Forscher beobachtete, von ihm héchstens ausnahmsweise durch
Fragen beeinflusste, freie Interaktion der Gruppenmitglieder zu einem gestellten Thema“
(ebd., 141). Fir BOHNSACK (2003) hingegen ist auch die ,methodisch kontrollierte Ver-
schrankung zweier Diskurse® (BOHNSACK 2003, zit. n. LAMNEK 2005, 27) zu bericksichtigen,
d. h. sowohl der Diskurs der Gruppenmitglieder als auch der Diskurs zwischen Moderator

und Gruppe.

Wie sehr die Interaktion der Gruppenmitglieder oder der Meinungsbildungsprozess in den
Mittelpunkt gertckt wird, hangt von der Forschungsintention und dem damit gewahlten
Verfahren einer Gruppendiskussion ab: Wahrend ein vermittelndes Gruppendiskussions-
verfahren eher der Initierung von Gruppenprozessen dient, steht bei einem ermitteinden
Verfahren starker die Sammlung von Ergebnissen aus dem Gruppenprozess im Interesse
des Forschers (vgl. LAMNEK 2010). Im Zuge einer breiten Informationsgewinnung wird im
Rahmen dieser Untersuchung ermittelnd vorgegangen, d.h. die Erkenntnisse/Ergebnisse
einer Gruppendiskussion sind bedeutsamer als die Analyse des Diskussionsprozesses.
Dennoch gilt es, die Interaktionsprozesse aus den zuvor genannten Griinden zu achten und

als Kernstlicke einer Gruppendiskussion zu unterstitzen:
Die Gruppendynamik wird dabei in dem Sinn ausgenutzt, als sich die Teilnehmer wechselseitig
anregen und auf diese Weise ihre Meinung detaillierter dullern als beim Einzelinterview
(ScHoLL 2009, 121).

Mit Blick auf die Erhebungsform definiert LAMNEK (2010) die Gruppendiskussion als ein

Gesprach mit folgenden Parametern:

Die Gruppendiskussion [H.i. O.] ist ein Gesprdch mehrerer Teilnehmer zu einem Thema, das
der Diskussionsleiter benennt, und dient dazu, Informationen zu sammeln (LAMNEK 2010, 372).
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Im Gegensatz zu anderen Befragungsformen in Gruppen, die im Zuge einer Standardisie-
rung und zeitlichen Okonomisierung héaufig schriftich erfolgen (z.B. Evaluationen,
Meinungsumfragen etc.), wird die Gruppendiskussion muandlich durchgefiihrt (ATTESLANDER
2010). So sehen auch LOOs und SCHAFFER (2001, 13) das Verfahren der Gruppendiskussion
als eines, ,in dem in einer Gruppe fremdinitiert Kommunikationsprozesse angestof3en wer-
den, die sich in ihrem Ablauf und der Struktur zumindest phasenweise einem ,normalen’
Gespréch annéhern [H.i.O.]“. Zugleich weisen die Autoren darauf hin, dass die Mdglichkeit
eines Gesprachs zwischen Forscher und Untersuchungsteilnehmern genutzt werden kann.
Dies bestatigt die zuvor angefihrte Verschrankung der Diskurse nach ScHoLL (2009). Auch
fur ATTESLANDER (2010) zeichnet sich die Gruppendiskussion dadurch aus, dass die Teil-
nehmer selbst Fragen stellen kénnen, wahrend sie z.B. bei der Gruppenbefragung nur auf
Fragen antworten. In diesem Zusammenhang machen LOOS und SCHAFFER (2001) auf ein
mogliches Missverstehen des Begriffs 'Diskussion' im Kontext der Gruppendiskussion auf-
merksam: Ein Diskutieren in Form von Argumentation und Gegenargumentation tritt auch bei
naturlichen Gesprachen nicht durchgangig auf. Vielmehr zeichnen sich Gesprache durch
biographisches oder handlungsbezogenes Erzahlen, gemeinsames Erinnern oder auch
wechselseitiges Erganzen aus. Und fur alle diese Gesprachsformen gilt, dass ,keine von
ihnen (...) beim Gruppendiskussionsverfahren von vornherein ausgeschlossen [wird], da es
sich in dieser Hinsicht am Modell eines naturlichen Gesprachs orientiert® (LOOS/SCHAFFER
2001, 13). Somit kann und soll der naturliche Gesprachscharakter in einer Gruppendiskus-

sion unterstutzt werden.

In der Anforderung eines normalen Gesprachsverlaufs liegt auch die Freiwilligkeit von
Diskussionsbeitragen begriindet. Wahrend z. B. im Gruppeninterview oder in einer Gruppen-
befragung Wert darauf gelegt wird, dass sich alle Teilnehmer zu allen Fragen mindlich oder
schriftlich auf3ern (vgl. BORTZ/DORING 2006), bleibt dies in der Gruppendiskussion den Teil-
nehmern Uberlassen. Somit ist bereits bei der Wahl dieser Methode zu bedenken, dass nicht
von allen Teilnehmern Beitrage zu allen Aspekten vorliegen werden. Damit unterscheidet
sich die Methode der Gruppendiskussion von anderen Befragungen in Gruppen. Weitere
Spezifika zu Befragungen in Gruppen finden sich bei den genannten Autoren (z.B.
LOOS/SCHAFFER 2001; LAMNEK 2005; BORTZ/DORING 2006; SCHOLL 2009; FLick 2010).

Von der im englischsprachigen Raum vorgenommenen Spezifizierung kommt nach LAMNEK
(2005) die von KRUEGER (1994) erstellte Definition einer 'focus group' die der Gruppen-

diskussion am nachsten:
The focus group is a special type of group in terms of purpose, size, composition and proce-
dures (...). In summary, a focus group is a carefully planned discussion designed to obtain per-

ceptions on a defined area of interest in a permissive, nonthreatening environment (KRUEGER
1994, zit. n. LAMNEK 2005, 26).
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Demnach ist eine 'focus group' als eine spezielle Gruppe hinsichtlich Zweck, GréRe,
Zusammensetzung und Vorgehensweise anzusehen. Eine 'focus group' stellt eine sorgfaltig
geplante Diskussion dar, die mit dem Ziel Ansichten zu einem definierten Interessensgebiet

zu generieren in einem offenen und angenehmen Umfeld erfolgt.

Wie erwahnt, ist das Ziel der Gruppendiskussion der Erkenntnisgewinn Uber subjektive
Deutungsmuster, Meinungen und Einstellungen der Teilnehmer hinsichtlich des Befragungs-

themas. Weitere Ableitungen daraus hangen wiederum vom Forschungsziel ab.
Als Vorteile der Gruppendiskussion werden dabei insbesondere gesehen, dass:

- ,die individuelle Meinung in der Gruppendiskussion durch die gegenseitige Stimulie-
rung deutlicher zum Vorschein kommt als bei standardisierten Interviews® (Lamnek
1995b, zit. n. Lamnek 2005, 70).

- eine Beurteilung und Bewertung von MalRnahmen aus unterschiedlichen Positionen
und Perspektiven erfolgen kann, da alle Kategorien der Betroffenen eingebunden
sind, was eine maximale Variation der Perspektive ermdglicht (vgl. KLEINING 1994 in
LAMNEK 2005, 77).

- ein facettenreiches Gesamtbild gezeichnet werden kann, das die Realitat optimal
widerspiegelt (vgl. ebd.).
Als Nachteile der Gruppendiskussion werden zumeist methodische und organisatorische
Aspekte angeflhrt:
- Wie bei allen Verfahren der qualitativen Forschung ist insbesondere bei der Grup-
pendiskussion auf die Einhaltung der Grundziige qualitativer Forschung zu achten

(vgl. 4.4), um Vorwirfe einer mangelnden Reprasentativitat, z. B. aufgrund fehlender
Generalisierbarkeit, entsprechend entgegenzuwirken (vgl. LAMNEK 2005).

- Vergleicht man die Gruppendiskussion mit anderen mundlichen Befragungsmetho-
den, so bringt die Koordination der Gruppen einen erhéhten Arbeitsaufwand mit sich.

-  Die Dokumentation und Transkription der Daten verlangt ebenso einen hohen
Arbeitseinsatz.

Dies sind wesentliche Merkmale, die bei Gruppendiskussionsverfahren kritisch zu beleuch-

ten sind. Weitere Vor- und Nachteile nach KROMREY (1986) findet sich bei LAMNEK (2005, 84

f.). Allerdings mussen diese nicht weiter vertieft werden, denn nach KROMREY (ebd.) gilt

auch, dass es die Methode der Gruppendiskussion nicht gibt und sich Vorziige und Nachteile

eines Gruppendiskussionsverfahrens je nach Intention wechselseitig verhalten kénnen.

Im Rahmen dieser Gruppendiskussion betrifft dies v.a. den Umgang mit und unter den Teil-
nehmern mit einer Hérschadigung und die Rolle des Moderators. Naheres dazu im folgenden

Kapitel.
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4.3.2 Gruppendiskussion mit horgeschadigten Kindern und Jugendlichen

Die Gruppendiskussion, welche hauptsachlich fir und durch die Teilnahme erwachsener
Gesprachspartner entwickelt wurde, kann nicht in gleicher Weise auf Kinder und Jugendliche
angewandt werden (vgl. MICHALEK 2006). Hier sind die Besonderheiten von Kindern und
Jugendlichen als Gesprachspartner zu bertcksichtigen. Insbesondere bei Kindern und Ju-
gendlichen mit einer Hérschadigung missen die besonderen Bedingungen, die im kommuni-
kativen Austausch erforderlich sind, beachtet werden. Mit Bereitstellung der entsprechenden
Rahmenbedingungen muss die Fahigkeit des Diskutierens spezifischer Gruppen, z.B. ,eine
Gruppe von Taubstummen® (LOOS/SCHAFFER 2001, 42) nicht mehr in Frage gestellt werden,
denn: ,In Gebardensprache kann sehr wohl diskutiert werden (...)“ (ebd.), wenngleich im
Rahmen dieser Untersuchung die Gebardensprache nicht zum Einsatz kommt. Wie im
Folgenden ersichtlich, sind flr die Teilnehmer andere Kommunikationsbedingungen erforder-
lich. Unabhangig von der Kommunikationsform muissen aber auch mogliche Grenzen der
Forschungsmethode bei Kindern und Jugendlichen thematisiert werden. Im Folgenden

werden diese Aspekte v. a. unter Betrachtung der Rolle des Moderators naher erlautert.

Kinder und Jugendliche als Gesprachspartner

Die Befragung von Kindern und Jugendlichen im Rahmen von qualitativer Forschung (z. B.
Kindheits- und Biografieforschung, schulpddagogische Forschung etc.) hat in den letzten
Jahrzehnten enorm an Zuwachs gewonnen. Damit kommt eine Vielzahl an qualitativen
Erhebungsinstrumenten zum Einsatz mittels derer die Sichtweisen von Kindern und Jugend-
lichen erhoben werden (vgl. HONIG ET AL. 1999 in MICHALEK 2006). Trotz dieser Tendenz
bertcksichtigen die eingesetzten Methoden die Besonderheiten dieser Zielgruppe nicht
immer in ausreichender Weise. TRAUTMANN (2010) setzt sich im Rahmen seiner Forschung
mit den Besonderheiten dieser Gesprachspartner, die sich u.a. in eigenen ,Denk-, Verhal-
tens- und Kommunikationsmustern® (ebd., 13) ausdricken, auseinander. Daraus ergibt sich
die Notwendigkeit, dass sich Gesprachsleiter hinsichtlich Interaktion und Kommunikation auf

diese Zielgruppe einstellen missen, so auch bei Gruppendiskussionen.

Interaktion und Kommunikation unterliegen gewissen Strukturen, die in der unterschiedlichen
Generationszugehorigkeit und dem Rollenverstandnis von Gesprachsleiter und Gesprachs-
teilnehmern begrindet liegen. Es stellt sich das Problem der Fremdheit der Lebenswelten:
,Kindheit ist eine Form der Wirklichkeit, die Erwachsenen tendenziell fremd ist und auf die
sie eine Vielzahl von eigenen Wiinschen, Angsten und Bildern Ubertragen“ (FUHS 2000, zit.
n. MICHALEK 2006, 85). Dieses Phanomen muss in das Bewusstsein des Gesprachs-

[Forschungsleiters gehoben werden: Sowohl wahrend der Durchflihrung, da es die Art der
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Befragung beeinflussen kann, als auch bei der anschlieBenden Auswertung. Es bietet sich

dadurch aber auch die Chance eines authentischen Interesses (s. u. Rollenverstandnis).

Fur die Interaktion der Gesprachsteilnehmer gilt es zu bertcksichtigen, um welche Art der
Gruppen es sich handelt und welche Gesprachstypen sich abzeichnen. Da es sich bei den
Gruppen dieses Forschungsprojekts um sog. Milieugruppen handelt, ist abgesichert, dass
die Schuler auf einen gemeinsamen Erfahrungshintergrund zurtickgreifen kénnen, der aber

von sehr unterschiedlicher Auspragung sein kann™.

Zudem sollte der Altersunterschied der Teilnehmer nicht zu grof3 sein, um Gesprachs- bzw.
Interaktionshemmnissen entgegenzuwirken, was hier durch die Einteilung in drei Alters-

gruppen (vgl. 4.7.2) bertcksichtigt wurde.

Die verschiedenen Gesprachstypen, z.B. 'Schweiger', 'Vielredner', 'Meinungsfuhrer', 'Provo-
kateur', 'Clown' etc. (vgl. KUHN/KOSCHEL 2011) kénnen in einer Gruppe in unterschiedlicher
Zahl vertreten sein, was sich entsprechend auf die Gruppendynamik und damit auf das
Kommunikationsverhalten auswirkt. Dabei gilt es aber auch folgende Uberlegung zu beriick-

sichtigen:

Wenn es darum geht die Dynamik der Gruppe zu verstehen und fiir die Untersuchung der
Fragestellung nutzbar zu machen, kann die Maxime nicht lauten, dass jeder Teilnehmer im
Idealfall etwa gleich viel zu Wort kommen sollte (KUHN/KOSCHEL 2011, 152).

Ein weiterer Aspekt der Kommunikation ist das Rollenverstandnis. Ein 'Gefalle', das kultur-
bzw. gesellschaftsbedingt zwischen Erwachsenen als Fragenden und Kindern/Jugendlichen
als Befragten auftritt. Dieser an sich sehr alltagstypischen Situation muss insofern entgegen-
gewirkt werden, als dass die Schuler untereinander ins Gesprach kommen und nicht wie
sonst Ublich, nur gezielt Antwort auf die Frage des Erwachsenen geben. Hierauf kann der
Moderator auf verschiedene Weise Einfluss nehmen. So z.B., dass er sich in seiner Rolle als
authentischer Gesprachs- und Diskussionspartner versteht oder, dass er deutlich macht,
dass er auf diesem Gebiet 'fremd' ist und dadurch wirklich an der Expertise der Kinder und
Jugendlichen interessiert ist. Nach KUHN/KOSCHEL (2011) nutzt ein guter Moderator genau
diesen Aspekt des Fremden und versucht eine Balance zwischen Distanz und Beteiligung

herzustellen.

Wie aus den Erfahrungen des Pretests (vgl. 4.5.1.1) abgeleitet werden konnte, mdchten

Kinder und Jugendliche mitunter aber gezielt gefragt oder durch gezieltes Nachfragen in das

' Die teilnehmenden Schiiler stellen ,in der natirlichen sozialen Wirklichkeit® (LAMNEK 2005, 107) primar keine
Realgruppe dar. Sie sind aber als Milieugruppe zu verstehen, da sie auf einen gemeinsamen Erfahrungshinter-
grund zuruckgreifen kdnnen: Den Schilern ist gemeinsam, dass sie bei Vorliegen einer Horschadigung eine
allgemeinen Schule besuchen und Unterstitzung durch den MSD erhalten. Im Sinne des Forschungsanliegens ist
dies das verbindende, homogene Merkmal der Gruppe. Nach Loos/ScHAFFER (2001, 43) ist dies ,ein hinreichend
ahnliches "Weltbild", also hinreichend ahnliche existenzielle Hintergriinde und Erfahrungen®.
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Gesprach eingebunden werden. Somit ist nach Meinung der Autorin auch ein direktes
(Nach-)Fragen in der Moderation mdglich, gerade wenn es sich um Schuler mit einer Hor-

schadigung handelt.

Beriicksichtigung horgeschadigtenspezifischer Kommunikationsbedingungen

Bei hérgeschadigten Schilern liegen als Folge der Horschadigung zum Teil Einschrankun-
gen in der Kommunikationsfahigkeit vor. Die Auspragungen kénnen dabei hochst unter-
schiedlich sein (vgl. 2.1). Aufgrund dessen hat auch LINDER (2007) im Rahmen ihrer Unter-
suchung darauf verwiesen, dass bei der Interviewflihrung mit hérgeschadigten Schilern die
in der Literatur angefiihrten Aspekte adaptiert bzw. um die Spezifika der Kommunikation mit
Horgeschadigten erganzt werden mussen. Gleiches gilt flr die Durchfihrung von Gruppen-
diskussionen. Zusatzlich zu den bereits angeflihrten allgemeinen Qualitaten eines Modera-
tors im Gesprach mit Kindern und Jugendlichen missen in der Kommunikation mit hérge-
schadigten Schilern weitere grundlegende methodisch-didaktische Aspekte der Horgescha-
digtenpadagogik Bertiicksichtigung finden (vgl. LEONHARDT 1996a; 2010; STECHER 2011).

In der vorliegenden Untersuchung wurden insbesondere folgende Mallnahmen umgesetzt:

Sitzordnung
Alle Teilnehmer sitzen im (Halb-)Kreis an einem Gruppenarbeitstisch. Dabei ist gewahr-
leistet, dass sie sowohl den Moderator als auch jeden Gesprachsteilnehmer antlitzgerichtet

sehen kdnnen. Gegebenenfalls wird dies im Verlauf der Gruppendiskussion optimiert.

Einsatz technischer Hilfen
Bei Bedarf werden auch im kleinen Gesprachskreis zusatzliche technische Hilfen, z.B. eine

individuelle Verstarkeranlage, eingesetzt.

Einhaltung von Gespréchsregeln
Ohne die intendierte Interaktion einer Gruppendiskussion zu unterbinden, muss trotzdem auf
die Einhaltung von Gesprachsregeln geachtet werden. Nur so ist ein gegenseitiges Verste-

hen der Beitrage gewahrleistet.

Inhaltliche Absicherung

Sofern erforderlich, muss das inhaltliche Verstandnis von Fragen und Beitrdgen ggf. durch
Begriffserklarungen, gezieltes Zusammenfassen oder Wiederholen abgesichert werden.
LINDNER (2007) erklart diesen Aspekt u.a. mit einer teilweisen Spracharmut hérgeschadigter
Kinder und Jugendlicher.

Vermitteln zwischen den Gespréchspartnern
Mitunter wird der Moderator zwischen den Gesprachspartner vermitteln mussen, sei es

aufgrund einer organisatorischen oder inhaltlichen Gesprachsabsicherung. Zudem kénnte
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der Umstand, dass die Gesprachsteilnehmer sich nicht kennen ein zusatzliches Vermitteln

seitens des Moderators erfordern.

Verstérkte Visualisierung
Unter horgeschadigtenspezifischem Aspekt sollten verstarkt MalRnahmen zur Visualisierung
von Fragen und Inhalten Einsatz finden. Dies spiegelt sich insbesondere in der Gesamtkon-

zeption der Gruppendiskussion wider (vgl. 4.5.1.1).

Durch weitreichende Erfahrung im Unterrichten von Schilern mit Horschadigung konnten
diese MalRnahmen von der Autorin bei der Moderation der Gruppendiskussionen zielflihrend

umgesetzt werden.

Mogliche Grenzen des Gruppendiskussionsverfahrens

Es stellen sich weitere Herausforderungen und teilweise Grenzen in der Durchflihrung von
Gruppendiskussionen mit Kindern und Jugendlichen, sowohl mit als auch ohne Hoérschadi-
gung. Diese basieren weitgehend auf TRAUTMANN (2010) und dessen Interviewvorhaben
sowie MICHALEK (2006) und deren Gruppendiskussionserfahrung mit Kindern und Jugend-
lichen.

Generell kann bei Befragungen die Tendenz von 'Ja-Sagern' auftreten, unabhangig vom
Befragungsthema und Alter der Gesprachspartner. Bei Kindern und Jugendlichen insbeson-
dere dann, wenn sie die Authentizitdt der Situation, d.h. des Fragenden dahingehend
anzweifeln, ob ein wirkliches Interesse an dem jeweiligen Sachverhalt besteht. Bei hoérge-
schadigten Schilern konnte dieses Verhalten auch auf akustische oder inhaltliche Verste-
hensprobleme zurtickzufiihren sein oder eine Vermeidungsstrategie im Hinblick auf Nachfra-
gen darstellen. Meinungs- oder Antriebslosigkeit oder auch gewisse Verweigerungstenden-
zen konnten bei hérgeschadigten Schilern ebenfalls darin begriindet liegen, dass Verste-
hens- und Konzentrationsprobleme vorliegen. Insgesamt soll diesem Verhalten mit geeigne-
ten und abwechslungsreichen Moderationstechniken entgegengewirkt werden, was bei der

Konzeption dieser Gruppendiskussion Umsetzung findet (vgl. 4.5.1.1).

Einer mdglichen Gratwanderung zwischen sehr weiten, der kindlichen Fantasie geschulde-
ten, und sehr engen Antworten, im Sinne der sozialen Erwiinschtheit, sollte sich der Modera-
tor bewusst sein. Im Pretest (vgl. 4.5.1.1) konnten Extreme dieser Art nicht festgestellt
werden. Glnstig erscheint hierbei die Freiwilligkeit der Teilnahme ebenso wie die Freiwillig-
keit der Beitrage (vgl. 4.3.1). Des Weiteren liegt die Themenstellung im unmittelbaren Inte-
resse der Teilnehmer, so dass auch unter diesem Aspekt von authentischen Reaktionen

auszugehen ist.
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Nicht zuletzt wird trotz aller Neutralitdt und angestrebter Professionalitat des Forschers bzw.
Moderators dessen eigene Einstellung zum Teil in die Gruppe transportiert werden. Dies gilt
es bei der Auswertung entsprechend zu reflektieren. Abgesehen davon kann das Vorwissen
des Moderators v.a. dahingehend hilfreich sein, dass Reflexionsprozesse der Befragten
gespiegelt werden kdnnen, so dass diese ihre Sichtweise dadurch noch starker auf den
Punkt bringen kdnnen (vgl. KUHN/KOSCHEL 2011). Somit ist dies nicht als ein alleiniger Nach-
teil zu werten und bestatigt die zuvor dargelegten Ausfihrungen von KROMREY (1986), dass

Vor- und Nachteile einer Gruppendiskussion individuell zu bestimmen sind (vgl. 4.3.1).

Mit Berilicksichtigung der genannten Faktoren und entsprechender MaRnahmen kdnnen die
moglichen Grenzen eines Gruppendiskussionsverfahrens bei Kindern und Jugendlichen
transparent gemacht und weitgehend aufgehoben werden. Gute Moderatoren werden dabei
immer im Auge behalten, was bisher diskutiert wurde, was gerade besprochen wird und was

es noch abzudecken gilt:

Successful moderators think about what has already been discussed, what is currently being
said, and what still needs to be covered (KRUEGER/CASE 2009, zit. n. KUHN/KOSCHEL 2011, 144).

4.3.3 Begrindung der Gruppendiskussion im vorliegenden Forschungsprojekt

Im Vergleich zu anderen Methoden der Befragung in Gruppen bietet vor allem die Gruppen-
diskussion die Moglichkeit, dass Meinungen, Ansichten und Ideen im Austausch mit anderen
reflektiert und damit gefestigt oder verworfen werden oder auch erst ganz neu entstehen
kénnen. Dies gilt sowohl fur die Teilnehmer im Einzelnen, als auch fur die Gruppe als

Ganzes.

Schiler mit einer Horschadigung, welche an der allgemeinen Schule in der Regel einzelinte-
griert sind, kdnnen ihre Integrationssituation selten in Vergleich zu anderen setzen, da ihnen
entsprechende Partner zum Austausch fehlen (vgl. 3.3.3). Im Rahmen der Gruppendiskus-

sion wird dem entgegengewirkt.

Zwar kennen sich die Schuler im realen Leben bis auf wenige Ausnahmen nicht, kénnen
aber aufgrund ihrer Horbeeintrachtigung und der schulischen Situation auf den gleichen
Erfahrungshintergrund zurickgreifen (vgl. 4.3.2). Somit haben sie eine gemeinsame Aus-
gangsbasis, allerdings mit unterschiedlichen Auspragungsformen im (Schul-)Alltag. Gegen-
seitig wissen sie darlber kaum etwas. In diesem Zusammenhang weisen KUHN und Ko-
SCHEL (2011) darauf hin, dass sich mit der Gruppendiskussion eine der wenigen Gelegenhei-
ten bietet, bei der die Teilnehmer ihre Alltagserfahrungen in einem gemeinsamen 'Resonanz-
feld" erortern koénnen, d.h. auf der Basis von gegenseitigem Verstehen und

Vergleichen mit der eigenen Situation:
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Sie bekommen Anerkennung durch andere und spiren, dass zunéchst sehr individuell erschei-
nende Argernisse und Erlebnisse von anderen geteilt oder zumindest verstanden werden
(KUHN/KOSCHEL 2011, 35).

Der Austausch Uber den gemeinsamen Hintergrund ist dabei sehr bedeutsam, denn nach
BOHNSACK ET AL. (1995, zit. n. LOOS/SCHAFFER 2001, 43) bilden sich kollektive Orientier-

ungen ,[e]rst in der kommunikativen Bewaltigung dieser gemeinsamen Erfahrungen® heraus.

Auf dieser Basis kann die Frage nach den Erfahrungen und den Winschen hinsichtlich der
Unterstutzung durch den MSD sowohl individuell als auch durch den direkten Vergleich mit
anderen beantwortet werden. Denn erst durch den Vergleich wird deutlich, welche unter-

schiedlichen Mdglichkeiten hinsichtlich der Betreuung bestehen.

Gleichzeitig soll mit dem Begriff der Diskussion nicht der Anspruch erhoben werden, dass
sich die Gruppendiskussion nur durch einen intensiven Austausch von Argumenten recht-
fertigt, denn die von LOOS und SCHAFFER (2001) angefiihrten Aspekte hinsichtlich eines
natirlichen Gesprachs zahlen ebenso (vgl. 4.3.1). Da es sich bei der Gruppendiskussion
eben nicht um eine standardisierte Fragemethode handelt, sondern um einen diskursiven
Austausch der Teilnehmer in einem Rahmen, der einem alltagsahnlichen Gesprach sehr
nahe kommt, kann zugrunde gelegt werden, dass sich die Teilnehmer, hier die Schiler mit
einer Horschadigung, alltagsnah und fir ihre Situation alltagsrelevant au3ern. Anhand dieses
Datenmaterials lassen sich die 'Schulerwirklichkeiten' wiederum authentisch rekonstruieren.
Dies ist von besonderer Bedeutung, wenn es darum geht, Aussagen bzgl. der Sichtweise der
Schiler zu treffen. Hierin sehen KUHN und KOSCHEL (2011, 51) den groRen Gewinn der

Gruppendiskussion:

Dies eréffnet ihnen [den Teilnehmern, Anm. d. V.] die Mdglichkeit, auch komplexe Problem-
stellungen und mdglicherweise darin enthaltene Konflikte und Mehrdeutigkeiten deutlich zu
machen. Die Teilnehmer bekommen Raum, ihre subjektive Sicht gesellschaftlicher Wirklichkeit
zu konstruieren. Uber Einblicke in den Alltag der Untersuchungsteilnehmer erhalten wir For-
scher wichtige Aufschliisse dariiber, was den Befragten wichtig ist, wie sie die Welt sehen und
worauf sie Wert legen. Dies ist fiir die Auswertung der Gruppendiskussion von grundlegender
Bedeutung.

Die Analyse der in der Gruppe ermittelten Meinungen liefert dabei ein realistischeres Abbild
der Wirklichkeit, als die Fokussierung auf individuelle Sichtweisen (vgl. KUHN/KOSCHEL
2011). Aus diesem Grund stellt die Gruppendiskussion mit explizitem Diskussions- und
Gesprachscharakter die geeignete Methode und das zielfihrende Verfahren dar, welches
der Fragestellung, d.h. der Rekonstruktion der Gegebenheiten und Winsche auf der Grund-
lage der Sichtweise der Untersuchungsteilnehmer gerecht wird. Aufgrund der Besonder-
heiten der Teilnehmer, zum einen das Kindes- bzw. Jugendalter, zum anderen die Ein-

schrankung im Hoéren, erfordert die Durchfihrung einer Gruppendiskussion eine fundierte
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Planung und Strukturierung, was sich in der Konzeption von Leitfaden und Fragebogen
ausdruckt (vgl. 4.5.1).

4.4 Einhaltung der Grundziige qualitativer Forschung

Die Charakteristik qualitativer Forschung drickt sich durch grundlegende Kriterien aus. Die
Kernkriterien sind dabei stets vergleichbar, die Ein- bzw. Unterteilung kann variieren (vgl.
z.B. MICHALEK 2006; LAMNEK 2010; STEINKE 2010; HELFFERICH 2011). Welche davon unter-
suchungsspezifisch und mit dem Anspruch auf intersubjektive Nachvollziehbarkeit des For-
schungsprozesses (vgl. STEINKE 2010) herangezogen werden, bestimmt der Forscher im
Hinblick auf seine Forschungsanlage. Damit wird auch die Basis zur Bewertung der Unter-

suchungsergebnisse gelegt.

Im Gegensatz zu den Kriterien der quantitativen Forschung sind die der qualitativen nicht
standardisiert, sondern missen durch ihre Art und Weise der Berlcksichtigung bei der Um-
setzung des Forschungsprozesses erklart werden. Dabei soll und ,kann es nicht um anzu-
strebende Objektivitdt gehen, sondern um einen anzustrebenden angemessenen Umgang
mit Subjektivitdt [H.i.O.]* (HELFFERICH 2011, 155). Somit liefern die Erlauterungen zur
Umsetzung dieser Prinzipien am Beispiel der Gruppendiskussion gleichzeitig die Begrun-
dung fur das methodologische Vorgehen im vorliegenden Forschungsprojekt. In Anlehnung
an KUHN und KoscCHEL (2011) sind dies v.a. die Bereiche Verstehen, Alltagsorientierung,

Offenheit, Reflexivitdt und Prozessorientierung, welche ineinander Gbergreifen.

Das Herausarbeiten von Zusammenhangen und Sinnstrukturen als ureigenes Anliegen
qualitativer Forschung auf der Grundlage von Verstehen muss im Hinblick auf die Teil-
nehmer, wie auf den Forscher gesehen werden. Bei der Gruppendiskussion, so auch dieser,
steht auf Seiten der Teilnehmer sogar ein 'doppelter' Verstehensprozess an: Wahrend des
Geschehens versuchen sie sich untereinander zu verstehen, darauf Bezug zu nehmen und
durch den kommunikativen Austausch auch sich selbst und ihre Sichtweise zu verstehen.
Der Forscher leistet den Verstehensprozess im Anschluss, wenn er den Sinn rekonstruiert,
welchen die Teilnehmer den Themenbereichen zuschreiben. Das Problem der Fremdheit,
d.h. als Forscher die Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen zu verstehen, ist dabei

zusatzlich zu berucksichtigen (vgl. 4.3.2).

Doch genau um diesen Prozess geht es auch hinsichtlich des Kriteriums der Alltagsorien-
tierung: Der Forscher bekommt Einblick in die Lebenswelt der Teilnehmer und deren subjek-
tive Sicht auf ihre erlebte Wirklichkeit und kann daraus Schlisse z.B. bzgl. des Alltagser-
lebens ziehen. Nicht auf der Basis von Skalen, sondern unter Einbeziehung der qualitativen

Anteile sprachlicher AuRerungen und durch den zuvor erwéhnten Prozess der Reflexion (vgl.
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KUHN/KOSCHEL 2011). Damit dieses Grundanliegen der Gruppendiskussion auch erfullt
werden kann, mussen die Teilnehmer entsprechend motiviert werden von ihrem Alltag zu
berichten. Im Rahmen der Gruppendiskussionen dieses Projekts wird die Mitteilungs-
bereitschaft der Schiler mittels der unterschiedlich konzipierten Bausteine des Leitfadens

angestofRen (vgl. 4.5.1.1).

Dies fihrt nochmals zuriick zu den Aspekten des gegenseitigen Verstehens. Da die teilneh-
menden Schiler auf einen gemeinsamen Erfahrungshintergrund zuriickgreifen kénnen ist fir
eine grundlegende Verstehensbasis gesorgt. Die individuell unterschiedlichen Erfahrungen
ihrer Integrationssituation bedingen allerdings die zuvor genannten prozessualen Ver-
stehensablaufe. Unterstutzt wird dies durch verschiedene Moderationstechniken bzw. Auf-
gabenstellungen, so dass die Hauptfragestellungen unterschiedlich beleuchtet werden
koénnen (vgl. 4.5.1.1). Im Hinblick auf die Zielgruppe Schiiler mit Hérschadigung wird zudem
auch das sprachliche Verstehen — akustischer und inhaltlicher Art — abgesichert. Die Anwen-
dung horgeschadigtenspezifischer Mallnahmen in der Kommunikation tragt dazu bei (vgl.
4.3.2). Dennoch liegt besonderes Augenmerk auf der (sprachlichen) Bezugnahme der Schu-
ler untereinander, sowohl wahrend der Erhebungsphase als auch bei der anschliellienden
Analyse, da sich hier mogliche Missverstandnisse aufdecken lassen, welche bei der Interpre-
tation entsprechend berticksichtigt werden missen. Die Ausbildung der Autorin als Sonder-
padagogin (Hauptfach Gehdérlosenpadagogik) wird fir diesen Teil des Verstehensprozesses
als vorteilhaft angesehen, ebenso wie fur die Aufgabe der hdrgeschadigtenspezifischen
Moderation der Gruppendiskussion. Gleichzeitig muss aufgrund dieser Vorkenntnisse
bewusst eine neutrale, offene Haltung eingenommen werden (vgl. Prinzip der Offenheit und

Reflexivitat).

Offenheit beschreibt die Haltung des Forschers: Sowohl wahrend der Erhebung, hier zeich-
net sie sich v.a. durch ein moglichst geringes Einwirken auf die Teilnehmer aus, als auch bei
der Auswertung, wo nur durch ein offene Herangehensweise Neues oder Unerwartetes
zugelassen werden kann. Offenheit meint allerdings kein regelfreies Vorgehen, sondern wie
beschrieben, die Haltung wahrend eines regelgeleiteten Vorgehens. Da fur alle Gruppen-
diskussionen die Thematisierung der gleichen grundlegenden Diskussionsinhalte angestrebt
wird, hat sich die Forscherin fiir die Konzeption und den Einsatz eines Leitfadens entschie-
den (vgl. 4.5.1.1), was dem Prinzip der Offenheit nicht entgegensteht. Durch die Anwendung
des Auswertungsverfahrens der qualitativen Inhaltsanalyse nach MAYRING (2010) kommt
ebenfalls ein regelgeleitetes Verfahren zum Einsatz, wobei sich die deduktiv-induktive Kate-
gorienbildung genau dieser Offenheit bedient (vgl. 4.6.2). Bei Erhebung und Interpretation ist
trotz des Prinzips der Offenheit naheliegend, dass das eigene Vorwissen und die Erfahrun-

gen, in diesem Fall als Forscherin und Sonderpadagogin, immer eine Rolle spielen werden.
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Oder wie KUHN/KOSCHEL (2011, 182) treffend formulieren: ,Weder die Gruppendiskussion,

noch die Analyse finden im luftleeren Raum statt.”

Wichtig im Umgang mit dem biographischen oder literaturfundierten Vorwissens ist, sich
dieses selbst bewusst zu machen und bei der Auswertung eigene Deutungen zuruckzu-
stellen oder entsprechend darauf hinzuweisen, d.h. dies auch kenntlich zu machen (vgl.
KUHN/KOSCHEL 2011). Dies impliziert im Wesentlichen auch das Prinzip der Reflexivitat.
STEINKE (2010) spricht diesbeziiglich auch von der reflektierten Subjektivitat® (weitere Aus-
fuhrung dazu ebd. 330 f.).

Gemall dem Prinzip der Prozessorientierung qualitativer Forschung erweitert sich das
Vorwissen des Forschers und sein Wissen um Wirkungszusammenhange wahrend des
Forschungsprozesses, was im weiteren Verlauf Einfluss auf den Leitfaden sowie auf die Art
des Nachfragens haben kann. Da fir die Erhebungen aufgrund der Ressourcenlage keine
weitere Person zu Intervisionszwecken hinzugezogen werden konnte, musste hier insbeson-
dere durch Selbstreflexion und ggf. Dokumentation (Postskriptum) flr Transparenz gesorgt

werden.

Mit Blick auf die geforderte intersubjektive Nachvollziehbarkeit (s.0.), als ein den gesamten
Forschungsprozess Uberspannendes Kriterium, kann fir diese Arbeit zusammenfassend
angefuhrt werden: Die untersuchungsspezifisch ausgewahlten Prinzipien finden wie erlautert
ihre Umsetzung. Die einzelnen Bestandteile des Forschungsprozesses erfahren eine detail-
lierte Dokumentation. Die Erhebung und Auswertung der Daten erfolgt regelgeleitet, die
Auswertung zudem unter Einbeziehung weiterer Personen im Sinne der Intercoderreliabilitat
nach MAYRING (2010). Mit der Realisierung dieser Vorgaben wird den Anforderungen qualita-

tiver Forschung in diesem Forschungsprojekt Rechnung getragen.

4.5 Datenerhebung

Zur Erhebung der Daten bedarf es unter Bertcksichtigung der gewahlten Forschungsmetho-
de geeigneter Erhebungsinstrumente. Diese missen begrundet ausgewahlt und in der Folge
im Hinblick auf die Forschungsfragen und die zu befragende Gruppe entsprechend konzipiert
werden. Die Organisation und Durchfuihrung der Datenerhebung ist im Zuge der Nachvoll-
ziehbarkeit der Vorgehensweise und hinsichtlich eventuell besonderer Vorkommnisse darzu-
legen. Gleiches gilt fur die Dokumentation und Transkription der Daten. Dies ist Gegenstand

der folgenden Ausfuhrungen.
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4.51 Erhebungsinstrumente

Im Fall der vorgestellten Methode eines Gruppendiskussionsverfahrens stellt die Diskussion
in der Gruppe das ureigene Erhebungsinstrument dar. Dabei unterliegen die Inhalte und
Bestandteile der Gruppendiskussionen einer Strukturierung. Dies erfolgt v.a. unter der
forschungsmethodischen Pramisse der Wiederholbarkeit. Gleichzeitig erfordert die Ziel-
gruppe Schiler mit Hérschadigung besondere Maflnahmen hinsichtlich Strukturierung und
Durchfiuhrung der mindlichen Befragung (vgl. 4.3.2). Aus den genannten Griinden erfolgt die

Gruppendiskussion im Rahmen dieses Forschungsprojekts leitfadengestitzt (vgl. 4.5.1.1).

Die Gruppendiskussion stellt das wesentliche Erhebungsinstrument dieses Forschungsvor-
habens dar und nimmt den gréf3ten Anteil bei der Datenerhebung ein. Des Weiteren werden
der Einsatz eines Kurzfragebogens und eines Postskriptums als notwendige, das For-

schungsanliegen unterstutzende Erhebungsinstrumente angesehen.

Der Kurzfragebogen, der am Ende jeder Diskussionsrunde bearbeitet wird, enthalt zum
einen Angaben zu soziodemographischen Daten eines jeden Teilnehmers. Zum anderen
werden einzelne Themenschwerpunkte, die auch die Diskussion bestimmen, nochmals in
Form von offenen Fragen zur individuellen Reflexion bzw. Festigung thematisiert (vgl.
4.5.1.2).

Das Postskriptum, welches im Anschluss an jede Gruppendiskussion angefertigt wird, gibt
Aufschluss Uber den Ablauf und Uber eventuelle Besonderheiten im Verlauf der Gruppendis-
kussion (z.B. duRere Umstande, Gruppendynamik, erforderliche Anderungen). So bedeut-
same Angaben vorliegen, flieRen diese in die Beschreibung der Gruppe im Vorfeld der Tran-
skription ein. Nehmen diese auch auf die Ergebnisauswertung Einfluss, wird dies an ent-

sprechender Stelle erlautert.

4.5.1.1 Aufbau und Konzeption der Gruppendiskussion

Die Gruppendiskussion findet unter Verwendung eines Leitfadens statt. Dieser dient als

Diskussions- und Strukturierungsgrundlage:

Durch den Leitfaden wird sichergestellt, dass im Vorfeld als wichtig erachtete Themen und
Fragestellungen wéhrend der Gruppendiskussion bertiicksichtigt werden. Versteht man ihn als
eine unvollstdndige Landkarte fiir eine Wanderung, gibt er zumindest auch Impulse fiir die
Reihenfolge, in der Themen und Fragestellungen besprochen werden — ohne allerdings eine
feste Abfolge zu determinieren (KUHN/KOSCHEL 2011, 100).

Damit kann zweierlei Anforderungen von mdundlicher Datenerhebung Rechnung getragen
werden: Im Sinne des Prinzips der Vergleich- und Wiederholbarkeit wird sichergestellt, dass
in jeder Gruppendiskussion die gleichen inhaltlichen Themen zur Sprache kommen. Im

Sinne des Prinzips der Offenheit ist die Reihenfolge der Themen jedoch freigestellt. Dies
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erstreckt sich auch auf die Dauer und Intensitat mit der ein Themenblock behandelt wird.
Hier sollen die Diskussionsteilnehmer in keinen zu engen Rahmen gezwungen werden,
wobei der zeitliche Rahmen der Gesamtdiskussionsdauer eine Lenkung durch den Modera-
tor erfordert.

Struktureller Aufbau der Gruppendiskussion

Anders als bei der Konzeption eines Interviewleitfades mit Haupt- und Unterfragen, welche
zum Teil sehr detailliert sein kénnen, ist es nach KUHN und KOSCcHEL (2011, 104) wichtig, ,bei
der Konstruktion des Leitfadens [fur eine Gruppendiskussion, Anm. d. V.] sensibel flr
verschiedene gruppendynamische Prozesse zu sein“ und im Hinblick darauf ,den Leitfaden
moglichst offen zu lassen und lediglich vier grundlegende Phasen zu unterscheiden®. Diese
vier Phasen unterteilen die Autoren in eine Einfihrungs- und eine Warm-up Phase, sowie in
einen Haupt- und einen Abschlussteil. Die Spezifika dieser Bestandteile werden im Folgen-
den in der Theorie nach KUHN und KOSCHEL (2011) und in der praktischen Umsetzung flr

das Forschungsprojekt dargestellt.

Einfihrungsphase

Die EinfUhrungsphase dient der Klarung der grundlegenden Rahmenbedingungen. Dazu
stellt sich die Moderatorin den Teilnehmern vor, erldutert nochmals das Anliegen des Zu-
sammenkommens und zeigt das weitere Vorgehen auf. Zudem sollen gleich zu Beginn mdg-
liche Sprachbarrieren abgebaut werden. In diesem Zusammenhang werden die Schiler Gber
die Anonymisierung ihrer Beitrage mittels Buchstabenkodierung aufgeklart (vgl. 4.5.3). Wei-
tere Fragen zum Procedere seitens der Teilnehmer werden ebenfalls an dieser Stelle ge-
klart.

Warm-up

Beim sogenannten Warm-up erfolgt die Vorstellung der Gruppe. Da sich die Schiiler i.d.R.
nicht kennen und eine erste Kontaktaufnahme zwischen den Teilnehmern stattfinden soll,
erfolgt dies in Form eines kurzen Partnerinterviews mittels eines Steckbriefs, anhand dessen
sich die Partner gegenseitig der Gruppe vorstellen. KUHN und KOSCHEL (2011) sehen in
dieser Phase bereits eine erste Annaherung an das Thema vor. Davon wurde in der vorlie-
genden Untersuchung Abstand genommen. Die thematischen Fragestellungen erfolgen erst
im Hauptteil, um den Teilnehmern genigend Raum zu geben, sich ohne Datenaufzeichnung

vorzustellen.

Hauptteil
Mit dem Hauptteil setzt die thematische Auseinandersetzung und damit auch die Aufzeich-
nung der Diskussionsrunde ein. KUHN und KOSCHEL (2011) empfehlen einen lebenswelt-

orientierten Einstieg, zu dem alle Teilnehmer ihre eigenen Erfahrungen schildern kénnen.
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Von daher wird als Ausgangspunkt fir alle Gruppen die Frage nach dem aktuellen Kontakt
zum MSD gewahlt (vgl. Tabelle 5, Baustein 1). Es folgen weitere zentrale Themenstellungen
(s.u. inhaltliche Leitfadenkonzeption), wobei nicht von einem Grundreiz allein ausgegangen
wird, sondern vielmehr eine Serie aufeinander bezogener Fragen aus verschiedenen Per-
spektiven verfolgt wird (vgl. LAMNEK 2005). In der vorliegenden Untersuchung wird dies
durch die weiteren Bausteine realisiert. Im Hauptteil kbnnen unterschiedliche Arbeitsformen
zum Einsatz kommen. Wichtig ist dabei, dass die Teilnehmer zur Diskussion angeregt wer-
den und gleichzeitig genigend Raum und Zeit zur eigenen Meinungsbildung und Reflexion
vorhanden ist. Hierzu wird stets die Moéglichkeit der individuellen Kommentierung der mitun-

ter schriftlich verfassten Beitrage eingeraumt.

Abschlussteil

Der Abschlussteil sieht einen Ruckblick auf die diskutierten Themen vor. Dabei erhalten die
Teilnehmer die Mdoglichkeit Erganzungen vorzunehmen. Dies erfolgt in der vorliegenden
Untersuchung im Rahmen des Hauptteils, der aufgezeichnet wird (vgl. Dokumentation). Den
Abschluss des gesamten Gruppendiskussionsverfahrens stellt die Bearbeitung des Kurz-
fragebogens dar. Dieser wird von jedem Teilnehmer ausgeflllt, wobei eine Video- bzw.

Audioaufzeichnung nicht erforderlich ist.

Die fur die Fragestellung wesentlichen Inhalte werden somit im Haupt- und ergénzend im
Abschlussteil eruiert. Von daher entspricht die im Folgenden vorgestellte inhaltliche Leit-

fadenkonzeption der Gestaltung des Hauptteils der Gruppendiskussion.

Warm-up Steckbrief
Gruppendiskussion Bausteine 1- 4
= Video- und Tonband- 1. A 2.
aufzeichnungen i
@15h 4, 3.
Abschluss Kurzfragebogen

Abbildung 1: Ablauf der Gruppendiskussion

Inhaltliche Leitfadenkonzeption

Die inhaltliche Themenfindung ist im Sinne einer prozessorientierten Entwicklung zum einen

aus grundlegenden Brainstorming-Prozessen hervorgegangen, wie sie von KRUEGER und

CASEY (2009) explizit flr die Konzeption von Gruppendiskussionen vorgesehen sind. Zum
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anderen flieRen die Ergebnisse einer umfassenden Literaturrecherche ein, bei der v.a. die
aus den vorausgegangenen Forschungsarbeiten ermittelten Aspekte einer vom MSD unter-
stutzten Integration/Inklusion hérgeschadigter Schuler von besonderer Bedeutung sind (vgl.
1.2 und 4.1). Insgesamt lehnt sich dieses Vorgehen am sog. SPSS-Prinzip nach HELFFERICH
(2011) zur Konzeption eines Interviewleitfadens an. Laut KUHN und KOSCHEL (2011) ist
dieses Vorgehen mit seinen Schritten des Sammelns, Prifens, Sortierens und Subsummie-
rens direkt auf die Konzeption eines Leitfadens flir Gruppendiskussionen Ubertragbar. Dabei
sollte ,eine Grundregel (...) auf jeden Fall beachtet werden: Da Leitfaden haufig zu lang sind,
liegt die Meisterschaft in der Beschrankung“ (ebd., 131).

Der angewandte Leitfaden entspricht in der vorliegenden Untersuchung den Strukturierungs-

elemente in Form von vier Bausteinen (vgl. Abbildung 2).

- Punkte-
Gesprach bewertung
1. Kontakt- 2.“L-|r|ter—
gestaltung stutzungs-
empfinden
vl
4. Unter- 3. Unter-
stutzungs- stitzungs-
gestaltung malknahmen
Satzerganzungs- Stichwort-
verfahren sammiung

Abbildung 2: Bausteine der Gruppendiskussion

Diese sind inhaltlich im Hinblick auf die Fragestellung und methodisch im Hinblick auf die
Zielgruppe konzipiert. Dabei ist jeder Baustein durch eine Hauptfragestellung charakterisiert.
Auf ausformulierte Detailfragen wird verzichtet. Die vier Bausteine decken folgende Haupt-

themenfelder ab:
Baustein 1 — Aktueller Kontakt zum MSD und bereits erfahrenen Unterstitzungsmalinahmen

Baustein 2 — Bewertung von Aussagen und damit subjektive Einschatzung der MSD-Unter-
stutzung

Baustein 3 — Individueller Unterstitzungsbedarf im schulischen, privaten und persénlichen
Bereich

Baustein 4 — Formulierung idealer Unterstitzungsmafnahmen durch Perspektivenwechsel

87



Trotz einer spezifischen Hauptfragestellung pro Baustein werden im Sinne der Prozessorien-
tierung die Kernfragen, die mit der Problemstellung verbunden sind (Erfahrungen mit der
bisherigen MSD-Betreuung einerseits und Wuinsche/Anliegen hinsichtlich der Unterstitzung
andererseits), mehrfach aufgegriffen und aus verschiedenen Perspektiven eroértert (vgl.
KUHN/KOSCHEL 2011). Darauf wird mittels der verschiedenen Moderationstechniken und
Aufgabenstellungen bewusst abgezielt, indem die Teilnehmer sich in einen gegenseitigen
Austausch begeben und sich den als wichtig erachteten Themen auf unterschiedliche Weise

nahern.

Die Wahl unterschiedlicher Moderationstechniken, verbunden mit verschiedenartigem
Materialeinsatz und Visualisierungen hilft sowohl der Strukturierung der Diskussionen als
auch den Teilnehmern, ,ihre Gedanken, Gefiihle und Erfahrungen auf den Punkt zu bringen®
(KUHN/KOSCHEL 2011, 170). Im Fall von Kindern und Jugendlichen mit einer Horschadigung
kommt diese Argumentation verstarkt zum Tragen. Des Weiteren sollen dadurch Motivation
und Ausdauer dieser speziellen Teilnehmergruppe erhoht werden. Auch ScHoLL (2009)
weist darauf hin, dass verschiedene Instrumente, solange sie kein Selbstzweck sind, ,in die
Dramaturgie der Gruppendiskussion an geeigneter Stelle, also flexibel, eingebaut werden
[kénnen]“ (ebd., 118).

Baustein 1 basiert auf einem Austausch in Gesprachsform bzgl. des derzeitigen Kontakts
zum MSD. Die beiden wesentlichen Aussagen, ob der derzeitige MSD-Betreuer bekannt ist
und ob im bisherigen Schuljahresverlauf ein Besuch bzw. Kontakt stattgefunden hat, werden
sichtbar in einer Tabelle markiert. Im Rahmen des Bausteins 2 wird eine Punktevergabe in
Zehnerschritten zwischen 0 und 100 vorgenommen, mit der die Teilnehmer ihre subjektive
Bewertung verschiedener Aspekte der MSD-Betreuung zum Ausdruck bringen (vgl. Tabelle
5). Hierzu dienen die Segmente einer Zielscheibe als Vorlage. Konkrete Unterstutzungs-
maflnahmen, sowohl bekannte als auch erwiinschte, in den Bereichen 'Schule, Freizeit und
eigene Person' werden bei Baustein 3 auf Plakaten oder Wortkarten schriftlich notiert und
anschlieend erortert. Die Teilnehmer begeben sich zur Bearbeitung in einen Stationenlauf.
Bei Baustein 4 wird nach Ideen und Vorstellungen zu einer idealen MSD-Betreuung gefragt.
Hierzu nehmen die befragten Schuler die Rolle des MSD-Lehrers ein. Dieser Perspektiven-
wechsel wird durch ein schriftliches Satzergdnzungsverfahren angeregt. Die Mdglichkeit zur

mundlichen Erlduterung ist im Anschluss daran gegeben.

Inhalt, Moderationstechnik und Material eines jeden Bausteins werden in Tabelle 5 darge-

legt.
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Baustein

Inhalt

Moderationstechnik und Material

1. Kontakt-
gestaltung

Angaben zur Kontaktgestaltung:

1. lIst der aktuelle MSD-Betreuer
bekannt?

2. lIst ein Besuch/Kontakt im laufenden
Schuljahr erfolgt?

Freie AuRerungen zu Kontaktarten und
Kontakterfahrungen.

Freies Gesprach mit schriftlicher
Fixierung der Antworten zu 1. und 2.
in Tabelle (Flipchart):

1. MSD bekannt: ja/nein

2. Kontakt erfolgt: ja/nein

-> zusatzlich freie Beitrage

2. Unterstutzungs-
empfinden

Subjektive Bewertung von Aspekten der
MSD-Betreuung:

1. Informiertheit bzgl. MSD-Aufgaben
2. Peinlichkeitsempfinden

3. Angemessene Kontakthaufigkeit

. MSD als Hilfe/Nutzen

. Selbstandigkeit des Schiilers

. Wertschatzung des MSD

. Inanspruchnahme MSD-
Lehrerberatung

4
5
6
7

8. Personliche Einbindung

Bewertungsverfahren in Form von
Punktevergabe zwischen 0 und 100
(Vorlage Zielscheibensegmente)

- Médglichkeit zur individuellen Kom-
mentierung

3. Unterstiitzungs-
maflnahmen

Angaben zu UnterstitzungsmalRnahmen
in den Bereichen:

e Schule
e Freizeit

e eigene Person

Stichwortsammlung an drei Stationen
(Flipchart/Wortkarten)

- Moglichkeit zur individuellen Kom-
mentierung

4. Unterstutzungs-
gestaltung

Angaben zur idealen Unterstitzung:
o Haufigkeit/Umfang
¢ MaRnahmen/Inhalte

e Neuerungen

Perspektivenwechsel (Rolle des MSD-
Betreuers) durch Satzergdnzungsver-
fahren: ,Wenn ich MSD ware, dann...”
(Vorlage Denkwolke)

- Mdglichkeit zur individuellen Kom-
mentierung

Tabelle 5: Konzeption der Bausteine des Diskussionsleitfadens

Mit Ausnahme des Bausteins 1, der bei allen Gruppen den Einstieg in die Diskussion dar-

stellt, ist die Abfolge der weiteren Bausteine variabel und wird erst im Verlauf der Gruppen-

diskussion entschieden (vgl. 4.5.2).

Forschungsmethodisch sind die Inhalte der Gruppendiskussionen fur alle Altersgruppen
gleich. Die Berlcksichtigung der Altersgruppen liegt in der Moderation, d. h. in der Ansprache
der Gruppen und in der Wahl geeigneter Beispiele zur Veranschaulichung bestimmter Sach-

verhalte begrindet. Exemplarisch sind hierzu Regelungen zum Nachteilsausgleich zu

nennen, die je nach Altersgruppen von unterschiedlicher Art und Bedeutung sein konnen.
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Ein Einzelinterview im Marz 2011 half, erste Themenschwerpunkte 'abzufragen' und deren
inhaltlichen Output zu prifen. Gleichzeitig wurde dadurch die geplante Entscheidung fir das

Gruppendiskussionsverfahren und damit gegen Einzelinterviews bestatigt.

Der Abgleich zwischen literaturbasierten inhaltlichen Schwerpunkten und der erforderlichen
Offenheit des Moderators fur Schilerbeitrdge wahrend des Gruppendiskussionsprozesses
wurde mittels eines Pretests im Dezember 2011 erprobt. Bei der Testgruppe zur Durch-
fuhrung der konzipierten Gruppendiskussion handelte es sich um eine Realgruppe, da sich
diese Schiler mit Hérschadigung alle kannten, weil sie die gleiche Klasse bzw. Schule besu-
chen. Dies drickte sich in einer sehr lebendigen, teilweise ausgelassenen Gesprachs-
atmosphare aus. Entsprechende Adaptionen inhaltlicher und methodischer Art, hauptsach-
lich hinsichtlich der Moderation, konnten so Eingang in die Durchfiihrungsplanung fir die

eigentliche Erhebungsphase finden.

4.5.1.2 Inhalte des Kurzfragebogens

Der Kurzfragebogen, der zum Abschluss einer jeden Gruppendiskussion von jedem Teil-
nehmer ausgefullt wird, gibt zum einen Aufschluss Uber die soziodemographische Zusam-
mensetzung der Stichprobe. Dazu zahlen Angaben zu Alter, Geschlecht (welches aus dem
Vornamen abzuleiten ist), Jahrgangsstufe und besuchte Schulart. Im Fall dieser Zielgruppe
zahlen auch die Versorgung und der Einsatz von technischen Hoérhilfen so wie die Einschat-
zung des Horstatus dazu. Alle Angaben des Kurzfragebogens erfolgen aus Sicht der

Schiler, d. h. rein subjektiv.

Zum anderen erhebt der Kurzfragebogen Angaben zum Umgang mit der eigenen Horschadi-
gung, zum Kontakt und zu den Winschen an den MSD. Dabei sind sowohl Antwortformate
mit als auch ohne Auswahlimdglichkeiten vorgesehen. Somit kénnen bestimmte Angaben
quantitativ ausgewertet werden. Die offenen Fragen, die bereits in der Gruppendiskussion
angesprochene grundlegende Fragestellungen wiederholen (z.B. Verstehensprobleme oder
Wiunsche an den MSD), zielen auf eine Bundelung und Verdichtung der als wesentlich

erachteten Aspekte im Hinblick auf die Unterstitzung durch den MSD ab.

Insgesamt dient der Kurzfragebogen der Sicherung der personenbezogenen Daten und einer
Ruickversicherung zu den zentralen Fragestellungen. Dariber hinaus kénnte damit eine
weitere Charakterisierung der Gruppenzusammensetzungen vorgenommen werden, sofern

diese erforderlich ist.

Mittels des Kurzfragebogens wird allen Teilnehmer nochmals die Mdglichkeit gegeben sich
mitzuteilen u. a. fir den Fall, dass dies aus bestimmten Griinden im Rahmen der Gruppen-

diskussion nicht moéglich gewesen sein sollte.
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Somit gliedert sich der Fragenbogen inhaltlich wie folgt (vgl. Tabelle 6):

Frage im Fragebogen Inhalt

Personenbezogene Daten Name, Alter, Jahrgangsstufe

Frage 1 Besuchte Schulart

Frage 2 Art der Versorgung mit technischen Horhilfen

Zeitpunkt der Versorgung
Trageverhalten in der Schule
Trageverhalten in der Freizeit
Zusatzlicher Einsatz einer FM-Anlage

Frage 3 Subjektive Einschatzung des Horstatus
Situationen zu Verstehensproblemen

Frage 4 Kontakt zu Personen mit Hérschadigung

Frage 5 Kontaktformen zum MSD

Hauptsachliche Ansprechpartner des MSD
Eigenaktive Kontaktierung des MSD
Wiinsche an den MSD

Frage 6 Erganzende Hinweise bzw. Anliegen

Tabelle 6: Uberblick zu Inhalten des Kurzfragebogens

4.5.2 Organisation und Durchfiihrung der Gruppendiskussionen

Die organisatorische Vorbereitung fur die Gruppendiskussionen von Januar bis Mitte Marz
2012 nahm 2,5 Monate in Anspruch. Die Durchfihrung der 16 Gruppendiskussionen fand

anschlieend im Zeitraum von Ende Marz bis Mitte Juni 2012 statt.

Um geeignete Durchfiihrungsorte in ganz Bayern zu eruieren, wurde zunachst die naturliche
Ballung der Untersuchungsteilnehmer der gleichen Altersgruppe ins Auge gefasst. Der Radi-
us wurde dabei durch die Entfernung zur nachstangrenzenden Gruppenbildung der jeweili-
gen Altersgruppe bestimmt. Dabei bestand die Schwierigkeit darin, auch die Schiler einzu-
binden, aus deren Region keine weiteren Ruckmeldungen zu der entsprechenden Alters-
gruppe eingingen. Dies wurde mitunter durch mehrere Angebote zur Teilnahme an verschie-

denen Orten und Terminen ermoglicht.

Hinsichtlich der Rdumlichkeiten wurden flr die jeweilige Gruppe gunstig gelegene Schulen
angefragt, die von einem der teilnehmenden Schiler besucht wurden. In weiteren Fallen
konnten in Kooperation mit dem MSD R&umlichkeiten eines Forderzentrums genutzt werden,
da es fir insgesamt drei Befragungsgruppen den zentralsten Treffpunkt darstellte. Fir die
Zusammenfuhrung der Schiler im Raum Oberbayern wurden u.a. Raumlichkeiten der Uni-
versitat als Treffpunkt genutzt. Tabelle 7 stellt die gebildeten Gruppen mit den jeweiligen

Befragungsorten und Teilnehmerzahlen dar:
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Gruppe Befragungsort Regierungsbezirk Altersgruppe Teilnehmerzahl
(n=78)
1 Minchen Oberbayern 3 5
2 Minchen Oberbayern 1 4
3 Minchen Oberbayern 2 8
4 Augsburg Schwaben 2 4
5 Kempten Schwaben 2 6
6 Hengersberg Niederbayern 3 4
7 Straubing Niederbayern 1 4
8 Straubing Niederbayern 2 6
9 Ingolstadt Oberbayern 1 4
10 Karlstadt Unterfranken 1 4
11 Hammelburg Unterfranken 2 4
12 Minchberg Oberfranken 2 4
13 Lichtenfels Oberfranken 2 4
14 Herzogenaurach Mittelfranken 2 4
15 Nurnberg Mittelfranken 3 5
16 Forchheim Oberfranken 1 3

Tabelle 7: Uberblick zu Diskussionsgruppen, Befragungsorten und Teilnehmerzahlen

Hinsichtlich der auReren Rahmenbedingungen muss auch auf die zeitlichen Beschrdnkun-
gen hingewiesen werden. Der Zeitrahmen von zwei Stunden am spateren Nachmittag (z. B.
16-18 Uhr) wurde so gewahlt, um den Teilnehmern eine uneingeschrankte An- und Abreise
zu ermdglichen. Trotzdem konnten vereinzelt Schuler erst verspatet zur Gruppe hinzustof3en
und dadurch nicht vollstdndig an der Einfuhrungs- oder Warm-up-Phase (vgl. 4.5.1.1) teil-
nehmen. Unabhangig davon entwickelten einige Gruppen gerade gegen Ende eine intensive
Gesprachsbereitschaft, die dann abgebrochen werden musste, da das Verlassen der Raum-

lichkeiten verbindlich besprochen war.

Bei der Durchfuhrung galt es zu berlcksichtigen, dass die erforderlichen Teilnahmevoraus-
setzungen erfullt waren. Diese bestanden zum einen in der Zugehdrigkeit zur definierten
Grundgesamtheit und zum anderen im Nachweis der erforderlichen Einverstandniserklarun-
gen von Seiten des MSD-Betreuers und der unterrichtenden Regelschullehrer. Da sich diese
Auflagen in funf Fallen auch nachtraglich nicht erfullen lieRen, konnten die Daten dieser
Teilnehmer nicht in die Auswertung einflieRen (vgl. 4.7.1), was es im Sinne der Forschungs-

ethik unbedingt zu berucksichtigen gilt (vgl. HELFFERICH 2011).

Im Verlauf der Gruppendiskussionen wurde auf eine angenehme und wertschatzende

Gesprachsatmosphare geachtet, um die Teilnehmer zu bestarken, sich aktiv einzubringen

92



und verschiedene Sichtweisen anzuerkennen. Eine individuell angesetzte Pause trug eben-
falls zu einem entspannten Zusammentreffen bei und erdffnete die Méglichkeit eines kurzen
informellen Austauschs. Den Abschluss jeder Diskussionsphase bildete die Frage nach
Erganzungen bzw. weiteren Anmerkungen seitens der Teilnehmer. Dies wurde vereinzelt
genutzt, um z.B. Fragen an die Gruppe zu stellen, in einem Fall (Gruppe 3) z.B. nach per-

sonlichen Kontakten zu anderen Schulern mit Horschadigung.

Im Anschluss an die aufgezeichnete Gruppendiskussion wurde abschlieRend der Kurzfrage-

bogen von jedem Teilnehmer ausgefiillt.

Nach der Verabschiedung der jeweiligen Gruppe wurde ein Postskriptum zur durchgefiihrten
Gruppendiskussion angefertigt. Die Notizen betreffen Angaben zur Gruppenzusammenset-
zung, zur Codierung der Teilnehmer anhand der Sitzordnung und zu evtl. besonderen Vor-

kommnissen (z. B. Verspatungen, Stérungen etc.).

4.5.3 Dokumentation und Transkription der Daten

Dokumentation

Die Aufzeichnung der Gruppendiskussionen erfolgte digital, in Form von Video- und Audio-
dateien, wozu das Einverstandnis der Teilnehmer bzw. das der Erziehungsberechtigten
vorlag. Die durchschnittliche Aufzeichnungsdauer betrug ca. 1,5 Stunden, wobei die Einflih-
rungs- und Warm-up-Phase (vgl. 4.5.1.1), die Pause und das Ausflllen des Kurzfragebogens
nicht aufgezeichnet wurden. Dariber hinaus liegen schriftliche Beitrdge und Materialien vor,
die im Rahmen der Gruppendiskussionen erstellt wurden. Der Kurzfragebogen liefert eben-

falls schriftliche Angaben, die allerdings einer gesonderten Auswertung bedurfen.

Die Verschriftlichung der Daten dient in erster Linie dem Analyse- und Auswertungsprozess,
sowie der Archivierung. Denn im Sinne der Datenschutzbestimmungen erfolgt keine Archi-
vierung des original Ton- und Filmmaterials. Die Ton- und Filmaufnahmen wurden umge-
hend nach der Transkription geldéscht. Die anonymisierten Transskripte hingegen werden
gemall den forschungswissenschaftlichen Auflagen (It. Antragsgenehmigung) archiviert.

Diese sind fur AuRenstehende unzuganglich verwahrt.

So wurden auch die wahrend der Gruppendiskussion von den Teilnehmern angefertigten
schriftlichen Materialien (vgl. 4.5.1.1) systematisch erfasst und fur die Auswertung zugang-
lich gemacht. Gleiches gilt fir die Angaben im Kurzfragebogen. Auch hier erfolgte aus
datenschutzrechtlichen Grinden keine Archivierung des Originalmaterials, sondern der

systematisierten schriftlichen Dokumente.
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Um die erhobenen Daten in ein Uberwiegend computergestutztes Analyseverfahren ein-

binden zu kénnen, wurden folgende Vorgehensweisen gewahlt:

- Transkription der Video- bzw. Audioaufzeichnungen der Gruppendiskussionen,
- Verschriftlichung der Materialsammlung aus den Gruppendiskussionen (vgl. Tabelle 5),

- Dokumentation der Angaben aus dem Kurzfragebogen.

Alle auf diese Weise dokumentierten Materialien flieien in die Gesamtanalyse und Aus-
wertung ein. Die Einspeisung in das computergestutzte Auswertungsverfahren bezieht sich
auf das gesamte Datenmaterial der Gruppendiskussionen. Die Auswertung der Daten des

Kurzfragebogens erfolgt hingegen in einem eigenen manuellen Verfahren.

Transkription der Gruppendiskussionen

Fur den Vorgang, gesprochene Sprache in schriftliche zu Ubertragen, gelten bestimmte
Regeln, welche vor allem dadurch bestimmt werden, welche Art der Auswertung erfolgen
soll. Anders als bei Analysen aus sprachwissenschaftlicher oder linguistischer Sicht, wo eine
sehr detailgetreue Transkription erforderlich ist, kann bei einer angestrebten inhaltlichen
Textanalyse auf ein adaptiertes Transkriptionssystem zuriickgegriffen werden. KUCKARTZ ET
AL. (2008) haben dahingehend Transkriptionsregeln zusammengestellt, welche die haufig
genutzte Aspekte verschiedener Systeme vereinen und gleichzeitig pragmatisch im Sinne

einer anschlieBenden computergestitzten Auswertung sind.

Im Zuge einer einheitlichen Schreibweise, v.a. wenn, wie hier teilweise mehrere Personen
am Transkriptionsprozess beteiligt sind, wurde sich an den Regeln eines einfachen Tran-
skriptionssystems nach DRESING und PEHL (2011) ausgerichtet. Gleiches gilt flr die Verwen-
dung von Transkriptionszeichen. Fir die Verstandlichkeit der transkribierten und im Ergeb-

nisteil zitierten Aussagen gilt es folgende Zeichen zu bericksichtigen (vgl. Tabelle 8):

Bedeutung Kennzeichnung Beispiel

Sprechpause Auslassungszeichen Also, (...) das war schon gut.

Wort- oder Satzabbruch Schragstrich und Punkt Ich habe gewechselt und/. (Schul-
terzucken)

gleichzeitiges Sprechen doppelter Schragstrich So war es //bei mir auch//.

Betonung GroRbuchstaben Das ist MEINE Meinung.

nonverbaler Sprechanteil runde Klammern Das ist immer so! (lacht)

notwendige sprachliche Erganzung | eckige Klammern Der [MSD-Betreuer] war da.

Anonymisierung von Personen- | Platzhalter Das war damals Frau X aus X.

und Ortsnamen

Tabelle 8: Ubersicht der angewandten Transkriptionszeichen
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Der Hauptteil der Transkriptionen wurde von der Forscherin selbst vorgenommen. Drei
Gruppendiskussionen wurden zur Transkription an studentische Hilfskrafte und drei weitere
an Studierende im Rahmen ihrer Zulassungsarbeiten abgegeben. Bei allen 16 Gruppendis-
kussionen handelt es sich jeweils um eine vollstandige Transkription, ,weil sie die Nachvoll-
ziehbarkeit der Auswertung erhéht und es ermdéglicht, ausgewahlte Textstellen immer wieder
in ihren Kontext einordnen zu kdnnen® (KUHN/KOSCHEL 2011, 205). Fur die Transkriptionen
wurden die Videoaufzeichnungen herangezogen und mit der jeweiligen Tonaufzeichnung
gegengeprift. Insgesamt erwies sich die Nutzung beider Aufzeichnungsmodi im Hinblick auf
die Zuordenbarkeit der Sprecher als sehr hilfreich, v. a. bei gréReren Gruppen und bei gleich-

zeitigem Sprechen mehrerer Teilnehmer.

Eine Anonymisierung der Daten hinsichtlich Teilnehmer, Namen und Orte versteht sich von
selbst. Damit keine Rickschlussmaoglichkeit besteht, wurden bei den Gruppenbezeichnun-
gen eine Nummerierung nach der zeitlichen Abfolge der Treffen und ein Hinweis auf die
entsprechende Altersgruppe vorgenommen. Bei den Teilnehmern wurde eine Buchstaben-
zuordnung gemal der Sitzordnung in der Diskussionsrunde plus der erlauterten Bezeich-
nung der Gruppenzugehdrigkeit gewahlt. Eine Teilnehmerbezeichnung setzt sich daher wie

in folgendem Beispiel zusammen:

B3.2 w = Teilnehmer B, Befragungsgruppe 3, Altersgruppe 2, weiblichen Geschlechts.

4.6 Analyse- und Auswertungsverfahren

Mit der Entscheidung flr eine qualitative Datenerhebung, riickt auch eine qualitative Analyse
und Auswertung der Daten in den Mittelpunkt, denn ,qualitative Forschung [basiert] primar
und dominant auf der Selbsteinschéatzung der Untersuchten, ihren Definitionen und ihren
Sinngebungen beziiglich ihres Verhaltens sowie ihren Einstellungsstrukturen® [H.i.O.]
(LAMNEK 2005, 189). Wie unter 4.2 und 4.3 bereits dargelegt, wird im Rahmen dieser Unter-
suchung explizit auf diese abgezielt. Dabei wird dem forschungsublichen Procedere gefolgt:
Daten referieren, Schlisse ziehen und Empfehlungen auf der Grundlage der Daten ableiten
(LAMNEK 2005).

Die Auswertungsverfahren sind nicht speziell fur die Gruppendiskussion konzipiert. Laut
LAMNEK (2005, 177) gibt es ,kein allgemein bevorzugtes oder gar normativ-methodologisch
vorgegebenes Auswertungsverfahren fur die Analyse von Gruppendiskussionen®. Vielmehr
lehnen sich die Auswertungsmdglichkeiten an interpretativen Verfahren an wie sie auch bei
anderen qualitativen Methoden, z.B. Interview oder Inhaltsanalyse, zum Einsatz kommen.

Dabei gibt es auch nicht den richtigen Zugang, vielmehr sollte der gewahlte Ansatz dem
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Forschungsanliegen und dem Erkenntnisinteresse dienen (vgl. LAMNEK 2005). Im Wesent-

lichen werden bei Gruppendiskussionen zwei Auswertungsverfahren unterschieden:

Eher themenbezogene Auswertungsverfahren, die den Fokus auf die Auswertung thematisch-
inhaltlicher Bezlige setzen (wie z. B. unterschiedliche Varianten der Inhaltsanalyse).

Rekonstruktive Verfahren, die auf einer umfassenderen rekonstruktiven Methodologie beruhen -
und nicht nur den Fokus auf thematisch-inhaltliche Aspekte setzen, sondern vor allem auf die
kommunikativen Kontexte und gruppeninteraktioneller Phdnomene (wie z. B. die Dokumentari-
sche Methode) (KRUSE 2010, 294).

LAMNEK (2005) weist darauf hin, dass inhaltlich-thematische Auswertungen wesentlich haufi-
ger von Interesse sind, als die Analyse gruppendynamischer Prozesse. Im vorliegenden
Forschungsprojekt wird in Anbetracht der Forschungsfragen (vgl. 4.2) ebenfalls die themen-
bezogene, inhaltliche Auswertung forciert, da das Unterstlitzungserleben und die Vorstellun-
gen zur Unterstutzungsoptimierung sowohl in ihrer Bandbreite, als auch hinsichtlich konkre-
ter Aspekte analysiert werden sollen. Ansatze eines rekonstruktiven Auswertungsverfahrens
kommen insofern zum Tragen, als die Gruppendiskussion speziell unter dem Aspekt gewahit
wurde, dass gewisse Meinungen und Sichtweisen der Schiler erst durch den gemeinschaft-
lichen Diskurs gebildet werden kdnnen (vgl. 4.3). Dabei kommt es bei diesem Forschungs-
vorhaben allerdings nicht auf den Prozess der Meinungsbildung an, aus diesem Grund wird
dieser als solcher nicht ausgewertet. Von Interesse sind die daraus resultierenden Meinun-

gen und Feststellungen der Teilnehmer.

Mit dem Ziel eines inhaltlich-thematischen Erkenntnisgewinns erfolgt die Analyse des erho-
benen Datenmaterials unter Anwendung eines inhaltsanalytischen Verfahrens (vgl. LAMNEK
2005, 179). Im Fall dieser Untersuchung findet die qualitative Inhaltsanalyse nach MAYRING
(2010) Anwendung.

4.6.1 Kiriterien der qualitativen Inhaltsanalyse

Nach MAYRING (2010) hat die qualitative Inhaltsanalyse in der Regel schriftlich fixierte Kom-
munikation zum Gegenstand der Analyse. Dabei soll systematisch, in Abgrenzung zu sehr
freien Ansatzen (z.B. Teilen der Hermeneutik), regelgeleitet (mit dem Anspruch auf Nach-
prufbarkeit) und theoriegeleitet vorgegangen werden, mit dem Ziel, dass Ruckschlisse auf

bestimmte Aspekte der Kommunikation gezogen werden.

Die in den Gruppendiskussionen gewonnenen, sehr umfangreichen Daten, liegen in schrift-
licher Form vor (vgl. 4.5.3) und kénnen so dem Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse
unterzogen werden. Dabei sind laut MAYRING (2010) bestimmte Grundsatze zu beachten, die

im vorliegenden Projekt wie folgt eine Umsetzung finden (kursiv hervorgehoben):
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- Das Material muss in den Kommunikationszusammenhang eingebettet verstanden
werden, da nur so eine Interpretation maoglich ist. Von daher wurde sich fiir eine voll-
stédndige Transkription entschieden.

- Systematik und Regelgeleitetheit driickt sich in einem vorher festgelegten Ablaufmo-
dell aus, welches aber an das konkrete Material und die spezifische Fragestellung
angepasst sein muss. Dies spiegelt sich in der Konzeption der Gruppendiskussion
(vgl. 4.5.1.1) wider.

- Das Kategoriensystem stellt das zentrale Instrument der Analyse dar und dient der
Nachvollziehbarkeit fur andere. Selbiges wird anschlielend unter Punkt 4.6.2
dargelegt.

- Quantitative Analyseschritte konnen einflieRen, wenn es gegenstandsbezogen sinn-
voll erscheint und begriindet nachvollzogen werden kann. Im vorliegenden For-
schungsprojekt sind quantitative Angaben immer dann méglich, wenn alle Teilnehmer
zu ein und demselben Sachverhalt eine Angabe gemacht haben (z.B. im Rahmen
von Baustein 1 und 2 und ausgewéhlten Fragen des Kurzfragebogens).

- Das Auswertungsverfahren will sich an qualitativen Gutekriterien wie Objektivitat,
Reliabilitat und Validitat messen lassen, spezifische Bedeutung hat dabei die Inter-
coderreliabilitat, d.h. die Prifung der Ubereinstimmung der Analyse durch mehrere
Personen. Aufgrund begrenzter Ressourcen konnte dies flir ein Viertel der Daten-
sétze durch studentische Hilfskréfte vorgenommen werden. Erforderliche Korrekturen
wurden diskutiert und eingearbeitet. Rlickversicherungen zu den Dimensionen und
Auspragungen des Kategoriensystems konnten im Rahmen des begleitenden Semi-
nars fiir Doktoranden am Lehrstuhl fiir Gehérlosen- und Schwerhérigenpddagogik der
LMU Miinchen eingeholt werden.

Unabhangig von dem erlduterten Grundverstandnis, das auf jede Art von Inhaltsanalyse
zutrifft, kdnnen bei der Interpretation in Abhangigkeit von der Ausrichtung unterschiedliche
Techniken zum Einsatz kommen. MAYRING (2010) unterscheidet dabei drei Grundformen:
zusammenfassende, explizierende und strukturierende Inhaltsanalyse. Mitunter kénnen sich
aus diesen Grundformen auch Mischformen ergeben. Fur die Analyse des vorliegenden
Datenmaterials wird mit Blick auf die Frage- und Zielstellung des Forschungsanliegens die

strukturierende Inhaltsanalyse gewahlt, denn:

Ziel der Analyse ist es, bestimmte Aspekte aus dem Material herauszufiltern, unter vorher fest-
gelegten Ordnungskriterien einen Querschnitt durch das Material zu legen oder das Material
aufgrund bestimmter Kriterien einzuschétzen (MAYRING 2010, 65).

Dabei zeigt MAYRING weitere Differenzierungsmdglichkeiten innerhalb des strukturierenden
Verfahrens auf. In der vorliegenden Analyse und Auswertung flieBen aus dieser Spezifizie-
rung Elemente der inhaltlichen Strukturierung ein. Denn, anders als bei einer formalen, typi-
sierenden oder skalierenden Strukturierung, liegt die Spezifik der inhaltlichen Strukturierung
darin, dass das Material zu bestimmten inhaltlichen Aspekten herausgebildet, zusammenge-
fasst und dadurch gesondert beleuchtet werden kann (vgl. MAYRING 2010). Mit der Wahl
eines strukturierenden Verfahrens geht eine deduktiv-induktive Kategorienbildung einher,

was im Folgenden naher erlautert wird.
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4.6.2 Entwicklung des Kategoriensystems

Die Auswertung mittels eines Kategoriensystems besteht aus einem deduktiv-induktiven

Analyseprozess, der sich in mehreren und sich teilweise wiederholenden Schritten vollzieht.

KUCKARTZ (2010) weist darauf hin, dass eine strenge Trennung von deduktiver bzw. indukti-
ver Vorgehensweise zur Erstellung eines Kategoriensystems nicht zwingend ist, im Gegen-
teil: ,In der Forschungspraxis geschieht die Kategorienbildung haufig so, dass deduktive und
induktive Vorgehensweisen haufig miteinander verzahnt werden® (ebd., 201). Wichtig ist,

dass eine Ordnung des Materials geschieht.

Bei der qualitativen Inhaltsanalyse geht die Empfehlung hin zu einem induktiven Vorgehen,
denn es strebt ,nach einer mdglichst naturalistischen, gegenstandsnahen Abbildung des
Materials ohne Verzerrungen durch Vorannahmen des Forschers® (MAYRING 2010, 84). Bei
der Technik der Strukturierung sind die Hauptkategorien haufig deduktiv angelegt, indem sie
vorab theoriebasiert festgelegt und dann mittels geeigneter Textpassagen aus dem Material
untermauert werden, so auch im vorliegenden Projekt: Die Ubergeordneten Themenbereiche
der Gruppendiskussion 'Kontakt zum MSD', 'schulische',’ soziale' und 'personale Integration'
sowie 'Unterstlitzungsempfinden', stellen die Ausgangsbasis des Kodierleitfadens dar (vgl.
Abbildung 3). Damit wird ein erster Materialdurchlauf vorgenommen, bei dem gleichzeitig

erste Subkategorien angelegt werden.

Kontakt Kontakt
zum NMSsD zum MSD
t!'f't”ter' Schulische
stitzungs- ) .
empfinden MsDaus INtegration Personale Mf;[}a..ﬁ Schulische
Schiilersicht Integration Schilersicht heeoration
Personale Soziale coziale
Integration Integration Integration
Abbildung 3: Urspriingliche Hauptkategorien Abbildung 4: Endgiiltige Hauptkategorien

Die Subkategorien basieren auf einer induktiven, d. h. direkt aus dem Material herausgebilde-
ten, sog. ,in-vivo* Analyse. Dabei wird so lange induktiv codiert, bis das Kategoriensystem
gesattigt ist, d. h. keine weiteren neuen Kategorien mehr gebildet werden kénnen. Je nach

Umfang des Datenmaterials kann diese Sattigung des Kategoriensystems nach einem
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Materialdurchlauf von 10-50 % erreicht sein, dann setzt eine erneute Uberpriifung ein (vgl.
KUCKARTZ 2010; MAYRING 2010). Im Fall der vorliegenden Datenanalyse war eine Sattigung
der Kategorien nach 50% der Datenbearbeitung erreicht. Die Definition und Trennscharfe
einzelner Kategorien wird durch markante Beispiele, sog. Ankerbeispiele und entsprechende
Kodierregeln vorgenommen (vgl. ebd.). Zur Uberpriifung wurden wie erliutert externe Per-

sonen herangezogen (vgl. 4.6.1).

Bei der Auswertung des Materials wurden zunachst alle Bestandteile der Gruppendiskussion
auf ihre Zuordenbarkeit hin Gberprift, letztendlich aber nur die Teile herangezogen, die sich
mit dem Ist- oder Soll-Zustand der MSD-Unterstlitzung beschaftigen. Anderweitige Aspekte
sind unter Berlicksichtigung der Forschungsfragen nicht zielfihrend. Im Rahmen der wieder-
holten Uberarbeitung wurde ersichtlich, dass die urspriinglich angelegte Hauptkategorie
'Unterstitzungsempfinden' gut zu befiillen war (hauptsachlich durch Ergebnisse des Bau-
steins 2). Da die Einzelaspekte des Unterstitzungsempfindens allerdings thematisch eng
verknupft sind mit den Subkategorien anderer Hauptkategorien, wurde eine Auflésung dieser
Hauptkategorie als sinnvoll erachtet (vgl. Abbildung 4). Die weiteren Materialdurchlaufe
erfolgten somit anhand des umstrukturierten und in den Auspragungen weiter spezifizierten,

endgultigen Kategoriensystems.

Tabelle 9 stellt die endgultig ermittelten Hauptkategorien und die jeweils induktiv ermittelten,
den Hauptkategorien untergeordneten Oberkategorien dar. Die weiteren Auspragungen der
Oberkategorien sowie deren Unterkategorien spiegeln sich in der Gliederung des Ergeb-

nisteils in Kapitel 5 wider.
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Hauptkategorien Oberkategorien

Kontakt zum MSD Aktueller Kontakt zum MSD
Kontakthaufigkeit
Kontaktformen

Gestaltung des Schilerkontakts

Unterstitzungsempfinden

Schulischen Integration AuRere Rahmenbedingungen

Technische Versorgung
Unterrichtsanforderungen und Lernsituation
Regelungen zum Nachteilsausgleich

Lehrer und Schulleitung

Soziale Integration Soziale Integration in die Klasse
Kontakte in der Freizeit

Familidre Situation

Personale Integration Umgang mit der eigenen Hoérschadigung
Kontakt zu Personen mit Hérschadigung

Eigenstandiges Handeln

Tabelle 9: Ermittelte Haupt- und Oberkategorien

Um die Analyse der umfangreichen Datensammlung dieses Forschungsprojekts Ubersichtlich
und methodisch kontrollierbar durchfihren zu kdnnen, erfolgt die Auswertung unter
Zuhilfenahme des Datenanalyseprogramms MAXQDA 10, welches ein Auswertungsvor-
gehen in Form einer qualitativen Inhaltsanalyse unterstiitzt. GroRere Daten- und Text-
mengen kénnen damit Gbersichtlich verwaltet und auf die Kategorienbildung hin durchstruk-
turiert werden, Aufrufe einzelner Codierungen lassen sich umgehend tatigen, ebenso wie
eventuell notwendige Umstrukturierungen. Als wesentlich gilt allerdings, dass durch compu-
tergestiitzte Analyseverfahren eine leicht zugéngliche Uberpriifbarkeit qualitativer Daten
ermdglicht wird. Somit kann dieser Kritik, die mitunter an qualitativen Auswertungen geubt

wird, deutlich entgegengewirkt werden (vgl. KUCKARTZ 2010).

Trotz der Unterstitzung bei Organisation und Dokumentation der Datenauswertung bleibt
hervorzuheben, dass die inhaltliche Auswertungs- und Analyseleistung nach wie vor vom
Forscher erbracht wird. Denn nur durch eine sinvolle Bundelung und Erlauterung pro
Kategorie kann der Bezug zur Ausgangsfragestellung hergestellt werden, was Ziel der

gesamten Analysetatigkeit ist.
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4.6.3 Aufbau und Struktur der Ergebnisdarstellung

Fur die Darstellung und Erlauterung der Ergebnisse wird im Hinblick auf die Fragestellung
sowie aus Grunden der Transparenz und Nachvollziehbarkeit eine gleichbleibende Struktur

mit folgenden Bestandteilen gewahlt:

- Ist-Zustand

- Soll-Zustand

- Kernaussagen
- Diskussion

- Folgerungen

Jede Kategorie wird auf der untersten Gliederungsebene (Ober- bzw. Unterkategorie) nach
Ist- und Soll-Zustand dargestellt. Dabei nimmt der Ist-Zustand Bezug auf die Forschungs-
frage I: 'Wie erleben die betreuten Schilerinnen und Schiler die Unterstutzung durch den
MSD-Horen'? Der Soll-Zustand nimmt Bezug auf die Forschungsfrage Il: "Welche Winsche/
Anliegen auBern die Schulerinnen und Schuler hinsichtlich der Unterstutzung durch den
MSD-Horen'? Die Ergebnisse basieren in erster Linie auf den Schiileraussagen im Rahmen
der Gruppendiskussionen und den dabei erarbeiteten Materialien (vgl. 4.5.2). Sie sind zu-
gleich Belege fur die ermittelten Aspekte innerhalb einer Kategorie und werden in Form von
Zitaten angefihrt. Wie zuvor erldutert, kdnnen zusatzlich quantitative Angaben gemacht
werden, wenn sich alle Schiler zu ein und demselben Sachverhalt gedufRert haben (vgl.
4.6.1). Diese werden sowohl tabellarisch als auch in einem erlauternden Text dargestellt.
Durch Auflésung der Hauptkategorie 'Unterstitzungsempfinden’, die Uberwiegend qualitative
Angaben enthalt, finden die einzelnen Teilbereiche eine Zuordnung bei den thematisch
adaquaten Subkategorien anderer Hauptkategorien (vgl. Tabelle 10). Neben den Ergebnis-
sen aus den Gruppendiskussionen flieRen an entsprechender Stelle Angaben aus dem

Kurzfragebogen ein (vgl. 4.5.1.2). Es wird jeweils gesondert darauf hingewiesen.

Den Ausflihrungen zum Ist- und Soll-Zustand folgt eine Zusammenstellung der Kernaus-
sagen der paraphrasierten Schilerbeitrage zur jeweiligen Kategorie. Liegt eine quantitative
Gesamtbewertung in einer Kategorie vor, wird diese in der jeweiligen Abbildung wiederge-

geben.

Die anschlieBende Diskussion setzt die Ergebnisse des Ist-Zustandes in Bezug zu den
Ergebnissen des Soll-Zustandes und analysiert die Rolle des MSD. Die sich daraus erge-
benden Folgerungen flr eine schilerorientierte Arbeit des MSD werden unmittelbar an die

Diskussion angeschlossen, um eine thematische Nahe zu gewahrleisten.

Vereinzelt liegen keine Angaben zum Soll-Zustand vor: Entweder, weil es sich um eine reine

Beschreibung der vorherrschenden Umsténde, also des Ist-Zustandes handelt (vgl. z.B.

101



5.1.1) oder aber, weil keine Winsche/Anliegen hinsichtlich der geschilderten Gegebenheiten
gemacht wurden (vgl. z.B. 5.2.1.2). Somit wurde an diesen Stellen der Soll-Zustand nicht
erhoben oder es liegen keine Angaben dazu vor, was entsprechend so formuliert wird. Dem-
zufolge stellt dann der Ist-Zustand die Grundlage fir Diskussion und Folgerungen dar.
Einmal liegt der umgekehrte Fall vor, d.h. die Darstellung des Soll-Zustandes ohne eine
vorausgehende Beschreibung des Ist-Zustandes. Hierbei beschaftigen sich die Schiler
ausschlief8lich mit ihren idealen Vorstellungen (=Winsche/Anliegen) bzgl. einer optimierten
Leistungsbewertung, wozu es keinen Ist-Zustand zu verzeichnen gibt (vgl. 5.2.4.3). In Kapitel
5.1.5 werden Angaben zum Unterstiitzungsempfinden des bisher erfahrenen MSD-Angebots
gemacht. Hierbei liegt konzeptionell bedingt keine Erhebung des Soll-Zustandes vor,
weshalb an dieser Stelle der Soll-Zustand entfallt und die beschriebene Vorgehensweise

angewandt wird.

Inhaltliche begriindet sich die Gliederung der Ergebnisdarstellung durch das im Auswer-

tungsprozess entwickelte Kategoriensystem (vgl. 4.6.2).

Exkurs — Besonderheit des Bausteins 2

Im Rahmen des Bausteins 2 wird eine Bewertung von Aussagen zum MSD vor-
genommen, die verschiedene Aspekte der MSD-Unterstiitzung zum Gegenstand
haben. Mittels der individuellen Bewertungen kénnen zum einen Tendenzen des
Unterstiitzungsempfindens auf Schiilerseite aufgezeigt werden, zum anderen lie-
fert der Austausch lber die Bewertungen weitere Gesprédchsanreize diese und

andere Aspekte der MSD-Unterstiitzung zu diskutieren.

Unter methodisch-didaktischem Gesichtspunkt wird ein Wechsel der Interaktions-
form vorgenommen: Alle Schiiler nehmen zu allen acht Aussagen eine individuelle
Punktebewertung vor. Durch diese Art der Aktivierung wird ein weiterer Anreiz
geliefert, sich mit der Gesamtfragestellung (Unterstiitzung durch den MSD) auf
andere Weise auseinanderzusetzen. Zudem unterstiitzt diese Form die Aufrecht-

erhaltung der Konzentration.

Die Aussagen sind als direkte Schiileraussagen formuliert, um eine Identifikation
der Schiiler mit ihrer persénlichen Situation zu erleichtern. Das Zutreffen der Aus-
sage fir ihre eigene Situation bewerten die Schiler mit einer 10er-Punktzahl
zwischen 0 und 100. Zur Visualisierung und Fixierung dienen die Druckvorlage
einer Zielscheibe und entsprechend gekennzeichnete Klebepunkte. Die Bewertung
der Aussagen 1-8 wird im Uhrzeigersinn in jeweils einem der acht Segmente der

Druckvorlage vorgenommen.
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Da von allen Schiilern eine Bewertung vorliegt, kann die Verteilung in Prozentwer-
ten angegeben werden. Dazu wurden die von den Schiilern abgegebenen Punkte-
bewertungen in eine 5-stufige Skala libertragen, mit den Auspragungen: trifft ‘gar

nicht’, 'kaum’, 'teils-teils’, 'liberwiegend’ oder 'voll' zu sowie ggf. 'keine Angabe'.

Im Zuge einer einheitlichen Ergebnisdarstellung werden die wértlich formulierten
Aussagen unter dem jeweils inhaltlichen Aspekt repréasentiert und ggf. einer ein-

heitlichen (positiven) Formulierungsausrichtung (z.B. Item 2) unterzogen (vgl.

Tabelle 10).
Schiilerorientierte Inhaltlicher Aspekt Ergebnis-
Formulierung darstellung
1. Keine Ahnung, was der MSD Informiertheit bzgl. MSD-Aufgaben 5.1.4.3
liberhaupt macht.
2. Es ist mir echt peinlich, wenn der Kein Peinlichkeitsempfinden bzgl. 5.1.4.1
MSD in die Schule kommt. MSD-Besuch
3. Der MSD kommt viel zu selten. Angemessene Kontakthaufigkeit 5.1.2
4. Der MSD hilft mir (iberhaupt MSD als Hilfe/Nutzen 5.1.5.2
nicht.
5. Ich komme alleine gut klar. Selbsténdigkeit des Schiilers 5.4.3.1
6. Ich bin froh iber meinen MSD. Wertschétzung des MSD 5.1.5.3
7. Wenn ich neue Lehrer habe, soll Inanspruchnahme MSD- 5.2.5.1
der MSD kommen. Lehrerberatung
8. Ich werde nicht eingebunden Einbindung in Beratungsprozess 5.1.5.1
(gefragt/beteiligt).

Tabelle 10: Bewertungskomponenten bzgl. der Unterstiitzung durch den MSD

In Gruppe 1 und Gruppe 2 kam jeweils eine Frage nicht zum Tragen (Gruppe 1,
Frage 7; Gruppe 2, Frage 8), weshalb eine verdnderte Befragungsgré3e (= n) vor-
liegt (vgl. Tabelle 18 und Tabelle 23).

4.7 Untersuchungsteilnehmer

Frage- und Zielstellung des Forschungsprojekts basieren auf der Sichtweise von MSD-
betreuten Schilern mit einer Horschadigung an der allgemeinen Schule in Bayern. Damit
steht auler Frage, dass die Daten genau in dieser Gruppe zu erheben sind. Der Zugang zu
dieser Gruppe, die Verteilung der Stichprobe und die soziodemographische Beschreibung

der Teilnehmer sind Gegenstand der folgenden Kapitel.
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4.71 Grundgesamtheit und Stichprobe

Als Grundgesamtheit ist die Menge zu verstehen, die im Hinblick auf den Forschungsgegen-
stand zur Datenerhebung herangezogen werden kann und ,auf die sich die Aussage der
Untersuchung beziehen soll und die im Hinblick auf die Fragestellung und die Operationali-
sierung vorher eindeutig abgegrenzt werden muss.” (KROMREY 2009, 255). Je nach
Forschungsintention und Umfang der Grundgesamtheit wird entweder eine Vollerhebung

durchgeflihrt oder eine Erhebung mittels einer (reprasentativen) Stichprobe.

Die Grundgesamtheit dieses Forschungsprojekts stellen integriert beschulte Schiler mit
einer peripheren Horschadigung dar, die durch den MSD-Héren in Bayern betreut werden.
Die Einschrankungen bzgl. der Schilerauswahl innerhalb dieser Gruppe ergeben sich durch
die Einreihung in das Gesamtforschungsprojekt (vgl. 1.2) und dessen bisheriger Probanden-
auswahl, der folgende Kriterien zugrunde liegen:
- Vorliegen einer peripheren Hoérschadigung und damit Ausschluss einer AVWS-
Problematik,

- Besuch einer der Jahrgangsstufen 3-10 einer allgemeinen Schule, mit Ausnahme
eines Férderzentrums', in Bayern,

- Betreuung durch den Mobilen Sonderpadagogischen Dienst-Horen.

Nach KROMREY (2009, 257) stellt dies die Erhebungs-Grundgesamtheit dar, also ,diejenige
Gesamtheit von Fallen (...), aus der faktisch [H.i. O.] die Stichprobe gezogen wird“. Um diese
Erhebungs-Grundgesamtheit zu erreichen, musste der MSD-H6ren um Mitarbeit gebeten
werden, da nur ihm die Kontaktdaten der betreuten Schiler zur Verfliigung stehen und diese
aus datenschutzrechtlichen Grinden nicht weitergegeben werden durfen. Mit Genehmigung
des Forschungsprojekts durch das Bayerische Staatsministerium fir Unterricht und Kultus
(Genehmigungsschreiben 11.7-5 O 8106/9/13 vom 07.11.2011) wurden die vorbereiteten
Eltern- und Schuleranschreiben uber die Mitarbeiter des MSD-H6ren bayernweit verschickt:
insgesamt an 806 Familien, deren Kind bzw. Kinder die o.g. Kriterien zu diesem Zeitpunkt
erflilliten. Mittels der an die Universitat gesendeten Rickantworten konnte Kontakt zu den

interessierten Eltern und Schulern aufgenommen werden.

Allen 162 von ursprunglich 178 zur Teilnahme bereiten Schilern (vgl. Tabelle 11) wurde
mindestens ein Termin- und Ortsvorschlag fur die passende Altersgruppe unterbreitet (vgl.
4.5.2). 78 der 162 Schuler konnten diesen wahrnehmen. Darunter ist ein Schiler (C9.1) der
5. Klasse (Altersgruppe 2), der aus organisatorischen Griinden an der Gruppendiskussion

der Altersgruppe 1 teilnimmt.

'® Wie unter 1.1 erlautert, dient die Begrifflichkeit allgemeine Schule der Unterscheidung zum Besuch eines
Férderzentrums; insgesamt gehdren sie den allgemeinbildenden Schulen an.
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Somit stellen sich der Rucklauf und die Zahl der Untersuchungsteilnehmer wie folgt dar:

Riicklauf in % Stichprobe in %
178 von 806 Anfragen 22,25% 78 Teilnehmer 9,6 % der Anschreiben
162* einsetzbar 20,1% 48 % der einsetzbaren

Rickmeldungen

73** Teilnehmer aus- 45,1 % der einsetzbaren
wertbar Ruckmeldungen

*16 ungliltig, da: **5 ungliltig, da:

- nur Ricksendung des Fragebogenmusters (3) - Schuler mit AVWS (1)

- Eltern wollen, Kind nicht (6) - fehlendes Lehrereinverstandnis (4)

- hérendes Kind horgeschadigter Eltern (2)
- Schulart Férderzentrum Héren (1)
- Zusatzbeeintrachtigung (1)

- Besuch der 2. Jahrgangsstufe (2)

- Riicksendung nach Erhebungszeitraum (1)

Tabelle 11: Angaben zu Riicklauf und Stichprobe der Untersuchung

Die Stichprobe der Erhebung setzt sich zusammen aus den Teilnehmern der Diskussions-
gruppen, welche altersspezifisch und Uber die Regierungsbezirke Bayerns verteilt (mit Aus-
nahme der Oberpfalz) gebildet wurden. Sie reprasentiert damit die zuvor aufgezeigte Erhe-
bungs-Grundgesamtheit. Dabei wurde keine bewusste Stichprobenziehung vorgenommen,
sondern grundsatzlich allen Interessierten ein Teilnahmeangebot gemacht. Die naturliche
Sattigung ergab sich dadurch, dass keine weiteren Gruppen mehr gebildet werden konnten,
die genlgend, d.h. mindestens drei altersgleiche Teilnehmer in erreichbarer Nahe zusam-

mengefuhrt hatten (vgl. nachfolgend 4.7.2).

4.7.2 Angaben zur Gruppenverteilung

Insgesamt konnten 16 Diskussionsgruppen gebildet werden, wobei die GruppengréfRe zwi-
schen 3 und 8 Personen variierte. Die durchschnittliche GruppengréfRe betrug 4-5 Personen
(= 4,6). Die Zahl der Gruppen pro Altersklasse 1, 2 und 3 sowie die Anzahl der Teilnehmer

pro Altersgruppen sind Tabelle 12 zu entnehmen (vgl. dazu auch 4.5.2, Tabelle 7).

Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3

(3./4. Jgst.) (5./6./7. Jgst.) (8./9./10. Jgst.)

Gesamt: n =5 Gesamt: n =8 Gesamt: n =3 Gesamt: n = 16
Teiln. gesamt: n = 19 Teiln. gesamt: n = 40 Teiln. gesamt: n = 14 Gesamt: n =73

Tabelle 12: Anzahl der Diskussionsgruppen und Anzahl der Teilnehmer pro Altersgruppe
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Die Festlegung auf die drei Altersgruppen begriindet sich im Wesentlichen in den For-
schungsergebnissen vorausgegangener Studien (vgl. 1.2) und den damit verbundenen Ent-
wicklungsaufgaben der Schiler mit Hoérschadigung in dieser Altersgruppe. Zusammen-
fassend lasst sich dies wie folgt darstellen (vgl. LEONHARDT 2005):

Gruppe 1 3./4. Jahrgangsstufe: 'kritische Phase I' Wechsel 2./3. Klasse und
Ubertritt

Gruppe 2  5./6./7. Jahrgangsstufe:  Ubertritt und laufende Schulzeit

Gruppe 3  8./9./10. Jahrgangsstufe: Berufsvorbereitung, Schulabschluss und ggf.
Wechsel an eine Berufsschule

Den Schilern der Altersgruppe 2 und 3 ist gemeinsam, dass sie sich alle in der in der 'kriti-
schen Phase II', der Phase der Pubertat, befinden (vgl. SCHMITT 2003). Wobei diese natir-

lich unterschiedlich stark ausgepragt sein kann.

Eine weitere Uberlegung zur Unterteilung in die genannten Altersgruppen besteht darin, dass
sich ein gemeinsames Gesprach eher unter altersnahen als unter altersfernen Teilnehmern

entwickeln lasst (vgl. LAMNEK 2005; KUHN/KOSCHEL 2011).

Weitere Vorlberlegungen zur Einteilung der Gruppen ergaben, dass eine Unterteilung nach
Schularten forschungstechnisch sicherlich von Interesse gewesen ware, dies im Rahmen
dieses Forschungsprojekts aber aufgrund der Konzeption (Befragung in Gruppen) und der
grolRen raumlichen Streuung der Probanden organisatorisch nicht umsetzbar war. Eine
Unterteilung nach Regierungsbezirken ist organisatorisch gut moglich gewesen, und von
daher auch grofdtenteils erfolgt. Allerding ist dies zur Beantwortung der Forschungsfragen
nicht relevant, da bewusst kein Vergleich zwischen den Regierungsbezirken und deren
unterschiedlichen Rahmenbedingungen angestrebt wurde. Dennoch soll folgende Ubersicht
(vgl. Tabelle 13) Aufschluss darliber geben, in welchem Regierungsbezirk, welche Befra-

gungsgruppen eingerichtet werden konnten.

Regierungsbezirk Altersgruppe 1 Altersgruppe 2 Altersgruppe 3
3./4. Jgst. 5./16./7. Jgst. 8./9./10. Jgst.
Oberfranken 1 2 -
Unterfranken 1 1 -
Mittelfranken - 1 1
Schwaben - 2 -
Oberbayern 2 1 1
Niederbayern mit Oberpfalz 1 1 1
gesamt 5 8 3

Tabelle 13: Verteilung der Diskussionsgruppen auf die Regierungsbezirke pro Altersgruppe
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Es wird ersichtlich, dass nicht jede Altersgruppe in jedem Regierungsbezirk gebildet werden
konnte, dafur aber auch Dopplungen von Altersgruppen in Regierungsbezirken auftreten.
Wie erwahnt, ist diese Tatsache fur die Datenauswertung nicht weiter von Bedeutung, da
keine vergleichende Analyse zwischen den Regierungsbezirken erfolgt. Entscheidend ist,

dass alle Gruppen bis zum erklarten Sattigungsgrad eingerichtet wurden.

Eine Haufung der Altersgruppe 2 liegt u. a. darin begriindet, dass Schuler dieser Altersgrup-
pe bereits im Ruicklauf am starksten vertreten waren. Da keine naheren altersspezifischen
Angaben zur angeschriebenen Grundgesamtheit vorliegen (vgl. 4.7.1), kann nur vermutet
werden, dass sich weniger jingere und altere Teilnehmer in der MSD-Betreuung befinden

oder diese ein geringeres Interesse an einer Befragung haben.

4.7.3 Soziodemographische Angaben

Die Beschreibung der Teilnehmer der vorliegenden Untersuchung basiert auf den sozio-
demographischen Angaben die von allen Teilnehmern mittels des Kurzfragebogens erhoben
wurden (vgl. 4.5.1.2). Die folgenden Angaben zu Geschlecht, Alter, Jahrgangsstufe, Schul-
art, Versorgung mit individuellen Hoérhilfen und individueller Verstarkeranlage, Trageverhal-
ten der Gerate und die Einschatzung des subjektiven Horvermogens wurden von allen Teil-
nehmern (n = 73) in Form einer Auswahlantwort getroffen. Die Erfassung von Verstehens-
problemen hingegen basiert auf selbstandig formulierten Angaben, die thematisch gebindelt
dargestellt werden. Alle anderen Abbildungen geben die Angaben jeweils in Prozent wieder.
Abweichungen von insgesamt 100 % (plus/minus 1 %) sind auf Rundungsprozesse des ein-

gesetzten Tabellenkalkulationsprogramms (Excel) zurtckzufihren.

Bei den Erlauterungen der Ergebnisse werden bei einigen Items auch reelle Zahlen angege-
ben, um zusatzlich zu den Prozentangaben die Relation zur tatsachlichen Personenzahl

herzustellen.

Angaben zu Geschlecht, Alter und Schulbesuch
Anhand des Vornamens, der im weiteren Verlauf durch einen Kodierbuchstaben ersetzt
wurde, lasst sich die Geschlechterverteilung der Teilnehmer bestimmen: Von den 73 Teil-

nehmern sind 37 mannlich und 36 weiblich.

Anhand des Geburtsjahrgangs lasst sich das Alter der Schiler im Jahr der Erhebung (2012)
wie folgt bestimmen (vgl. Abbildung 5):
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Abbildung 5: Alter der Schiiler

Die jungsten Teilnehmer sind 9 Jahre, die altesten 18 Jahre alt. Der Grofteil der Teilnehmer
ist 10 bis 14 Jahre alt, d. h. diese Schuler gehoren der Altersgruppe 2 an und besuchen eine
der Jahrgangsstufen 5 bis 7 (vgl. 4.7.2).

Dies bildet sich auch in der Verteilung der Schiler auf die Jahrgangsstufen ab (vgl. Abbil-
dung 6). Am haufigsten ist der Besuch der Jahrgangsstufen 6 und 7 mit jeweils 22 % gege-
ben. Die Jahrgangsstufe 5 besuchen 12% der Schuler. Somit ist die fur diese Untersuchung
festgelegte Altersgruppe 2 (5. bis 7. Jahrgangsstufe) mit insgesamt 56 % am starksten ver-
treten. Die Jahrgangsstufen 3 und 4 werden von jeweils 12% besucht, was 24 % fur die
Altersgruppe 1 bedeutet. Der Altersgruppe 3 (8. bis 10. Jahrgangsstufe) gehéren 20 % der
Teilnehmer an. Diese verteilen sich wie folgt: 10 % in der 8. Jahrgangsstufe, 7% in der 9.
Jahrgangsstufe und 3% in der 10. Jahrgangsstufe. Somit sind die beiden Altersgruppen 1

und 3 ahnlich stark vertreten, Altersgruppe 2 hingegen hebt sich mit mehr als doppelt so
vielen Teilnehmern deutlich ab.
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Abbildung 6: Schiiler pro Jahrgangsstufe
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Hinsichtlich der Schulart besuchen die meisten Schiiler (N = 25) die Realschule, was 34 %
der Untersuchungsgruppe ausmacht, gefolgt von 22 Gymnasiasten (30 %). Weitere 18 besu-
chen die Grundschule (25%). Jeweils 3 (4 %) besuchen eine Wirtschaftsschule oder den
M-Zug einer Mittelschule. Zwei Schuler besuchen eine Mittelschule und nehmen damit 3 %
der Gesamtgruppe ein. Damit ist die Zahl der Teilnehmer, die eine hdherqualifizierende
Schulart wie Realschule oder Gymnasium besuchen, mit insgesamt 64 % deutlich abgeho-
ben von den weiteren Schularten (vgl. Abbildung 7).
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Abbildung 7: Schiiler pro besuchter Schulart

Angaben zu Versorgung mit technischen Hilfen und zum Trageverhalten

Die Versorgung der Schiler mit individuellen Horhilfen verteilt sich wie folgt (vgl. Abbildung
8): Zehn Schiler (14 %) sind einseitig, 48 Schiler (66 %) beidseitig mit einem Hoérgerat
versorgt. Jeweils ein Schuler (1%) ist einseitig und einer zweiseitig mit einem Cochlea
Implantat (ClI) versorgt. Vier Schiuler (5%) tragen ein Hérgerat und ein Cl. Neun Teilnehmer
(12 %) tragen keine individuelle Horhilfe, da acht davon einseitig ertaubt sind und eine Teil-
nehmerin ein Paukenrdhrchen hat. Somit verteilt sich die individuelle Versorgung auf 80 %

Horgeratetechnik, 2% Cl-Technik und weitere 5% auf die Kombination von Horgerate- und
Cl-Technik.
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Abbildung 8: Versorgung der Schiiler mit individuellen Horhilfen

Auf die Frage nach dem Zeitpunkt der Versorgung mit Hoérhilfen (vgl. Tabelle 6, Frage 2)

konnte ein Grofteil der Schiler keine oder nur sehr vage Angaben machen, z.B. ob die

Versorgung vor oder nach Schuleintritt erfolgte. Vereinzelt wurde die Klassenstufe angege-

ben. FUr die weitere Ergebnisbearbeitung hat sich dieser Aspekt als nicht relevant erwiesen.

Abbildung 9 zeigt auf, dass 85% der Schuler ihre Horhilfen in der Schule tragen, lediglich

3% tun dies nur 'manchmal’. Fir weitere 12 % ist diese Frage nicht relevant, da sie nicht mit
Horhilfen versorgt sind.
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Abbildung 9: Tragen der Horhilfe in der Schule
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Abbildung 10: Tragen der Horhilfe in der Freizeit

Gefragt nach dem Trageverhalten der Horhilfen in der Freizeit (vgl. Abbildung 10) geben

67 % der Schiler an, diese zu tragen. 15% setzen die Hoérhilfen in der Freizeit nicht ein und

5% nutzen sie 'manchmal’. Fir 12 % ist diese Frage wiederum nicht relevant, da keine Ver-

sorgung mit Horhilfen vorliegt. Somit werden von zwei Dritteln der Gesamtgruppe die
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Horhilfen in der Freizeit standig getragen. In Kapitel 5.2.2 (Technische Versorgung) wird u. a.

dargestellt, warum einige Schiler das Horgerat oder Cl in der Freizeit nicht tragen.

Der Einsatz einer individuellen Funk-Ubertragungsanlage wird von 40 % der Teilnehmer mit
'ja' beantwortet, von 47 % mit 'nein’, weitere 14 % geben an 'manchmal' Gebrauch davon zu
machen (vgl. Abbildung 11). Somit verfigen grundsatzlich 39 der 73 Teilnehmer Uber eine
FM-Anlage, was 54 % der Untersuchungsgruppe entspricht.

47%
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14%

ja nein manchmal
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Abbildung 11: Einsatz einer individuellen Verstarkeranlage

Angaben zum subjektiven Horvermégen und zu Verstehensproblemen
Befragt nach der Einschatzung ihres subjektiven Horvermdgens, konnten die Schiler eine
der drei Angaben 'gut’, 'mittel' oder 'schlecht' wahlen, was erganzend mit der Erklarung

'geringer’, 'mittlerer’ oder 'hoher' Horverlust abgefragt wurde (vgl. Tabelle 6, Frage 3). Wie
aus

Abbildung 12 hervorgeht, schatzen 32% der Schiler ihr Hérvermégen als 'gut’, 60% als
'mittel' und 8 % als 'schlecht’ ein.
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Abbildung 12: Subjektive Einschatzung des Horvermoégens
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Im Zusammenhang damit wurde nach Situationen gefragt, die den Schilern Schwierigkeiten
im Horverstehen bereiten, um einen grundlegenden Einblick zu erhalten. Auf die Frage nach
'schwierigen Verstehenssituationen' (vgl. Tabelle 6, Frage 3) formulieren die Teilnehmer
stichpunktartige Aussagen, wobei Mehrfachangaben mdglich waren (N =103). Diese lassen

sich folgenden Aspekten zuordnen (vgl. Abbildung 13).
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Abbildung 13: Angaben zu schwierigen Verstehenssituationen

Die Auswertung ergibt, dass inadaquates Sprechen (N = 46) das Hauptproblem in Bezug auf
das Horverstehen darstellt. Wie aus den Beitrdgen hervorgeht, kann unangemessenes
Sprechen ganz unterschiedlicher Art sein, so z.B. zu leise, zu schnell, undeutlich (nuscheln),
durcheinander oder vom Gesprachspartner abgewandt, was in jeder Gesprachssituation
auftreten kann. Des Weiteren stellt die Unterrichtsanforderung 'Horverstandnisaufgaben' ein
Problem dar (N = 15). Die meisten Beispiele beziehen sich dabei auf den Fremdsprachen-
unterricht, einzelne auf Diktate oder audiovisuelle Medien. Eine laute Umgebung tragt gene-
rell zu Verstehensproblemen bei (N = 14). Hierzu flhren die Teilnehmer Beispiele an wie: in
der U-Bahn, im Restaurant, in der Nahe einer Baustelle oder bei lauter Musik. Mit Bezug auf
die schulische Situation werden laute Klassen bzw. die Beschaffenheit der Klassenzimmer
als Ursache fur schlechtes Horverstehen genannt (N = 8). Die Angaben zur Rubrik Stér- und
Nebengerausche (N = 8) beziehen sich allgemein auf die Horumgebung. Einige Teilnehmer
sehen den Einfluss der eigenen Konzentration auf das Horverstehen gegeben (N = 5), z.B.
morgens, wenn alles zu schnell geht, bei Stress oder Ablenkung. Andere schreiben die
Verstehensschwierigkeiten ihrem individuellen Horverlust zu (N = 3). Wieder andere sehen
die Grunde dafur in der Funktionsfahigkeit der Technik (N = 3).
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Anhand der angefiuhrten Rubriken, werden die Schwerpunkte der Verstehensproblematik der
horgeschadigten Teilnehmer ersichtlich, die im Weiteren auch Gegenstand der Ergebnisse

der Gruppendiskussionen sind (vgl. Kapitel 5).
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5 Darlegung und Diskussion der Ergebnisse

Im folgenden Teil der Arbeit werden die Ergebnisse der Untersuchung dargelegt und disku-
tiert. Wie in Kapitel 4.6.3 erlautert, setzen sich diese aus den Beitragen der Gruppendiskus-
sionen und des Kurzfragebogens zusammen, d. h. es handelt sich um qualitative und z.T.
quantitative Angaben. Die Ergebnisdarstellung folgt einer gleichbleibenden Struktur, die sich
an den beiden Forschungsfragen (vgl. 4.2) und damit an der Beschreibung des Ist- und Soll-
Zustandes der Unterstitzung durch den MSD-Ho6ren aus Sicht der betreuten Schiler aus-
richtet. Weiterfihrende Erlauterungen dazu finden sich im genannten Kapitel 4.6.3. Aufgrund
der thematischen Nahe werden die Sachverhalte innerhalb jeder Subkategorie unmittelbar
diskutiert, gleiches gilt fir die Folgerungen, die sich daran anschlielen. Inhaltlich folgt die
Darstellung dem eruierten Kategoriensystem, mit den Ubergeordneten Hauptkategorien
Kontakt zum MSD-Ho6ren (vgl. 5.1) sowie Unterstutzung der schulischen (vgl. 5.2), sozialen
(vgl. 5.3) und personalen Integration (vgl. 5.4). Ergdnzungen aus dem Kurzfragebogen sind
Kapitel 5.5 zu entnehmen. Eine Zusammenschau aller Folgerungen fir die Tatigkeit des

MSD nach Kategorien findet sich in Anhang 1.

5.1 Kontakt zum MSD-Horen

Die Ergebnisse der Hauptkategorie 'Kontakt zum MSD-Héren' setzen sich in den verschie-
denen Ober- und Unterkategorien aus quantitativen und qualitativen Angaben zusammen.
Die Teilnehmer geben zunachst Auskunft zum aktuellen Kontakt zu ihrem MSD-Betreuer
(vgl. 5.1.1). Es schliefsen sich Angaben zur Kontakthaufigkeit an, d.h. wie die Schuler diese
einschatzen bzw. welche persdnliche Vorstellung sie bzgl. der Kontakthaufigkeit haben (vgl.
5.1.2). AnschlieRend werden die verschiedenen Kontaktformen, die bestehen oder ge-
wlnscht werden, thematisiert (vgl. 5.1.3). Darauf folgt die Gestaltung des Schulerkontakts
mit Spezifizierungen in weiteren Unterpunkten (vgl. 5.1.4), darunter z.B. das Auftreten des
MSD in der Klasse oder die Organisation und Durchfihrung eines Schiilergesprachs.
Abschlielfend wird das Unterstitzungsempfinden hinsichtlich des MSD-Angebots dargelegt
(vgl. 5.1.5).

5.1.1 Aktueller Kontakt zum MSD

Den Einstieg in die Gruppendiskussion bildet die Frage nach dem aktuellen Kontakt der
Schiler zum MSD (vgl. 4.5.1.1, Baustein 1). Dabei wird der persénliche Kontakt, d.h. das

Kennen des MSD-Betreuers, abgefragt und ob ein Besuch im aktuellen Schuljahr bis zum
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Zeitpunkt der Erhebung (Marz bis Juni 2012) stattgefunden hat. Zu beiden Bereichen geben
alle Schuler Auskunft. Da es sich um eine reine Festschreibung des Ist-Zustandes handelt,
entfallt der Soll-Zustand.

Ist-Zustand

Kennen des aktuellen MSD-Betreuers

Auf die Frage, ob sie ihren aktuellen MSD-Betreuer persdnlich kennen, antworten 54 Schiler
(74 %) mit jja', 17 Schiler (23 %) mit ,nein‘ und zwei Schiler (3 %) verorten sich bei ,unklar’
(vgl. Abbildung 14). Von Letzteren gibt ein Schuler an, die MSD-Betreuerin ,schon mal ge-
sehen® zu haben (B4.2 m, 22). Der andere Schiler hat zwar einen Brief von der MSD-
Betreuerin erhalten, ,[a]ber richtig perSONLICH habe ich die noch nicht getroffen“ (A12.2 m,
11). Vereinzelt geben auch andere Schiler Erlauterungen zu dem jeweiligen Stand ab, der
eine deutliche Spannweite aufweist: Von der Kontinuitdt eines Uber mehrere Jahre hin
bekannten MSD-Betreuers (vgl. z.B. B12.2 m, 30), bis hin zu keinerlei aktuellem Kontakt
(vgl. z.B. A8.2 m, 33).

Als ein Grund dafir, dass der MSD-Betreuer nicht bekannt ist, wird ein haufiger Wechsel der
jeweils zustandigen Person angefiihrt, so z.B. in den folgenden beiden Beitragen (vgl. dazu
auch D8.2 m, 23; A8.2 m, 35):

Ich hatte léangere Zeit die Frau X, dann war jemand anderes da und dann habe ich mich nicht
mehr ausgekannt. Aber dieses Jahr war auch noch niemand da. (...) Letztes Jahr ist eben
jemand anderes gekommen, aber ich weil3 nicht, wer das ist (E8.2 w, 19 ).

Bei mir ist das so, da ist eigentlich jedes Jahr jemand schwanger [beim MSD], und ich kenne sie
Jetzt nicht. Und zu diesem Schuljahr: Wir haben gesagt, dass mal eine vorbeikommen soll, das
haben wir im anderen Schuljahr auch schon gesagt, aber ist nicht gekommen. Also, beides
nein/. (C11.2 m, 34).

Beide Aussagen beinhalten zudem, dass es im aktuellen Schuljahr noch zu keinem persén-
lichen Kontakt zwischen Schiler und MSD-Betreuer gekommen ist, was anschlielliend naher

betrachtet wird (vgl. Abbildung 15 und weitere Ausflihrungen dazu).

Es kann somit festgehalten werden, dass drei Viertel der Teilnehmer ihren derzeitigen MSD-
Betreuer personlich kennen, ein Viertel hingegen kennt ihn nicht bzw. ist sich dariber im

Unklaren.
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Abbildung 14: Kennen des aktuellen MSD- Abbildung 15: Besuch des MSD im aktuellen
Betreuers Schuljahr

Besuch im aktuellen Schuljahr
Einen Besuch durch den MSD haben im laufenden Schuljahr bis zum Zeitpunkt der Erhe-

bung (Marz bis Juni 2012) 44 Schuler (60 %) erhalten. Darunter z. T. sehr umfangreiche bzw.
vielseitige Kontakte, wie z. B. folgender Teilnehmer schildert:

Bei mir war er schon zweimal in der Schule in diesem Jahr. Und ich habe auch telefonisch
gesprochen und wir haben uns ein paar Mal getroffen. Also, ich kenne ihn (B13.2 m, 23).

25 Schiuler (34 %) hingegen haben bis dahin keinen Kontakt gehabt. Von einigen wird dar-
Uber Bedauern geaulert, wofir exemplarisch folgende Aussage steht:

Bei mir war es so, in der Grundschule sind sie zweimal gekommen, das war ok. Aber im Gymi,
da haben wir am Anfang des Schuljahres das schon gesagt, und sie [am FOZ-Héren] haben
das ANGEBLICH dem MSD ausgerichtet, dass sie kommen sollen, aber jetzt ist schon fast das
ganze Schuljahr rum, also nur noch ein gutes Drittel und der kam immer noch nicht. Das finde
ich schon schade. Ich denke schon, dass sie mir in meiner Klasse ziemlich viel entgegen-

kommen, aber trotzdem finde ich es schade, dass er [der MSD] noch nicht gekommen ist
(C11.2 m, 126).

Vier Schiler (5%) konnten bezliglich eines Besuchs im aktuellen Schuljahr keine klare Aus-
sage treffen (vgl. Abbildung 15). So kennt beispielsweise ein Teilnehmer seine MSD-
Betreuerin schon aus der Grundschulzeit, ist sich aber nicht sicher, ob im aktuellen Schuljahr
ein Besuch stattgefunden hat (vgl. B12.2 m, 28).

Insgesamt ergibt sich ein Verhaltnis von 60 % der Schiler, die aktuell einen Besuch durch
den MSD erhalten haben, zu 40 % der Schiler, die aktuell noch keinen hatten, inklusive der
Schiler, die sich unklar dartber sind.

Soll-Zustand

Der Soll-Zustand entfallt in dieser Kategorie.
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Kernaussagen
Abbildung 16 stellt die Gesamtbewertung und die Kernaussagen der Schilerbeitrage zu

'Aktueller Kontakt zum MSD' dar. Der Soll-Zustand wurde nicht erhoben (vgl. 4.6.3).

Ist-Zustand

Gesamtbewertung: MSD-Betreuer ist 74 % bekannt, 23 % nicht bekannt; 3 % sind sich unklar dariiber
MSD-Besuch im Erhebungsjahr bei 60 % ja, 34 % nein, 5% unklar

mitunter haufiger Wechsel der Betreuer
zum Teil vielfaltige Kontakte
Bedauern bzgl. ausbleibendem Kontakt

Soll-Zustand

Der Soll-Zustand entféllt in dieser Kategorie.

Abbildung 16: Gesamtbewertung und Kernaussagen zu 'Aktueller Kontakt zum MSD’

Diskussion

Trotz der 75% der Schiler, die ihren MSD-Betreuer kennen, fallt das Augenmerk auf die
25% der Teilnehmer, die den MSD-Betreuer aktuell nicht kennen. Da Kontakt zum MSD
besteht (Voraussetzung fur die Teilnahme am Forschungsprojekt), ist davon auszugehen,
dass der MSD in die Betreuung eingebunden ist, allerdings ohne Kenntnis des Schiilers, was
kritisch zu beleuchten ist: Das Bestreben, den Schiler in der Eigenverantwortlichkeit zu
starken (vgl. 3.3.3), setzt die Kenntnis der zustandigen MSD-Person und idealerweise eine
Vertrauensbasis zu dieser voraus. Gleiches gilt dann, wenn der Schuler eigenaktiv den MSD

in Anspruch nehmen méchte bzw. sollte (vgl. 5.4.3.2).

Diese Uberlegungen beziehen sich ebenso auf den Sachverhalt, ob ein MSD-Besuch im
laufenden Schuljahr der Erhebung (2011/12) stattgefunden hat. 40 % der Teilnehmer vernei-
nen dies bzw. sind sich dartber unklar. Dies bedeutet, dass fiir diese Gruppe aktuell kein
(erkennbarer) personlicher Kontakt zum MSD besteht. Dabei musste differenziert ermittelt
werden, ob ggf. kein Bedarf besteht oder kein Unterstitzungsangebot von Seiten des MSD
gemacht wurde. Dies wurde aufgrund der Einstiegssituation in die Gruppendiskussion nicht
vertieft behandelt. Bei einigen Schilern kommt es im weiteren Verlauf, z. B. hinsichtlich des

Unterstutzungsempfindens (vgl. 5.1.5), zur Sprache.

Trotz eines evtl. guten Zurechtkommens wird der personliche Kontakt zum MSD vermisst
(vgl. z.B. C11.2 m, 126). Dies belegt, dass auch fur Schuler mit geringen akuten Problemen
der MSD als Ansprechpartner wichtig ist. Insofern ware auch in solchen Fallen ein persén-
licher, d.h. direkter Kontakt mit dem Schiiler einzurichten, damit dieser sich wahrgenommen
fuhlt und sich bei Bedarf der Unterstitzung durch den MSD sicher sein kann. Dieser Aspekt

spiegelt sich auch im nachfolgenden Bereich der Kontakthaufigkeit wider (vgl. 5.1.2).
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Folgerungen

» Kennen des MSD-Betreuers als Beratungs- und Unterstiitzungsgrundlage

Eine Zuordnung der Person des MSD-Betreuers muss als Basis der Beratungs- und Unter-
stitzungstatigkeit gesehen werden. Die Inanspruchnahme einer Beratung und die Akzeptanz
von fachspezifischen Hinweisen setzen den Kontakt zum MSD-Berater voraus. Dabei ist die
Kontaktaufnahme und Vorstellung zunachst per Brief, E-Mail, Telefonat o.A. denkbar, worauf

ein personlicher Kontakt dringend folgen sollte.

> Wechsel des MSD-Betreuers vermeiden

Aufgrund der eher vereinzelten Kontakte und damit einer erschwerten vertrauensbildenden
Beratungstatigkeit ist ein Wechsel der zustandigen MSD-Person mdglichst zu vermeiden.
Sind Anderungen erforderlich, sollten diese zeitnah und verbindlich bekannt gemacht

werden.

5.1.2 Kontakthaufigkeit

Auf die Kontakthaufigkeit kommen die Schiler meist von selbst zu sprechen, dabei erfolgen
auch Vorschlage zur gewinschten Kontakthaufigkeit. Eine gezielte Beteiligung aller Teil-
nehmer an dieser Thematik erfolgt durch die subjektive Bewertung der bestehenden Kon-
takthaufigkeit (vgl. Ist-Zustand). Gleichzeitig werden dadurch weitere Diskussionsbeitrage,

sowohl fir den Ist- als auch fur den Soll-Zustand, angeregt.

Ist- Zustand
Zunachst wird die Bewertung der Angemessenheit der Kontakthaufigkeit vorgestellt (zu den
schulerorientierten Aussagen vgl. 4.6.3, Tabelle 10). Fur die Gesamtgruppe der Teilnehmer

ergibt sich folgendes Ergebnis (vgl. Tabelle 14):

Angemessene Kontakthaufigkeit

Zutreffen: gar nicht kaum teils, teils uber- voll k. A.
wiegend

Angaben in % 11 21 26 30 12 0

(n=73)

Tabelle 14: Bewertung der 'Angemessenen Kontakthaufigkeit'

Betrachtet man die beiden extremen Auspragungen des Zutreffens 'voll' und 'gar nicht', so
sind diese mit 12% bzw. 11 % nahezu identisch, d.h. fast gleich viele Schiler halten die
Kontaktfrequenz entweder fir passend (12%) oder — im Gegensatz dazu — fir zu niedrig
(11 %). Fur weitere 30 % trifft die Angemessenheit Uberwiegend zu, d. h. sie scheinen mit der

Kontakthaufigkeit zufrieden zu sein. Mit 26 % zeigt sich ein Viertel der Teilnehmer neutral
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gegenuber dieser Aussage. Sie bewegen sich im Mittelfeld, so dass die Angemessenheit
zum Teil gegeben, zum Teil nicht gegeben ist. Dass die Kontakthaufigkeit weitgehend zu

gering ist, merken 21 % an.

Insgesamt ergibt sich eine Verteilung von gerundet 40 % positiver, 30 % neutraler und 30 %
negativer Einschatzung der Angemessenheit der Kontakthaufigkeit. Dabei wahlt jeweils ein
Zehntel der Teilnehmer einen der beiden Extremwerte. Wie sich bei den anschlieRenden
Ausfihrungen zum Ist- und Soll-Zustand zeigt, werden Beispiele und Griinde fir einen man-

gelnden Kontakt haufiger formuliert als fir einen zufriedenstellenden.

Wie spiegelt sich nun die (Un-)Zufriedenheit mit der Kontakthaufigkeit in den Beitragen aus
den Gruppen wider? Dazu liegen Aussagen von Teilnehmern vor, die die Situation entweder
positiv oder negativ bewertet haben. Aus der Gruppe der Teilnehmer mit einer neutralen

Bewertung liegen keine AufRerungen vor.

Positive Einschatzung

Einzelne Teilnehmer, die positiv von regelmaligen Besuchen berichten, z.B. von zwei- bis
dreimal im Jahr (vgl. z.B. A16.1 m, 35; B2.1 m, 269; B10.1 w, 63), halten diese Aussagen
sehr allgemein. Ebenso Schiller, die angeben, dass der MSD nicht zu selten kommt (vgl.
Gruppe 1, 429-433). Anders ist dies bei Schilern, die von einem mangelnden Kontakt spre-

chen, hierbei werden verschiedene Themenbereiche ersichtlich (vgl. weitere Ausfuhrungen).

Negative Einschatzung
Der MSD kommt selten (vgl. z.B. D2.1 m, 268) oder gar nicht (vgl. z.B. C2.1 m, 237), mit-
unter auch dann nicht, wenn ein Termin vereinbart ist (vgl. D2.1 m, 172). Zum Teil bestehen

grofRe Abstande zwischen den Kontakten, z.B.:

Na ja, man hért schon einmal etwas, aber dann halt auch eine Zeit lang nichts mehr (A12.2 m,
155).

Mit zunehmender Jahrgangsstufe bzw. dem Wechsel an eine andere Schulart wird der
Kontakt geringer. Dies schildert sowohl eine Schilerin Uber den Wechsel von einem Sonder-
padagogischen Forderzentrum an eine Mittelschule (vgl. A6.3 w, 92), als auch Schuler mit
einem Wechsel an eine Realschule (vgl. z.B. A14.2 w, 23) oder einem Wechsel an ein Gym-

nasium. Exemplarisch hierflir steht folgende Aussage:

Ich weil3 auch, dass die MSD-Leute noch nicht bei mir waren. Also, ich glaube, dass die seit
Anfang des Gymnasiums [jetzt 7. Klasse] nicht mehr bei mir waren. [...] (C14.2 w, 33).

Eine geringe Besuchsfrequenz wird teilweise in direktem Zusammenhang mit einem man-
gelnden Nutzen der MSD-Unterstitzung gesehen. Das bedeutet, dass mit geringem oder

ausbleibendem Kontakt aus Sicht der Schiler keine Hilfe erwirkt werden kann. Dies kommt
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in den folgenden drei Beispielen deutlich zum Ausdruck. Dabei stammen die Aussagen von

Teilnehmern aus allen drei Altersgruppen:

Frau X, die hat mir geholfen, aber die neue [MSD-Lehrkraft], die hilft mir Null. Die ist noch nicht
einmal gekommen (D9.1 m, 280).

Ja, auch mit Hértest und so, aber der Kontakt wird eben immer weniger und dann hilft er mir
auch nichts mehr (B6.3 w, 224).

Bei uns kommt er viel zu selten, um wirklich viel zu helfen (C5.2 w, 213).

Auf den angesprochenen Nutzen und die Hilfe der MSD-Betreuung wird in Kapitel 5.1.5

naher eingegangen.

Soll-Zustand

Uberlegungen zum Zeitraum der Kontaktaufnahme, d. h. wann im Verlauf eines Schuljahres
der MSD idealerweise kommen sollte, werden hauptsachlich in einer Gruppe (Gruppe 7) an-
gestellt. Fur zwei Teilnehmer ware es zeitnah zu Schuljahresbeginn sinnvoll. Fur einen der
Schuler ware das bereits ,ungefahr eine Woche spater (D7.1 w, 370) denkbar, fur den ande-

ren nicht unmittelbar am Schuljahresbeginn, d. h.:

Er soll schon [kommen], aber nicht gleich am ersten Schultag oder fiinf Tage danach. (...)
Das braucht er nicht. [...] Irgendwann, wenn das Schuljahr schon angefangen hat (C7.1 m, 354
und 356).

Annlich sieht dies eine weitere Teilnehmerin, die den Beginn des Schuljahres eigensténdig
versuchen mochte: ,[...] Weil sonst/. Vielleicht habe ich ja auch gar keine Beschwerden!*
(A7.1 w, 360).

Eine Schdlerin, die bisher keinen Kontakt im laufenden Schuljahr hatte, argumentiert auf-

grund dessen:

Ich finde, fiir die letzten zwei, drei Wochen, da bringt es jetzt auch nichts mehr! Aber fiir die
neue Schule, da vielleicht schon (A6.3 w, 230).

Gefragt nach den Wunschen hinsichtlich der Kontakthaufigkeit mit dem MSD zeichnet sich
eine Gruppe von Schiilern ab, die sich keine Anderung der Kontaktfrequenz wiinscht, und
eine, die sich sehr wohl eine Anderung winscht. Die Griinde dafiir sind unterschiedlicher Art.
Teilnehmer, die sich einen haufigeren Kontakt winschen, auflern u.a. Vorschlage zur

Kontaktfrequenz.

Keine Anderung der Kontakthaufigkeit
Schiiler, die sich mit der Kontaktfrequenz zufrieden geben, tun dies teilweise aus einer nicht
weiter begriindeten Haltung heraus, z. B. ,[m]ir macht es eigentlich nichts aus. Mir ist es egal,

wie oft er kommt* (F5.2 w, 204), teilweise, weil es flr ihre momentane Situation ausreichend
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ist (vgl. z.B. B7.1 w, 315 und 317) oder sie gut in der Klasse zurechtkommen (vgl. A8.2 m,
160).

Eine Teilnehmerin gibt zu bedenken, dass der Kontakt zum MSD flr sie ausreichend ist, es
aber sein konnte, dass er fur die Lehrkrafte nicht genugt. Auch Uberlegt sie, wie es fur die
Lehrer ware, wenn der MSD gar nicht kommen wirde (vgl. C16.1 w, 142). Somit beurteilt sie
die Kontaktfrequenz weniger flr sich selbst, sondern vielmehr im Hinblick auf die Lehrkrafte.
Als passend erleben einige Schiler den MSD-Kontakt auch deshalb, weil sie ihn bei Bedarf

auf Abruf einschalten konnen, z.B.:

Ja, ich meine, er kommt ja auch, wenn ich jetzt was méchte oder so, dann kommt er” (B15.3 w,
234).

Von daher sehen sie keine Anderungsnotwendigkeit (vgl. auch C15.3 w, 231 ff.; Gruppe 13,
222-223).

Wie aus den Ausfuihrungen zu einer passenden Kontaktfrequenz hervorgeht (s.o0.), ist fur
einzelne Teilnehmer kein erhohter Kontakt erforderlich (vgl. z.B. Gruppe 7, 310-312).
Fur zwei Teilnehmer hingegen ist ein umfangreicher Kontakt nicht vorstellbar, d.h. nicht
gewlnscht. Davon erachtet eine Schilerin eine regelmafRlige Betreuung als ,nervig® in dem
Sinne, ,[d]ass er jede Woche kommt und mich immer abfragt [befragt]. Das habe ich nicht
immer so gerne“ (A2.1 w, 250). Ideal erscheint fur sie ein Besuch von ein- bis zweimal pro
Monat (vgl. A2.1 w, 266), was dennoch einer haufigeren Kontaktfrequenz als der momenta-
nen entspricht. Der andere Schuler .finde[t] es gut, dass er [der MSD] selten kommt* (A16.1
m, 147), da er eine erhdhte Kontaktfrequenz als ,peinlich® vor seinen Mitschilern einstuft.
Auf Nachfrage, ob durch eine erhéhte Besuchsfrequenz nicht eine gewisse Gewodhnung in

der Klasse eintreten wirde, dul3ert er:

Das finde ich nicht so ganz, weil das wiirde ja peinlicher, wenn er z. B. jede Woche zweimal
I;Zlg)r.nt. Irgendwann sprechen mich die Kinder schon an, warum der so oft kommt (A16.1 m,
Anderungen der Kontakthaufigkeit
Im Gegensatz dazu stehen Aussagen von Teilnehmern, die sich einen haufigeren Kontakt
winschen. Dabei variieren die Aussagen von eher zurlckhaltenden Formulierungen, z.B.
»li]a, vielleicht, dass die mal wieder kommt. [...] in diesem Schuljahr oder im nachsten® (F8.2

w, 184 ff.), bis hin zu eindeutigen Forderungen, wie sie im Weiteren dargestellt sind.

Um zu wissen, wer der aktuell zustéandige MSD ist (vgl. z.B. D1.3 m, 447) bzw. um den
Kontakt aufrecht zu erhalten, braucht es nach Meinung dieses Schilers einen intensiveren
Kontakt:
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Na, dass man halt einmal ein wenig héufiger etwas von denen hért. Weil (...), da ist er einmal
da, dann ist er das ganze Jahr nicht mehr da und dann denkt man halt: 'Gibt es den jetzt noch?'
Und dann taucht er mal wieder auf, dann ist er wieder weg. Ja, (...) kbnnte hdufiger sein (A12.2
m, 217).
Unter dem Blickwinkel des Nutzens wird u. a. konstatiert: ,Also, ich finde, das hilft eigentlich
gut. Aber wenn er ofter kommt, das fande ich besser® (B10.1 w, 181). Ebenso wiinscht sich
ein anderer Teilnehmer einen haufigeren Kontakt, damit Gesprache mit dem Lehrer geflihrt
und ggf. Mallnahmen zur Verbesserung der Situation ergriffen werden kénnen (vgl. C8.2 m,

180).

Das unterschiedliche Befinden uber die Kontakthaufigkeit aul3ert sich auch hinsichtlich der
Vorstellungen bzgl. einer idealen Kontaktfrequenz. In folgendem Beispiel wiirde ein Kontakt

alle zwei Jahre genugen, wenn ein Klassenwechsel ansteht:

Nein, braucht er nicht. Halt so alle zwei Jahre, wenn man eine neue Klasse bekommt (D4.2 w,
224).

Eine ahnliche Zeitspanne von zwei oder sogar drei Jahren wird von einer weiteren Teilneh-
merin genannt, die dabei auch vom Willen, es alleine zu schaffen, spricht (vgl. C14.2 w,
210).

Dass der MSD ,wenigstens vielleicht einmal im Jahr vorbeischaut®, ist der Wunsch einer
Schulerin (A6.3 w, 213). Eine weitere kommt inzwischen mit einem Besuch pro Jahr zurecht,
erbittet allerdings vom MSD, dass er sich flr Schiler, die einen erhéhten Bedarf haben,
mehr Zeit nimmt (vgl. E5.2 w, 216). Ahnlich argumentiert eine Teilnehmerin, die sich fir
einen Besuchsrhythmus von zwei Mal pro Jahr ausspricht, ,weil man dann Probleme, die mit

der Zeit auftauchen, schnell 16sen kann“ (C5.2 w, 322).

Der Vorschlag einer wochentlichen Besuchsfrequenz erfolgt mehrmals. Die Hauptargumen-
tation liegt zum einen darin zu schauen, ,ob alles in Ordnung ist* (E3.2 m, 367; F3.2 m, 368)
oder ,wie es in der Klasse lauft (C2.1 m, 329). Zum anderen soll durch die Prasenz des

MSD ein nachhaltiges Bewusstsein bei Lehrern und Mitschilern erzielt werden:

Also, mir wér es ja lieber, wenn er jede Woche kommen wiirde. Weil so vergessen es die
Lehrer oder Schiiler und wenn da jede Woche einer drinsteht, dann merkst du ja: 'Oh, ja, wir
haben da ja jemanden, der kommt nicht so gut zurecht!' (...) Zumindest ist es bei mir so in der
Klasse (A15.3 w, 126).

Das nachfolgende Beispiel folgt einer ahnlichen Argumentation. Wenn das erforderliche
Verstandnis fur die Situation des hérgeschadigten Schulers (auf Mitschiler- und/oder Leh-
rerseite) nicht gegeben ist, halt der Schuler eine hohe Besuchsfrequenz fur notwendig:

Ich finde, er sollte so oft wie méglich kommen, da bin ich wieder bei meiner alten Meinung:

Sofern es nicht alle verstanden haben, miisste er eigentlich immer kommen. So lange, bis es
alle verstanden haben (C4.2 m, 226).
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Gefragt nach dem Einsatz, den die Schuler selbst als MSD erbringen wirden, dulern sie
u.a: ,Mich oft um die betroffene Person kimmern!“ (H3.2 w, 370), oder auch, ,viel 6fter bei

den Schulern vorbeischauen® (B12.2 m, 375).

Dabei sei nochmals darauf verwiesen, dass die Einschatzungen und Wunsche zur Kon-
takthaufigkeit individuell verschieden aufgenommen werden, wie die vorausgegangenen
Erlauterungen belegen. Den Zusammenhang von Unterstutzungsbedarf und Kontakthaufig-

keit reflektiert eine Teilnehmerin wie folgt:

Ah, doch, es kommt darauf an. (...) Wenn man Hilfe braucht, denke ich schon, dass er [der
MSD] viel zu selten kommt. Aber wenn man keine Hilfe braucht, dann ist es natlirlich nicht so
(C1.3w, 343).

Kernaussagen
Im Folgenden werden die Gesamtbewertung und die Kernaussagen der Schilerbeitrage zur

'Kontakthaufigkeit' wiedergegeben (vgl. Abbildung 17).

Ist-Zustand

Gesamtbewertung: 40 % positiv, 30 % neutral und 30 % negativ
Positive Einschitzung

- individuelle Besuchsfrequenz ist zufriedenstellend
- MSD kommt regelmaRig

Negative Einschatzung

- MSD kommt zu selten oder gar nicht

- Besuchsabstande sind zu grof3

- Kontakt wird mit zunehmender Jahrgangsstufe geringer
- Kontakt wird mit Wechsel der Schulart geringer

- geringer Kontakt verursacht mangelnden Nutzen

Soll-Zustand

- zeitnaher, aber nicht zu friiher Besuch im neuen Schuljahr
Keine Anderung der Kontakthaufigkeit

- nicht erforderlich, wenn flr aktuelle Situation passend bzw. wenn auf Abruf bereit
- nicht erwlinscht, da ggf. Peinlichkeits- oder Genervtheitsempfinden

Anderung der Kontakthaufigkeit

- generell mehr Kontakt als bisher

- schnelleres Eingreifen ermdglichen

- jahresweiser Kontakt, z. B. bei neuen Klassen

- wochentlicher Kontakt, um Nachhaltigkeit zu bewirken
- so oft wie méglich, auch im Sinne von ,sich kimmern*®
- Haufigkeit von individueller Bedarfslage abhangig

Abbildung 17: Gesamtbewertung und Kernaussagen zu 'Kontakthaufigkeit'

Diskussion
Die Thematik der Kontakthaufigkeit erweist sich sowohl im Ist- als auch im Soll-Zustand als

eine Uberaus individuelle Angelegenheit, was anhand der unterschiedlichen Erfahrungen und
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Vorstellungen deutlich wird. Aufgrund der Freiwilligkeit der Beitrdge kann keine umfassende
Gegenuberstellung der einzelnen Aussagen im Ist- und Soll-Zustand erfolgen. Dennoch [&sst
sich in einzelnen Fallen nachweisen (vgl. z.B. A12.2 m, 155), dass Schuler mit einer nicht
zufriedenstellenden Kontakthaufigkeit eine Anderung wiinschen. Immerhin zeigen sich bei
der Gesamtbewertung der Angemessenheit rund 30 % unzufrieden und weitere 30 % neutral,
was bedeutet, dass sie zum Teil zufrieden, zum Teil unzufrieden mit der Kontakthaufigkeit
sind. Die Winsche zur Kontaktfrequenz weisen eine deutliche Spannbreite auf, von jahrli-
chen bis hin zu wdchentlichen Kontakten, wobei alle Auspragungen stets inhaltlich begriindet
werden (vgl. Soll-Zustand). Fir einige Teilnehmer ist es z.B. zufriedenstellend, wenn der
MSD bei Bedarf, d. h. auf Abruf zur Verfigung steht. Dies setzt allerdings eine aktive Kontak-
tierung des MSD voraus (vgl. 5.4.3.2). Interessant erscheint, dass mit zunehmender Jahr-
gangsstufe oder einem Schulwechsel die Kontaktfrequenz abnimmt. Hierzu lassen sich
verschiedene Vermutungen anstellen: Zum einen konnten die Schiler bereits starker in die
Eigenverantwortung genommen werden, zum anderen konnten bestimmte Anliegen, z.B.
Regelungen zum Nachteilsausgleich, auf schriftichem Wege erfolgen. Ein weiterer Grund
kénnte auch darin liegen, dass den Schilern mit einem Schulwechsel ein inzwischen eigen-
stéandiges Zurechtkommen zugeschrieben wird und die Ressourcen ggf. auf jungere bzw.

neu erfasste Schuler verteilt werden.

Abgesehen davon wird konstatiert, dass mit mangelndem bzw. ausbleibendem Kontakt kein

Nutzen der MSD-Betreuung mehr verzeichnet werden kann (vgl. dazu 5.1.5.2).

Zu denken gibt der Fall, in dem kein erhdhter Kontakt gewtinscht wird, da ein Peinlichkeits-
empfinden geauliert wird (vgl. A16.1 m, 149). Hier ware mit allen an der Beratung Beteiligten
zu eruieren, welche Alternativmdglichkeiten bestehen bzw. wie der Schiler im Umgang mit

seiner Hérschadigung und damit auch mit dem Beratungsdienst gestarkt werden konnte.

Aufgrund entwicklungspsychologischer Prozesse (z.B. Pubertat) wirden sich altersspezi-
fische Tendenzen in den Wunschen nach Kontakthaufigkeit vermuten lassen. Dies kann
anhand dieser Ergebnisse nicht aufgezeigt werden, da sich vergleichbare Aussagen in ver-

schiedenen Altersgruppen wiederfinden.

Der Wunsch nach einem zeitnahen, aber nicht allzu frihen Besuch im Schuljahr verweist
zum einen darauf, dass die Schiler zunachst erste Erfahrungen im Unterricht sammeln
mochten, um feststellen zu kénnen, ob ,Beschwerden® (vgl. A7.1 w, 360) vorliegen. Zum
anderen mochten manche Schiler das Schuljahr zunachst eigenstéandig beginnen und es

'selbst versuchen'.
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Dass ein (Erst-)Besuch zum Ende des Schuljahres als wenig hilfreich erachtet wird (vgl. A6.3
w, 230), ist uneingeschrankt nachvollziehbar und untermauert das o.g. Anliegen eines MSD-

Besuchs kurz nach Schuljahresbeginn.

Folgerungen

> Individuelle Bediirfnisse zur Kontakthaufigkeit kldren

Die extrem unterschiedlichen Ergebnisse zur Kontakthaufigkeit geben Anlass, dies unbedingt
mit dem jeweiligen Schiler individuell zu klaren. Dabei sollten die jeweiligen Vorstellungen
begrindet sein. Gleichzeitig konnen Notwendigkeit oder mogliche Grenzen von MSD-Seite
aufgezeigt werden. Beides kann zur Klarheit und ggf. zur Entlastung der Kontakthaufigkeit

beitragen.

» Vorausschauende Planung fiir den Schuljahresverlauf

Der Wunsch eines zeithahen Besuchs nach Schuljahresbeginn ist inhaltlich begrindet sinn-
voll. Da dies die zeitlichen Kapazitaten eines MSD-Betreuers Ubersteigen kann, sollte eine
vorausschauende Planung erfolgen, die zumeist am Beratungsanlass ausgerichtet sein wird.
So werden Erstgesprache Vorrang haben, ebenso wie Anliegen mit zeitlichen Fristen (z. B.
Beantragung von Nachteilsausgleich oder Budgetstunden). Die Herausforderung, den Anfor-

derungen gerecht zu werden, wird dennoch bestehen bleiben.

» MSD-Kontakte fiir Schiiler transparent machen

Da die unterschiedlichen MSD-Kontakte (z.B. mit Lehrern, Schulleitung oder Aufsichtsbe-
horden) fur die Schuler nicht immer ersichtlich sind, fuhlen sie sich mitunter vernachlassigt.
Um dem entgegenzuwirken, sollten die Kontakte transparent gemacht werden. Denkbar
ware es, die Kontakte im Jahresverlauf aufzuzeigen, z.B. in Form einer Terminlbersicht.
Inhaltlich kénnten die getroffenen MaRnahmen im Gesprach mit dem Schuler erlautert wer-

den, um das Wirken des MSD im Hintergrund nachvollziehbar zu machen.

5.1.3 Kontaktformen

Welche Kontaktformen mit dem MSD erleben die Schuler und welche Art des Kontakts win-
schen sie sich? Darauf wird in diesem Kapitel eingegangen. Zur Skizzierung des Ist-
Zustandes kdnnen sowohl Ergebnisse aus dem Kurzfragebogen, als auch Beitrage aus den
Gruppendiskussionen herangezogen werden. Dabei zeigt sich, dass diese sehr vielfaltig sind
(vgl. Tabelle 15).

Ist-Zustand
Betrachtet man die Kontaktgestaltung auf Grundlage der Angaben im Kurzfragebogen

(vgl. Tabelle 6, Frage 5), stellt aus Sicht der Schiler der Besuch an der Schule die haupt-
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sachliche Kontaktform mit dem MSD dar (40%), gefolgt vom telefonischen Kontakt mit
Mutter oder Vater (30%). Noch vor dem telefonischen Kontakt mit dem Lehrer steht nach
Einschatzung der Schiler ein Besuch der Eltern zuhause (15%). Ein Besuch des Schilers
zuhause findet allerdings nur in wenigen Fallen statt (4 %), ebenso wie ein telefonischer
Kontakt mit dem Schuler (3 %), (vgl. Abbildung 18). Die Hauptgesprachspartner des MSD
sind nach Meinung der Schuler die Eltern (45 %, davon 39 % Mutter, 6 % Vater), gefolgt vom
Lehrer (30 %) und dem Schuler selbst (24 %). Ein Schiler gibt an, dies nicht zu wissen (1 %),

(vgl. Abbildung 19). Dabei gilt es zu beachten, dass bei diesen Angaben Mehrfachnennun-
gen moglich waren.
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Abbildung 18: Kontaktformen des MSD
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Abbildung 19: Hauptsachlicher Ansprechpartner des MSD

Aus den Gruppendiskussionen geht ebenfalls hervor, dass die Teilnehmer verschiedene

Kontaktformen des MSD erleben, wozu sie vereinzelt inhaltliche Angaben machen. Sie nen-

nen Eltern-, Lehrer- und Schilergesprache ebenso wie Gesprache mit mehreren Kontakt-

personen. Dabei kann der Kontakt per Brief, Telefon, durch Haus- oder Schulbesuche (auch

Hospitationen) erfolgen. Teilweise sehen die Schiler, dass der MSD Kontakt zu mehreren

Personen unterhalt, indem er die verschiedenen Beteiligten aufsucht und ggf. vernetzt oder
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gemeinsame Gesprache fihrt. So erfahren einige Schiler eine umfassende Kontaktpflege
durch den MSD, d.h. der MSD kontaktiert mehrere Beteiligte und nutzt verschiedene
Kontaktformen und liefert somit ein ganzes 'Kontakt-Paket'.

Ein Uberblick zu den bereits erfahrenen Kontaktformen, belegt anhand paraphrasierter Aus-

sagen aus den Gruppendiskussionen, wird mittels Tabelle 15 gegeben.
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ohne Schiler

mit Schler

Kontaktform Umsetzung Beitrdge aus Gruppendiskussionen (paraphrasiert)
Elterngesprach | generell MSD hat mit der Mutter gesprochen (vgl. z.B. B10.1 w, 76)
Mutter vermittelt, ob Kind auch mit MSD sprechen mdchte (vgl. A13.2 m,
19)
Hausbesuch: MSD kommt auch nach Hause (vgl. z.B. C10.1 w, 72)

MSD besucht Eltern, wahrend Kind in der Schule ist (vgl. z.B. B10.1 w,
74)

gemeinsames Gesprach, wie Situation in der Schule verbessert werden
kann, z.B. laute Klasse (vgl. G3.2 w, 63) oder Sitzplatz (vgl. D13.2 m, 53)

telefonischer

Nachfrage bzgl. Wohlbefinden des Schiilers, 2-3 mal pro Jahr (vgl.

Kontakt B6.3 w, 222; C15.3 w, 231)
Nachbesprechung mit Eltern, z. B. nach Hospitation, per Telefon (vgl.
A16.1 m, 42 und 44)
Schiilerge- generell nahezu in allen Gruppen finden sich Bestatigungen, dass Schiilergespra-
sprach che stattfinden (inhaltliche Erlauterungen vgl. 5.1.4.3)
Hausbesuch in Verbindung mit einem Elterngesprach (s.o.)
Besonderheit einer Schiilerin, dass privater Kontakt zur MSD-Betreuerin
besteht, daher verstarkt Gesprachsmaoglichkeiten zuhause/privat (vgl.
C16.1 w, 31)
telefonischer durch Klarung des Befindens in einem Telefonat ist ein MSD-Besuch
Kontakt meist nicht erforderlich (vgl. A11.2 m, 39)
Schiiler hat zusétzlich zu MSD-Besuchen auch telefonischen Kontakt (vgl.
B13.2 m, 23)
schriftlicher Briefkontakt seitens des MSD; kein personlicher Kontakt zum Schiler
Kontakt (vgl. A12.2 m, 11; vgl. auch 5.1.1)
kein Schiiler- Schiiler hatten Gesprache mit dem MSD, aber nicht im aktuellen Schul-
gesprach jahr (vgl. z.B. F5.2 w, 52; C5.2 w, 57), z. T. 2-3 Jahre zurickliegend (vgl.
z.B. D6.3 w, 221)
Schiiler hatten nur ,[elinmal, ganz kurz“ (A16.1 m, 46) oder ,kein wirkli-
ches Gesprach* (A13.2 m, 260) mit dem MSD
ausbleibendes Gesprach wird als ,irgendwie komisch* empfunden (vgl.
B16.1 w, 22-29)
Lehrergesprach teilweise fihrt MSD nur Lehrergesprache (vgl. z.B. G3.2 w, 61; D5.2 w,
50)
teilweise in Verbindung mit einem Schiilergesprach (vgl. z.B. C5.2 w, 57)
mitunter wird der Schuler Uber das Lehrergesprach informiert (vgl. z. B.
D14.2 w,17)
gelegentliche Besuche um zu sehen, ,0b alles passt‘ und um (neue)
Lehrer zu informieren (vgl. C6.3 m, 15)
Hospitationen Unterrichtsmitschau durch MSD-Betreuer, teilweise mit Schiilerkontakt
(vgl. z.B. B15.3 w, 203), teilweise ohne (vgl. A16.1 m, 39 und 42; B16.1
w, 21)
'Kontakt- mehrere MSD spricht (nacheinander) mit Lehrer(n), Eltern und Schiiler (vgl. z. B.
Pakete' Kontakt- C9.1 m, 24); fihrt Haus- und Schulbesuche (auch Hospitationen) durch
personen und (vgl. z.B. B2.1 m, 73; D11.2 m, 37; D13.2 m, 26)
Kontaktformen:

MSD beruft runden Tisch ein, z. B. mit Eltern, Lehrer(n) der abgebenden
und aufnehmenden Schule und behandelndem Arzt (vgl. A6.3 w, 226)

Tabelle 15: Ubersicht mit paraphrasierten Inhalten zu bereits erfahrenen Kontaktformen mit dem MSD
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Es bestatigt sich, dass die unterschiedlichen Kontaktformen, wie sie aus dem Aufgabenprofil
des MSD ableitbar sind (vgl. 3.2), Anwendung finden. Allerdings sind hierbei die sehr unter-
schiedlichen Auspragungen zu berticksichtigen, die aus den Beitrdgen der Gruppendiskus-

sion hervorgehen.

Soll-Zustand
Erganzend zu den Kontaktformen, wie sie von den Schulern bereits erfahren werden, folgt im
Weiteren die Darstellung der Wiinsche und Anliegen, welche die Schiler hinsichtlich 'Kon-

taktformen' dufern.

Die Notwendigkeit eines Schulergesprachs wird Uber viele Gruppen hinweg deutlich zum
Ausdruck gebracht. Versetzen sich die Schiler in die Rolle des MSD, formulieren sie mit
leichten Nuancen wiederkehrend den gleichen Inhalt: Demnach ist es den Schulern wichtig,

dass der MSD ein Gesprach mit ihnen fuhrt. Dies belegen folgende Beitrage:
Ein Gesprédch mit dem Schiiler fiihren (B14.2 w, 335).
Ein ruhiges Gesprédch mit dem Schiiler machen (D14.2 w, 340).
Mit ihm [dem hérgeschédigten Kind] reden (B2.1 m, 485).
Mit dem Kind selbst reden, nicht nur mit den Eltern (H3.2 w, 371).
Mit ihm alleine reden (B11.2 m, 278).

Und direkt aus Sicht des Schulers formuliert: ,Mit mir [H.i.O.] reden“ (B16.1 w, 349).
Begrindet wird dies in folgenden Beispielen u.a. damit, dass doch sie, die Schiler, die

eigentlichen Ansprechpartner des MSD sind:

Das ist ja wichtig, dass er mit uns spricht, weil wir sind doch die Beteiligten. (gemeinsames
Lachen, zustimmend) (A11.2 m, 158).

Nicht nur mit Lehrern und Eltern sprechen, sondern auch das Kind fragen, ob es auch etwas
sagen méchte (C16.1 w, 373).

Bei einigen Schulern duflert sich darin der klare Wunsch nach Einbindung in den Beratungs-

prozess. Dazu ein weiteres Beispiel:
Ja, auf alle Félle! Weil es geht ja um mich, wie ich des sehe, wie ich mich fiihle. (...) Da wére es
Ja schon wichtig, dass er sich mit MIR unterhélt und meine Meinung wissen will, was ich dazu
sage, zu den ganzen Sachen (A15.3 w, 275).
Dem stimmen auch andere Teilnehmer zu (vgl. z.B. D15.3 m, 282), die bisher kaum Schi-
lergesprache hatten:
Was ja aber manchmal wirklich besser wére, dass die das dann an die Lehrer weiter geben
kdénnten, dass die uns vielleicht mal eine halbe Stunde vom Unterricht rausziehen und mit UNS

dartiber reden. Also, nicht nur mit den Lehrern/. Oder mit den Lehrern UND uns irgendwo raus-
gehen und reden (D14.2 w, 35).
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Die Bewertung und Kommentierung des Eingebunden-Seins wird nicht an dieser Stelle,

sondern in Kapitel 5.1.5.1 dargelegt.

Die angesprochene Kombination von Lehrer- und Schilergesprach wird auch anderweitig
genannt (vgl. z.B. D13.2 m, 359).

,Die Eltern informieren®, wiinscht sich ein Schiler (A13.2 m, 353) auch weiterhin. Er gab
'Elterngesprach’' bei den Schilderungen des Ist-Zustandes als eine bereits bestehende Kon-
taktform an. Andere Schuler fordern, sowohl mit den Eltern als auch mit den Lehrern zu
sprechen (vgl. z.B. D2.1 m, 489).

Der Wunsch nach einem Hausbesuch durch den MSD ist in zwei Gruppen (Gruppe 12 und
16) Thema und wird von den Teilnehmern unterschiedlich gesehen. Thematisiert wird dies
im Rahmen von Alternativen zum herkémmlichen Schulbesuch und evil. Schwierigkeiten
damit am Schulvormittag (vgl. 5.1.4.2). Bei Teilnehmern der Gruppe 16 (vgl. z.B. 16.1 w,
191) wird der Vorteil eines Hausbesuchs darin gesehen, dass der MSD dann mehr Zeit fir

sie hatte als in der Schule:

Ja, wenn er halt nach Hause kommen wiirde und dann erzdhle ICH ihm, was den ganzen
Schultag passiert ist (A16.1 m, 188).

Dies ist insofern eine hervorzuhebende AuBerung, als dieser Schiler zunachst erwahnt
hatte, dass auch alternative Gesprachsmaglichkeiten wenig attraktiv fir ihn seien, da er sich

,nie gerne unterhalte“ (A16.1 m, 54).

Teilnehmer der Gruppe 12 mdchten einen Hausbesuch ,nicht unbedingt (vgl. z.B. C12.2 w,

236), was ein Schuler wie folgt begrindet:

Ja, ich wiirde es akzeptieren, aber wenn es schon in der Schule geht! Weil dann kann dieser
MSD-Betreuer auch gleich noch ein bisschen mit den Lehrern reden und das Zeug da/. Sie [die
Betreuerin] hat da immer (...) so einen Text dabei gehabt wo es, glaube ich, um das Zeug da
ging wie mit dieser Verldngerung. Und das gibt sie ja immer gerne an alle Lehrer, dass die auch
JA Bescheid wissen, mit vielen Griinden und ja/. Da will ich auch, dass (...) es in der Schule ist
(B12.2 m, 234).

Somit wird der Vorteil bei einem Schulbesuch darin gesehen, dass zugleich das Gesprach
mit dem Lehrer gesucht werden kann, um z. B. fir den Schuler aktualisierte Regelungen zum

Nachteilsausgleich zu besprechen.

Die Moglichkeit der Unterrichtsmitschau, ggf. mit anschlieRender Besprechung mit Lehrern,
Eltern und ,[m]it mir auch ein bisschen® (D2.1 m, 258) sehen einige Schiler als geeignet an.
So wirde auch folgende Schiilerin, in der Rolle der MSD-Betreuerin, eine Hospitation vor-
nehmen, d.h. ,[m]ich wahrend dem Unterricht hin(ein)setzen und Notizen schreiben, wie es
dem Kind geht* (B16.1 w, 371). Bei der Schulerin werden bereits Hospitationen seitens des

MSD durchgefihrt, allerdings ohne weiteren Kontakt zu ihr (vgl. Ist-Zustand).
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Ein anderer Teilnehmer erachtet die Verbindung von Lehrergesprach und Hospitation als
sinnvoll, damit sich der MSD vom Unterricht und dem Zurechtkommen des Schiilers ein Bild

machen kann:

Dann wiirde ich sagen, dass die Lehrerin erklart, wie das im Unterricht ablduft und dann sagt
der MSD, ob das gut ist oder schlecht ist. (...) Und dann schaut er auch mal zu, wie das dann im
Unterricht klappt. Wie ich mich da zurechtfinde und so/. (C2.1 m, 260).

Das Lehrergesprach, d.h. dass grundsatzlich ein Kontakt zu den Lehrkraften hergestellt und
mit ihnen gesprochen wird, ist fir verschiedene Schiler ein Anliegen (vgl. z.B. C6.3 m, 323;
B13.2 m, 356). Der Wunsch einer Schdlerin, speziell mit der Englisch-Lehrerin zu sprechen,

(vgl. D14.2 w, 312) lasst fach- oder personenbezogene Schwierigkeiten vermuten.

Zum Thema 'Lehrergesprach’ erklaren einige Schiler, dass sich der MSD-Betreuer mittels
dieser Gesprache Informationen Uber den aktuellen Stand des Schiilers einholen sollte und
ob z.B. Vereinbarungen wie besprochen umgesetzt werden (vgl. z.B. A6.3 w, 213). Auch fir
den Fall, dass Besonderheiten o. A. beim Schiler auffallen, sollte der MSD dariiber informiert

sein, um ggf. entgegenwirken zu kénnen, so das Anliegen der folgenden beiden Teilnehmer:

Ich meine, weil es kann auch sein, dass dem Lehrer auch was auffdllt am Verhalten vom
Schiiler und (...) (unv.), dass der MSD-Betreuer sich vielleicht mal dariiber informiert, ob es
irgendwie Auffélligkeiten gibt (C1.3 w, 224).

[...] Aber er [der MSD] sollte schon informiert sein, weil, wenn es jetzt irgendwelche Schwan-
kungen gibt, dass irgendwas total daneben geht und er weill nichts davon, dann wére es auch
schlecht (D1.3 m, 449).

Teilweise wird mit dem Aspekt 'Lehrergesprach' auch der Wunsch nach Aufklarung der

Lehrkrafte Gber die Horschadigung verbunden, wie dieser Beitrag zeigt:

Ok, also, sie [die MSD-Betreuerin] hat auch viel zur Demonstration fiir Lehrer. Und einfach mal
ein, zwei Stunden mit den Lehrern reden: 'Wie macht sie sich oder er sich?' Und auch einfach
mal zeigen, wie es ist, schlecht zu héren (E1.3 w, 272).

Anliegen bzgl. der Aufklarung der Lehrkrafte Uber die vorliegende Hérschadigung durch den
MSD werden eingehend unter 5.2.5.1 behandelt.

Im Rahmen von Lehrergesprachen wird ebenfalls die Einbindung des betroffenen Schilers
vorgeschlagen. Dies unterstreicht die eingangs konstatierte Notwendigkeit eines Schiler-

gesprachs, wie folgende Beitrage belegen:
Ja, da wiirde ich erst einmal dem Lehrer Bescheid sagen, dass ich da bin und dann wiirde ich
erst einmal mit dem Schiiler sprechen. Und mit den Informationen vom Schiiler wiirde ich weiter

zum Lehrer gehen. (...) Und wenn es dann noch Schwierigkeiten gibt, dann wiirde ich den
Lehrer UND den Schiiler zusammennehmen (D14.2 w, 267).

In dhnlicher Weise wirde dieser Teilnehmer vorgehen, d. h.:

Als erstes das Kind befragen, danach den Lehrer und das Kind und am Schluss nur noch den
Lehrer (D9.1 m, 408).
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Dies weist bereits darauf hin, dass einige Schiler eine umfassende Kontaktgestaltung
favorisieren (vgl. z.B. C8.2 m, 325), die nach Mdglichkeit mehrere Beteiligte berucksichtigt
(vgl. Ist-Zustand, ,Kontakt-Pakete'). Teilweise ist daran der Wunsch geknipft, alle Beteiligten
.2aufzuklaren (vgl. z.B. A8.2 m, 322; E8.2 w, 331). Als Beispiel flir eine umfassende und

handlungsweisende Kontaktgestaltung steht folgende Aussage:

Wenn er 6fter kommen wiirde und auch mit dem Lehrer sprechen wiirde, was gerade in der
Klasse so los ist. Und auch mit mir sprechen und es regeln kénnte, dass das (...) oder was fiir
das Héren besser ist (C8.2 m, 180).

Fur diesen Schiler gestaltet sich der Kontakt zum MSD dann optimal, wenn haufigere Besu-
che stattfinden, bei denen die Informationsgewinnung durch ein Lehrer- und ein Schiler-
gesprach erfolgt und Mallhahmen zur Verbesserung der Situation des hdrgeschadigten

Schulers ergriffen werden, was einer ganzheitlichen Vorgehensweise nahe kommt.

Kernaussagen
Abbildung 20 gibt die Kernaussagen der Schiilerbeitrdge zu erfahrenen und gewlinschten

'Kontaktformen' wieder.

Ist-Zustand

- verschiedene Kontaktformen sind bekannt: Eltern-, Lehrer- und Schiilergesprach;
Hausbesuche und Schulbesuche mit Hospitationen

- verschiedene Kontaktmodi bestehen: miindlich, schriftlich oder persoénlich

- Kontakte mit mehreren Beteiligten: sukzessive oder parallel

- Auspragungen sind individuell unterschiedlich (vgl. Tabelle 15)

Soll-Zustand

- Notwendigkeit eines Schiilergesprachs

- Einbindung des hérgeschadigten Schiilers als unmittelbar Betroffener

- Einbindung des hérgeschadigten Schiilers bzgl. Lehrergesprachen (s.o0.)
- Elterngesprache zu deren Information

- Lehrergesprach zur Einholen von Informationen zum Schiiler

- Aufklarung und Sensibilisierung der Lehrer

- Hospitationen als sinnvoll und nitzlich erachtet

- Hausbesuche teils erwlinscht, teils nicht erwiinscht

- Kontakt mit mehreren bzw. allen Beteiligten

- umfassende und ganzheitliche Kontaktgestaltung

Abbildung 20: Kernaussagen zu 'Kontaktformen'

Diskussion

Es sind verschiedenartige Kontaktformen bekannt und werden ebenso gewunscht. Sowohl
mit einzelnen an der Integrations-/Inklusionssituation beteiligten Personen (z. B. Eltern, Leh-
rer, Schuler), als auch mit allen Beteiligten, entweder sukzessive oder parallel im Gesprach.
Die geschilderten Auspragungen der Kontaktformen sind auch dadurch bestimmt, ob der
Schiler selbst in Kontakt mit dem MSD steht und ob er von den verschiedenen Kontakten

des MSD erfahrt, um dieses als bekannt bzw. erlebt schildern zu konnen.
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Aus den Angaben des Kurzfragebogens geht hervor, dass die hauptsachliche Kontaktform
ein Besuch an der Schule ist und die hauptsachlichen Kontaktpersonen die Eltern sind. Zu
letzteren liegen kaum Beitrage aus den Gruppendiskussionen vor. Aufgrund der Freiwilligkeit
der Beitrdge kann kein weiterer Schluss daraus gezogen werden. Ebenso wird im Ist-
Zustand die Bedeutsamkeit des Schulergesprachs kaum erwahnt, im Soll-Zustand hingegen
sehr. Die Einbindung des hoérgeschadigten Schilers als unmittelbar Betroffener wird von
Teilnehmern aus allen drei Altersgruppen als erforderlich angesehen (vgl. Soll-Zustand). Die
naheliegende Vermutung, dies konnte erst flir Schiler der mittleren oder oberen Jahrgangs-
stufen von Bedeutung sein, trifft somit nicht zu. Einige Beitrage beschreiben eine umfassen-
de und ganzheitliche Vorgehensweise, unter Einbindung aller Beteiligten, als winschens-

wert.

Aufgrund der Vielfaltigkeit der Kontaktformen, der individuellen Erfahrungen und Winsche
kann nur im Einzelfall geklart werden, was als ideal erachtet wird. Die Bandbreite als solche
gilt es zu erhalten, da verschiedenste Mdglichkeiten als erfahren oder als erwlinscht ange-

fuhrt werden und darlber hinaus zum Aufgabenprofil des MSD gehéren (sollten).

Folgerungen

> Repertoire an Kontaktformen erhalten bzw. erweitern

Aufgrund der Vielzahl an Kontaktpersonen, der teilweise eingeschrankten Erreichbarkeit und
der unterschiedlichen Befindlichkeiten dartiber sollte das umfassende Repertoire an Kontakt-
formen und Mdglichkeiten uneingeschrankt erhalten bleiben. Im Hinblick auf den Schulerkon-

takt ware dieses um schuleradaquate Kontaktformen (z. B. Chat, E-Mail, SMS) zu erweitern.

> Bedeutsamkeit eines Schiilergesprachs anerkennen
Das von mehreren Teilnehmern als bedeutsam herausgestellte Schilergesprach sollte im
Rahmen der MSD-Betreuung eine entsprechende Anerkennung und infolgedessen eine

praktische Umsetzung durch den MSD erfahren.

5.1.4 Gestaltung des Schiilerkontakts

Der Kontakt zum betroffenen Schiler hat sich aus den vorangegangenen Ausfuhrungen als
bedeutsam erwiesen. Dabei kann der Schulerkontakt Teil eines Besuchs in der Klasse sein
oder in Form eines eigenen Schulergesprachs erfolgen. Wie das Auftreten des MSD in der
Klasse wahrgenommen wird, ist Gegenstand des ersten Unterkapitels. Hierzu wird im Ist-
Zustand die Bewertung des Peinlichkeitsempfindens vorangestellt und erldutert. Im An-
schluss daran folgen die Unterkapitel zu Organisation und Durchfihrung eines Schuler-

gesprachs sowie zu moglichen Inhalten.
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5.1.4.1 Auftreten des MSD in der Klasse

Ein Besuch des MSD in der Klasse ist in der Regel in zwei Fallen gegeben: Zum einen erfol-
gen Unterrichtshospitationen, um die Situation des Schilers in der Klasse und im Unterricht
einschatzen zu kénnen (vgl. 3.2.1), zum anderen kann eine Aufklarung und Information der
Mitschiler zum Thema Horen und Horschadigung in Form einer sog. Integrationsstunde (vgl.
WEIR 2005) stattfinden. Bei den Schilderungen des Ist-Zustandes nehmen die Schiiler in
erster Linie Bezug auf Hospitationssituationen, bei den Schilderungen zum Soll-Zustand

auch auf die Durchfiihrung von Integrationsstunden.

Ist-Zustand
In Zusammenhang mit der Kontaktgestaltung ist zunachst die Bewertung des Peinlichkeits-
empfindens hinsichtlich eines MSD-Besuchs in der Schule bzw. in der Klasse von Interesse

(vgl. 4.6.3, Exkurs Baustein 2). Dabei ergibt sich folgende Verteilung (vgl. Tabelle 16):

Kein Peinlichkeitsempfinden bzgl. MSD-Besuch

Zutreffen: gar nicht kaum teils, teils Uber- voll k.A.
wiegend

Angaben in % 1 7 21 48 23 0

(n=73)

Tabelle 16: Bewertung kein Peinlichkeitsempfinden bei einem MSD-Besuch zu erleben

Dass kein Peinlichkeitsempfinden vorliegt, trifft flir 23 % der Teilnehmer voll und fur weitere
48 % Uberwiegend zu. 21 % entscheiden sich fur teils, teils’, d.h. fir diese Gruppe kann es
MSD-Besuchssituationen geben, die sie mal als unangenehm, mal nicht als unangenehm
erleben. Fir 7% der Teilnehmer kommt kein Peinlichkeitserleben kaum und fur 1 % gar nicht
vor, d.h. fir diese Gruppe von zusammengefasst 8 % sind die Besuche des MSD mit peinli-
chem Empfinden verbunden. In einigen Fallen werden in der Gruppendiskussion Grinde fur
die Negativauspragungen erldutert, was — wie bei allen Extremwerten — von besonderem

Interesse ist.

Insgesamt zeigt sich mit 71 % ein positives Bild dahingehend, dass die Schiler einen MSD-
Besuch nicht als peinlich empfinden. Trotzdem bleiben 21 %, fur die sich die Situation unter-

schiedlich gestalten kann, und weitere 8 % mit einer negativen Einschatzung.

Im Folgenden nun Beitrage aus den Gruppendiskussionen, die das unterschiedliche Auftre-

ten von MSD-Betreuern und die Wahrnehmung dessen durch die Schiler veranschaulichen.

Es liegen sowohl Beispiele fur ein 'offenes' als auch fur ein 'verdecktes' Auftreten des MSD

vor. Tritt der MSD 'inkognito' auf, kann dies von MSD-Seite so eingefuihrt oder aber durch die
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Einstellung des Schilers zu MSD-Kontakten bedingt sein, z. B. aufgrund des zuvor angeflhr-

ten Peinlichkeitsempfindens.

Zunachst zu einer Art ,halboffenem‘ Auftreten: Eine Teilnehmerin schildert, dass deren
Klassenlehrerin den Besuch des MSD fir die Schilerin gegentber der Klasse ankindigt,

aber keine genaueren Ausfuhrungen dazu macht (vgl. B16.1 w, 70).

Im Gegensatz dazu ist das Auftreten der MSD-Betreuerin einer weiteren Teilnehmerin der
gleichen Diskussionsgruppe sehr offen. Sie geht wahrend ihres Besuchs auch aktiv auf die

Mitschiler zu:

Aber in der Schule, die lduft dann auch mal zwischen den Reihen und spricht auch mit den
anderen Kindern mal (C16.1 w, 68).

Ein ebenfalls bewusst offenes, in diesem Fall aber auf den hdorgeschadigten Schiler ausge-
richtetes Auftreten des MSD, wird von einem Teilnehmer einer anderen Gruppe geschildert.
Da die Klasse versucht, die Aufmerksamkeit des MSD-Betreuers auf sich zu lenken, erweist

sich die Transparenz des MSD als notwendig und wird vom Schiler begraft:

[...] Meine Klasse spielt sich immer so auf, also macht sich wichtig, dass der MSD zu ihnen
schaut. Aber, was ich gut finde, meine [MSD] Lehrerin sagt, sie ist wegen mir da und warum
und so, aber trotzdem spielen die [Mitschiiler] sich so auf (D10.1 m, 160).

Eine weitere Teilnehmerin dieser Diskussionsgruppe bestatigt diese Erfahrung (vgl. C10.1 w,
161).

Obwohl folgender Schiler an anderer Stelle angibt, den MSD-Besuch als eher peinlich zu
erleben (vgl. A16.1 m, 147), stellt er den MSD der Klasse vor, sodass die Mitschuler
»halt auch ,Hallo* zu ihr [sagen]“ (A16.1 m, 74). Ein unerkanntes Auftreten des MSD wirde er
dennoch bevorzugen und hat diesbeziiglich Uberlegungen zu Alternativen angestellt (vgl.
Soll-Zustand).

Bei zwei Schilern der gleichen Schule agiert die MSD-Betreuerin von sich aus verdeckt,
indem sie sich als Studentin ausgibt. Bei den Besuchen gibt sie zwar an, fir den jeweiligen
Schiler gekommen zu sein, erklart aber nichts dartber hinaus (vgl. D13.2 m, 207). Aus Sicht
der beiden Schiiler erfolgt dies, um den Mitschulern keinen Anlass zur Diskussion zu bieten
(vgl. C13.2 m, D13.2 m, 27-31). Fur einen der beiden Schiler ist diese Vorgehensweise

auch weiterhin winschenswert (vgl. Soll-Zustand).

Fakt ist, dass die geschilderten Unterrichtsbesuche und Schiilergesprache, die ohne eine
Erklarung zur Rolle des MSD durchgefuhrt werden, allesamt ein Nachfragen der Mitschiler
und damit Erklarungsversuche durch den betroffenen Schiler nach sich ziehen, so auch in

folgendem Beispiel:
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Meiner hat gar nichts gesagt, bei mir. Der ist einfach nach der Pause mit uns reingegangen und
hat sich hingesetzt und dann war es das.

I: Aber hat dich nach dem Besuch keiner gefragt, warum er da war?

Doch schon, aber dann habe ich das ihnen einfach erklért. (...) Das ist was ganz anderes, wenn
ich es ihnen erklére, als wenn der kommt und sagt: 'Ich bin da, weil der X schwerhérig ist und
das und das hat'. Aber wenn ich es ihnen selbst sage, dann kann ich auch selbst wissen, wann
es mir eigentlich genug ist (A13.2 m, 217-219).

Als positiv stellt der Schiler dabei heraus, dass er selbst Art und Umfang der Information der
Mitschiler bestimmen kann, was durch eine Ubernahme der Information durch den MSD
evil. nicht gewahrleistet ware. In diesem Zusammenhang rdumt auch einer der beiden
Schiuler, deren Betreuerin sich als Studentin ausgibt, ein, sich ausgewahlten Mitschilern

anzuvertrauen:

Ich sage es zwar auch denen, denen ich vertrauen kann und mit denen ich schon lange Freund
bin, (...) aber sonst eigentlich nicht (D13.2 m, 220).

Im Fall eines anderen Teilnehmers I6st der ungeklarte Besuch des MSD Unruhe im Klassen-

verband aus und damit ein Unbehagen beim betreuten Schiiler:

Mir ist immer bisschen peinlich, wenn der ganz hinten sitzt und alle sich immer zu dem umdre-
hen und dann mich fragen, was der hier will und so weiter. [...]

Er [der MSD] sagt es schon so ein bisschen, aber die wissen halt nicht alles, was der genau
macht. Und die wollen immer alles wissen, wdhrend der Stunde (E15.3 m, 200 und 202).

Soll-Zustand

Fir einzelne Schiler gestaltet es sich (weiterhin) als bedeutsam, dass die Rolle des MSD bei
Besuchen nicht offen kommuniziert wird. Eine Variante des MSD, sich z.B. als ,Studentin’
auszugeben, wurde von zwei Teilnehmer benannt (vgl. Ist-Zustand) und soll in dieser Form,

zumindest nach Aussage eines der beiden Schiler, beibehalten werden:

Mir macht es eigentlich nichts aus. (...) Bei mir hat die MSD-Frau sich //als Studentin ausgege-
ben// und wenn das so ist, dann passt das auch. Nur wenn halt dann: 'Ja, ich bin da, weil der X
auf dem Ohr nichts hért', dann/. (D13.2 m, 204).

Eine andere Teilnehmerin winscht sich ebenfalls keine explizite Thematisierung des
Zusammenhangs von MSD-Besuch und ihrer Person. Somit kénnten der Besuch und die

Informationen zur Hérschadigung auch allgemeiner Art sein:

Wenn sie [die MSD-Betreuerin] es nicht sagt, (...) wissen auch nicht alle, dass sie wegen mir da
ist. Muss ja nicht sein, dass sie wegen mir da ist. Kann ja sein, dass sie das einfach mal erkléart
(A10.1 w, 159).

Ein Schuler, der sich generell kritisch gegentber einem MSD-Besuch in der Klasse aul3ert,
.[weil] es ungewdhnlich ist, wenn andere Leute zuschauen, was andere Kinder machen”

(A16.1 m, 119), kann sich im Idealfall vorstellen, dass man ,gar nichts davon merkt, dass sie
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kommen* (A16.1 m, 212). In diesem Zusammenhang entwickelt er die Idee, verdeckt mit

Kameraaufzeichnungen zu arbeiten:

Wenn man z. B. Kameras aufbaut. (...) Keine, die wo man sieht und [sondern] man beobachten
kann. Weil die anderen Kinder/. Das ist mir dann peinlich, wenn die anderen Kinder das wissen
(A16.1m, 123).

In dieser Form wirden die Mitschuler von der MSD-Betreuung nichts weiter mitbekommen.
Dies 18st eine interessante Argumentation unter den beiden weiteren Teilnehmerinnen dieser
Gruppe aus. Beide Teilnehmerinnen wirden diese Form fiur sich selbst nicht in Anspruch
nehmen. Eine Schulerin kann aber durchaus nachvollziehen, dass es fur manche Schuler
unangenehm ist und fur diesen Fall eine verdeckte Aufzeichnung sinnvoll erscheint (vgl.
C16.1 w, 134). Zudem schlagt sie vor, den betroffenen Schiler dartber direkt in Kenntnis zu

setzen, ohne die komplette Klasse zu informieren:

Oder, wenn der Lehrer einfach gezielt zu dem einen Kind sagt, das das betrifft, ‘also, heute ist
da jetzt z.B. die Kamera', oder so etwas, damit das dann nicht gleich alle wissen. Vielleicht
wére das dann ganz schén fiir die (C16.1 w, 134).

Fur die zweite Teilnehmerin dieser Gruppe ist eine ,verdeckte Vorgehensweise’ im Grunde
nicht vorstellbar, da dartber das Gesprach mit dem MSD-Betreuer verloren geht, welches
sie fur wichtig erachtet, um zu erfahren, ,was so los ist‘ (B16.1 w, 132). Daher musste flr

sie, wenn diese Methode zum Einsatz kdme, ein Gesprach trotzdem méglich sein:

Wenn man das jetzt z. B. mit der Kamera macht, dass man dann aber spéter noch mit der MSD
reden kénnte. Weil, ich finde es halt immer gut, wenn man ein bisschen Kontakt hat (B16.1 w,
138).

Bezuglich des Auftretens des MSD wirde ein Teilnehmer in dessen Rolle den Besuchster-
min bekannt geben, d. h. ,[d]len Schilern Bescheid sagen, dass ich komme* (B13.2 m, 355).
Weiter argumentiert er: ,Also, ich finde es wichtig! (...) Dann weil3 ich, dass er kommt, wer er
ist, was er WILL!" (B13.2 m, 262). Zudem fordert ein andere Schulerin ein, sich ,[bleim ers-
ten Mal kurz vor[zu]stellen® (C16.1 w, 372).

Neben diesen grundlegenden Verhaltensweisen geht es den Schilern darum, Absprachen
zu treffen und die Vorgehensweise fir den MSD-Besuch zu klaren. So moéchte ein Teilneh-
mer auf jeden Fall vorab vom MSD gefragt werden, was weiter unternommen wird, und

schildert dies wie folgt:

Wegen mir kann es [das Gesprdch] sogar am Telefon sein oder, dass er die Lehrer dariiber
informiert. Aber er sollte erst MICH anrufen und mich fragen, was ich gut finde. (...) Oder z. B.
er [der MSD] will es so, obwohl ich es gar nicht so wollte (D15.3 m, 285).

Vor allem hinsichtlich der Durchfihrung sog. ,Integrationsstunden’ wird eine Absprache mit
dem MSD von Schiilerseite gefordert, ob und inwieweit eine Information der Klasse bzgl.

Hoérschadigung gewlinscht wird (vgl. dazu 5.3.1.1).
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So soll nach Meinung einiger Schiler dies nur auf Wunsch des hdrgeschadigten Schilers
erfolgen, (vgl. z.B. A6.3 w, 318; C15.3 w, 198), d.h.: ,Wenn der Schiler es will, der Klasse
mehr Uber Horschadigung erklaren“ (B12.2 m, 378). Eine weitere Teilnehmerin wirde daher

als MSD-Betreuerin wie folgt vorgehen:

Mich mit dem Schiiler iiber den Ablauf der Vorstellungsrunde unterhalten und den Schiiler
fragen, was ich vorstellen darf (C14.2 w, 338).

Kernaussagen
Die Gesamtbewertung und die Kernaussagen der Schilerbeitrage zum 'Auftreten des MSD

in der Klasse' sind Abbildung 21 zu entnehmen.

Ist-Zustand

Gesamtbewertung: 71 % ohne, 21 % wechselhaftes und 8 % mit Peinlichkeitserleben bzgl. eines MSD-Besuchs

- Mitschiler haben teilweise keine naheren Angaben zur Rolle des MSD-Betreuers
- MSD-Betreuer gibt keine oder anderweitige Auskunft zu seiner Person
- gezielt offenes Auftreten, um Belange des hérgeschadigten Schiilers zu vertreten
- aktives Zugehen des MSD auf Mitschiler
- nicht erklarter MSD-Besuch 16st Nachfragen bei Mitschilern aus:

- horgeschadigter Schiler erklart dies eigenstandig

- Schiler empfindet Unbehagen

Soll-Zustand

- MSD-Betreuer soll unerkannt bleiben

- kein Verzicht auf personliches Gesprach mit dem MSD-Betreuer

- Terminabsprachen treffen

- Schiuler vor Klassenbesuch sprechen

- Integrationsstunden hinsichtlich Durchfiihrung, Art und Umfang vorab besprechen
- sich der Klasse vorstellen vs. inkognito bleiben

Abbildung 21: Gesamtbewertung und Kernaussagen zu 'Auftreten des MSD in der Klasse'

Diskussion

Es liegt eine Uberwiegend positive Bewertung vor, d. h. diese Schuler empfinden einen MSD-
Besuch nicht als peinlich. Trotzdem werden im Ist-Zustand einige Strategien des Auftretens
des MSD ersichtlich, die zeigen, dass nur bedingt Transparenz bzgl. der Person und Funkti-
on des MSD-Betreuers vorliegt. Abgesehen von den Beispielen, in denen der MSD aktiv auf
die Mitschuler zugeht oder bewusst seinen Einsatz fur den hérgeschadigten Schuler erklart,
zeigen die anderen Beispiele ein verhaltenes bis hin zu einem verdeckten Auftreten. Geht
dieser Wunsch vom Schiiler aus, so muss eruiert werden, ob der hérgeschadigte Schiler die
Thematisierung seiner Hérschadigung generell zulasst. Wird dies vom MSD-Betreuer selbst
so eingeflihrt, stellt sich die Frage, inwieweit bzw. Uber welchen Zeitraum diese Strategie als
zielfuhrend erscheint, bedenkt man die mitunter erschwerte Identitatsausbildung eines hor-
geschadigten Schilers in der Einzelintegration (vgl. 3.3.3). Fragen, die sich durch das nicht

angekindigte oder nicht erklarte Auftreten des MSD auf Seiten der Mitschiler ergeben,
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bieten einerseits die Mdglichkeit, dass der betroffene Schiler dies selbst erklart, was die
zuvor genannten Bedenken aufheben wirde. Andererseits wird aber auch ein Unwohlisein
diesbezlglich gedulert, da der Schiler moglicherweise in ungewollte Erklarungsnot
gebracht wird. Dass dennoch einige Schuler ein Auftreten des MSD inkognito bevorzugen,
belegen die Aussagen im Soll-Zustand. Besonders deutlich wird dies anhand des Vor-
schlags, der die Person des MSD-Betreuers ganzlich auferhalb des Klassenraums sieht und
damit auf Unterrichtaufzeichnungen per Video verweist. Auf das personliche Beratungs-

gesprach soll dennoch nicht verzichtet werden.

Als wichtig erscheint der mehrfach formulierte Wunsch, dass unbedingt vor einem Besuch
Absprachen mit dem betreuten Schiler zu treffen sind. Dies sollte bereits bei der Terminver-
einbarung beginnen und vor allem Absprachen flr Unterrichtsbesuche und fir Integrations-
stunden vorsehen. Wenn Inhalt und Umfang geklart sind und das Einverstandnis des

Schiilers eingeholt ist, sind die genannten Aktivitaten sicherlich zielfihrend.

Folgerungen

» Offenes vs. verdecktes Auftreten des MSD abwégen

Zum einen ist dem Wunsch des Schilers stattzugeben, dass ein zunachst unkommentiertes
Auftreten des MSD in der Klasse erfolgt, wenn Bedenken gegenliber den Mitschilern oder
anderweitige Faktoren vorliegen. Zum anderen sollte das darin liegende Potenzial einer
eigenstandigen und selbstbewussten Vertretung der Horschadigung unterstutzt bzw. durch

eine Vorbildfunktion des MSD angebahnt werden.

» Absprachen mit dem Schiiler treffen

Es mag in der vermeintlichen Selbstverstandlichkeit dieses Anliegens begrundet liegen, dass
Absprachen mit dem Schiler nicht in ausreichendem Malfde getroffen werden. So sind die
geplanten Termine und Vorhaben bewusst und rechtzeitig mit dem betroffenen Schiler zu

besprechen. Ein offener Zugang zu ihm und zur Klasse scheint damit realisierbar.

5.1.4.2 Organisation und Durchfiihrung eines Schiilergesprédchs

Hinsichtlich der Durchflihrung eines Schillergesprachs schildern die Teilnehmer unterschied-
liche Erfahrungen mit den Rahmenbedingungen, z.B. 'wo' und 'wann' ein Gesprach stattfin-
det und welche Reaktionen die Mitschiler zeigen, wenn ein Gesprach wahrend der Unter-

richtszeit erfolgt. Entsprechende Ideen dazu werden im Soll-Zustand geaulert.

Ist-Zustand
Wahrend in den meisten Fallen ein eigener Raum fir das Gesprach aufgesucht wird, liegen

auch Beispiele von Schiilergesprachen vor, die im Klassenzimmer, parallel zum Unterricht
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und mit teilweiser Beteiligung des Lehrers erfolgen (vgl. C9.1 m, 47-49; B9.1 w, 53). In die-
sem Zusammenhang weist ein Teilnehmer darauf hin, dass ein gesondertes Gesprach mit
dem MSD als eine Art Privileg zu sehen ist, das ihm nach dem Schulwechsel in dieser Form

nicht mehr zuteil wird:

Da habt ihr aber noch Gliick, weil auf der Realschule, da ist das dann nicht mehr so. Der [MSD]
hat mich dann rausgeholt, ein paar Fragen gestellt, dann rein, dann haben wir mit dem Lehrer
gesprochen (C9.1 m, 56).

Das Herausnehmen aus dem Unterricht wird von den Schilern unterschiedlich gesehen.
Wahrend es fur einige kein Problem darstellt, sondern teilweise sogar eine Nische bildet,
sehen andere darin Schwierigkeiten. Diese kdnnen zum einen dadurch bedingt sein, dass
Unterrichtsinhalte versdumt werden, ,z.B. wenn etwas Wichtiges dran ist, fur die Schulauf-
gabe oder so, dann stort es auch, wenn man raus geht* (C9.1 m, 254). Zum anderen hangt
es stark vom Unterrichtsfach ab, ob die Schiler ein Unterrichtsgesprach in dieser Zeit als
stérend empfinden oder nicht. Stellt es eines ihrer Lieblingsfacher dar, mochten sie auf
keinen Fall fehlen (vgl. z.B. C8.2 m, 173; D9.1 m, 238), so auch bei diesem Schiiler:

Bei mir ist er immer genau in meinem Lieblingsfach gekommen. [...] In der 2. Klasse, da ist er
manchmal in der Stunde 'Mathe' gekommen und das hat mich genervt, weil das ist eigentlich
mein Lieblingsfach (A9.1 m, 235 und 237).

Ist dem nicht so, stellt das Fehlen kein Problem dar, sondern verschafft sogar gewisse Frei-

raume. Beide Mdglichkeiten spiegeln sich treffend in der Aussage dieser Teilnehmerin wider:

Dann muss ich wenigstens eine Stunde nicht in den Unterricht. (lacht, andere Teilnehmer stim-
men ein) (...) Wenn es am Dienstag oder Mittwoch ist, dann bin ich hellauf begeistert, wenn sie
sagen wiirde, dass sie am Donnerstag kommt, dann miisste ich leider absagen. Am Donners-
tag haben wir ndmlich vier Stunden Technik und die mdchte ich auf keinen Fall versdumen!
Die liebe ich! Der einzige Tag, wo ich mich Montag bis Mittwoch darauf freue! (B6.3 w, 232).

Diese ,Nischenfunktion® eines zeitweiligen Fehlens sehen andere Teilnehmer ebenfalls als
durchaus vorteilhaft an. Wenn von Lehrerseite zusatzlich darauf Ricksicht genommen wird,
indem in dieser Zeit eher Ubungs- statt Erarbeitungsphasen stattfinden oder Eintrdge zur
Verfugung gestellt werden, ist das Herausnehmen aus dem Unterricht kaum ein Problem
(vgl. z.B. B10.1 w, 149; B11.2 m, 162). Folgender Diskussionsauszug belegt dies fur die
Teilnehmer der Gruppe 9 (Altersgruppe 1), die dariber einen intensiven Austausch gefuhrt
haben (Abs. 243-248):

A9.1 m: Also, ich finde es eigentlich auch gut. Da ist man einfach weg und dann muss man fir
kurze Zeit nicht mitmachen und den Eintrag (unv.). (lacht)

B9.1 w: Bei mir muss man es nachholen.

I (an alle): Eben es kann auch sein, dass du das Versdumte nachholen musst.
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C9.1 m: Die [Lehrer] wissen dann manchmal schon, wann er kommt und dann machen die
nichts Besonderes in der Zeit. [...] Und wenn, dann durfte ich vom Nachbarn das einfach
abschreiben. Z. B. wenn da ein Arbeitsblatt war, dann habe ich es einfach abgeschrieben.

In gleichem Malie, wie die Lehrkraft auf den Besuch des MSD Riucksicht nehmen kann,
indem keine allzu wichtigen Inhalte in dieser Zeit behandelt werden (vgl. auch 5.2.5.2), kann

der MSD seinerseits Vorkehrungen durch eine entsprechende Terminplanung treffen:

Bei mir kommt er nicht wahrend einer Schulaufgabe, weil das wissen wir meistens schon vorher
(D9.1 m, 255).

Danach gefragt, ob das Herausnehmen aus dem Unterricht gegenuber den Mitschilern auch
unangenehm sein kann, kénnen dies Teilnehmer der Gruppe 9 nicht bestatigen (vgl. z.B.
D9.1 m, 233) und z.T. auch nicht nachvollziehen: ,Wie kann einem das peinlich sein, wenn
man vom Unterricht befreit wird?“ (C9.1 m, 241). Gleiches gilt auch flr einen anderen

Schiler, bei ihm stellt dies eine Normalitat im Schulalltag dar:

,Das passiert immer. Also bei uns geht so ziemlich jede Stunde irgendjemand hinaus® (B12.2
m, 116).
Dennoch diskutieren Teilnehmer der Gruppe 15 (Altersgruppe 3), dass Fragen bzw. Reakti-

onen seitens der Mitschuler auftreten:

In der 5. [Klasse] war das, glaube ich, mal so: Da war der [MSD-]Lehrer aul3en gestanden und
hat mich dann rausgeholt und hat gesagt, ich soll mit ihm reden. Und dann war es so: 'Was hat
er mit dir besprochen? Was wollte er wissen?' Und da musste ich jedem das Gleiche sagen
(D15.3 m, 296).

Wenn ich jetzt aber wieder so eine halbe Stunde fehlen wiirde, wiirden wieder alle her kommen
und fragen: 'Wieso warst du weg? Das ist voll unfair!' [...] Ja, dann fragen die [Mitschiiler]:
'Musst du jetzt nachsitzen oder was nachholen?' (D15.3 m, 290 und 292).

In einzelnen Fallen wird das Schilergesprach nicht wahrend des Unterrichts, sondern in der
Pause durchgefihrt (vgl. A15.3 w, 277). Fur einen Teilnehmer stellt dies ein deutliches Prob-

lem dar, weil er dadurch um seine Pausenzeit gebracht wird:

Die [vom MSD] sagen das dann oft in der Pause. Und wenn die halt inmer so lange brauchen,
um das zu erzéhlen, und dann habe ich nichts mehr von meiner Pause (A16.1 m, 52).

Deshalb spricht er sich auch gegen ein Schilergesprach in der Schule aus (vgl. Soll-

Zustand). Es stellt sich somit die Frage nach einem gunstigen Gesprachszeitpunkt.

Soll-Zustand

Geeigneter Gesprachszeitpunkt und -ort
In Verbindung mit den geschilderten Rahmenbedingungen zur zeitlichen Durchflihrung eines
Schillergesprachs (vgl. Ist-Stand) werden Uberlegungen angestellt, ob es dafiir alternative

Zeitfenster gibt, z. B. im Anschluss an den Unterricht oder am Nachmittag.
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Fir einen der Schiler ist das nicht vorstellbar, da es fur ihn mit langen Wartezeiten auf den

Schulbus verbunden ware:

[Starkes Kopfschiitteln, verneinend.] Nein, also am Nachmittag gar nicht, weil mein Bus kommt
gleich nach der Schule und ich will nicht UNbedingt zwei Stunden auf den Bus warten miissen
(B12.2 m, 232).

Ein anderer Schiler mdéchte das Gesprach ebenfalls unbedingt am Vormittag belassen, so
dass es im Anschluss an einen moglichen Unterrichtsbesuch stattfindet und er infolgedessen
»=auch weniger Unterricht [hat]* (E15.3 m, 287). Fir den besten Zeitpunkt halt er daher
.Lmjitten im Unterricht* (a.a.O., 298), was auch der Meinung der Schiler entspricht, die mit
dem Herausnehmen aus dem Unterricht kein Problem haben oder dies sogar als Nische

sehen (vgl. Ist-Zustand).

Zur Verlagerung des Gesprachs auf3erhalb der Schulzeit kénnen sich einzelne Schiiler einen
Hausbesuch vorstellen (vgl. Kontaktformen). Ein anderer Teilnehmer méchte das nicht, hat
aber kirzlich die Erfahrung eines auferschulischen Treffens mit anderen vom MSD betreu-
ten Schilern gemacht und in diesem Rahmen ein Gesprach mit dem MSD-Betreuer gefihrt
(D12.2 m, 240).

Ideen zur Gesprachsfiihrung

Hinsichtlich der Gesprachseroffnung formulieren eine Teilnehmerin und ein Teilnehmer
verschiedener Gruppen unabhangig voneinander die Idee, den MSD-Besuch mit einem
Pizza-Essen zu verbinden (vgl. C14.2 w, 262; C9.1 m, 407). Wahrend die Schilerin nicht
naher darauf eingeht, begriindet der Schiler seinen Vorschlag damit, dass man einen
Gesprachsauftakt hatte, der zunachst vom Thema Schule ablenkt, um sich von der unmittel-

baren Unterrichtsanstrengung frei zu machen:

Das ist jetzt mega verriickt, aber als erstes wiirde ich immer 'eine Pizzaschnitte mitnehmen'.
[...] Dann erst anfangen, dann ist man abgelenkt und denkt nicht so lange an Schule. [...] Uber-
haupt, da hat man am Anfang erst einmal was anderes. Weil direkt aus dem Unterricht raus, da
ist man noch voll auf Schule konzentriert (C9.1 m, 337, 349, 351).

Weiter flhrt er aus, dass der MSD-Betreuer von dieser Art Einstieg selbst auch profitieren
konnte (vgl. a.a. 0., 353).

Hinsichtlich der Gesprachsfuhrung ist es einem Teilnehmer ein Anliegen, die Fragen nicht zu

kompliziert zu machen:

Weil Frau X, so heil3t meine, die macht die Fragen immer zu kompliziert und ich verstehe sie
nicht (D2.1 m, 431).

Mehr Zeit- und Personalressourcen

Einigen Teilnehmern ist es wichtig, dass der MSD mehr Zeit in die Unterstlitzungsarbeit

einbringt. Versetzen sie sich selbst in die Rolle des MSD, wiirden sie sich mehr Zeit fur die
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Kinder und Jugendlichen nehmen, um sich ihnen intensiv widmen zu kénnen (vgl. E5.2 w,

329; B12.2 m, 376). Dieses Anliegen formuliert eine Teilnehmerin wie folgt:

Mehr Zeit mit ihnen verbringen, um sich besser in das Kind hineinzuversetzen, wenn es Prob-
leme hat. Mir die Zeit nehmen, mit ihnen zu reden und Ideen zu sammein (D5.2 w, 327 f.).

Dass dies nicht immer wie gewlnscht moglich ist, erklart ein anderer Teilnehmer mit den
(Personal-)Ressourcen, die dazu flhren, dass ein MSD-Mitarbeiter mitunter zu viele
Betreuungsschiler hat. Gleichzeitig formuliert er, dass mit ,mehr Arbeitsplatzen’, die zu
betreuende Schulerzahl pro Mitarbeiter sinken und damit ein ,gezielteres’ Arbeiten maoglich

wlrde:

Manchmal hat er [der MSD] aber zu viele Schiiler. Dann gibt es eben mehr Arbeitsplatze und
dann hat er weniger Schiiler. Dann kann man sich dann immer gezielt auf welche konzentrie-
ren. Wenn man z. B. nur fiinf Stiick hat, dann kann man genau wissen, was der hat. Weil wenn
man so viele hat, dann muss man erst wieder nachgucken, welche Hérschédigung er hat
(D11.2 m, 216).

Einen vergleichbaren Gedankengang stellt auch jene Schilerin an, die sich zuvor bereits fir
,mehr Zeit' des MSD-Betreuers ausgesprochen hat (s.0.). Aus der Rolle des MSD heraus

fordert sie:

Es miisste mehr von ,uns” [H.i. O.] [MSD-Betreuern] geben, damit mehr Kinder und Jugendliche
mit uns dber ihre Probleme reden (D5.2 w, 326).

Kernaussagen
Im Folgenden werden die Kernaussagen der Schilerbeitrdge zu 'Auftreten des MSD in der

Klasse' dargelegt (vgl. Abbildung 22).
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Ist-Zustand

- mitunter eigenes Gesprach in eigenem Raum
- teilweise Beratungsgespréach parallel zum Unterricht im Klassenzimmer
- Herausnehmen aus dem Unterricht wird unterschiedlich bewertet, hangt ab von:
- Bedeutsamkeit der Unterrichtsinhalte
- Entgegenkommen der Lehrkrafte und Nachholmdglichkeiten
-> Interesse am Unterrichtsfach
- Reaktionen der Mitschuler
- Auszeit durch MSD-Besuch wird gesehen
- Schiilergesprache in der Pause eher unglinstig

Soll-Zustand

Geeigneter Gesprachszeitpunkt und -ort

- Gesprache am Schulvormittag belassen; Auszeit wahrend des Unterrichts
- Besprechung im Anschluss an den Unterricht organisatorisch schwierig (z. B. Bustransfer)
- pro und contra bzgl. aufRerschulischer Treffen in Form von Hausbesuchen

Ideen zur Gesprachsfiihrung

- ungezwungener Einstieg (z. B. gemeinsamer Imbiss)
- nicht in erster Linie schulische Themen zum Einstieg
- klare, unkomplizierte Fragestellungen

Mehr Zeit- und Personalressourcen

- mehr Zeit fir und mit Schiilern, um Befinden und ggf. Probleme zu eruieren
- hoéhere Personalressourcen, um Zahl der Schiiler pro MSD-Mitarbeiter zu reduzieren
- zielfihrende Betreuung

Abbildung 22: Kernaussagen zu 'Organisation und Durchfiihrung eines Schiilergesprachs’

Diskussion

Die unterschiedliche Handhabung eines Schiilergesprachs zeichnet sich bereits darin ab, ob
ein eigener Gesprachsraum aufgesucht wird oder das Gesprach parallel zum Unterricht
erfolgt. Letzteres scheint seltener der Fall zu sein, bedenkt man die Erschwernisse, sich
wahrend des fortlaufenden Unterrichts zu besprechen. Einzig vorteilhaft ware, dass die
Lehrkraft unmittelbar einbezogen werden kénnte, sofern die Klasse weiter beschéftigt ist.
Somit wird ein Schilergesprach in der Regel separat abgehalten, was ein Fehlen im Unter-
richt zur Folge hat. Wie dem Ist-Zustand zu entnehmen ist, stellt dies fur die Teilnehmer, die
sich dazu gedulert haben, kein Problem per se da. Allerdings wird es in Bezug zum Unter-
richtsfach gebracht und welche Moglichkeiten des Nachholens der versdumten Unterrichts-

inhalte bestehen.

Kein Problem bereitet das Herausnehmen aus dem Unterricht, wenn es sich um ein beim
Schiler weniger beliebtes Fach handelt. Lieblingsfacher hingegen mdéchten sie nicht ver-
sdumen. Die Schiler sehen und benennen eine willkommene Auszeit durch den MSD-
Besuch, weshalb einige Schiler dies so beibehalten méchten (vgl. Soll-Zustand). Dazu muss
allerdings geklart sein, wie die Inhalte nachgeholt werden kénnen (z. B. Kopien von Lehrern

oder Mitschulern). Diesbezlglich scheint eine Absprache zwischen MSD-Betreuer und Lehr-
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kraft von Vorteil, um die Unterrichtsplanung so zu gestalten, dass der Schiler mdglichst
wenige Inhalte versdumt. Gesprache in den Pausen werden nur als bedingt glnstig ge-
sehen, da dies ebenfalls eine Sondersituation darstellt und den Schuler um seine (Erho-
lungs-)Pause bringt. Alternative Gesprachszeiten sind jedoch kaum zu finden. Ein Gesprach
im Anschluss an den Unterricht bringt in jedem Fall einen lIangeren Aufenthalt an der Schule
mit sich und damit ggf. organisatorische Probleme, z. B. den Bustransfer betreffend, weshalb
dies nicht gewiinscht wird (vgl. Soll-Zustand). Trotzdem sind auch Hausbesuche nur flr
einzelne Schiler eine mogliche Alternative. Die zumeist schulischen Inhalte sollen nach
Meinung der Schiler, die das nicht winschen, ihren Platz in der Schule behalten. Somit
eroffnet sich kaum ein alternativer Gesprachszeitraum fir den MSD, um ein Schilergesprach

zu fuhren.

Der Wunsch nach einem ungezwungenen Einstieg in das Schilergesprach, zu dessen
Beginn nicht sofort die schulische Situation steht, verdeutlicht, dass einigen Schilern ein
personlicher und vertrauensbildender Kontakt zum MSD-Betreuer wichtig ist, der Uber das

reine Beratungsgesprach hinaus geht (vgl. dazu 5.4.2).

Einigen Schulern fallt auf, dass unter den gegebenen Personal- bzw. Zeitressourcen wenig
personlicher Kontakt zum betroffenen Schiler mdglich ist, um z.B. dessen Probleme und
Anliegen zu eruieren. Ein Zustand, den sie nachvollziehbar begrindet verandert wissen
mdchten, z. B. durch die Erhéhung der Mitarbeiterzahl und damit eine Reduzierung der Schu-
lerzahl pro MSD-Betreuer. Eine Forderung, wie sie aus mehreren Studien des Gesamt-
projekts hervorgeht (vgl. 1.2). Daraus lasst sich zum einen auf die Bedeutsamkeit dieses
Anliegens schlieBen, zum anderen aber auch auf das Ausbleiben einer Anderung dieses

Sachverhaltes.

Folgerungen

» Rahmen fiir Schiilergesprach schaffen

Wertschatzung und Bedeutsamkeit eines Schilergesprachs spiegeln sich auch darin wider,
welcher Rahmen diesem gegeben wird. Die Durchfihrung eines Schilergesprachs am
Schulvormittag bedarf insbesondere einer vorherigen Planung und Absprache: Ort, Zeit und
Bedingungen (z.B. bzgl. versdumter Unterrichtsinhalte) sind seitens des MSD mit Lehrer,
ggf. Schulleitung und Schiler zu klaren, um entsprechende Rahmenbedingungen fur eine
konstruktive Gesprachsgestaltung zu schaffen. Hinsichtlich der Gesprachseréffnung sind
vertrauensbildende MalRnahmen zu Uberlegen: Aus Sicht der Schiler kénnten dies z.B.
aulierschulische Gesprachsanlasse sein oder ein gemeinsamer Snack. Eventuell lasst sich
das Anbieten eines Getranks realisieren, was zusatzlich eine gesprachsfordernde Geste

darstellt.

145



> Digitale Kommunikationsformen eréffnen

AuRerhalb des schulischen Rahmens zeichnen sich kaum alternative Gesprachsmaoglichkei-
ten ab. Von daher sollten zusatzlich Angebote digitaler Kommunikationsformen gemacht
werden, z.B. E-Mail, Chats, Kurznachrichten etc. Mittels dieser schillergemaRen Kommuni-
kationsformen eréffnet sich die Mdglichkeit, orts- und zeitunabhangig mit dem hérgeschadig-
ten Schiler in Kontakt zu treten. Zudem lassen diese Formen einen direkten Kontakt zum

Schiiler, d. h. nicht Gber Eltern oder Lehrer, zu.

» Frage der Personal- und Zeitressourcen

Die Frage nach der VerhaltnismaRigkeit von Aufgaben und Ressourcen ist wiederkehrend,
fallt bei verschiedenen beteiligten Gruppen negativ auf (vgl. Diskussion) und flihrt auch bei
einigen Teilnehmern zu Unzufriedenheit. Die Vorschlage der Schiler sind so einfach wie

konstruktiv, jedoch nur von schul- bzw. bildungsadministrativer Stelle zu entscheiden.

5.1.4.3 Inhalte eines Schiilergesprédchs

Infolge der Bedeutsamkeit eines Schulergesprachs stellt sich die Frage, welche Inhalte
Gesprachsgegenstand sind und welche sich die Schiler wiinschen. Zudem ist von Bedeu-
tung, inwieweit sich die Schiller bzgl. der Aufgaben des MSD in Kenntnis gesetzt fliihlen, um

entsprechende Anliegen thematisieren zu konnen.

Ist-Zustand

Auf die Inhalte, die im Rahmen eines Schiilergesprachs behandelt werden, kommen einige
Teilnehmer von selbst zu sprechen. Zunachst richtet sich der Blick jedoch auf die (Gesamt-)
Einschatzung der Schiler, die sie hinsichtlich ihrer Informiertheit bzgl. der MSD-Aufgaben
abgeben (vgl. Tabelle 17).

Informiertheit bzgl. der MSD-Aufgaben

Zutreffen: gar nicht kaum teils, teils uber- voll k. A.
wiegend

Angaben in % 1 4 27 60 7 0

(n=73)

Tabelle 17: Bewertung der Informiertheit bzgl. der MSD-Aufgaben

Die Bewertungen der Schuler liefern folgende Ergebnisse: 60% der Schiler fuhlen sich
uberwiegend und 7 % voll darlber informiert, was der MSD tut. Mit 27 % verortet sich ein
knappes Drittel der Teilnehmer im teils passenden, teils nicht passenden Bereich, d.h. sie
fuhlen sich mal mehr, mal weniger gut informiert. 4 % fuhlen sich kaum und 1% gar nicht

darlber informiert, was zu den Aufgaben des MSD zahilt.
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Far die Schlerin, die angibt, gar nicht informiert zu sein (vgl. A10.1 w, 132), liegt der Grund
nahe: Sie hat bisher keinen Kontakt zum MSD gehabt. Zwar wurde ihre Teilnahme an der
Gruppendiskussion Uber den MSD vermittelt, dennoch kennt sie die Betreuungsperson nicht

und hatte auch noch keinen Besuch (vgl. A10.1 w, 62).

Insgesamt gilt, dass 67 % sehr wohl Uber die Aufgaben des MSD Bescheid wissen, 27 %
zum Teil und 5% kaum bis gar nicht. Somit gibt der Grofteil an, die Aufgaben Uberwiegend
zu kennen, ein Drittel nur bedingt. Demzufolge misste den gut informierten Schilern
bewusst sein, welche Angebote sie seitens des MSD in Anspruch nehmen kénnen, was

wiederum Gegenstand eines Schilergesprachs sein kénnte (vgl. Soll-Zustand).

Die folgenden paraphrasierten und thematisch geblindelten Aussagen veranschaulichen die

sehr unterschiedlichen Bereiche, die bereits als Gesprachsgegenstand erfahren wurden:

- Klaren der Situation mit einzelnen Lehrern (vgl. z.B. G3.2 w, 29; D11.2 m, 160),

- allgemeines Zurechtkommen in der Schule (vgl. A2.1 w, 305; C9.1 m, 52) und
zusatzlich Informationen zum Hdérverlust (vgl. B13.2 m, 48),

- Einsatz der FM-Anlage (vgl. D2.1 m, 57),

- spielerische Ubungen, z.B. zur Diskriminierung von Lauten und Wortendungen
(vgl. Gruppe 9: B9.1 w, 44; A9.1 m, 284; C9.1 m, 282),

- Durchflhrung eines Hortests oder Besprechung des aktuellen Audiogramms
(vgl. C6.3 m, 217 ff.),

- Kurzbesuch an der weiterfuhrenden Schule (vgl. A7.1 w, 44),
- keine Ahnung (vgl. z.B. C7.1 m, 75; D7.1 w, 71).

Die Angaben der Schiler weisen ein breites Spektrum an Gesprachsinhalten mit dem MSD
auf. Neben dem Klaren naheliegender Aspekte, wie z.B. die Situation mit den Lehrern, das
allgemeine Zurechtkommen in der Schule oder auch der Einsatz technischer Hérhilfen im
Unterricht, wird in einer Gruppe (Gruppe 9) die Durchfihrung kleiner sprachunterstiutzender
Ubungseinheiten genannt. Ein anderer Schuler berichtet davon, dass bei seinem Kontakt mit
dem MSD ein Hortest vor Ort durchgefuhrt wird oder zumindest das aktuelle Audiogramm
besprochen wird. Diese diagnostische Aufgabe des MSD wird nur von diesem Schuler

geschildert:
Ja, da wird dann (unv.) und so ein Hértest wird gemacht. [...] Kommt darauf an, wenn ich erst
ein paar Wochen vorher beim Hérakustiker war, dann bringe ich eine Kopie mit und zeige ihr
die (C6.3 m, 217 und 219).

Eine weitere Einzelfallschilderung stellt der gemeinsame Kurzbesuch an der geplanten wei-

terflihrenden Schule dar, die der MSD gemeinsam mit der Schulerin aufsucht:

[...] Ich weil3 nur, dass wir schnell auf die Realschule gegangen sind, weil ich dann auf die
Realschule gehe, in die 5. Klasse (A7.1 w, 44).
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Vereinzelt kénnen sich Teilnehmer nicht an die Gesprachsinhalte erinnern und kommen-

tieren dies entsprechend mit: 'keine Ahnung' (s.o0.).

Soll-Zustand

In erster Linie wird das Klaren der Bedurfnisse der Schiler angemerkt. Einige Teilnehmer
formulieren dies ganz grundlegend, z.B. in der Form, dass eruiert werden soll, was sich der
Schuler vom MSD winscht (vgl. z. B. F5.2 w, 332), das hiel3e fur den MSD-Betreuer: ,auf die

Schiler eingehen und mir anhéren, was sie wollen® (D12.2 m, 384).

.Fragen, was der Schiler flr Probleme hat* (F5.2 w, 335), oder ob ,Beschwerden® (A7.1 w,
452) vorliegen, ist der gewlnschte Ausgangspunkt eines Schilergesprachs flur mehrere
Teilnehmer (vgl. auch D15.3 m, 314; B16.1 w, 369). Gleiches qilt fur die Frage nach ,Wun-
schen® (vgl. z.B. C16.1 w, 318), z.B. was den Schulern wichtig ist (vgl. D14.2 w, 341),
,0b sie noch was andern mdchten® (A7.1 w, 452) oder ,was es an der Schule zu verbessern
gibt“ (B5.2 w, 321).

Ein weiterer Teil der Schiler wirde als verantwortlicher MSD das Zurechtkommen der
horgeschadigten Schuler klaren, ,wie sie mit den Lehrern, den Unterrichtsmaterialien und
den Klassenkameraden zurechtkommen® (B5.2 w, 320). Eine Teilnehmerin (vgl. A14.2 w,
272) wirde diese Erkundigungen auch auf den hauslichen Bereich, also den Umgang mit

Eltern und Geschwistern, ausweiten (vgl. dazu 5.3.3, Soll-Zustand).

Dass sich der MSD fir den aktuellen Stand und das Zurechtkommen des betreuten Schiilers

interessiert und dies 'einfach mal' besprochen werden kann, wiinscht sich neben anderen

Teilnehmen (vgl. z.B. B16.1 w, 181) u. a. auch folgende Schulerin:
Ich finde, (unv. durch allgemeiner Unruhe) wenn man so (ber die Schule reden kénnte. Den
[MSD] wiirde es bestimmt interessieren, wie es mir so geht. Und wie es mir in den einzelnen
Fachern geht, weil ich gerade auch in Deutsch eine Lehrerin habe, die leise spricht. Doch wenn,
dann mache ich das gleich mit ihr aus und sage ihr, dass sie zu leise ist. Wenn, dann wiirde ich
mit ihm (ber den Schulalltag einfach mal reden. Dass er auch auf einem neuen Stand ist von
der Schule (C1.3 w, 475).

Die Frage nach der HoOrschadigung sollte ebenso einen zentralen Inhalt des Schuler-

gesprachs darstellen: ,Ich wirde als Erstes nach ihrer Hérbehinderung fragen® (C7.1 m, 392;

vgl. auch B7.1 w, 390).

Die Berucksichtigung einer Vielzahl der geschilderten Anforderungen liefert z.B. die

Beschreibung der Vorgehensweise, die folgende Schulerin als MSD wahlen wirde:

Ja, also wenn ich zu dem hingehe, wirde ich erst mal fragen, was er fiir ein Problem hat, dann
wdrde ich fragen ob der vielleicht Wiinsche hat, also, was ich jetzt machen soll und wiirde auch
fragen was er gerne demnéchst machen wiirde, also, ob ich jetzt was unternehmen soll oder
nicht. (...) Dann, ja halt fragen, ob ich [als MSD] irgendwelche Probleme in der Klasse klédren
soll und dann, wenn ich halt in die Klasse gehe, ob ich irgendein spezielles Thema ansprechen
soll (B15.3 w, 318).
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Hierin wird sowohl das Abfragen mdglicher Probleme als auch das Eruieren bestimmter
Wiunsche berucksichtigt. Hinsichtlich des weiteren Vorgehens wird der zu betreuende Schu-
ler ebenso gefragt wie zu aktuell anstehenden Themen, die ggf. beim Klassenbesuch zu
besprechen waren. Somit steht dieses Beispiel fur eine sehr schilerorientierte Vorgehens-

weise.

Ein weiterer Gesprachsinhalt, der gewiinscht wird, besteht darin, mehr tUber die Tatigkeit des
MSD zu erfahren, z.B.: ,Sagen, was der MSD uberhaupt ist bzw. macht* (B14.2 w, 336).
Dies wiinschen sich in ahnlicher Weise auch andere Teilnehmer (vgl. z.B. D2.1 m, 297; F5.2
w, 333), wohingegen eine Schilerin dies bereits in der Gruppendiskussion gerne geklart
hatte: ,Was macht der MSD jetzt eigentlich alles GANZ genau?“ (B16.1 w,112). Ein Schuler

formuliert zudem einen Vorschlag, wie dieser Informationsaustausch erfolgen kénnte:

In der groBen Pause. Da kommt man in das Lehrerzimmer oder [ist] in der Klasse oder auf dem
Schulhof. Dann erkléart er das dann. Dann sagt er, was er macht und so. Und vielleicht kénnen
dann auch andere Kinder davon etwas erfahren und wissen, wie es ist, wenn man nicht gut
hért. Und was man da machen kann (C2.1 m, 311).

Das Anbieten konkreter Ubungen, ,[elinfach etwas schreiben oder irgend so etwas machen®
(A9.1 m, 279), wird von einem Schiler gewilnscht, der dies so bereits erfahren hat (vgl. Ist-
Zustand). Aulierdem halt eben dieser Teilnehmer es auch fir wiinschenswert, ,[d]as Kind
am Schluss [zu] loben® (a.a. O., 405).

Eine Unterstitzung, indem bestimmte Sach- oder Lerninhalte nochmals durch den MSD
erklart werden, ist das Anliegen von zwei Teilnehmerinnen (vgl. B10.1 w, 286; D14.2 w, 342).
Spiel- und Sportaktivitaten seitens des MSD wiinscht sich ein Schiler (vgl. D3.2m, 356). Hier

ware zu klaren, ob dies auRerschulische MSD-Treffen impliziert.
Kernaussagen

In Abbildung 23 werden die Kernaussagen der Schilerbeitrdge zu 'Inhalte eines Schiler-

gesprachs' wiedergegeben.
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Ist-Zustand

- unterschiedliche Aspekte, die Gesprachsgegenstand sind,
z.B. Zurechtkommen im Unterricht, technische Versorgung, Ubungen
- Besuch der weiterflihrenden Schule
- Diagnostik vor Ort
- teilweise kein Erinnern der Gesprachsinhalte

Soll-Zustand

- wesentliches Anliegen: Klaren von Bedurfnissen des Schiilers,
z.B. Probleme, Wiinsche, Zurechtkommen im Unterricht

- Téatigkeit des MSD erklaren

- Thematisierung der Hérschadigung

- (Schreib-)Ubungen und Wiederholen von Lerninhalten

- Spiele und Sportangebote

Abbildung 23: Kernaussagen zu ‘'Inhalte eines Schiilergesprachs’

Diskussion

Es werden sowohl im Ist- als auch im Soll-Zustand unterschiedliche Inhalte genannt, die
Gegenstand eines Schilergesprachs sein kénnen. Die Themen, z.B. Zurechtkommen im
Unterricht, technische Versorgung oder Aspekte der eigene Hérschadigung, zeigen die
Vielfalt der Unterstitzungstatigkeit des MSD auf. Gleichzeitig spiegeln sie einige der Katego-

rien wider, die im weiteren Verlauf der Ergebnisdarstellung zum Tragen kommen.

Einige Aspekte werden nur in Einzelfallen genannt, so z.B. die Aufgabe der Diagnostik, die
i.d.R. von den Padagogisch-Audiologischen Beratungsstellen (PAB) Gbernommen wird (vgl.
3.2.1). Dennoch sollte, wie in diesem Fall geschildert, von MSD-Seite die Erlauterung des
Audiogramms gemeinsam mit dem Schuler erfolgen, um dessen Kenntnis von der eigenen

Horschadigung zu unterstutzen bzw. zu thematisieren.

Das uberwiegende Anliegen, die Bedurfnisse des Schulers zu klaren, findet im Ist-Zustand
keine Erwahnung, wohl aber im Soll-Zustand. Dies zeichnet den deutlichen Wunsch der
Schiler nach einer schulerorientierten Beratung ab. D. h. zuerst sind die Belange der Schiiler
zu eruieren, um dann gezielt bei Lehrern und weiteren Schulbeteiligten vorsprechen zu
kénnen. Dies erinnert zum einen an den vorausgegangenen Diskussionspunkt 'Absprachen
treffen’, was das Vorgehen anbelangt (vgl. 5.1.4.2). Zum anderen verweist es auf den noch
folgenden Punkt, den Schiler in die Beratung einzubeziehen (vgl. 5.1.5.1), d.h. nicht Gber
ihn, sondern mit ihm Gesprache zu fuhren. Der Kooperationsaspekt wird somit von den
Schilern durchaus gesehen. Interessant ist dabei, dass sich dieses Anliegen in allen drei
Altersgruppen wiederfindet, so dass die Schiler unabhangig vom Alter nach ihren Bedurf-

nissen gefragt werden sollten.

Schiiler, die spezifische Inhalte erfahren haben, z.B. Ubungen, kénnen sich dies auch

weiterhin vorstellen. Hierbei kann und wird es sich allerdings nicht um eine regelmaRige
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Foérderung handeln, da dies konzeptionell nicht vorgesehen ist (vgl. 3.2). Ein Uber die Bera-
tungstatigkeit hinausgehender Wunsch nach Sport und Spielen lasst vermuten, dass der
Teilnehmer dies evtl. bei aulRerschulischen MSD-Angeboten kennen gelernt hat und somit
der Wunsch nach zusatzlichen Angeboten dieser Art (z.B. Schulertreff, Eltern-/Schuler-

wochenenden) besteht.

Interessant erscheint, dass zumindest einzelne Teilnehmer in der Rolle des MSD 'als Erstes'
die Horschadigung erfragen bzw. thematisieren wirden. Ein Sachverhalt, der von betreuten
Schilern mitunter als unangenehm erlebt wird, aber entscheidend zur Identitatsférderung
(vgl. 3.3.3, BLOCHIUS 2009b) beitragt. Uber die Art und Weise, wie die Hérschadigung thema-

tisiert werden kann, gilt es daher von Fall zu Fall zu entscheiden.

Folgerungen

» Aufgaben- und schiilerbezogene Gesprachsinhalte erméglichen

Naheliegend sind vor allem Inhalte, die den Schuler in seinem integrativen/inklusiven Setting
unterstiitzen sollen. Die Organisation und Umsetzung der erforderlichen MaRnahmen ist
dabei Aufgabe des MSD. Dazu sollten jedoch die Bedlrfnisse in jedem Fall vorab mit den
Schulern selbst geklart werden. Aus Sicht der Schiiler ist dies von besonderer Bedeutung
und sollte demnach eine entsprechende Berlicksichtigung durch den MSD erfahren. Hierzu

kann insbesondere auch die Thematisierung der eigenen Horschadigung zahlen.

> Spezifische Angebote anderweitig vermitteln

Die Bandbreite der angeflhrten Gesprachsinhalte entspricht in vielen Fallen dem Aufgaben-
spektrum des MSD (z.B. Regelungen fur den Unterricht, technische Versorgung etc.).
Anliegen, die daruber hinausgehen, kénnen ggf. durch anderweitige Angebote oder Anbieter
vermittelt werden (z.B. zusatzliche Férderung; Freizeitangebote). Hierbei sind auch die

Grenzen der MSD-Tatigkeit aufzuzeigen.

5.1.5 Unterstiitzungsempfinden

Im Rahmen der Hauptkategorie 'Kontakt zum MSD-Ho6ren' wurden bereits verschiedene
quantitative und qualitative Aspekte zum Kontakt mit dem MSD beleuchtet. Ergéanzend dazu
gibt die folgende Kategorie Auskunft dartber, wie das Empfinden der Unterstitzung von den
Schilern eingeschatzt wird. Konkret beinhaltet dies die Einschatzung der personlichen Ein-
bindung in den Beratungsprozess, den Nutzen und die Wertschatzung des MSD-Angebots.
Des Weiteren liefern die Angaben zur eigenstandigen Kontaktaufnahme zum MSD Anhalts-

punkte fur die Einschatzung des Angebots.
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Die Ergebnisse setzen sich zusammen aus Bewertungen im Rahmen des Bausteins 2
(vgl. Tabelle 5) und Erlauterungen, die in diesem Zusammenhang gemacht wurden. Die
Ergebnisse zur eigenstandig Kontaktierung des MSD stammen aus dem Kurzfragebogen
(vgl. Tabelle 6, Frage 5) sowie erganzender Gruppendiskussionsbeitrage. Da es sich bei der
Einschatzung des Unterstitzungsempfindens rein um die Darlegung des Ist-Zustandes

handelt, entfallt der Soll-Zustand flur die Subkategorien dieses Kapitels (vgl. 4.6.3).

5.1.5.1 Einbindung in den Beratungsprozess

Wie bewerten die Schiler ihre Einbindung in den Beratungsprozess durch den MSD und
welche Aspekte nennen sie, die darauf Einfluss nehmen? Dazu liegen, wie eingangs erlau-

tert, zunachst quantitative Angaben vor, gefolgt von qualitativen.

Ist-Zustand
Die Einbindung in den Beratungsprozess, also z.B. informiert, gefragt oder beteiligt zu wer-

den, bewerten die Schuler wie folgt (vgl. Tabelle 18):

Einbindung in den Beratungsprozess

Zutreffen: gar nicht kaum teils, teils Uber- voll k.A.
wiegend

Angaben in % 4 13 12 35 36 0

(n=69)"®

Tabelle 18: Bewertung der Einbindung in den Beratungsprozess

Von den Teilnehmern fuhlen sich 36 % voll und ganz und weitere 35 % uUberwiegend in den
Beratungsprozess einbezogen. 12% der Teilnehmer verorten sich im Mittelfeld, d.h. sie
werden teils eingebunden, teils nicht. Fur 13 % trifft der Zustand des Eingebunden-Seins

kaum und fUr weitere 4 % gar nicht zu.

Somit fuhlen sich insgesamt zwei Drittel der Teilnehmer eingebunden und am MSD-
Beratungsprozess beteiligt, wahrend sich ein Drittel von ,teils, teils, iber maRig bis gar nicht
eingebunden fuhlt. Demzufolge liegt zwar Uberwiegend eine Beteiligung vor, dennoch
besteht dartiber hinaus der Wunsch nach einer aktiven Einbindung seitens der betroffenen
Schiiler. Dieses Anliegen, ebenso wie 'Absprachen treffen’, wurde bereits unter den voraus-

gegangenen Punkten deutlich (vgl. 5.1.4.1 und 5.1.4.3).

Die folgenden qualitativen Aussagen liefern konkrete Beispiele zu den erfolgten Bewertun-

gen. Die Aussagen der Schiler zur Beteiligung durch den MSD lassen sich unterscheiden in

"®In einer Gruppe (Gruppe 2) kam diese Frage nicht zum Tagen, daher ist n = 69.
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solche, die entweder ein oder kein Eingebunden-Sein zum Ausdruck bringen und solche, wo

dieser Aspekt als nicht entscheidend angesehen wird.

Gefihl des Eingebunden-Seins

Schiiler, die sich eingebunden flihlen, haben in der Regel Kontakt zu ihrem MSD-Betreuer,
werden gefragt und kdnnen im Rahmen von Schilergesprachen oder auch in Verbindung mit
Eltern- und Lehrergesprachen ihre Meinung auftern (vgl. z.B. D3.2 m, 229; D5.2 w/ B5.2 w,
228-230; B15.3 w, 279). Dabei betonen einzelne Schiler diese fir sie persénliche Notwen-
digkeit und koénnten es sich in anderer Form auch nicht vorstellen (vgl. z.B. C3.2 m, 227).

Exemplarisch dazu folgende Aussage:

Bei mir ist es auch das Gleiche. Ich werde eigentlich auch immer gefragt und ich méchte das
auch, dass ich gefragt werde (G3.2 w, 223).

Obwohl die Teilnehmer der Gruppe 8 bis auf zwei Ausnahmen aktuell keinen Kontakt zum
MSD haben, bewerten sie das Eingebunden-Sein dennoch als positiv. Andere Schiiler flihlen
sich dadurch in den Prozess eingebunden, dass sie darlber informiert werden, was z. B. mit
den Lehrkraften besprochen wird (vgl. z. B. B5.2 w, 227). Dies ist nach Meinung der folgen-
den Schulerin auch beizubehalten, d.h. sie wirde ,[dlem Schiler sagen, was man den
Lehrern sagt (F5.2 w, 336).

Eine Teilnehmerin zeigt auf, dass sich dies bei ihr alters- bzw. entwicklungsbedingt verandert
hat. Wahrend 'friher' ihre Mutter als Bindeglied zwischen ihr und der MSD-Betreuerin
fungiert hat, fuhlt sie sich 'heute' informiert und liest selbst auch die Post des MSD (vgl. H3.2
w, 231).

Eine andere Schilerin fuhlt sich zwar im Rahmen der Schulbesuche nur partiell eingebun-
den, profitiert aber von Hausbesuchen des MSD, wo sie zu ihrem Befinden und mdglichen

Anderungswiinschen befragt wird (C16.1, 219).

Als wirkliche Gesprachs- und Beteiligungsplattform kann ein Schiler seinen Kontakt zum

MSD nutzen und erfahrt dadurch eine Einbindung:

Ja, ich diskutiere gern mit dem MSD, was man so und so machen kénnte. Auch Wiinsche und
Ideen, die gar nicht zur Frage stehen, weil man sie nicht verwirklichen kann. Also, ich denke, ich
werde schon mit eingebunden (C4.2 m, 243).
Gefiihl des Nicht-Eingebunden-Seins
Unter den Schiilern, die sich eher nicht eingebunden fiihlen, sind alle Teilnehmerinnen der
Gruppe 14, die keinen Kontakt zu ihrem jeweiligen MSD haben und daher auch kein
Schilergesprach erfahren. Auf Nachfrage zu ihrer Bewertung bestéatigen sie, dass sie gerne
mehr Beteiligung hatten (vgl. Gruppe 14, Abs. 253-258). So auch einer der Teilnehmer der

Gruppe 8, der zwar Kontakt zum MSD hat, mitunter aber nicht informiert ist, ob der MSD an
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der Schule ist oder nicht. Von daher mdchte auch er eine starkere Einbindung (vgl. B8.2 m,
217 ff.).

Ein fehlendes Schulergesprach ist auch der Grund, weshalb sich folgende Teilnehmer nicht
eingebunden bzw. Ubergangen flihlen. In einem Fall erfolgte die Absprache des MSD nur mit

den Eltern (vgl. D15.3 m, 271) und mit gegenlaufigem Resultat fur den Schuler:

Ja, da kam [vom MSD] einfach nur: 'Ich gehe jetzt da hin', und ich habe aber gesagt, dass ich
es eigentlich gar nicht wollte und ja/. (D15.3 m, 273).

Dieser Schiler pladiert unbedingt fir eine vorherige Absprache (vgl. 5.1.4.1, Soll-Zustand)

und erklart an anderer Stelle:

Also, wenn ich jetzt so einen MSD-Lehrer hétte, dann wiirde ich schon sagen, Yja, ich will auch
meine Meinung sagen', und nicht immer nur [héren]: 'Mach das und mach das!' (D15.3 m, 282).

In einem anderen Fall steht nicht der Schiler-, sondern der Lehrerkontakt im Mittelpunkt,

was auf keine besondere Einbindung der Teilnehmerin schlielen lasst:

Bei mir ist das so! Er geht zu meiner Lehrerin und dann geht er gleich und sagt zu mir nur
'Tschiiss', wie zu allen anderen auch (B16.1 w, 216).

Eingebunden-Sein nicht erforderlich bzw. nicht erwiinscht
Obwohl die folgenden Schiiler ihren MSD-Betreuer kennen und im laufenden Schuljahr bis
zum Zeitpunkt der Erhebung bereits Kontakt hatten (mit Ausnahme von F3.2 m), ist fur sie

ein Eingebunden-Sein nicht erforderlich bzw. nicht erwiinscht.

Zwei Teilnehmern ist das ,egal“ (E3.2 m, 225; A16.1 m, 223). Davon gibt letzterer an, zwar
kurz vom MSD gefragt zu werden, aber ,nicht ganz* (ebd.) beteiligt zu sein. Eine Teilnehme-
rin erlautert, dass bei MSD-Besuchen in der Klasse uber ihre Schwerhdrigkeit gesprochen
wird. Was allerdings im Anschluss daran mit den Lehrern besprochen wird, weil} sie nicht.

Laut ihrer Aussage macht ihr das nichts aus (vgl. F5.2 w, 218 ff.).

In einem Fall wird ein Teilnehmer nicht eingebunden und méchte dies explizit auch nicht.

Dazu macht er keine weiteren Angaben:

Bei mir werde ich gar nicht eingebunden und ich will es auch nicht (F3.2 m, 220).

Soll-Zustand

Der Soll-Zustand entfallt in dieser Kategorie.

Kernaussagen
Abbildung 24 gibt die Gesamtbewertung und die Kernaussagen der Schulerbeitrage zu

'Einbindung in den Beratungsprozess' wieder. Der Soll-Zustand wurde aus gegebenen
Grunden nicht erhoben (vgl. 4.6.3).
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Ist-Zustand

Gesamtbewertung: 71 % positiv, 12 % neutral, 17 % negativ bzgl. des Eingebunden-Seins
Gefiihl des Eingebunden-Seins

- Schiiler werden gefragt, beteiligt, nach ihrer Meinung gefragt

- Information/Austausch darlber, was mit Lehrern besprochen wird
- starkere Eigenverantwortlichkeit mit zunehmendem Alter

- Austauschmoéglichkeit im Rahmen von Hausbesuchen

- MSD als Diskussionspartner

Gefiihl des Nicht-Eingebunden-Seins

- kein Kontakt zum aktuellen MSD-Betreuer
- zwar Kontakt, aber kein Schulergesprach
- Uberwiegend Eltern- oder Lehrerkontakt

- Vorgehen nicht im Sinne des Schiilers

Eingebunden-Sein nicht erforderlich bzw. nicht erwiinscht

- Eingebunden-Sein wird als nicht wichtig erachtet
- partielle Information oder Absprache erscheint ausreichend
- Einbindung nicht erwiinscht

Soll-Zustand

Der Soll-Zustand entfallt in dieser Kategorie.

Abbildung 24: Gesamtbewertung und Kernaussagen zu 'Einbindung in den Beratungsprozess'

Diskussion

Schiler, die sich eingebunden fuhlen, erfahren eine entsprechende Aufmerksamkeit und
Achtung von Seiten des MSD: Sie werden nach ihren Anliegen und ihrer Meinung gefragt
und Uber Vorgange und Absprachen informiert. Dies kann mit zunehmendem Alter des Schu-
lers weiter ausgebaut werden, sollte aber bei Schilern aller Altersgruppen bereits angebahnt
werden. Ein Schiler stellt insbesondere die gute Diskussionsbasis mit seinem MSD-Betreuer
heraus (vgl. C4.2 m, 243).

Schilern, die sich nicht eingebunden fuhlen, fehlt haufig der Kontakt zum MSD. AufRerdem
kénnen sie nicht auf die genannten positiven Aspekte zuritickgreifen, weswegen sie sich
teilweise Ubergangen fihlen oder bestimmte Maflnahmen nicht in ihrem Sinne erfolgen.
Vereinzelt erachten Schiler eine aktive Beteiligung als nicht erforderlich oder als nicht
erwlnscht, was den Berater vor eine gleichermal3en schwierige Aufgabe stellt: Mit dem Ziel
der zunehmenden Eigenverantwortlichkeit musste der Schiler an eine aktive Beteiligung
herangefihrt werden. Entzieht er sich dem, besteht wenig bis gar kein Handlungsspielraum
fir den MSD.

Anhand der vorliegenden Beispiele zeigt sich, dass die Wahrnehmung des Eingebunden-
Seins nicht allein am generellen Kontakt mit dem MSD festgemacht werden kann, wohl aber

an der Tatsache, ob ein Schulergesprach stattfindet oder nicht. Dadurch wird erneut deutlich,
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dass ein unmittelbarer Kontakt zwischen Schiler und MSD-Betreuer fir ein positives Unter-

stutzungsempfinden von Bedeutung ist (vgl. dazu 5.1.4.1).

Die Ergebnisse verweisen insgesamt darauf, dass eine schulerorientierte Beratung im Mittel-
punkt stehen sollte. Betrachtet man das Mal} an positivem Eingebunden-Sein (71 %), scheint
dies in vielen Fallen bereits zu erfolgen. Dabei ist allerdings zu bedenken, dass die MSD-
Beratung meist nur Angebotscharakter fur den Schiler haben kann und limitierte Ressour-
cen nicht immer eine umfangliche Betreuung ermdéglichen. Dennoch sollten MalRnahmen

priorisiert werden, die dem Schiiler eine Einbindung in den Beratungsprozess ermoglichen.

Folgerungen

» Transparenz fiur den Schiiler schaffen

Eine positive Einbindung des Schiilers in den Beratungsprozess wird im Wesentlichen durch
vorherige Absprachen und die Nachvollziehbarkeit von MSD-Aktivitaten bestimmt. Aufgrund
dessen sollten alle Méglichkeiten genutzt werden, mit dem Schiler das Vorgehen abzustim-
men und Inhalte und Vorhaben, z.B. aus Lehrergesprachen oder zum Nachteilsausgleich,
transparent zu machen. Dabei sind verschiedene Wege vorstellbar: unmittelbares Schiiler-
gesprach, schriftliche oder telefonische Mitteilungen — sowohl an die Eltern als auch an den

betroffenen Schiiler.

» Schiilergesprach als Bindeglied priorisieren

Die Bedeutung des Schillergesprachs wurde bereits an anderer Stelle deutlich (vgl. 5.1.3).
Somit kann hier nur erneut auf die bedeutsame Funktion des unmittelbaren Kontakts als
Bindeglied zwischen Schuiler und MSD-Betreuer hingewiesen werden. Trotz mdglicherweise
limitierter (zeitlicher) Ressourcen sollte dieser Kontakt stets priorisiert werden. Auch wenn
sich nur eine kurze Austauschmoglichkeit bietet, so wird das Angebot als solches doch posi-

tiv wahrgenommen.

5.1.5.2 Nutzen des MSD-Angebots

Inwieweit wird der MSD und sein Angebot als Hilfe empfunden bzw. welcher Nutzen wird ihm
von den betreuten Schilern beigemessen? Darlber geben die folgenden Ausfuhrungen

Aufschluss.

Ist-Zustand
Die Bewertung des MSD als Hilfe wurde von allen Teilnehmern vorgenommen und kann

somit zunachst in Prozentwerten dargelegt werden (vgl. Tabelle 19).
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MSD als Hilfe

Zutreffen: gar nicht kaum teils, teils Uber- voll k.A.
wiegend

Angaben in % 1 10 19 44 26 0

(n=73)

Tabelle 19: Bewertung des MSD als Hilfe

Die Unterstutzung durch den MSD wird von 26 % der Teilnehmer als deutliche Hilfe und von
weiteren 44 % als Hilfe angesehen. FUr 19 % stellt der MSD zum Teil eine Hilfe dar, zum Tell
nicht. 10 % der Teilnehmer sehen in dem Angebot kaum eine und 1% gar keine Hilfe. Fasst
man die positiv gepragten Werte zusammen, stellt der MSD fir 70 % der Teilnehmer eine
Hilfe dar. Eine Zusammenfassung der negativ gepragten Werte ergibt einen Gesamtwert von
11 %, die kaum Hilfe durch den MSD erfahren. Die weiteren Teilnehmer (19 %) bewegen sich
wie erwahnt in einem abwagenden Mittelfeld. Insgesamt liegt fur den Aspekt 'MSD als Hilfe'

eine sehr hohe positive Auspragung vor.

Im Folgenden untermauern Aussagen aus den Gruppendiskussionen den jeweiligen Stand-
punkt zum Hilfsempfinden und geben inhaltlichen Aufschluss tber den Nutzen der MSD-
Unterstiutzung. Neben den Hinweisen flr ein positives Hilfsempfinden sind die inhaltlichen
Erlauterungen eines negativen Hilfsempfindens von besonderem Interesse, um mogliche

Anderungen herbeifiihren zu kénnen.

Positiver Nutzen

Einen positiven Nutzen schildern z.B. Teilnehmer der Gruppe 13 (Altersgruppe 2). Zwar
aulert auch hier ein Schiiler, dass die Hilfe vom MSD nicht unbedingt erforderlich ist, ,aber
es hilft schon® (C13.2 m, 235). Ein weiterer erganzt, ,[e]s ist halt schén® (D13.2 m, 236), was
auf eine angenehm unterstiutzende Funktion des MSD schlief3en Iasst. Ein anderer Schiler
dieser Gruppe stellt einen eindeutig positiven Nutzen heraus, der sich seiner Meinung nach

in den Zensuren widerspiegelt:

Ohne dem seine Hilfe wiirde ich vielleicht schlechtere Noten schreiben. Darum sage ich: 'Treffer
ins Schwarze!' [...] Ich wiirde klar kommen, aber jetzt ohne ihn, also ohne den MSD, wiirde ich
in den Schulaufgaben jetzt mehr (...) abkacken, sage ich mal so, als normal (B13.2 m, 231 und
238).

Weiterhin wird der Nutzen des MSD darin gesehen, dass er eine offizielle Instanz darstellt.
Wie die folgenden drei Beispiele zeigen, wird der Aufklarungs- und Informationsarbeit auf-
grund der Fachlichkeit des MSD eine besondere Bedeutung beigemessen. Eltern und
Schiler kénnen dadurch bei ihren BemUhungen, Lehrer und/oder Mitschiler bzgl. der HOr-

schadigung aufzuklaren, unterstitzt und entlastet werden:
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Es ist schon gut, weil die Lehrer das nicht immer wissen. Ich sage es ihnen zwar, aber dass sie
es eben nochmal genau erkléart bekommen, wenn sie es einem nicht so glauben wollen. Es gibt
so Lehrer (A11.2 m, 148).

Man brduchte den [MSD] eigentlich nicht; nur um den Lehrern klar zu machen, dass es wirklich
ernst gemeint ist. (...) Nicht, dass dann die Eltern kommen und 'gearscht’' sind (D13.2 m, 251).

Ich hatte auch eine Lehrerin in meiner Schule, die ist Textverarbeitungslehrerin und sie wusste,
glaube ich, dass ich schlecht hére. Ich weil3 nicht, was sie hatte, weil seit der MSD da war, ist
sie anders zu mir. (...) Weil, es war mal Elternabend und dann ging meine Mama rein und sie,
ohne 'Hallo' oder so was zu sagen, sagte sie: 'Sehr schlecht, sehr schlecht! Sie hért nichts und
sie sieht nichts'. Das hat mich total aufgeregt! (...) Aber jetzt, wo der MSD da war, ist sie so: 'Ja,
hast du alles verstanden?' Jetzt ist sie ganz anders (E1.3 w, 324).

Auch im Sinne einer Bewusstseinsschaffung, d.h. Sensibilisierung fir die Auswirkungen
einer Horschadigung erweist sich aus Sicht der Schiler der Status und die Expertise eines
externen Fachdienstes als vorteilhaft; wiederum sowohl bei Lehrkraften als auch bei Mit-
schilern (vgl. dazu 5.2.5.1 und 5.3.1.1).

Eine Unterstitzung bei Problemen mit Lehrern (vgl. z. B. A11.2 m, 132) oder zur Realisierung
eines Nachteilsausgleichs (vgl. z.B. D12.2 m, 175) werden ebenso als Grinde fir ein positi-

ves Erleben des MSD als Hilfe genannt. Exemplarisch dazu folgende Aussage:

Bei mir war das in der Grundschule. Das haben sie immer mit den Lehrern geredet, weil die da
eigentlich (iberhaupt keine Ahnung hatten, worum es da geht. Das war dann auch irgendwann
besser, weil die Lehrer sich mehr auf mich konzentriert haben. [...] (E8.2 w, 43).

Interessant ist an dieser Stelle, mit Blick auf die Methode der Gruppendiskussion, ein
Beispiel fur das Revidieren einer Meinung durch die Anregung eines anderen Diskussions-
teilnehmers. Zunachst gibt der Teilnehmer an, keinerlei Nutzen vom MSD zu haben:
,Der bringt mir eigentlich gar nichts!“ (D9.1 m, 263). Durch den darauffolgenden Hinweis
eines Schiulers, der MSD wiurde ,total* helfen, insbesondere bei den Fremdsprachen (vgl.
C9.1 m, 265), revidiert Teilnehmer D9.1 m seine Aussage dahingehend: ,Doch, bei den

Fremdsprachen, da hilft es mir hauptsachlich, also bei Englisch® (270).

Neutrales Hilfsempfinden
Ein eher neutrales Hilfsempfinden schildert z. B. ein Teilnehmer, der bisher ein Schreiben,
aber noch keinen Besuch vom MSD erhalten hat. Nach seiner Aussage bewirkt auch diese

(schriftliche) MalRinahme etwas, insgesamt kénnte das Hilfsangebot aber deutlicher ausfallen:

Ja, also das bringt schon etwas (...), was der da (...) geschrieben hat, weil ich habe [ihn] ja noch
nicht getroffen (lacht). Aber jetzt auch nicht so ein Mordsunterschied (A12.2 m, 162).

Eine weitere Teilnehmerin schildert, dass sie von einer gewinnbringenden Unterstiitzung
durch den MSD ausgeht, diese allerdings noch nicht weiter in Anspruch genommen hat, da

sie bisher ,eigentlich immer total gut zurechtgekommen [ist]“ (C16.1 w, 153).
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Kaum bzw. kein Nutzen

Wenig Hilfe und damit kaum bzw. keinen Nutzen sehen Schiler zum einen dann, wenn der
MSD zu selten erscheint (vgl. z.B. C5.2 w, 213), was im Rahmen der Ausfihrungen zur
Kontakthaufigkeit bereits thematisiert wurde (vgl. 5.1.2), oder wenn die Schiler befinden,

dass keine Unterstitzung erfolgt. So stellen folgende zwei Teilnehmer fest:

Also, bei mir hat er noch nichts gemacht (C2.1 m, 116). Bei mir hat er auch noch // nichts
gemacht.// (B2.1 m, 117).

Gleiches gilt fur einen Schiiler, der trotz Hinweisen auf sein Problem keine erfahrbare Unter-
stitzung durch den MSD erlebt hat (vgl. A8.2 m, 190 ff.).

Zum anderen liegt es an den zum Teil begrenzt wirksamen durchgefihrten MalRnahmen,

dass der MSD dann als wenig gewinnbringend eingestuft wird:

Ja, weil der hat genau dasselbe wie bei [A2.1 w] gemacht. Hat etwas gesagt und trotz alledem
sind die Kinder immer noch laut. [...] Der hilft eigentlich fast gar nicht (D2.1 m, 182 und 184).

Neben dem angefiihrten Beispiel zur Klassenlautstarke (vgl. dazu auch B10.1 w 86 f.) wird
das Problem der Nachhaltigkeit der MSD-Unterstitzung auch an anderen Stellen genannt,
so z.B. in Bezug auf die Sitzplatzwahl (vgl. 5.2.1.3 bzw. B6.3 w, 55; A14.2 w, 211).

Des Weiteren bewirkt ein scheinbar nur sehr kurzer Besuch mit Lehrergesprach flr folgende

Teilnehmerin nur wenig:

Bei mir ist es jetzt so: Der [MSD] setzt sich einfach dahin, also sie setzt sich dahin, sagt zur
Lehrerin, 'gut, das ist jetzt so und so', und dann geht sie eigentlich gleich wieder. (...)
Also, bisher hat das nicht so viel gebracht (B16.1 w, 160).

Ein Teilnehmer der gleichen Diskussionsgruppe sieht ebenfalls in der wenig kontinuierlichen
Begleitung das Problem einer wirklichen Hilfe durch den MSD. Dadurch wirde dem MSD der
Uberblick tber die Entwicklung (des Schiilers) Giber das gesamte Schuljahr fehlen (vgl. A16.1
m, 157 ff.).

Fur einen Schiller liegt es an der inhaltlichen Gestaltung des Kontakts, die flr ihn zunachst

keinen Nutzen darstellt:

Also, eigentlich hilft es mir (iberhaupt nichts. Wir spielen da immer Memory, //oder so.//[...] Das
ist eher so, ich sage jetzt mal, Babysache (lacht) (A9.1 m, 275 und 277).

Dennoch winscht sich genau dieser Schiler, dass der MSD bei seinem Besuch (Schreib-)
Ubungen o.A. durchfiihren soll, denn ,das andere bringt nicht so viel* (A9.1 m, 279),
(vgl. dazu 5.1.4.3, Soll-Zustand).

Abschlieend eine Erlduterung zur Bewertung, den MSD 'gar nicht' als Hilfe zu empfinden:
Bei dieser Angabe handelt es sich um jene Schiilerin (A10.1 w), die bisher noch keinen

Kontakt zum MSD hatte. Infolgedessen bewertet sie, nach eigenen Angaben, diesen und
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andere Bereiche (z.B. Informiertheit bzgl. MSD-Aufgaben; personliche Einbindung in den

Beratungsprozess) mit der jeweils starksten negativen Auspragung.

Soll-Zustand

Der Soll-Zustand entfallt in dieser Kategorie.

Kernaussagen
Abbildung 25 zeigt die Gesamtbewertung und die Kernaussagen der Schilerbeitrdge zu

'MSD als Hilfe' auf. Der Soll-Zustand wurde aus gegebenen Griinden nicht erhoben
(vgl. 4.6.3).

Ist-Zustand

Gesamtbewertung: 70 % positiv, 19 % neutral, 11 % negativ
Positiver Nutzen

- angenehme bzw. hilfreiche Unterstltzung

- deutliche Unterstitzung bei Leistungserhebungen

- offizielle Instanz gegenuber Lehrern

- Fachlichkeit bei Informationen und Aufklarung zur Hérschadigung
- Beantragung von Nachteilsausgleich

Neutrales Hilfsempfinden

- bisher nur schriftlicher Kontakt
- Hilfe vermutlich gegeben, aber noch nicht in Anspruch genommen

Kaum bzw. kein Nutzen

- seltene oder zu kurze Besuche

- wenig kontinuierliche Begleitung

- keine aktive Unterstltzung

- begrenzte Wirksamkeit, auch i. S.v. Nachhaltigkeit
- unangemessene inhaltliche Gestaltung

Soll-Zustand

Der Soll-Zustand entfallt in dieser Kategorie.

Abbildung 25: Gesamtbewertung und Kernaussagen zu 'MSD als Hilfe'

Diskussion

Ein Nutzen der MSD-Unterstiitzung kann darin bestehen, dass es angenehm, teilweise auch
bequem ist, die Informations- und Aufklarungsarbeit abgeben zu kénnen (vgl. z.B. D13.2 m,
236). So wirden sich einige Schiler der Sache auch selbst annehmen, allerdings haben
(negative) Erfahrungen mit einzelnen Lehrkraften gezeigt, dass erst der MSD als eine offizi-
elle Instanz fur die erforderliche Akzeptanz ihrer Anliegen sorgen kann und muss. Hierbei
spielt die mehrfach benannte Fachlichkeit des MSD eine entscheidende Rolle: Sie kommt
vor allem dann zum Tragen, wenn es z.B. um die Aufklarung und Information der Lehrer und
Mitschiler geht (vgl. 5.2.5.1 und 5.3.1.1) oder um die Beantragung und Umsetzung eines
Nachteilsausgleichs (vgl. 5.2.4.4 und 5.2.4.5).
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Neben der Autoritat und der Fachlichkeit des MSD wird auch die Komponente der Flrsorge
benannt: Die Moglichkeit, auf einen Ansprechpartner und Fursprecher zurlckgreifen zu
koénnen, wird als ein positiver Nutzen gesehen. Wie bereits unter dem Aspekt der Einbindung
in den Beratungsprozess thematisiert (vgl. 5.1.5.1), spiegelt sich auch hierin die Bedeutung
des personlichen Kontakts zum MSD wider. Auf den Aspekt des Kontakts Idsst sich nach
den vorliegenden Aussagen auch das eher neutrale bzw. geringe Hilfsempfinden zurtckfuh-
ren: Sofern bisher nur ein schriftlicher, ein seltener oder gar kein Kontakt vorlag, wird kaum
ein bzw. gar kein Nutzen durch den MSD gesehen. Dabei ist flr einige die Kontakthaufigkeit
im Sinne einer Kontinuitat der Betreuung entscheidend. Fir andere ist es der Faktor der
Wirksamkeit und Nachhaltigkeit einer MaRnahme. In der Praxis der Betreuungstatigkeit wird
somit ein angemessenes Verhaltnis zwischen unmittelbarem Kontakt und der Wirksamkeit

der angestoRenen Malinahme von Bedeutung sein.

Kritik an der inhaltlichen Gestaltungen eines Kontakts kénnte durch vorherige Absprachen,
wie sie bereits im vorhergehenden Punkt angeregt wurden (vgl. 5.1.5.1), behoben werden
und zu einem deutlich erkennbareren Nutzen der Unterstlitzung fur den Schiler fihren.
Zudem ist auch hier das Argument anzufiihren, dass den betreuten Schilern die Aktivitaten
des MSD transparent gemacht werden muissen, damit diese den Einsatz des Fachdienstes

fur ihre Person erkennen und dadurch ggf. einen héheren Nutzen verbuchen.

Folgerungen
> Fachlichkeit des MSD herausstellen

Es ist in erster Linie die Fachlichkeit und Expertise des MSD hinsichtlich der Hérgescha-
digtenpadagogik, welche fir die Schiler den Nutzen der MSD-Unterstutzung erkennen lasst.
Diese gilt es in den Beratungsgesprachen herauszustellen und dementsprechend zu erhal-
ten bzw. auszubauen. Sie bewirkt nicht nur einen deutlichen Nutzen, sondern stellt die
Grundlage und Legitimation fur die Beratungstatigkeit des MSD dar (vgl. BayEUG, §21).

> Nachhaltigkeit der Betreuung fokussieren

Zwar ist der Kontakt zum MSD bedeutsam, um Hilfe bzw. Nutzen feststellen zu kénnen, den-
noch liegt den Schiler auch daran, die Wirksamkeit von Ma3nahmen zu erfahren. Von daher
sollte ein Augenmerk des MSD darauf gerichtet sein, angestolRene Malihahmen weiterzu-
verfolgen und deren Umsetzung einzufordern. Fur Schuler wird der Nutzen der Betreuung
verstandlicherweise erst in der realen Umsetzung besprochener Malinahmen ersichtlich.
Dies kann dem MSD-Betreuer ein kontinuierliches Erinnern an Vereinbarungen o.A. ab-

verlangen.
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5.1.5.3 Wertschatzung des MSD-Angebots

Generell 'froh’ zu sein, dass es das Angebot der MSD-Unterstutzung und damit einen MSD-
Betreuer gibt, ist Gegenstand dieser Subkategorie. Dabei wird wie schon bei den vorausge-
gangenen Aspekten der Einbindung in den Beratungsprozess (vgl. 5.1.5.1) oder des Nutzens

der MSD-Unterstutzung (vgl. 5.1.5.2) Wert gelegt auf ein Stimmungsbild der Teilnehmer.

Ist-Zustand

Die Wertschatzung des MSD-Angebots kann zunachst an der Bewertung der Aussage
'Ich bin froh Gber meinen MSD' festgemacht werden. Die Ergebnisse dazu gestalten sich wie
folgt (vgl. Tabelle 20).

Wertschatzung des MSD-Angebots

Zutreffen: gar nicht kaum teils, teils uber- voll k. A.
wiegend

Angaben in % 3 18 7 41 27 4

(n=73)

Tabelle 20: Bewertung der Wertschatzung des MSD-Angebots

Eine absolute Wertschatzung gegentuber dem MSD-Angebot bringen 27 % der Teilnehmer
zum Ausdruck. Weitere 41% geben eine Uberwiegende Zufriedenheit diesbeziglich an.
Damit aulRern 68 % der Teilnehmer ein positives Empfinden bzgl. der MSD-Unterstitzung.
Abwagend zeigen sich 7 %: Sie sind teils froh, teils nicht froh Uber den MSD. 18% der
Schiuler sind kaum, d.h. weniger und weitere 3% gar nicht froh Uber ihren MSD, was ins-
gesamt einer negativen Bewertung von 21 % entspricht. 4% der Teilnehmer machen keine
Angabe dazu, was sie mit dem fehlenden Kontakt im Schuljahr der Erhebung begriinden
(vgl. Gruppe 8, 150 ff.). Uber die Faktoren der Wertschatzung geben die Aussagen aus den

Gruppendiskussionen Aufschluss.

Positive Wertschatzung

Schiler, welche sehr hohe Punkte bzgl. der Wertschatzung vergeben, stellen diesen Sach-
verhalt zum Teil einfach nur fest, ohne dies weiter zu erldutern, so z.B.: ,Bin eben froh dar-
uber, dass es ihn [den MSD] gibt. (lacht)* (B12.2 m, 215), oder auch: ,Ich bin mit meinem
MSD zufrieden® (F5.2 w, 253). Ein weiterer Schiler bezeichnet sich ebenfalls als 'froh',
betont aber ,ganz normal® mit dem MSD und dem Unterstitzungsangebot umzugehen (B1.3
m, 426).

Trotz des bisher ausgebliebenen Kontakts im Schuljahr der Erhebung (2011/12), ist ein

Teilnehmer dennoch sehr froh Uber die Existenz des MSD-Ho6ren. Wie dessen Aussage im
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Folgenden belegt, kennt er das férderschwerpunktspezifische Arbeiten der Mobilen Sonder-

padagogischen Dienste nicht. Er geht nur von einem MSD-Héren aus:

Ich bin trotzdem froh, dass es das (lberhaupt gibt. Weil z. B. fiir die Brillentrdger, wer weil,
vielleicht wére es flir die auch praktisch, wenn es da extra was gédbe. Die haben das ja nicht
(C11.2m, 141).

Bedingte Wertschatzung
Aufgrund des ausbleibenden Nutzens der bisherigen MSD-Unterstitzung auf3ert sich eine
Teilnehmerin zwar ,glucklich dartber, aber nicht wirklich beeindruckt® (B16.1 w, 177).

Somit kann sie das Angebot zwar wertschatzen, die Auswirkungen aber nur bedingt.

Geringe bzw. keine Wertschiatzung

Grinde, weshalb Schiler wenig froh tber ihren MSD sind, liegen — wie eingangs erwahnt —
u.a. an mangelndem Kontakt. Obwohl eine Teilnehmerin das Angebot des MSD zumindest
teils, teils als hilfreich ansieht, ist sie verstandlicherweise nicht zufrieden, da sie ihren MSD
aktuell weder kennt, noch Kontakt hatte (vgl. B7.1 w, 348 f. und 42 f.). Bei einem anderen
Teilnehmer liegen vergleichbare Umstande vor, d.h. kein aktueller Kontakt zum MSD.

Er zieht daher den Schluss:

Ich wiirde sagen, ich bin froh iiber mich, dass ich das mit den Lehrern so hinkriege (D15.3 m,
254).

Diese Aussage verweist auch auf den Aspekt der 'Selbstandigkeit' (vgl. dazu 5.4.2).

Ein weiterer Faktor fur eine negative Bewertung ist das Unannehmlich-Sein des Besuchs

bzw. der Unterrichtsmitschau durch den MSD. So erklart folgender Schler:

Nein, nicht so froh. Ich weil8 auch nicht warum, aber ich mag nicht so, wie ich es ja auch schon
vorhin erklért habe, ich mag nicht so, wenn andere Leute zugucken, wenn wir was in der Schule
machen. (...) Ist ja ok, wenn Studenten zugucken, wenn wir Unterricht machen. Aber die, wo es
sich das dann nur fiir sich behalten und so, das finde ich nicht so gut (A16.1 m, 186).

Die mangelnde Transparenz daruber, was mit dem Unterrichtsbesuch beabsichtigt wird, stellt
fir diesen Schiler ein Problem dar. An anderer Stelle erklart er auch, dass er den MSD-
Besuch als unangenehm/peinlich erlebt (vgl. 5.1.4.1) und keine Hilfe durch den MSD erfahrt
(vgl. 5.1.5.2).

Soll-Zustand
Der Soll-Zustand entfallt in dieser Kategorie.
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Kernaussagen
In Abbildung 26 finden sich die Gesamtbewertung und die Kernaussagen der Schiler-

beitrage zu 'Wertschatzung des MSD-Angebots'. Der Soll-Zustand wurde nicht erhoben (vgl.
4.6.3).

Ist-Zustand

Gesamtbewertung: 68 % positiv, 7 % neutral, 21 % negativ, 4 % k. A.
Positive Wertschiatzung

froh und zufrieden mit dem Angebot
‘normales' Empfinden dariiber
froh Uber speziellen Fachdienst

Bedingte Wertschatzung
»,glicklich dartiber, aber nicht wirklich beeindruckt (B16.1 w, 177)
Geringe bzw. keine Wertschatzung

mangelnder Kontakt, wodurch Schiler auf sich gestellt ist
mangelnde Transparenz bzgl. des Besuchs bzw. der Unterrichtsmitschau

Soll-Zustand

Der Soll-Zustand entfallt in dieser Kategorie

Abbildung 26: Gesamtbewertung und Kernaussagen zu 'Wertschédtzung des MSD-Angebots’

Diskussion

Im Vergleich mit der vorausgegangenen Bewertung, den MSD als Hilfe zu empfinden (vgl.
5.1.5.2), liegen fast identische Prozentwerte fur die positive Auspragung vor. Allerdings
zeichnet sich hinsichtlich der Wertschatzung des MSD ein héheres negatives Empfinden ab
(insgesamt 21 % im Vergleich zu 11%). Das bedeutet, dass ein Teil der Schiler, die den

MSD durchaus als Hilfe ansehen, ihn dennoch nicht umfassend wertschatzen.

Zunachst liegen Beispiele vor, die eine grundsatzliche Wertschatzung des Angebots des

Fachdienstes zum Ausdruck bringen, d. h. dass dieses spezielle Angebot Gberhaupt besteht.

Die weiteren Begrundungen lassen allerdings vermuten, dass die Bewertung der Wertschat-
zung des MSD stark vom personlichen Kontakt abhangt. Mangelnder Kontakt und eine
Intransparenz der Malnahmen, z.B. einer Unterrichtshospitation, kénnten Griinde dafir
sein, weshalb hinsichtlich der Wertschatzung ein hoherer Prozentsatz an negativen Bewer-
tungen zu verzeichnen ist. Hier ist entsprechend Abhilfe zu schaffen (vgl. Folgerungen).
Einige der Teilnehmer, die angeben, 'nicht froh' Gber ihren MSD zu sein, weil er z.B. zu
selten kommt (vgl. 5.1.2), nehmen dennoch die Hilfe des MSD an bzw. sehen ihn als eine
Unterstitzung an (vgl. ZAus 2013). Umgekehrt duRern andere Teilnehmer, dass sie zwar
'froh' Uber den MSD sind, aber aufgrund der begrenzten Kapazitaten mit der Betreuung nicht

uneingeschrankt zufrieden sind.
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Um eine positive Wertschatzung des MSD bei den bisher negativ gepragten Teilnehmern zu
erwirken, waren eben jene Folgerungen zu berucksichtigen, die bereits in den beiden
vorausgegangenen Subkategorien des Unterstitzungsempfindens formuliert wurden. Hin-
sichtlich der inhaltlichen Darlegungen der Folgerungen wird auf die Kapitel 5.1.5.1 und

5.1.5.2 verwiesen.

Folgerungen (vgl. 5.1.5.1 und 5.1.5.2)

» Transparenz fur den Schiiler schaffen

> Schiilergesprach als Bindeglied priorisieren
» Fachlichkeit des MSD herausstellen
>

Nachhaltigkeit der Betreuung fokussieren

5.2 Unterstiitzung der schulischen Integration

Die Unterstutzung der schulischen Integration eines hérgeschadigten Schiilers ist hinsichtlich
der Teilhabe am Unterricht und damit auch flir dessen schulischen Erfolg von besonderer
Bedeutung. Inhaltlich tangiert dies vielfaltige Bereiche: Von den aufl’eren Rahmenbedingun-
gen (vgl. 5.2.1) Uber den Einsatz technischer Horhilfen (vgl. 5.2.2), die Beleuchtung der
unterschiedlichen Unterrichts- und Lernanforderungen bei Horschadigung (vgl. 5.2.3) und
damit verbundener moglicher Nachteilsausgleichsregelungen (vgl. 5.2.4) bis hin zu Verhalten
und Unterstutzung durch Lehrer und Schulleitung (vgl. 5.2.5). Inhaltlich zeichnet sich hierin
ein vielfaltiges Aufgabenspektrum des MSD ab. Tabelle 21 bildet die Ober- und Unterkate-
gorien der Hauptkategorie 'Schulische Integration' und damit die weitere Gliederung des vor-

liegenden Kapitels ab.
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Oberkategorien Unterkategorien

AuRere Rahmenbedingungen ¢ Raumakustische Bedingungen
o KlassengrolRe
Sitzplatzregelung

Technische Versorgung e Individuelle Horhilfen
Individuelle Verstarkeranlage

Unterrichtsanforderungen und
Lernsituation

Sprachverstehen und Gesprachsverhalten
Nachfragen und Verstandnisabsicherung
Lern- und Prifungsumfang

Mitschreiben im Unterricht

Hausaufgaben

Situation im Sport- und Schwimmunterricht

Regelungen zum Nachteilsausgleich Zeitverlangerung

Budgetstunden

Optimierte Leistungsbewertung
NTA bei Horverstandnisleistungen

Umgang mit einem Nachteilsausgleich

Lehrer und Schulleitung e Information und Aufklarung der Lehrkréafte bzgl.
Hdérschadigung

Unterstutzung durch Lehrer

Unterstiitzung durch Schulleitung

Tabelle 21: Ober- und Unterkategorien der Hauptkategorie 'Schulische Integration’

5.2.1 AuRere Rahmenbedingungen

Die aufReren Rahmenbedingungen zur schulisch-unterrichtlichen Situation eines hérgescha-
digten Schilers an der allgemeinen Schule umfassen hier die raumakustischen Bedingun-
gen, in erster Linie bestimmt durch Art und Lage des Klassenzimmers bzw. der Fachrdume,
Auswirkungen der KlassengroRe und MalRnahmen zur geeigneten Sitzplatzwahl. Technische
Hilfen, z.B. individuelle Verstarkeranlagen, die zur Reduzierung von Stdrschalleinwirkungen
dienen, werden gesondert im darauffolgenden Kapitel "Technische Versorgung' (vgl. 5.2.2)
behandelt.

5.2.1.1 Raumakustische Bedingungen

Die Beschaffenheit von Klassenrdumen und der dort vorherrschenden Akustik nimmt starken
Einfluss auf die Qualitdt des Horverstehens wahrend des Unterrichts (vgl. TIESLER/OBER-
DORSTER 2010). Dabei kénnen die raumakustischen Gegebenheiten ebenso ausschlag-
gebend sein wie die Lage des Klassenzimmers. Bemuhungen um gute bzw. zumindest
angemessene raumakustische Verhaltnisse sind zwar vor allem fir Schuler mit einer Hor-

schadigung von Bedeutung, dennoch gehen aktuell die Bemihungen dahin, diese Optimie-
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rung méglichst umfassend fiir alle Schiiler zu erwirken (vgl. ,Fliisterndes Klassenzimmer'’;

Lehrerverband BLLV — Akustik und L&rm" ). Die im Folgenden dargelegten Beitrage der
Teilnehmer behandeln einerseits Verstehensprobleme aufgrund schlechter raumakustischer
Verhaltnisse und andererseits mogliche Initiierungen zur Verbesserung dieser Umstande
seitens des MSD.

Ist-Zustand

Verstehensprobleme aufgrund raumakustischer Bedingungen
Einige Schuler aulern massive Verstehens- bzw. Konzentrationsprobleme aufgrund der

Lage ihres Klassenraums oder aufgrund von dessen raumakustischer Beschaffenheit.

So schildert eine Schulerin eine deutliche Verschlechterung durch den Umzug von einem
zwar kleinen, dafir aber ruhigen Klassenraum in einen gréf3eren, jedoch direkt an der StralRe
gelegenen. Die Nahe zur Feuerwehrstation wirkt sich zusatzlich erschwerend aus, da die
Fenster — auch im Sommer — oft geschlossen gehalten werden miissen, was sich, laut Aus-
sage der Schiilerin, deutlich auf die Konzentration auswirkt (vgl. B14.2 w, 129). Eine ahnliche
Larmbelastung erfahrt eine Schilerin an einer Realschule mit angrenzendem Gymnasium

und unterschiedlichen Pausenzeiten der beiden Schulen:

Unser Klassenzimmer ist am Pausenhof und wir teilen uns den Pausenhof mit dem X-Gym-
nasium. Bei denen beginnt alles eine Viertelstunde friiher, d.h. die haben auch eine Viertel-
stunde friiher Pause. Und auch wenn wir die Fenster zu haben, ich sitze direkt am Fenster,
DIREKT, dann hért man einfach alles. Das ist einfach Ldrm. Und wenn wir die Fenster offen
haben, dann erst recht! (...) Das ist ein bisschen bléd, weil links ist auch die Seite, wo ich
weniger hére (D14.2 w, 130).

Im Beispiel dieser Schilerin kommt hinzu, dass der Larmeinfluss durch das Fenster die Seite
mit dem ohnehin schlechteren Horvermdgen (links) beeintrachtigt. Allerdings wird hier wenig
Spielraum bestehen, da die Schiilerin mit der Seite des besseren Hérvermdgens (rechts)

zum Lehrer hin ausgerichtet sein soll.

Bauliche MalRnahmen kénnen es erfordern, dass Klassen temporar in sogenannte Container
ausgelagert werden. Dass deren raumakustische Beschaffenheit, z.B. in Bezug auf Nach-
hallzeiten oder Larmdurchlassigkeit, hochst schwierig ist, gibt folgende Aussage wieder,
welche von einer Teilnehmerin der gleichen Schuleinrichtung (jedoch Besuch einer anderen

Schulart) umfassend bestatigt wird.

" In Zusammenarbeit von Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW) und Unfallkasse Hessen, vgl.
http://www.fluesterndesklassenzimmer.de/index.html (aufgerufen am 24.03.2014).

18 Bayerischer Lehrer- und Lehrerinnenverband (BLLV) http://www.bllv.de/Akustik-und-Laerm.6615.0.html (aufge-
rufen am 24.03.2014).
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Ja, zu den Rdumen: Wir bauen ja gerade um und haben so Container. Die hallen wirklich
schrecklich und die Wénde lassen jede Art der Gerdusche durch. Deshalb haben wir auch
manchmal diese Probleme in den Physikrdumen, die sind ja wirklich steril und da hallt es wirk-
lich. Und das ist das Problem, dass da alles durchgeht, durch die Wénde (C14.2 w, 127).

Ich hatte mal Deutschnachhilfe und da mussten wir auch riiber in die Container und da weil3 ich
genau, von was du [an C] redest: Das ist (ibelst hallend (A14.2 w, 128).

Zusatzlich wird auch die Problematik von Fachraumen, hier z. B. eines Physikraums, ange-
sprochen, welche aufgrund ihrer Beschaffenheit haufig eine unzureichende raumakustische
Qualitat aufweisen. Selbiges gilt auch im Fall von zwei Teilnehmern, welche die gleiche
Schule besuchen und Probleme mit Halligkeit und Stérgerauschen im Chemieraum schil-
dern. Die Storgerausche sind dabei in erster Linie auf das Mobiliar (Klappstihle) zurliickzu-
fuhren (vgl. Gruppe 13, 95-98).

Andere Beispiele belegen, dass manche Schulen durchaus Uber Klassenraume mit guten
akustischen Bedingungen verfugen (vgl. z.B. Gruppe 7, 197-203), da schon bei der Erbau-
ung (vgl. D1.3 m, 179) oder einer spateren Sanierung darauf geachtet wurde (vgl. C9.1 m,

130), sodass die Schuler nicht unter den zuvor geschilderten (Larm-)Belastungen leiden.

Wenn an einer Schule ideale Rdume vorhanden sind, diese aber aus schulorganisatorischen
Grinden z.B. nur bestimmten Jahrgangsstufen zuganglich gemacht werden, ist es mitunter
schwer nachvollziehbar, weshalb andere Befindlichkeiten, z.B. die eines hdrgeschadigten
Schilers, bei der Raumvergabe nicht berlicksichtigt werden. An dieser Stelle kann dahin-
gehend vorgegriffen werden (vgl. Soll-Zustand), dass der Teilnehmer dieses Anliegen gerne
vom MSD gegenilber der Schulleitung thematisiert hatte, um so eine mdgliche Nutzung des

Raumes flr seine Klasse zu erwirken.

Es gibt in unserer Schule Klassenzimmer mit Teppich, und allem drum und dran, wo auch kaum
Lérm ist. Aber das ist im Neubau und der Neubau ist eigentlich fiir die Oberstufe reserviert und
deswegen kénnen wir da im Grunde kein Klassenzimmer haben. (...) Aber wenn der MSD das
denen lange genug sagen wiirde, dass ich das brauche, dann kénnte das unter Umsténden
geéndert werden (C4.2 m, 258).

Initiierung raumakustischer Verbesserungen
Die im zuletzt angefuhrten Zitat als winschenswert erwahnte Nutzung eines Klassenraums
im Neubauteil einer Schule ist im nachfolgenden Beispiel durch die Mithilfe des MSD bereits

erfolgt:
Bei uns ist das auch so. Das ist eigentlich fiir die 10. Klassen, im Neubau, aber das haben wir
dann bekommen. Die Frau X [vom MSD] ist da rein gegangen und hat sich das angeschaut,
damit es halt nicht so quietscht und so (A4.2 m, 259).

Auch im Fall einer weiteren Teilnehmerin wurde auf Anraten des MSD ein Wechsel des

Klassenzimmers zugunsten besserer raumakustischer Bedingungen vorgenommen (vgl.
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B15.3 w, 203). Allerdings wurde dafir von einigen Mitschilern, in diesem Fall Freundinnen

der hoérgeschadigten Schulerin, kein Verstandnis aufgebracht (vgl. B15.3 w, 205 ff.).

Eine andere Schulerin berichtet von der Empfehlung des MSD, eine Akustikdecke anbringen
zu lassen, was allerdings noch keine Umsetzung erfahren hat, obwohl der MSD im Viertel-
jahresrhythmus nachfragt (vgl. B9.1 w, 132-136). Dass die Empfehlungen des MSD zu
raumakustischen Mallhahmen durchaus begriindet erfolgen, belegt z. B. der Fall eines Teil-
nehmers, wo aufgrund der vorherrschenden schlechten Raumakustik eine Messung der
Nachhallzeit vorgenommen wurde (vgl. B1.2 m, 181-186). Weitere Angaben zu moglichen

Konsequenzen aus dieser Messung werden allerdings nicht gemacht.

Abgesehen von einem mdglichen Raumwechsel unterbreitet der MSD laut Aussage der
Schiler auch Vorschlage, den Stérschall mit einfachen Materialien zu reduzieren. So berich-
ten einige Schiiler, dass fir sie ein Teppichstlick angeschafft wurde, das an ihrem Sitzplatz
und ggf. noch an dem des Banknachbarn ausgelegt wurde (vgl. z. B. Gruppe 13, 57 ff.). Zum

vermeintlichen Nutzen duflert sich einer dieser Schiiler wie folgt:

//lch habe das in der Grundschule// gemacht. Aber das bringt irgendwie nichts. Den ganzen
Teppich tragen, zu DEM Klassenzimmer und zu DEM Klassenzimmer (B13.2 m, 57).

Zusatzlich zu einer lokalen Teppichausstattung wurde im Fall einer Teilnehmerin ,uber mir so
ein Netz fur den Schall gemacht” (C16.1 w, 211), d. h. schallabsorbierendes Material an der
Zimmerdecke angebracht. Auffallig ist dabei, dass alle Teilnehmer, die sich dazu auf3ern,
diese Mallnahmen nur in ihrer Grundschulzeit erfahren haben. Jetzt, da sie alle bereits die
Sekundarstufe besuchen, macht keiner der Schiler in dieser Form mehr davon Gebrauch.
Und obwohl die Schiilerin C16.1 w noch die Grundschulstufe besucht, merkt auch sie zu den

zuvor beschriebenen Mallnahmen an: ,Das habe ich jetzt aber nicht mehr” (ebd.).

Soll-Zustand

Die Schiler auRern eine Reihe von Winschen, die einerseits die Klassenzimmerwahl,
andererseits die Klassenzimmeroptimierung betreffen. So muss hier nochmals auf den be-
reits zuvor angefihrten Wunsch hingewiesen werden, dass, wenn raumakustisch geeignete
Klassenzimmer vorhanden sind, diese auch Klassen mit einem hdérgeschadigten Schuler
zuganglich gemacht werden (vgl. C4.2 m, 258). Sollten derart ausgestattete Klassenzimmer
nicht vorhanden sein, schlagen einige Schiler vor, zumindest besser geeignete Raume im
Haus zu suchen oder auch leer stehende Raume zu nutzen (vgl. D9.1 m, 392). In diesem

Zusammenhang formuliert ein Teilnehmer z.B.:

Ein Klassenzimmer weit weg von Ldrm (z.B. Strallen- oder Schiilerldrm) in meiner Schule
finden und fiir meine Klasse und mich reservieren (C4.2 m, 314).

Dies soll der MSD in Absprache mit den Lehrern versuchen (vgl. z.B. B14.2 w, 308).
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Hinsichtlich der raumakustischen Ausstattung der Raume ist mehreren Schilern wichtig,
dass eine gute Schallisolierung vorliegt. Dabei nennen sie folgende MalRhahmen zur Opti-

mierung:

- Teppichboden (z.B. D4.2 w, 255),
- schallddmpfende Decken (z.B. C15.3 w, 375),
- Schallwande (D8.2 m, 304),

- generelle Sanierung des Klassenzimmers (G3.2 w, 347).

Aulerdem besteht der Wunsch: ,Klassenrdume sollen vom MSD wegen Schalldurch-
lassigkeit Uberprift werden® (C14.2 w, 310).

Ein zu den bisherigen AuBerungen gegenteiliger Wunsch, namlich: ,Ein Klassenzimmer
ohne Teppichboden, sondern mit normalem Boden* (E3.2 m, 345), kann aufgrund fehlender

weiterer Angaben nicht genauer erlautert werden.

Kernaussagen
Abbildung 27 bindelt die Kernaussagen zu 'Raumakustische Bedingungen'.

Ist-Zustand

Verstehensprobleme aufgrund raumakustischer Bedingungen

- ungunstige Lage von Klassenzimmern

- temporare Auslagerung in Container

- akustische Problematik von Fachrdumen

- kein Zugang zu akustisch sanierten Raumen aus schulorganisatorischen Griinden

Initiierung raumakustischer Verbesserungen

Klassenzimmerwechsel auf Anraten des MSD

- Empfehlungen zu SanierungsmafRnahmen

Messung von Nachhallzeiten

- Verringerung des Storschalls durch einfache Materialien

Soll-Zustand

- Wahl von akustisch glinstig gelegenen Klassenzimmern

- bewusste Zuteilung von akustisch sanierten Klassenzimmern
- Optimierung durch Schallisolierung und generelle Sanierung
- Prufung der Raumakustik durch den MSD

Abbildung 27: Kernaussagen zu 'Raumakustische Bedingungen’

Diskussion

Die Bedeutsamkeit von raumakustisch geeigneten Klassenraumen wird anhand der geschil-
derten Verstehensprobleme der Schiler deutlich. Dabei erscheint es zunachst einfach, einen
maoglichst gunstigen Raum im Schulhaus zu wahlen, sowohl von der Lage als auch von der
Beschaffenheit her. Wie allerdings aus den Schilerbeitrdgen hervorgeht, sind es meist
schulorganisatorische Angelegenheiten, die dem widersprechen (z.B. Schulhauseinteilung
nach Jahrgangsstufen oder temporare bauliche Malknahmen). Auch Fachraume sind unter
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raumakustischen Aspekten, meist aufgrund von Halligkeit oder Mobiliar, ungeeignet. Hin-
sichtlich schulhausinterner Moglichkeiten bzgl. der Klassenzimmerwahl winschen sich die
Schuler eindeutig eine Vergabe der Klassenrdume zu ihren Gunsten, dabei kann es sich
auch um 'entlegene’, aber hauptsachlich ruhige Radume handeln (vgl. Soll-Zustand). Ein
Anliegen, das aus Schiulersicht durch den MSD bei Lehrern oder der Schulleitung unterstitzt
werden soll. Hinsichtlich der Fachraume und des Mobiliars (z.B. Chemie- oder Musikraum)
besteht vermutlich wenig Handlungsspielraum fir den MSD. Die Schiler formulieren dies-
bezlglich auch keine expliziten Wiinsche. Dennoch sollten Lehrer und Schulleitung auch
daruber dringend aufgeklart werden, um evtl. eine Optimierung der Raume zu erreichen oder
um die raumlichen Nachteile anderweitig auszugleichen, z.B. durch geeignete didaktisch-

methodische Malinahmen.

Eine Initierung zu raumakustischen Verbesserungen 'im Kleinen' haben einige Teilnehmer
kennengelernt. Interessant ist dabei, dass die beschriebenen MalRnahmen, wie mobile
Teppichbodenfliesen oder 'Schallfanger' Gber dem Sitzplatz des hdrgeschadigten Schilers,
als nur bedingt nitzlich und in der Handhabung als umstandlich empfunden wurden. Aulier-
dem sind diese MalRnahmen nur in den Grundschulstufen erfolgt. Hierfir kdnnen mehrere
Grinde sprechen: So evtl. der erwahnte eingeschrankte Nutzen des Materials, ein haufigerer
Raumwechsel in weiterfihrenden Schulen und, damit verbunden, der Aufwand und die

Sichtbarkeit dieser MalRnahmen. Dazu machen die Schuler selbst aber keine Angaben.

Auf der anderen Seite wunschen sich die Schuler sehr wohl raumakustisch sanierte Raume
und sehen Messungen und Prifungen der Schallverhaltnisse durch den MSD als win-
schenswert an (vgl. C14.2 w, 310). Allerdings handelt es sich hierbei meist um umfang-
reichere MalRnahmen, z.B. generelle Teppichbodenausstattung oder ,schalldampfende
Decken® (C15.3 w, 375). Und obwohl sich das Anbringen von schallabsorbierenden Wanden
und Decken als hochst effizient erweist (vgl. TIESLER/OBERDORSTER 2010), steht einer
Umsetzung in die Praxis meist die Finanzierungsfrage entgegen. Allerdings sind landes- und
bundesweit Initiativen bekannt, die diese Anliegen, nicht nur im Fall von horgeschadigten
Schilern, unterstiitzen. So besteht in Bayern beispielsweise eine Kooperation zwischen dem
Bayerischen Lehrer- und Lehrerinnenverband (BLLV) und dem Arbeitskreis MSD-H6ren, um

die genannten Interessen voranzubringen.
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Ein generell zunehmendes Bewusstsein fur die Auswirkungen von Raumakustik auf das
Lern- und Arbeitsverhalten im schulischen Kontext kann dem Anliegen der Schiler und den

Bemiihungen des MSD maRgeblich entgegenkommen®.

Folgerungen

> Bewusste Wahl geeigneter Klassenraume

Die bewusste und vorrangige Wahl eines geeigneten Klassenraums fur Klassen mit einem
hérgeschadigten Schiler sollte gegentber der Schulleitung nachdriicklich vertreten werden.
Dazu ware eine gemeinsame Schulhausbegehung erforderlich. Die massiven Auswirkungen
von (un-)gunstigen raumakustischen Bedingungen konnten durch entsprechende raum-
akustische Messungen (z.B. Nachhallzeit) und Simulationen, z.B. zum Verstehen im Stor-

larm, nachhaltig aufgezeigt werden.

> Initilerung raumakustischer SanierungsmafRnahmen

Raumakustische Sanierungsmafnahmen sollten im Interesse des hérgeschadigten Schilers
von Seiten des MSD angestolRen werden. Da der Nutzen eines optimierten Stor- und Nutz-
schallverhaltnisses allen Schilern zugutekommt, kénnte dies eine Einbindung der gesamten
Elternschaft moéglich machen. Sachaufwandstrager sind verstarkt Gber MaRnahmen zur
Schallreduzierung informiert und sollten ggf. durch fachpadagogische Stellungnahmen
seitens des MSD und der Schule von der Notwendigkeit der Mal3inahmen Uberzeugt werden.
Die Vermittlung von Kontakten verschiedener Anbieter von Dammmaterialien kénnte eine

Umsetzung ggf. unterstitzen.

» Nutzung des zunehmenden Bewusstseins fiir 'Raumakustik in Schulen

Ein allgemein zunehmendes Bewusstsein fir Raumakustik in Schulen bzw. Lernbeding-
ungen und Akustik bietet die Chance, dass der MSD hierzu verstarkt aufklaren und bereits
bestehende Angebote (vgl. 5.2.1.1) hinzuziehen kann. Der Fokus muss diesbezlglich nicht
mehr explizit auf den hérgeschéadigten Schiler gerichtet sein. Anderungen waren so, mit

Blick auf alle Schiiler, leichter zu erwirken.

5.2.1.2 KlassengréBle

Da die Zahl der Schiiler, die eine Klasse besucht, flir das Verursachen von Storlarm und
damit auch flr das Hoérverstehen im Unterricht ausschlaggebend ist, wird vor allem in integ-

rativen/inklusiven Schulsettings stets eine Reduzierung der KlassengréfRe gefordert. Dies-

10 Vgl. z. B. Projekt 'GanzOhrSein' des Lehrstuhls fir Grundschulpadagogik und -didaktik der LMU Miinchen
(http://www.ganzohrsein.de/) oder 'Tag gegen Larm' der Deutschen Gesellschaft fur Akustik e.V. (http://www.tag-
gegen-laerm.de/)
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bezlglich wurden 2009 die Bemessungszahlen fiir die Klassenfrequenzen leicht angepasst
(vgl. BAYERISCHER LANDTAG 2009). Je nach Schulart, von der eine sog. Eigenbudgetierung
abhangt (z.B. fir Realschulen und Gymnasien), kann die Klassenbildung mit den zur Verfu-
gung stehenden Mitteln eigenstandig festgelegt werden. Bestimmte Mal3nahmen im Rahmen
des Nachteilsausgleichs (z.B. Budgetstunden) sind u.a. dafiir vorgesehen, Optimierungen
wie diese zumindest in einzelnen Fachern (z.B. Fremdsprachen) zu unterstutzen.
Obwohl einige der betroffenen Schiler von massiven Verstehensproblemen in der Klasse

berichten (vgl. 5.2.3.1), schildern sie diese nicht in Zusammenhang mit der Klassengrolie.

Ist-Zustand

Die Klassengrélke wird von zwei Teilnehmern eher als Randbemerkung thematisiert.
Wahrend in einem Fall kleinere Klassen bestehen, weil es sich um eine Privatschule handelt
(vgl. D1.3 m, 175), ist im anderen Fall der Weggang einiger Schuler dafur verantwortlich
(B1.3 m, 187). Detailliertere Angaben zu Auswirkungen in Bezug auf die Horschadigung
erfolgen nicht. Ein Beispiel zum Einwirken des MSD hinsichtlich einer reduzierten Schuler-
zahl wird im Zusammenhang mit der Beratung fur den Besuch einer weiterfihrenden Schule
genannt. Demnach soll im kommenden Schuljahr darauf geachtet werden, ,dass wir dann

eine kleinere Klasse machen sollen. Mehr weil} ich nicht* (A7.1 w, 48).

Soll-Zustand
Zur Optimierung der Klassengrofie wurden keine Aussagen gemacht.

Kernaussagen
Abbildung 28 beinhaltet die Kernaussagen hinsichtlich 'KlassengrofRe' im Ist-Zustand. Zum

Soll-Zustand wurden keine Aussagen gemacht.

Ist-Zustand

reduzierte Schilerzahl, da Besuch einer Privatschule
reduzierte Schiulerzahl durch Weggang einiger Schuler
MSD-Beratung hinsichtlich reduzierter Klassengréf3e bei zukinftigem Schulwechsel

Soll-Zustand

Zum Soll-Zustand liegen keine Angaben vor.

Abbildung 28: Kernaussagen zu 'Klassengrofe’

Diskussion
Da sich keiner der teilnehmenden Schiler dahingehend geduflert hat, dass die Klassen-
grolke ein Problem flr das Lernen mit einer Horschadigung darstellt, bleibt zu vermuten,

dass die Schiler durch die KlassengréRe keine unmittelbaren Erschwernisse erleben bzw.
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diesen Zusammenhang nicht sehen. Des Weiteren konnte es sein, dass der Umstand der
jeweiligen Schilerzahl als gegeben hingenommen wird. Aus dem Beispiel zur Beratung
hinsichtlich einer reduzierten Schilerzahl durch den MSD geht hervor, dass diese Notwen-
digkeit zunachst nicht im Blickwinkel der Schuler erscheint, wohl aber auf Ebene des
Begleitdienstes. Von Seiten der Schuladministration werden Moglichkeiten zur Reduzierung
der Schulerzahlen vorgehalten, je nach Schulart auch durch sog. Budgetstunden (vgl.
BAYERISCHER LANDTAG 2009). Wie eingangs erwahnt, hangt diese MalRnahme jedoch stark

von den zugeteilten Ressourcen einer Schule ab.

Folgerungen

» Reduzierung der Klassengrofle unterstiitzen

Ist eine Reduzierung der Klassengrdéfie zur Entlastung des hérgeschadigten Schilers indi-
ziert, sollte der MSD dies direkt auf Schulleitungsebene besprechen. Dabei sind Maihahmen
zur Umsetzung und Ressourcengewinnung (z.B. Budgetstunden) zu klaren und ggf. durch
eine Stellungnahme des MSD zu begriinden. Der betroffene Schiler kann diese MaRnahme

mitunter nicht einschatzen, da er selten einen Vergleich zu der gegebenen Situation hat.

5.2.1.3 Sitzplatzregelung

Der Sitzplatz eines Schilers mit Hérschadigung sollte Uberlegt ausgewahlt sein, wobei
verschiedene Aspekte in diese Uberlegung mit einflieRen, so z.B. der Lichteinfall, die Aus-
richtung und Entfernung zur Lehrkraft oder auch der Blickkontakt zu den Mitschulern. Dass
ein nach diesen Kriterien optimaler Sitzplatz nicht immer den Vorstellungen des betroffenen
Schilers entspricht, ist Gegenstand der folgenden Ausfihrungen, ebenso wie Angaben zu

Absprachen und zu Beteiligten an der Sitzplatzwahl.

Ist-Zustand

Einige Schuler erleben es als deutliche Einschrankung, ihren Sitzplatz aufgrund der
Horschadigung meist nicht frei wahlen zu kénnen. Wahrend die Schiler einer Klasse z.B.
zum Halbjahr bewusst neue Platze einnehmen, ist folgender Teilnehmer an seinen Platz

gebunden:

Bei uns schon. Jeder Schiiler darf sich zum Zeugnis einen anderen Platz suchen. Ich wiirde
mich auch gerne fiir einen anderen entscheiden, aber ich kann halt nicht (B8.2 m, 89).

Auf Nachfrage, ob er schon einmal einen anderen Sitzplatz ausprobiert hatte, erganzt er: ,Ja,

aber das ist der beste Platz fir mich® (a.a. 0., 91).

Die Besonderheit, meist in den vorderen Reihen sitzen zu mussen, stellt fir einige Schiler

eine gewisse Gangelung dar (vgl. z.B. C16.1 w, 211), die sie zumindest von Zeit zu Zeit
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gerne aufgehoben hatten. So berichten einzelne Schiler davon, sich in einer Art Selbstver-
such umgesetzt zu haben. Obwohl zwei Teilnehmer zunachst angeben, auch auf Platzen
weiter hinten im Klassenraum gut verstehen konnen, raumen sie im weiteren Diskussions-
verlauf ein, dass durch die Storgerdusche der Mitschiler in den vorderen Reihen ,wie so
eine Wand” (s. u.) entstehen wirde. Durch dieses Gesprachsverhalten und durch zusatzliche
Storgerausche, wie ein weiterer Teilnehmer einrdumt, wird das Horverstehen eindeutig

erschwert. Dazu folgender Diskussionsausschnitt (Gruppe 13, 188 ff.):

A13.2 m: Ich kann mich auch hinten hinsetzen und verstehe alles. Aber wenn die dann vorne
reden, dann ist es //voll blod.//

D13.2 m: //Das ist dann// wie so eine Wand.
B13.2 m: Und dann noch die Stérgerdusche dazu!

In der Regel ist es fur die Schuler nachvollziehbar, weshalb sie in den vorderen Reihen
sitzen sollen, dennoch fallt es z.B. dieser Teilnehmerin schwer, dadurch nicht neben ihrer

Freundin sitzen zu kbnnen:

[...] Und letztes Mal kam sie [die Lehrerin] dann, weil ich war mal drei Stunden hinten gesessen,
bei einer Freundin von mir, weil ich verstehe von dort ja auch. (...) Und dann kam sie und
meinte: 'Ja, ich habe da eine Bestétigung, du sollst wieder vor gehen'. Auf einmal kommt sie
damit. Habe ich halt gesagt: 'Gut, dann muss meine Freundin hier halt alleine sitzen'. (...) Habe
ich dann schon auch eingesehen, aber es hat mich halt genervt, dass sie damit auf einmal
angekommen ist (C14.2 w, 110).

Obwohl sich die Lehrkraft korrekt verhalt, indem sie sich auf die Bestatigung — vermutlich
eine Empfehlung des MSD - beruft und diese umsetzen mdchte, reagiert die Schulerin

zunachst verstimmt.

Im Gegensatz dazu kommt einer anderen Teilnehmerin die Unterstlitzung des MSD entge-
gen, da sie das Anliegen hatte, von einer der letzten Reihen weiter nach vorne gesetzt zu

werden, was die Lehrkraft von sich aus nicht realisiert hat:

Ja, insgesamt hatte ich mal Probleme mit einem Lehrer, das war in der 4. [Klasse]. Der hat wirk-
lich gar keine Riicksicht auf mich genommen. Der hat mich in die letzte Reihe gesetzt und {(...)
hat eben gar keine Riicksicht genommen. Und da hat die [MSD-]Lehrerin dann ausgeholfen.
Dann hat er es zwar geédndert, aber richtig viel geholfen hat es eigentlich nicht, weil der Lehrer
mich auch nicht gemocht hat (B6.3 w, 55).

Trotz der Sitzplatzdnderung scheint aber aufgrund des weniger guten Lehrer-Schuler-

Verhaltnisses keine nachhaltige Bertcksichtigung der Schulerin erfolgt zu sein.

Ein weiterer Schuler gibt an, dass auch sein Lehrer Informationen zum Sitzplatz vom MSD
erhalten hat und diese auch berlcksichtigt, sodass kein weiteres Eingreifen durch den MSD

erforderlich ist:
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Er [der Mathe-Lehrer] hat schon Informationen von der MSD bekommen. (...) Er achtet schon
auch darauf. Ich sitze jetzt in der 2. Reihe und der Platz ist eigentlich ideal. Also, der MSD hat
mich nicht umgesetzt (D11.2 m, 47).

In zwei Fallen aulern sich die Teilnehmer, dass sie selbst Tipps zur Sitzplatzoptimierung
vom MSD erhalten haben (vgl. A13.2 m, 41; D13.2 m, 53).

Eine Reihe von Schulern organisiert die Wahl des Sitzplatzes eigeninitiativ, in Absprache mit
dem Lehrer, d.h. sie gehen auf die Lehrkraft zu und besprechen ihr Anliegen und sorgen

damit selbstandig fir eine Anderung:

Wir diirfen uns immer hinsetzen, wo wir wollen, und das ist immer woanders, weil wir ein Fach-
raumprinzip haben. Wenn ich jetzt zu weit hinten sitze und mich das selber stért, dann sage ich
dem Lehrer, dass ich vorne sitzen will und dann darf ich das. Von demher [daher] ist das eigent-
lich kein Problem (E8.2 w, 101).

So berichten auch weitere Teilnehmer von der Kooperationsbereitschaft ihrer Lehrkrafte, was
den Sitzplatz anbelangt (vgl. z.B. A8.2 m, 83 und 85). Auch dauerhafte Regelungen, z.B.:
»lch sitze immer auf demselben Platz in der 1. Reihe und alle Lehrer wissen das“ (F8.2 w,

102), werden beschrieben.

Die Bedeutsamkeit des Sitzplatzes neben einer oder der ,besten Freundin®, rickt in folgen-
dem Beispiel auch den Nutzen eines — in diesem Fall gegenseitigen — Helfersystems in den
Mittelpunkt. Dieser Aspekt kommt auch bei den Winschen zur Wahl des Sitzplatzes noch-

mals zum Tragen:

[...] Ich sitze auch immer schon, also seit der ersten Klasse schon, neben meiner besten
Freundin. [...] Ja, und bei uns ist das jetzt mit dem Ablenken nicht so. Und es ist auch nicht,
dass sie mir unbedingt immer hilft, sondern das machen wir eigentlich auch immer gegenseitig:
Ich bin in Mathe eben nicht so gut, dass sie mir dann eben da hilft und sie ist in Deutsch nicht
so gut, und dann wechseln wir uns halt immer ein bisschen ab. (...) Und auch wenn wir mal
schwétzen, also wir sitzen immer zusammen (C16.1 w, 85 und 87).

Interessant ist, dass in Bezug auf die Sitzplatzregelung in einigen Fallen die Initiative von
den Eltern der Schiler ausgeht (vgl. z.B. B7.1 w, 51). So geben sie dem Lehrer die entspre-

chenden Hinweise oder regeln im Gesprach einen Sitzplatzwechsel:

Ja, ich war ganz hinten, am Anfang, aber dann haben meine Eltern mit dem Lehrer gesprochen
und dann war ich vorne (C11.2 m, 49).

Die Initiative der Eltern in diesem Bereich wird nur von Teilnehmern der Altersklasse 1 und 2
erwahnt. Zudem betrifft es in Altersklasse 2 nur die unteren Jahrgangsstufen, d.h. Schuler
der 5. und 6. Jahrgangsstufe. Dabei scheint bei einer Teilnehmerin das Engagement der
Mutter von groRer Bedeutung zu sein, da in ihrem Fall kaum auf anderweitige Unterstitzung

zuruckgegriffen werden kann, weder auf Lehrer- noch auf MSD-Seite:

Bei mir war das so: Sie [vom MSD] sind gekommen und haben geschaut, wie muss ich hocken,
aber ansonsten war nichts. Das musste ich auch alles alleine machen: Ich musste es allein
meinen Lehrern spéter sagen und spéter sind sie [vom MSD] nicht einmal mehr gekommen.
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Dann musste meine Mutter denen alles durchgeben. Ich habe es bei meinen Lehrern zwar
gesagt, dass ich da hocken muss, weil ich sonst kein Wort verstehe. Aber am Anfang haben sie
gesagt, ob ich noch richtig bin. Dann hat //meine Mama// wieder/. (A14.2 w: 211).

Im Idealfall kann es sich natlrlich auch um eine Art Mischform handeln, wo sich mehrere
Beteiligte, in diesem Fall Eltern, Schiler und Lehrer, einbringen, um eine geeignete Sitzplatz-

I6sung zu finden:

Ja, wir miissen es dann dem Lehrer sagen und der liberlegt sich das dann. Und meine Mama
sagt das dann immer dem Lehrer, wo ich vielleicht sitzen kénnte, dass ich die Lehrer besser
hére (D7.1 w, 55).

Soll-Zustand

Welche Anliegen aufiern die Schiler hinsichtlich der Sitzplatzregelung? Zum einen wird sehr
pragmatisch formuliert, dass sich der MSD darum kimmern soll, was fir sie gunstig ist, so
z.B. ,in den meisten Rdumen und Sélen vorne sitzen* (C12.2 w, 355) oder auch generell
s[slchauen, ob er [der Schiler] richtig sitzt* (A14.2 w, 330). Ein ebenso wichtiges, wobei rein
personliches, Anliegen an den MSD ist flr einen Teilnehmer der Altersklasse 1: ,Regeln,

dass ich nicht neben einem Madchen sitzen muss® (A16.1 m, 347).

Aulerdem sollte die Wahl des Sitzplatzes nach Meinung folgender Schilerin so erfolgen,
,dass ich nicht neben jemandem sitze, der mich jetzt die ganze Zeit ablenkt oder so* (B16.1
w, 245). Des Weiteren formuliert die Schulerin den Wunsch: ,Mich neben meiner Freundin
sitzen lassen® (a.a.0., 350). Die Begrindung fur dieses Anliegen schildert sie an anderer

Stelle der Gruppendiskussion recht ausflihrlich:

Bei mir war es so, dass ich jetzt nicht neben meiner Freundin sitzen konnte, sondern neben
Jjemand anderem. Und als ich neben der X sal3, da war eben das Problem, weil die hat mich halt
immer so abgelenkt und hat immer die ganze Zeit gefragt, ob wir heute was ausmachen wollen
und so was. Und das hat mich dann auch abgelenkt und genervt, weil ich war gerade mittendrin
in Mathe. Und ich verstehe das eben ganz gut, nur wenn sie dann immer so mit mir quatscht,
und sie will auch immer unbedingt mit mir machen, weil sie immer abschauen will, das nervt
mich halt immer ein bisschen und deshalb sitze ich jetzt auch wieder neben meiner Freundin.
Weil die mich halt nicht immer ablenkt und mir auch hilft (B16.1 w, 82).

Die ungestdrte Konzentrationsfahigkeit auf eine Sache und das sich abzeichnende gegen-
seitige Helfersystem scheinen wesentliche Aspekte zu sein, weswegen die Schiilerin eine
vertraute und befreundete Sitznachbarin bevorzugt. Dieses Helfer- bzw. Tutorensystem ist
auch fur zwei weitere Teilnehmer von besonderer Bedeutung. Dabei spielt auch hier eine
Rolle, dass dies nicht zufallig ausgesuchte Mitschiler sind, sondern Schiler, die Fragen
zulassen und die vom betroffenen Schiler wiederum verstanden werden. In diesem Fall
bleibt aber leider die Unterstitzung der Lehrkraft aus:

Ich brduchte auch einen Nachbarn, wo ich was fragen kann [und] den ich verstehe. Aber ich

kriege immer keinen. Weil wenn ich etwas nicht verstehe, sagt meine Klassenlehrerin, dass ich
das einfach mal ausprobieren soll. Aber ich verstehe das halt nicht (B10.1 w, 165).
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Das nachste Beispiel belegt noch einmal den Wunsch nach Vertrautheit mit den Sitznach-
barn. Hier winscht sich ein Teilnehmer die Sitzmdglichkeit neben seinen ,alten Schulkame-

raden” zuruck, da sie Verstandnis fur seine Situation als horgeschadigter Schuler aufbringen:

Fiir mich wére es besser, wenn meine alten Schulkameraden neben mir sitzen wiirden, weil die
verstehen oder wissen wie das ist, wenn man nicht so gut hért (C8.2 m, 79).

Kernaussagen
Die Kernaussagen der Schilerbeitrage zur 'Sitzplatzregelung” sind Abbildung 29 zu ent-

nehmen.

Ist-Zustand

- kaum freie Sitzplatzwahl aufgrund der Hérschadigung

- Optimierung der Sitzplatzwahl durch MSD-Unterstiitzung

- eigenaktive Schilerabsprache mit Lehrern

- Elterninitiative

- Absprachen mit mehreren Beteiligten (MSD, Eltern, Schiiler etc.)
- Bedeutsamkeit eines geeigneten Sitznachbarn

Soll-Zustand

- Unterstitzung durch MSD bei Wahl und Zuteilung eines geeigneten Sitzplatzes
- Berlcksichtigung von Schilerbefindlichkeiten
- Mitspracherecht bei Wahl eines geeigneten Sitznachbarn hinsichtlich:
wenig Ablenkung, gutes Sprachverstehen, Nachfragemdglichkeit, Sympathie/Freundschaft
- Sitznachbar als Tutor

Abbildung 29: Kernaussagen zu 'Sitzplatzregelung’

Diskussion

Fur ein optimiertes Nutzschall-Stérschall-Verhaltnis liegt es nahe, dass der hérgeschadigte
Schuler méglichst weit vorne im Klassenraum sitzen sollte, mit geringem Abstand zum
Lehrer. Wie aus den Schilderungen hervorgeht, ist das fir einige Schiler eine akzeptable
Lésung, flr andere hingegen nicht. Es stellt sich die Frage, inwieweit Kompromissldsungen
gefunden werden kdnnen, die auch dem hérgeschadigten Schiler einen Sitzplatzwechsel

ermoglichen.

Zur Uberwindung von Distanzen zum Hauptsprecher und zur Vermeidung von Stérschalli-
berlagerungen konnte, falls noch nicht geschehen, der Einsatz technischer Hilfen erprobt
werden. Neben einer individuellen Funkubertragungsanlage ware ggf. eine Klassenverstar-
keranlage von Vorteil, da die gesamte Klasse (einschlief3lich Lehrkraft) von dieser Ma3nah-
me profitieren wirde. Hierbei kann der MSD vermittelnd wirken, um Kontakte zu Akustikern

oder Firmen herzustellen, die Gerate zur Erprobung ausleihen®.

2 Aufgrund der Bedeutsamkeit des Themas ist eine Ausleihe von Geraten oder ein Bezug von Materialien inzwi-
schen auch Uber Lehrerverbande/-gewerkschaften (z. B. BLLV) mdglich (vgl. dazu auch 5.2.1.1).
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Den Aussagen der Schiler zufolge kommen die Hinweise zu einem geeigneten Sitzplatz
nicht ausschliellich von Seiten des MSD, sondern auch von Eltern oder den Schulern selbst.
Obwohl der MSD in einigen Fallen als Instanz geschatzt wird, die geeignete Sitzplatzwahl
anzuregen und gegenuber den Lehrkraften auch durchzusetzen, ware hier evtl. eine starkere
Einbindung des betroffenen Schilers in Absprache mit dem Lehrer denkbar. Voraussetzung
dafur ist, dass der Schuler eine ehrliche Entscheidungsfindung vornimmt, d. h. nicht vorgibt,
auch von hinten alles zu verstehen, wenn dem aufgrund der akustischen Bedingungen nicht
so ist (vgl. D13.2 m, 187; A13.2 m, 188). So kénnte dem Wunsch der Schiler nach (mehr)
Mitspracherecht hinsichtlich der Wahl des Sitzplatzes und des Sitznachbarn starker entspro-

chen werden. Gleichzeitig kann die Expertise des MSD weiterhin zu Rate gezogen werden.

Als bedeutsam erscheinen die Anmerkungen zur Wahl des Sitznachbarn. Abgesehen von
personlichen Befindlichkeiten (z. B. Junge-Madchen Vorbehalte), begriinden die Teilnehmer
ihr Anliegen stichhaltig, indem sie einen vertrauten Partner, der wenig ablenkt und fir Nach-
fragen bereit ist, bevorzugen. Meist handelt es sich dabei auch um ,Freundinnen® oder
~Freude“ der Schiler. Durch Hervorhebung dieses Aspekts gegenliber der Lehrkraft konnte
ein solches Helfer- oder Tutorensystem, wie es in Empfehlungen zum gemeinsamen Unter-
richt zu finden ist, den hérgeschadigten Schiler wesentlich unterstitzen (vgl. z.B ARBEITS-
KREIS GU MIT HORGESCHADIGTEN, NRW, 2008). Ebenso wie ein Nachfragen-Durfen beim
Sitznachbarn, ohne dass der Lehrer dies ahndet. Im Idealfall kann ein solches Tutorensys-

tem auch auf Gegenseitigkeit beruhen (vgl. Ist-Zustand, C16.1 w, 87).

Folgerungen

» Vor- und Nachteile der Sitzplatzwahl aufzeigen und Kompromisslésungen andenken
Die akustisch bedingten Vor- und Nachteile eines Sitzplatzes sind sowohl den hérgescha-
digten Schulern als auch den Lehrkraften durch den MSD aufzuzeigen. Trotz eines bestmdg-
lichen Storschall-Nutzschall-Verhaltnisses, das in den vorderen Reihen zu erzielen ist,
mdchten Schiiler auch andere Sitzplatze ausprobieren. Hier waren zum einen Kompromiss-
I6sungen anzudenken, z.B. ausgewahlte feste Platze in einem sonst rollierenden System
oder der Einsatz einer Klassenhdranlage. Zum anderen ware die Eigenverantwortlichkeit des
Schilers zu starken, ehrliche Rickmeldung zur Machbarkeit des Sitzplatzes zu geben und

ggf. zurtck zu wechseln.

» Einbindung der Schiiler bei Wahl des Sitznachbarn

Da flr Schiler nicht allein die Bedingungen eines guten Hoérverstehens bei der Wahl des
Sitzplatzes zahlen, sondern v.a. die Person des Banknachbars (vgl. 5.2.1.3), sollten sie in
diese Entscheidungsfindung einbezogen werden. Bildet sich dabei ein férderliches Tutoren-

system heraus, wird dies im Sinne aller Beteiligten sein.
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5.2.2 Technische Versorgung

Die Versorgung mit technischen Horhilfen stellt eine wichtige Komponente dar, um den
Auswirkungen einer Horschadigung entgegenzuwirken. Diese wird im Folgenden hinsichtlich
der Versorgung und dem Umgang mit individuellen Hoérhilfen und dem Gebrauch einer indi-
viduellen Verstarkeranlage (z.B. FM-Anlage)?' dargestellt. Zunéchst werden die Angaben
aus dem Kurzfragebogen zur Versorgung mit Horhilfen bzw. einer Verstarkeranlage und dem
jeweiligen Trageverhalten vorangestellt (vgl. Tabelle 6, Frage 2). Es folgen Aussagen aus
den Gruppendiskussionen, die verschiedene Aspekte dazu beleuchten, darunter Angaben
zur Anschaffung, Aufklarung und zum Einsatz der technischen Hilfsmittel, im Ist- wie auch im
Soll-Zustand.

5.2.2.1 Individuelle Hérhilfen

Wie steht es um die Versorgung mit individuellen Horhilfen und um den Umgang der Schuler

mit selbigen? Dazu die folgenden Ausflhrungen:

Ist-Zustand

Laut der Angaben der Schiler zu ihrer Versorgung mit individuellen Hoérhilfen im Kurzfrage-
bogen (vgl. Tabelle 6, Frage 2), sind 80% der Teilnehmer mit Hérgeraten versorgt: davon
14 % einseitig und 66 % beidseitig. Jeweils 1% der Schuler tragt einseitig bzw. beidseitig ein
Cl, weitere 6% tragen ein Horgerat und ein Cl. 12% sind nicht versorgt, es handelt sich

hierbei um einseitig ertaubte Schdler.

Der Versorgungszeitpunkt mit den individuellen Hérhilfen ist dabei héchst unterschiedlich,
von den ersten Lebensjahren bis hin zu wenigen Wochen vor dem Zeitpunkt der Erhebung,
wie im Fall einer 17-jahrigen Schilerin (vgl. C1.3 w, 62). Eine weitergehende Betrachtung
hinsichtlich des Versorgungszeitpunkts erfolgt im Rahmen dieser Arbeit — mit Fokus auf der
Unterstutzung durch den MSD — nicht (vgl. dazu auch 4.7.3).

Auf die Fragen nach dem Trageverhalten der Horhilfen in der Schule und in der Freizeit
geben 85% der Schiler an, die Hoérhilfen in der Schule zu tragen. Auch in der Freizeit zeich-
net sich mit 67 % ein immer noch sehr ausgepragtes Tragen der Hoérhilfen ab. Es kann folg-
lich davon ausgegangen werden, dass ein entsprechender Nutzen aus der Hérgerate- bzw.
Cl-Versorgung gezogen werden kann. Exemplarisch belegen dies folgende Aussagen aus

den Gruppendiskussionen:

z Unabhangig von der Funktionsweise einer individuellen Sender-Empféngeranlage wird in der Literatur und im
alltaglichen Sprachgebrauch meist der Begriff FM-Anlage (Frequenz-Modulations-Anlage) verwendet. Da dieser
Begriff den Schiilern in der Integration sehr vertraut ist, wird dieser vorwiegend im Kontakt mit den Schilern
gebraucht.

180



Also, ich trage meine Hérgeréte immer, auller wenn ich ins Bett gehe und Schwimmen gehe
natrlich. Und im Alltag natdirlich auch und in der Schule (E1.3 w, 13).

Ja, ich trage mein Hbérgerét nur in der Schule, weil sonst brauche ich es nicht (D1.3 m, 20).

Auf Nachfrage, ob es am Nachmittag, d. h. in der Freizeit, ohne Horgerat nicht zu Kommuni-

kationsproblemen kommen wirde, erklart der Schiler weiter:

Nein, das ist eigentlich kein Problem. (...) Wenn er [der Bécker] nuschelt, dann verstehe ich ihn
nattirlich nicht, aber sonst geht das eigentlich gut (D1.3 m, 24).

Im Zusammenhang mit der Versorgung mit Horhilfen zeigen einige Schiiler technisches
Interesse, was in der Folge den Umgang mit den Hoérhilfen durchaus beeinflussen kann. So
aullert sich ein Teilnehmer dahingehend, sich mit der Technik gut auszukennen, und stellt
dies auch unter Beweis, indem er den anderen Gruppenmitgliedern die Bestandteile seines
CI anschaulich erklart (vgl. A9.1 m, 173 und 182). Er gibt in der Diskussion auch zu beden-
ken, dass es bereits wasserresistente Cl-Modelle geben wiirde, was er durch die Lektlre der
Fachzeitschrift ,Schnecke® erfahren hatte (a.a. O., 142).

In einem anderen Fall wurde das erforderliche Wissen zu den eigenen Horhilfen durch die
Mutter nach einem Besuch beim Akustiker vermittelt (vgl. D7.1 w, 407). Ein Schuler gibt an,
sich dieses Wissen selbst angeeignet zu haben (vgl. C7.1 m, 409). Im Fall der Anschaffung
einer Verstarkeranlage wurde die Vermittlung vom Akustiker dbernommen (vgl. A7.1 w,
403-405).

Der Umgang mit dem Zubehor, in diesem Fall Batterien, war nur in einer Gruppe (Gruppe
10) Gegenstand der Diskussion und zeigt ein sehr unterschiedliches Bild: Von einem sehr
eigenverantwortlichem Umgang damit, z. B. Ersatzbatterien in der Tasche oder bei der Lehr-
kraft hinterlegt zu haben (vgl. B10.1 w 185 und 195), bis hin zur Akzeptanz des Zustandes,
nicht gut héren zu kénnen, wenn die Batterien wahrend des Unterrichts ausfallen (vgl. A10.1
w, 187-189). Allerding ist hier ein unmittelbarer Erkenntnisgewinn zu verzeichnen, da diese
Schdlerin aus der Diskussion um die Verfugbarkeit von Ersatzbatterien mit der Bemerkung

herausgeht: ,Man kénnte sie dann in der Pause oder so wechseln® (A10.1 w, 196).

Welche Rolle der MSD bzgl. der Versorgungs- und Informationsarbeit flr die Schuler hin-
sichtlich ihrer individuellen Hérhilfen einnimmt, ist anhand der Schiileraussagen nicht festzu-

schreiben.

Anders hingegen im Soll-Zustand: Hier richten sich einige Winsche der Schuler direkt an
den eigenen MSD-Betreuer bzw. an den MSD als Ubergeordnete Instanz, um u.a. techni-

sche Neuerungen fur Schiler mit einer Hérschadigung voranzubringen.
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Soll-Zustand
Im Rahmen der Diskussion, ob und was der MSD hinsichtlich der technischen Versorgung

der Schiler unternehmen kénnte, kommen folgende Aspekte zum Tragen.

Zum einen der Wunsch, das Wissen zur Technik und zu den eigenen Hoérgeraten zu erwei-
tern, so z.B.: ,Ich mdchte gerne wissen, wie man es [das Horgerat] einstellen kénnte® (D9.1
m, 171). Zum anderen, dass bei dieser Unterstitzungsarbeit durch den MSD der Umgang

mit Horgeraten und Verstarkeranlage gelernt wird (vgl. D7.1 w, 399-401).

Eine Teilnehmerin, welche von technischen Problemen mit den Hérgeraten und der Verstar-
keranlage in der Schule und zu Hause berichtet (vgl. D14.2 w, 52 und 132), wunscht sich
vom MSD eine Problembehebung vor Ort, d.h.: ,Die technischen Probleme mit meinen

Horgeraten in der Schule anschauen® (D14.2 w, 311).

Technische Neuerungen, z.B. eine Verkleinerung der Gerate, um ein komfortableres Tragen
zu ermoglichen, oder die Entwicklung wasserdichter Horhilfen, damit ein Horverstehen auch
im Sport- und Schwimmunterricht moglich ist (vgl. 5.2.3.6), werden ebenfalls als Anliegen
genannt. Allerdings erfolgt keine weitere Vertiefung, inwieweit der MSD hier Einfluss nehmen

kann.

Gleiches gilt fur das Anliegen ,Kosten flir Batterien und Zubehér senken® (C11.2 m, 281),
wohl wissend, dass die Kosten bis zum 18. Lebensjahr von der Krankenkasse Ubernommen
werden. Hier sieht der Teilnehmer die Gefahr einer moglichen Summierung der Kosten flr
Batterien und Reinigungstabletten und wunscht sich eine entsprechende Gegenmalinahme
»quasi fur alle” (C11.2 m, 221-225).

Unabhangig von der eigenen Person &uRert ein Teilnehmer die Uberlegung zur Anschaffung
besonderer technischer Hilfsmittel fir hochgradig hdrgeschadigte, gebardensprachlich orien-

tierte Schuler in der allgemeinen Schule:

Wenn ganz Gehérgeschédigte auf normale Schulen gehen, dass sie fiir den Unterricht einen
Laptop bekommen (A11.2 m, 275).

Er begrindet diese innovative Ausstattung fur die genannte Schulergruppe damit, dass:

[w]enn der Lehrer z. B. was sagen will, dann musste er keine Zeichensprache machen. Ansons-
ten miisste er das ja tun (A11.2 m, 212).

Somit kdnnte nach Meinung des Teilnehmers eine Kommunikation auf schriftichem Weg
ermdglicht werden. Der Gedanke einer gebardensprachlichen Unterstitzung wird dabei nicht

weiter verfolgt.

Kernaussagen
Abbildung 30 gibt die Kernaussagen der Schilerbeitrage zu 'Individuelle Horhilfen' wieder.
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Ist-Zustand

- hohes Mal} an Versorgung mit individuellen Hérhilfen

- ausgepragtes Trageverhalten in der Schule, meist auch in der Freizeit

- technisches Interesse bzgl. Funktionsweise der Horhilfen durch Eigeninitiative, Akustiker oder Eltern
angeeignet

- Interesse an technischen Neuerungen

- unterschiedlich zuverlassiger Umgang mit Zubehor

Soll-Zustand

- Erweiterung der eigenen technischen Kenntnisse

- technische Problembehebung vor Ort, d. h. in der Schule

- Informationen tber technische Neuerungen

- Senkung der Kosten fur Batterien und Zubehor

- Ausstattung mit besonderen technischen Hilfsmitteln fir (neue) Zielgruppe der gebardensprachorien-
tierten Schiiler

Abbildung 30: Kernaussagen zu ‘'Individuelle Horhilfen'

Diskussion

Wie bei den Ausfilhrungen zum Ist-Zustand bereits erwahnt, liegen sowohl bei der Versor-
gung mit individuellen Horhilfen als auch beim Trageverhalten hohe Prozentwerte vor.
Aulerdem liefern die Schiler meist stichhaltige Begriindungen fiir ein entweder ausgeprag-
tes Tragen der Horhilfen (meist in der Schule) oder ein reduziertes (mitunter in der Freizeit).
Hinweise, dass der MSD bei der Anschaffung von Horhilfen beteiligt ist, liegen nicht vor.
Vielmehr kann davon ausgegangen werden, dass die Versorgung in erster Linie in der Hand
der Eltern, Akustiker, HNO-Arzte oder einer P&dagogisch-Audiologischen Beratungsstelle
liegt. FUr das kontinuierliche Tragen in der Schule kénnte die Beratung und Unterstitzung

durch den MSD durchaus von Bedeutung sein.

Obwohl ein Grofdteil der Schuler ein gutes Handling der Hoérhilfen aufweist, zeigen einzelne
jungere Schiler eine gewisse Nachlassigkeit, was z. B. das Bereithalten von Ersatzbatterien
anbelangt. Hier sollte von mehreren Seiten (z.B. Eltern, Lehrer, MSD) unterstiitzend einge-

wirkt werden, sodass die Horhilfen uneingeschrankt genutzt werden kdnnen.

Eine Unterstitzung durch den MSD sehen die Schiler vor allem hinsichtlich technischer
Aspekte. So méchten sie zum einen ihr eigenes technisches Wissen zu den Horhilfen erwei-
tern, obwohl es bei einigen Teilnehmern zumindest grundlegend vorhanden scheint (vgl. Ist-
Zustand). Zum anderen soll der MSD mdgliche Probleme beim Gebrauch der Horhilfen in der
Schule beheben. Einige Schiler fihren zudem den Wunsch an, dass der MSD fir tech-
nische Neuerungen und Verbesserungen sorgt. Folglich sollte der MSD-Betreuer hinsichtlich
der technischen Versorgung der Schuler informiert sein und Kenntnisse dazu an die Schiler
weitergeben kénnen. Schwieriger wird dies in Bezug auf technische Neuerungen. Hier kdnn-
te der MSD als Vermittler fungieren und evtl. mit Akustikern und Firmen fir Hérgeratetechnik

im Austausch stehen bzw. geeignete Ansprechpartner vermitteln.
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Annliches gilt fir Anliegen, die z.B. Kosten fiir das Zubehér betreffen. Hier kénnte sich der
MSD als ein offizieller Fachdienst evtl. als Fursprecher fur derartige Belange einsetzen und
weiterfuhrende Diskussionen anregen. Mitunter auch dann, wenn es um die Anschaffung
bisher nicht vorgesehener Hilfsmittel geht (z.B. Laptop). Interessant ist, dass durch den
Vorschlag dieses Schulers (vgl. Soll-Zustand, A12.2 m) auch die Gruppe der hochgradig
hérgeschadigten, gebardensprachlich orientierten Schiler in integrativen/inklusiven Settings
gesehen wird. Modelle, die in Einzelfallen bereits bestehen, wobei hier nicht weiter auf eine
gebardensprachliche (d.h. einen Dolmetscher), sondern eine technische Unterstiitzung

eingegangen wird.

Folgerungen

» Unterstitzung der Versorgung mit technischen Hoérhilfen

Obwohl die Versorgung mit technischen Horhilfen nicht direkt im Verantwortungsbereich des
MSD liegt, hier sind in erster Linie Eltern, Akustiker, HNO-Arzte etc. gefragt, sollte es den-
noch im Interesse des Begleitdienstes sein, dies aktiv zu unterstutzen, um eine bestmaogliche
Versorgung des Schiilers zu erzielen. Dabei wére denkbar, dass eine regelmaRige Uberpri-
fung der Horhilfen und des Hoérvermogens (z.B. bei PAB oder Akustiker) eingefordert wird.
Ebenso kénnten weitere Versorgungsmoglichkeiten (z. B. individuelle Verstarkeranlage) und
eine entsprechende Erprobung angeregt werden. Dartber hinaus kann das Verfassen fach-
padagogischer Stellungnahmen zur Begrindung der Notwendigkeit technischer Horhilfen,

ggf. auch anderweitiger technischer Hilfen, forderlich sein.

> Kooperationen mit Experten fiir technische Horhilfen

Im Rahmen seiner Beratungstatigkeit nimmt sich der MSD Fragen der technischen Versor-
gung an, dabei jedoch vermehrt der Aufklarung zur Funktionsweise und dem didaktisch-
methodischen Einsatz im Unterricht. Im Hinblick auf das Beheben technischer Probleme
sollten Kooperationen mit Experten fur technische Horhilfen (z.B. Hoérgerateakustiker,
Cl-Firmen etc.) bestehen, um dem betroffenen Schiler diese vermitteln zu kénnen, sofern er

nicht selbst vernetzt ist.

» Aktualisierung der Kenntnisse zu technischen Horhilfen

Im Zuge einer aktuellen Beratung ist der MSD gehalten, technische Entwicklungen mitzuver-
folgen, um Uber Neuerungen informiert zu sein und interessierten Schulern, Eltern und
Lehrern Hinweise geben zu kdnnen. Fortbildungen und Fachtagungen von entsprechenden
Fachverbanden sehen meist Inhalte zur Hérgerate- und Cl-Technik vor (vgl. z. B. Feuerstein-

tagung, Bodenseelandertagung®).

2 Feuersteintagung (www.feuersteintagung.de), Bodenseelandertagung (www.bota13.de)
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5.2.2.2 Individuelle Verstédrkeranlage

Aufgrund von teilweise ungunstigen raumakustischen Bedingungen und einem erschwerten
Sprachverstehen kann zusatzlich zur Versorgung mit individuellen Hoérhilfen der Einsatz
einer individuellen Verstarkeranlage in Betracht gezogen werden. Eine Optimierung des
Stor- und Nutzschallverhaltnisses zwischen Sender und Empfanger ist u.a. Grund daflr, den
Einsatz dieses zusatzlichen Hilfsmittels in integrativen/inklusiven Schulsettings anzuraten.
Einem Grofdteil der Schiler liegen dazu Erfahrungen vor, was die Anschaffung, die Aufkla-
rung der Lehrer und die praktische Handhabung auf Lehrer- und Schilerseite anbelangt.

Winsche und Anliegen werden hingegen nur vereinzelt geaulert.

Ist-Zustand

Wie den Angaben zur Nutzung einer Verstarkeranlage zu entnehmen ist (vgl. Tabelle 6,
Frage 2), verfugt Gber die Halfte der Schiler (N = 39) tiber eine FM-Anlage, wovon der Grol3-
teil (N = 29) die Verwendung bejaht und weitere zehn Teilnehmer angeben, diese manchmal
zu benutzen. Fest steht dadurch auch, dass knapp die Halfte (N = 34) keinen Gebrauch von

einer FM-Anlage macht.?®

Initiativen zur Anschaffung

Die Initiative zur Anschaffung einer individuellen Verstarkeranlage kann auf verschiedene
Personen bzw. Institutionen zurtickgehen. Die Empfehlung zur Erprobung und im Weiteren
auch zur Anschaffung einer Verstarkeranlage kommt bei einigen Schilern von Seiten des
MSD-Betreuers (vgl. z.B. A2.2. w, 67; C2.1 m, 36 ff.). So auch bei folgendem Teilnehmer:

//Genau, der hatte das schon mal// und da hat er gesagt: '‘Brauchst du da so eine Anlage oder
so etwas?' Da habe ich gesagt, ja', und dann haben wir das gleich geregelt (A9.1 m, 107).

In anderen Fallen wird angegeben, dass die Anschaffung einer FM-Anlage auf Eigen- bzw.

Privatinitiative hin erfolgt ist, z. B. bei diesem Schdler:

Hmm (...), wir haben die eigentlich (...) zwei Wochen ausgeliehen und dann haben wir halt uns
selber eine gekauft (B2.1 m, 48).

Weitere Beispiele belegen, dass in diesen Fallen ebenfalls eine Erprobung der Anlage der

letztendlichen Anschaffung vorausgegangen ist (vgl. z.B. D13.2 m, 43; C.13.2 m, 44).

Auf die Nachfrage, ob der MSD bzgl. Technik und Horgerateversorgung weiterhelfen kénnte,

verneint ein Teilnehmer, da hierfir die Zustandigkeit beim Akustiker gesehen wird (vgl.

% \/on den acht einseitig ertaubten Schiilern ist keiner mit individuellen Hérhilfen versorgt, zwei Teilnehmer
verfugen aber Uber eine Verstérkeranlage (C13.2 m und A14.2 w).
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D91.m, 158-161). Gleiches gilt fir eine weitere Teilnehmerin, wobei sie bereits auf Vorerfah-

rungen im Gebrauch einer Verstarkeranlage zurickgreifen kann:

Wir werden das jetzt testen. Wir waren am Donnerstag beim Ohrenarzt und haben das bean-
tragen lassen. Ich hatte schon eine, aber die ist kaputt oder so, und jetzt haben wir eine neue
beantragt. (...) Jetzt gehe ich diese Woche nochmal zum Hérakustiker und dann sollen die eine
neue machen (D14.2 w, 50).

Hier ware zu eruieren, ob und inwieweit der MSD bzgl. der Anschaffung des ersten Gerats

beteiligt gewesen ist.

Aufklarung der Lehrer bzgl. des Einsatzes der Verstarkeranlage

Ahnlich den Aussagen zur Anschaffung einer Verstarkeranlage gestalten sich auch die Aus-
sagen zur Aufklarung bzgl. des Umgangs mit der FM-Anlage. Einige Nennungen zeigen auf,
dass die Information zum Einsatz der Anlage rein durch den MSD-Betreuer erfolgt (vgl. z. B.
C12.2 w, 48 f.). Andere geben ,Mischformen‘ an, d.h. dass sowohl der MSD-Betreuer als

auch der Schiiler die Informationsarbeit tbernehmen (vgl. z.B. C9.1 m, 67).

Gelegentlich scheint eine Erinnerung zum Gebrauch der Anlage bei den Lehrkraften von
Noéten zu sein. Wie folgende Aussage belegt, liegt bei dieser Lehrkraft eine grundsatzliche
Informiertheit durch den MSD vor, allerdings erklart die Schilerin das Handling der Anlage

v.a. zu Beginn eines Schuljahres erneut:

//Und was// meine MSD-Lehrerin vielleicht schon erklért hat, dass im Unterricht eine FM-Anlage
ist, aber ich muss immer noch erkléren, wo man sich das hinschnallt und wie man das macht,
am Anfang vom Schuljahr (F5.2 w, 84).

Auffallig ist, dass einige Aussagen zum Gegenstand haben, dass vor allem die Lehrkrafte in
Vertretungssituationen von den betroffenen Schilern selbst informiert werden missen. So

auch im Fall dieser Teilnehmerin:

Ja, also in den Vertretungsstunden, wenn unsere Lehrer manchmal nicht da sind, muss ich es
halt noch einmal erkldren (C12.2 w, 51).

Ein Teilnenmer erklart die Situation, weshalb er die Lehrer aktuell selbst informiert, damit,
dass der MSD nicht immer vor Ort sein kann und die letzte Beratung auch schon ein paar

Schuljahre zurickliegt:

Ich habe das allen erklért. [...] Nein, der [MSD] war ja nicht immer da. Und das ist auch schon
ein paar Schuljahre her. Und dieses Schuljahr haben wir jetzt recht viele Lehrer, aber wir
kommen gut damit aus. [...] Das erzéhle ich, dann ist es am schnellsten geklért. Weil nach der
Pause, in den ersten drei Tagen oder so, da mache ich es immer selber an, aber mit der Zeit
verstehen die mich schon (D9.1 m, 63, 65 und 71).

Bei neuen Lehrkraften scheint die Eigeninitiative des Schulers der schnellste Informations-
weg zu sein. Zudem unterstitzt der Schiler den Einsatz, indem er anfangs das Gerat selbst

einschaltet, bis die Lehrkrafte dies nach einigen Tagen lGbernehmen. Schiler, die ebenfalls
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angeben diese Informationsarbeit zu ibernehmen, sehen dies grundsatzlich nicht als proble-

matisch an.

Handhabung durch Lehrer

Einige Schuler berichten von einer erfolgreichen Aufklarung und einem unkomplizierten
Einsatz der FM-Anlage durch die Lehrer, z.B.: ,Meine [Lehrer] haben das [FM-System] sofort
gescheckt* (C9.1 m, 75), und auch davon, dass die Anlage z. T. mit Humor eingesetzt wird,

was folgende Beispiele zum Ausdruck bringen:

[...] Und was witzig ist, dass die meisten Lehrer es immer toll finden, weil es ein Mikrofon ist
und die singen dann immer da rein (G3.2 w, 100).

Bei uns, mein Englischlehrer, der sagt immer: 'Jetzt bin ich wieder Moderator!" Das ist immer
voll lustig! (B3.2 w, 102)

Deutlich mehr Schilderungen erfolgen allerdings hinsichtlich der Probleme beim Einsatz der
FM-Anlage. Dabei berichten die Schiler in erster Linie von Bedienungsfehlern in der prakti-
schen Handhabung des Gerats. So wissen einige Lehrkrafte mitunter nicht, welches Gerate-
teil (Sender und Empfanger) wer zu tragen hat (vgl. B12.2 m, 267-269) oder wo und wie der

Sender von ihnen angesteckt und getragen werden kann:

Meine Englischlehrerin, die checkt nicht, dass das gro8e Teil an die Hosentasche hingehért und
will es immer oben an den Kragen hdngen. Die weild nicht wie man das Kabel //aufrollt.// (C5.2
w, 86).

Auch von teilweisen Beschadigungen im taglichen Gebrauch wird berichtet:

Stimmt! Meine Biolehrerin hat es da so in der Hand gehabt, hat am Kabel gedreht und dann hat
sie es abgenommen, als wiirde sie jetzt die Stunde beenden. Hat noch kurz was gesagt und
dann war die Klammer ab (B5.2 w, 56).

Ja, ich habe eine. Und es war voll lustig, in der 3. [Klasse], glaube ich, da hat meine Lehrerin
das Fenster aufgemacht und dann ist das Ding rausgefallen (A5.2 m, 89).

Als erschwerend gilt auch ein sehr vorsichtiger oder gar unterlassener Einsatz der Verstar-

keranlage von Lehrerseite (vgl. B10.1 w, 169-171).

Fehlendes Abnehmen bzw. Ausschalten der Verstarkeranlage aufRerhalb des (Haupt-)Un-
terrichtsgeschehens weist ebenso ein mangelndes Handling durch die Lehrkraft auf. Aller-
dings wird dies im Fall einer Teilnehmerin durchaus als Vorteil gesehen, sodass sie — kommt

dies einmal vor — auch nichts dagegen unternimmt:

Friiher habe ich auch eine FM-Anlage gehabt. Ich habe dann auch Sachen mitgekriegt, wenn
die Lehrer weggegangen sind mit dem Geréat. Dann habe ich natiirlich alles mitgehért, das war
schon ein Vorteil teilweise und das hat natiirlich auch der Klasse geholfen, weil ich dann gesagt
habe: 'Seid leise, es kommt eine Lehrerin!" Oder: 'Wir schreiben jetzt einen Test!' [...] Ja. Wenn
die Lehrer vergessen haben, das abzunehmen, habe ich natirlich nichts gesagt! (C1.3 w, 169
und 171).
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Ein weiteres Problem im Umgang mit der Verstarkeranlage ist das der Ubertragungslaut-
starke bei unangemessener Sprechweise. Verursacht wird dies in erster Linie durch ein zu
lautes Sprechen (vgl. B14.2 w, 56) respektive gelegentliches Schreien der Lehrkraft, wie

folgende Beispiele aufzeigen:

Ja, genau! Ich habe eigentlich das gleiche Problem, blo3 ein bisschen anders, weil ich eine
Lehrerin habe, die kapiert nicht genau, was ich da habe [deutet auf sein Ohr]. Die schreit immer
rum und ist wahnsinnig laut. (...) Seitdem benutze ich die FM-Anlage nicht mehr bei der (C3.2
m, 32).

Aber die Lehrer schreien auch voll bei uns. Bei uns sind wir recht laut und unsere Lehrerin
schreit immer. Und da habe ich dann auch Bedenken, dass die mir dann immer ins Ohr schreit
(D14.2 w, 59).

In diesen Fallen ziehen es die Schiler vor, auf den Einsatz der Verstarkeranlage zu ver-

zichten.

Handhabung durch Schiiler

Der Einsatz der FM-Anlage im Unterricht wird im Wesentlichen auch dadurch bestimmt, wie
der Schiuler selbst damit umgeht, ob er sich z.B. aktiv, fordernd, zurtickhaltend oder gar
verweigernd diesbezlglich verhalt. So werden im Folgenden Beispiele und Situationen auf-

gezeigt, die den Einsatz von Schiilerseite beeinflussen.

Einige Schuler zeigen Eigeninitiative und fordern ohne Unterstitzung des MSD (vgl. z.B.
D12.2 m, 175) den Einsatz der FM-Anlage bei ihren Lehrern ein:

Ich sage immer zu meinem Lehrer, dass er doch bitte meine FM-Anlage vor den Lautsprecher
hinlegen soll (F5.2 w, 197).

Das aktive Einfordern der Verwendung der Anlage lasst sich zumeist auf den unmittelbaren
Nutzen, z. B. ein besseres Lehrerverstehen, zurlickfihren:

Unser Mathe-Lehrer ist der Klassenleiter. Der spricht ziemlich schnell. Ich schaue zwar automa-
tisch auf seinen Mund, aber das bringt eigentlich auch nicht viel, weil der sagt die Woérter
irgendwie so seltsam. Der macht komische Mundbewegungen. (...) Da ist es schon besser,
dass ich die FM-Anlage habe (D11.2 m, 45).

Abgesehen davon dient der aktive Einsatz der Anlage auch dazu, den Lehrkraften den Hor-
verlust des Schilers immer wieder bewusst in Erinnerung zu rufen und die Anwendung im

Unterricht zu forcieren:

[...] Und ich habe so eine FM-Anlage, die bekommt dann jeder Lehrer und dann kénnen sie sich
auch erinnern, dass ich nicht so gut hére. [...] (E15.3 m, 169).

Ein lediglich bedingter Einsatz der Anlage kann u.a. darauf zuriickgeflhrt werden, dass das
Tragen ,auch ein bisschen nervt” (A14.2 w, 29). Es ware zu eruieren, was genau der Unbe-

haglichkeitsfaktor ist. Laut folgender Aussage kénnte es den Tragekomfort betreffen:
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Ahm, also ich habe auch eine FM-Anlage. Ja, und (lacht) manchmal vergisst es meine Lehrerin.
Dann freue ich mich immer, dass ich nicht dieses Teil da um den Hals hdngen muss. [...]
(A2.1w, 63).

Technische Probleme mit der Verstarkeranlage, z.B. in Form von Inkompatibilitdt mit ande-
ren technischen Geraten wie Beamer oder Lampen, werden nachfolgend als Grund fur einen

nur bedingten Einsatz der FM-Anlage angegeben:

Ich benutze sie eigentlich nicht immer, weil in den meisten Rdumen kann ich sie gar nicht be-
nutzen, da rauscht es die ganze Zeit und stért, (...) wahrscheinlich wegen den Lampen und dem
Beamer (E5.2 w, 102).

Der empfohlene Ansatz, die Anlage zu Verstarkungszwecken beim Einsatz von Film- und
Tonmaterialien in der Schule zu verwenden, wie es ein Teilnehmer explizit einfordert (vgl.
F5.2 w, 197), fuhrt allerdings nicht immer zu einer Verbesserung, wie folgender Schiler
erklart:

Beim Fernseher, da verstehe ich nur ganz wenig, aber das ist mir egal. [...] Die Lehrer ver-
suchen immer beim Filmanschauen die FM-Anlage (...) an den Fernseher zu kriegen, aber dann
rauscht das Ganze nur irgendwie (C7.1 m, 223 und 225).

Andere Teilnehmer lehnen den Einsatz der FM-Anlage ab, da mittels bestimmter Einstel-
lungsprogramme ihres Horgerats ein besseres Verstehen erzielt werden kann, als unter
Verwendung der Verstarkeranlage (vgl. A12.2 m, 176; B12.2 m, 178).

Das Argument des Nutzens der Anlage wird auch in weiteren Fallen angefuhrt (vgl. z.B. D6.3
w, 119). So wird auf die Anlage teilweise oder ganz verzichtet, da — so die Argumentation —
das Sprachverstehen auch ohne den Einsatz der Anlage gelingt (vgl. z.B. A9.1 m, 69). Dazu

folgende Aussage:

[...] Ich habe auch so eine FM-Anlage, aber die benutze ich nicht sehr oft. Ich verstehe die Leh-
rer auch so sehr gut. [...] In letzter Zeit habe ich sie gar nicht mehr genommen (A13.2 m, 41
und 46).

Andererseits kann es sich auch um den Larmpegel in der Klasse handeln, weshalb die

Verwendung der Verstarkeranlage eingestellt wird:

[...] Jetzt wieder auf der Hauptschule, da habe ich das FM-Gerét wieder hergenommen, aber
jetzt zum Schluss eigentlich auch nicht mehr, weil die Klasse so laut ist und es bringt da
irgendwie wenig (A6.3 w, 110).

Gegen den Einsatz in bestimmten Unterrichtsfachern sprechen nach Aussagen der Teilneh-
mer die dortigen Umstande. So besteht zum einen die Sorge, dass das Gerat wahrend des
Kunstunterrichts durch das verwendete Wasser evtl. beschadigt werden konnte (vgl. C7.1 m,
120). Zum anderen schlief3t sich fur diesen Teilnehmer die Verwendung der Anlage auch im
Werkunterricht aus. Nicht etwa aufgrund der vermuteten Lautstarke wahrend der Arbeits-

prozesse, sondern ,ich habe Angst, dass der FM-Anlage etwas passiert* (a.a.0., 118).
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Gleiches gilt fur das Unterrichtsfach Chemie. Hier auf3ert ein weiterer Teilnehmer ebenfalls

die Sorge, dass das Gerat Schaden nehmen kbénnte:

Ich wiirde jetzt das FM-Gerét da nicht unbedingt mit reingeben, weil/. Also, was die da alles mit
Chemikalien rummachen (B12.2 m, 95).

Soll-Zustand
Im Vergleich zu den vielfaltigen Erfahrungen im Umgang mit einer FM-Anlage schildern die
Teilnehmer nur vereinzelt Wiinsche und Anliegen, was den Gebrauch einer solchen Anlage

anbelangt.

Ein Teilnehmer mit einseitiger Ertaubung und ohne bisherige Versorgung mit einer FM-
Anlage gibt an, eine Verstarkeranlage haben zu wollen (vgl. B13.2 m, 130). Er erachtet dies

fur das Unterrichtsfach Religion und fiir seinen Freizeitsport Reiten als sinnvoll:

Ich brduchte beim Reiten so einen Verstdrker. Wenn ich da in der Reitstunde bin, da ist DA die
Reitlehrerin [zeigt auf einen Platz] und DA bin ich auf dem Pferd [zeigt weiter entfernten Platz
an] und die anderen quatschen dann, vor mir und hinter mir. Dann bin ich meisten auch noch
so, mit dem linken Ohr weg, oh, oh/. (B13.2 m, 140).

Wahrend er die Verstehensprobleme beim Reiten naher ausfiihrt und auf die raumliche
Entfernung zur Reitlehrerin und sein einseitiges Horen zurlickfihrt, bleibt dies flir den Religi-
onsunterricht aus. Da der Schiiler keine Angaben zu einer moglichen Erprobung o.A. macht,
scheint es noch keine Uberlegungen zur Anschaffung und somit auch keine Beratung durch

den MSD oder Akustiker gegeben zu haben.

Hinsichtlich der Aufklarungsarbeit im Umgang mit der FM-Anlage auf3ert nur eine Teilnehme-
rin das Anliegen: ,lch méchte nicht jedem Lehrer die Anlage erklaren mussen® (H3.2 w, 348).
Detaillierte Beweggriinde werden hierfur nicht genannt und kénnen nur vermutet werden

(vgl. Diskussion).

Trotz vielfaltiger Ausfihrungen zur Handhabung der Verstarkeranlage im taglichen Schul-
betrieb und den damit verbundenen Schwierigkeiten liegt explizit nur ein Wunsch vor, der die

Aufhebung folgender Unannehmlichkeit beabsichtigt:

Die Lehrer sollen nicht vergessen, die FM-Anlage abzugeben und nicht damit in der Schule
rumlaufen (D5.2 w, 295).

Weitere Anliegen werden nicht genannt, konnen aber aus den geschilderten Bedingungen,
die den Einsatz der Verstarkeranlage einschranken bzw. limitieren (vgl. Ist-Zustand), abgelei-

tet werden (vgl. Folgerungen).

Kernaussagen
Abbildung 31 beinhaltet die Kernaussagen der Schilerbeitrage zu 'Individuelle Verstarker-

anlage'.
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Ist-Zustand

Initiativen zur Anschaffung
- verschiedene Initiatoren moglich: MSD, Akustiker oder Eigen-/Privatinitiative
Aufklarung der Lehrer bzgl. des Einsatzes der Verstarkeranlage

- erfolgt durch MSD, Schiiler oder beide Parteien

- MSD erteilti.d.R. grundlegende Informationen;
Erinnerung und praktische Umsetzung liegt zumeist beim Schdler

- Schiiler ibernehmen Information der Lehrer zur Anlage, z. B. am Schuljahresanfang,
bei neuen Lehrkraften, Lehrkraften in Vertretungsstunden

Handhabung durch Lehrer

- unkomplizierter, teilweise humorvoller Einsatz

- limitierender Einsatz, da fehlerhaftes Anbringen/Tragen der Anlage
- teilweise Beschadigungen beim Gebrauch

- fehlendes Abnehmen/Ausschalten

- unangemessenes Sprechen

Handhabung durch Schiiler

- aktiver Einsatz, da deutlicher Nutzen

- Erinnerungshilfe fir Lehrkrafte, dass Horschadigung vorliegt

- bedingter Einsatz, da mangelnder Tragekomfort

- technische Probleme, z.B. Inkompatibilitdt mit anderen Geraten

- mangelnder Nutzen, da Horgerateeinstellung effektiver

- kein Einsatz in bestimmten Unterrichtsfachern, da Angst vor Beschadigung des Gerats

Soll-Zustand

- Anschaffungswunsch fiir Unterrichtsfach Religion und Freizeitsport Reiten
- Ubernahme der Aufklarung der Lehrer durch den MSD
- sachgemalRer Umgang der Lehrer mit dem Gerat

Abbildung 31: Kernaussagen zu 'Individuelle Verstéirkeranlage'

Diskussion

Obwohl die Anschaffung einer Verstarkeranlage mit MSD-Unterstitzung, z.B. durch eine
fachpadagogische Stellungnahme, unkompliziert zu sein scheint (vgl. A9.1 m, 107), besteht
aus Schulersicht kein Anlass fur eine absolute Notwendigkeit des MSD in diesem Punkt. Es
l&sst sich vermuten, dass den Schilern dieser Prozess nicht hinlanglich bekannt ist und es
sich hierbei um eine Angelegenheit handelt, die von Elternseite vertreten und organisiert
wird. Von MSD-Seite kdnnte — wie in einigen Beispielen berichtet — die Mdglichkeit der Er-
probung einer Anlage weiterhin angeboten werden, um Uber einen zusatzlichen Nutzen
befinden zu kdénnen. So z.B. auch im Fall des Schilers, der sich die Anschaffung einer

Anlage winscht und bisher noch keine Erfahrung damit gemacht hat (vgl. Soll-Zustand).

Die Informationen zum Einsatz der FM-Anlage werden sowohl vom MSD als auch vom Schu-
ler selbst Gbernommen. Meist ist der Schiler in der Pflicht, fir eine Aufrechterhaltung der
Informationen bei den Lehrern bzw. fur deren praktische Umsetzung zu sorgen. Dies ist
insbesondere dann der Fall, wenn Lehrer z.B. schon weit bevor sie den hoérgeschadigten

Schdler unterrichten vom MSD informiert werden (vgl. C9.1 m, 67), z.B. im Rahmen einer
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schulinternen Lehrerfortbildung (vgl. 3.2.4). Der Schiler muss auch dann informieren, wenn
es zu einem Lehrerwechsel kommt oder Beratungsengpasse seitens des MSD vorliegen
(z.B. am Schuljahresanfang). Gleiches gilt bei Lehrkrafte in Vertretungssituationen: Auch
hier ist es meist Aufgabe des Schdlers, Uber den Einsatz der FM-Anlage Auskunft zu geben.
Dieses Ergebnis stutzt zudem die Feststellung, dass Fachlehrkrafte tendenziell weniger gut
informiert sind Uber die Belange eines hoérgeschadigten Schilers als die jeweilige Klassen-
lehrkraft (vgl. BORN 2009).

Abgesehen von einer Teilnehmerin, die nicht in der Verantwortung sein mochte, den Lehrern
den Umgang mit der FM-Anlage erklaren zu mussen, sei es aus Scham, zusatzlichem Auf-
wand oder sonstigen Griinden, liegen keine weiteren Kritikpunkte vor, die die Ubernahme
der Aufklarungsarbeit seitens der Schiler betreffen. Somit kdnnte diesbeziiglich die Eigen-
initiative der Schiler weiter ausgebaut werden. Gleichzeitig muss allerdings in Betracht
gezogen werden, dass sich ein Grolteil der Teilnehmer eine grundlegende Aufklarung der
Lehrkrafte und Mitschiler bzgl. der Horschadigung durch den MSD winscht, d.h. dies im
Aufgabenbereich des MSD sieht (vgl. 5.2.5.1 und 5.3.1.1). Es ware zu Uberlegen, ob hier
andere Personen zur Unterstitzung herangezogen werden kénnten, z.B. Vertrauenslehrer,
speziell beauftragte Lehrer oder Mitschiler, um dem Schuler die Aufgabe des Informierens

und Erinnerns nicht ganzlich alleine zu Uberlassen, evtl. durch ein Tutorensystem.

Obwohl die Schiler bestimmte Schwierigkeiten beim Einsatz der Verstarkeranlage nennen,
z.B. Bedienungsfehler auf Lehrerseite, technische Probleme oder persdnliche Befindlichkei-
ten, werden Anderungswiinsche nur vereinzelt gedufert (vgl. Soll-Zustand). Dennoch lassen

sich aus den geschilderten Umstanden folgende Anliegen zur Unterstitzung ableiten.

Folgerungen

» Aufklarung der Lehrer zu sachgemaRBem Einsatz im Unterricht

Die Aufklarung der Lehrkrafte zu Funktionsweise, Einsatz und Nutzen einer Funkiber-
tragungsanlage im Unterricht mit hérgeschadigten Schilern ist unbedingt vom Fachdienst zu
leisten. Dabei zahlt zum einen das Argument der 'fachlichen Expertise', zum anderen das der
Entlastung des Schulers. Letzteres sollte eine individuelle Berucksichtigung finden. Zur
Erreichung aller Lehrkrafte kdnnen schriftliche Hinweise zweckdienlich sein. Auf3erdem ist

auf die Besonderheiten in bestimmten Unterrichtsfachern hinzuweisen.

» Unterstiitzung und Starkung der Eigenverantwortlichkeit des Schiilers

Je nach Bedarf unterstutzt der MSD den Schuler aktiv bei der Handhabung seiner tech-
nischen Hilfen gegenuber den Lehrkraften und Mitschilern. Dennoch sollte der Schuler
zunehmend in die Eigenverantwortung genommen werden, da sich ihm diese Aufgabe ein

Leben lang stellt und er nur temporar vom MSD begleitet werden kann.
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» Nutzen bzw. Griinde fiir Ablehnung eruieren

Seitens des MSD ware der Nutzen einer Verstarkeranlage fur den Schiler zu klaren, was
u.a. durch die Vermittlung und Erprobung von Leihgeraten méglich ist. Bei einer Ablehnung
bereits vorhandener Gerate ware zu prifen, ob andere Faktoren, z. B. Unannehmlichkeiten
beim Tragen, Stigmatisierung Grund fiir die Ablehnung sein kénnen. Ahnlich der Versorgung
mit individuellen Horhilfen empfiehlt sich auch hier eine Kooperation des MSD mit fachkun-

digen Horgerateakustikern.

5.2.3 Unterrichtsanforderungen und Lernsituation

Schiuler mit einer Horschadigung in einem integrativen/inklusiven Setting sehen sich tagtag-
lich mit Unterrichtsanforderungen konfrontiert, die unterschiedliche Bereiche betreffen und je
nach Person und Situation mehr oder weniger stark ausgepragt sein kénnen. Fur ein erfolg-
versprechendes schulisches Fortkommen missen sich die Betroffenen diesen Anforder-
ungen stellen bzw. sich mit diesen auseinandersetzen. Aus den Diskussionsrunden sind
hinsichtlich der Unterrichtsanforderungen folgende Unterkategorien hervorgegangen, deren

Reihenfolge gleichzeitig die Gliederung des Kapitels darstellt:

- Sprachverstehen und Gesprachsverhalten
- Nachfragen und Verstandnisabsicherung
- Lern- und Prifungsumfang

- Mitschreiben im Unterricht

- Hausaufgaben

- Sport- und Schwimmunterricht

5.2.3.1 Sprachverstehen und Gesprédchsverhalten

Aufgrund einer Horbeeintrachtigung stellt die akustische Wahrnehmung und Verarbeitung
des Unterrichtsverlaufs per se eine Herausforderungen fir den betroffenen Schiler dar.
Dass das Verstehen-Kénnen durch das Gesprachsverhalten in der Klasse, d.h. durch die
Gesprachsdisziplin oder die Gesprachslautstarke einzelner Schiler ebenso wie durch die
Lehrersprache zusétzlich beeinflusst wird, ist Gegenstand der folgenden Ergebnissammlung.
Dabei liegen auch Aussagen vor, die belegen, dass einige Schiler kaum Verstehens-

probleme aufweisen.
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Ist-Zustand

Klassenlautstarke

Schuler schildern das Problem vereinzelt stérender Schiler (A10.1 w, 97) und haufig das
Problem einer generell lauten Klasse (z.B. C4.2 w, 250). Zum einen kann dies an dafur
typischen Stellen eines Unterrichtsvormittags sein, so z.B. beim Stundenwechsel (D4.2 w,
249), zum anderen aber auch wahrend des eigentlichen Unterrichts, was zu Lasten mehrerer
Schuler und/oder insbesondere des hdérgeschadigten Schilers gehen kann, wie folgende

zwei Beitrage belegen:

[...] Manche verstehen auch etwas nicht, aber die fragen dann rein. Schreien irgendwie und
dann fragt der andere das Gleiche und dann wiederholt er es nochmal. Aber zwischendurch
sagt er dann: 'Jetzt sage ich es nicht nochmal!’ Und auch in Musik, (...) da hat sie dann gesagt,
wann die Termine von den Referaten sind. Und hat gleich am Anfang gesagt, sie sagt es nur
einmal. Und es haben viele nicht verstanden, weil die anderen, die schon wussten, wann das
Referat ist, laut waren. Dadurch haben die anderen es nicht verstanden. Und dann haben die
am Ende der Stunde nochmal gefragt, aber sie hat gesagt, dass sie es nur einmal sagt!
(D4.2 w, 193).

Wir haben einen ziemlich schlechten Ruf an der Schule. Es ist immer voll laut, auch im Unter-
richt, aber ich kann da nicht wirklich viel machen, weil ich nicht zu denen dazugehére, die etwas
beeinflussen kbénnen. Es ist schon ziemlich laut und manchmal denke ich mir schon: 'Die kénn-
ten ein bisschen leiser sein’, aber da kann man nichts machen (C5.2 w, 126).

Auf Nachfrage scheinen im zuletzt angefihrten Beispiel keine Interventionsmaflinahmen
ergriffen worden zu sein, was sich auch in weiteren Beispielen noch zeigt. Den ungeregelten,
teilweise chaotischen Zustanden werden hier kaum Einwirkmechanismen von Lehrerseite

entgegengesetzt, mit der Folge, dass Unterrichtsinhalte nicht verstanden werden:

Bei uns ist das so: Die essen im Unterricht, laufen rum, schreiben sich SMS, spielen mit dem
Handy. [...] Und wenn das abgenommen wird, dann rennen sie den Lehrern hinterher und holen
sich das wieder und machen einfach weiter. (...) Das sind ein paar total Gestérte in der Klasse,
das hat kein Lehrer mehr unter Kontrolle. (...) Dann wird die Klasse laut und die Lehrer machen
trotzdem mit dem Unterricht weiter und dann héren wir halt nichts mehr (D14.2 w, 90).

Diese Problematik steht fur die Schuler in engem Zusammenhang mit dem Auftreten bzw.
dem Intervenieren der Lehrkraft. So kénnen fehlende Regulierungsmalinahmen zu Beginn
des Schuljahres negative Auswirkungen auf den weiteren Schuljahresverlauf haben (A14.2
w, 85; D14.2 w, 86). Das Lernen bei einem ,strengen® Lehrer, der fur ,leise“ Bedingungen
sorgt, bedeutet fur eine Teilnehmerin, ,da macht das auch Spaf3“ (B10.1 w, 85). Unter die-
sem Aspekt, namlich Ruhe zu erwirken, wird auch der Besuch des MSD als sehr hilfreich

angesehen:

Ich finde schon gut, wenn der [MSD] kommt, weil da ist es immer ruhig. Weil bei unserer
Klassenlehrerin ist es nie leise. Das regt mich voll auf. [...] (B10.1 w, 157).
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Resignation auf Lehrer- und auf Schilerseite, als Reaktion auf die fehlende (Klassen-)
Disziplin, auch aus den vorausgegangenen Schuljahren, hat sich im Fall einer Teilnehmerin

im derzeitig letzten Schulbesuchsjahr eingestellt:

Bei uns ist es halt so, dass die Lehrerin sagt, 'endlich ist es vorbei', weil mit der haben wir die
Klassenleitung schon seit drei Jahren. Und in der 7. und 8. Klasse waren wir mal die schlimms-
te Klasse in unserer Schule (lacht) und da waren meine Mitschiiler richtig stolz drauf. (...)
Im Moment ist es so, dass man sagt: 'Gut, schluckt man es halt noch die letzten paar Wochen',
(...) Das ist halt nicht SO schén, aber/ (A6.3 w, 198).

Wie bei den Ausfiihrungen zur Sitzplatzregelung bereits aufgezeigt (vgl. 5.2.1.3), wirden
einzelne Teilnehmer gerne auch einen Platz weiter hinten im Klassenzimmer einnehmen, da
fur sie die Entfernung zum Sprecher nicht das Hauptproblem darstellt. Sobald aber massive
Stoérgerausche hauptsachlich aufgrund von mangelnder Gesprachsdisziplin auftreten, ist

diese Mdglichkeit nicht mehr gegeben (vgl. Gruppe 13, 188 ff.).

Gesprachsverhalten der Mitschiiler

Die Kombination von lauten Mitschiilern und einer leise sprechenden Sitznachbarin fuhrt im
Fall einer Teilnehmerin (vgl. A7.1 w, 107) dazu, dass sie haufiger nachfragen muss, bis sie
die Nachbarin versteht. Des Weiteren konnen haufige und zudem leise gesprochene Fragen
der Mitschiler an den horgeschadigten Schiler wahrend des Unterrichts zu seiner Ablen-
kung fihren. In der Folge kann der hérgeschadigte Schiler weder die Anliegen der Mitschu-
ler noch die Lehrkraft verstehen (vgl. D7.1 w, 101). Das Problem von leise gesprochenen
Beitragen im Unterricht oder bei Gruppenarbeiten benennen auch andere Schiler (vgl. z.B.
A7.1 w, 105 und 107; C7.1 m, 106). Im Fall einer Teilnehmerin bezieht sich dieses Phano-
men hauptsachlich auf Mitschilerinnen, wobei hierflir zumindest bei der Englisch-Lehrkraft

Unterstitzung gesucht wird:

Bei mir in der Klasse gibt es Méadchen, die sprechen sehr leise und ich hére sie dann kaum.
Wenn sie ein bisschen lauter sprechen wiirden, wére das natirlich auch besser. [...]
In Englisch da sage ich das dem Lehrer und der sagt dann, dass sie laut sprechen sollen
(F5.2 w, 249 und 251).

Ein weiterer interessanter Aspekt hinsichtlich des Verstehens von Mitschulern kommt in einer
Gruppe (Gruppe 9, Altersgruppe 1) zur Sprache. Das Verstehen von Mitschilern mit Migrati-
onshintergrund, die sich bzgl. ihrer Deutschkenntnisse gerade noch im Sprachlernprozess

befinden, kann mitunter erschwert sein:

Bei uns ist z. B. eine Chinesin und die hat noch einen kleinen Akzent und das versteht man
dann oft nicht ganz. Oder es sind (berhaupt viele Kinder aus verschiedenen Léndern: ein
Russe, ein (...)/. Auf jeden Fall mehr als fiinf (C9.1 m, 93).

Zwar koénnen diese Art Verstehensprobleme ggf. auch bei Mitschilern ohne Héreinbulie
auftreten, die betroffenen Schiler jedoch auf3eren diesen Aspekt als eine (zusatzlich) Hirde

aufgrund ihrer Hérschadigung.
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Wir haben eine neue Mitschiilerin, die weil3, glaube ich, auch noch nicht, dass ich Hérgeréte
habe. Die kommt aus Ruménien und kann noch nicht richtig Deutsch (B9.1 w, 99).

Lehrersprache

Es liegen wenige Aussagen zu einem allgemein erschwerten Verstehen der Lehrkrafte vor.
Da die Schiler die Verstehensprobleme haufig im Zusammenhang mit bestimmten Unter-
richtssituationen schildern, sind diese an entsprechender Stelle (z.B. Fremdsprachenunter-
richt) aufgeflihrt. Die hauptsachlichen Problembereiche bzgl. des Lehrerverstehens sind in

den beiden folgenden Aussagen vereint:

[...] Und ich habe dieses Jahr Gliick gehabt mit der Englisch-Lehrerin, weil das war eine sehr
neue und eine sehr junge. Wir haben sonst nur noch sehr alte Lehrer auf der Schule und die
meisten hatte ich schon in Vertretungsstunden und mit denen habe ich totale Schwierigkeiten,
die zu verstehen. (...) Also, ich kann mit denen keinen Unterricht machen. Und in dieser Drei-
viertelstunde [Vertretungsstunde] konnte ich auch kaum was mitmachen, weil entweder reden
sie zu leise oder sie reden zur Tafel, //keine Ahnung//, ich verstehe die einfach schlecht (D14.2
w, 44).

//Oder zu schnell/.// (A14.2 w, 45).

Erganzend kommt hinzu, dass bei zu schnellem und undeutlichem Sprechen auch das Ab-
sehbild keine wirkliche Unterstitzung mehr bieten kann und daher der Einsatz der FM-

Anlage wertgeschatzt wird:

Unser Mathe-Lehrer ist der Klassenleiter. Der spricht ziemlich schnell. Ich schaue zwar automa-
tisch auf seinen Mund, aber das bringt eigentlich auch nicht viel, weil der sagt die Wobrter
irgendwie so seltsam. Der macht komische Mundbewegungen. (...) Da ist es schon besser,
dass ich die FM-Anlage habe (D11.2 m, 45).

Dies kommt auch im Bereich des Horverstehens bei Fremdsprachen zum Tragen (vgl.
5.2.4.4).

Kaum Verstehensprobleme

Einige Schuler geben an, keine nennenswerten Verstehensprobleme zu bemerken. Sei es,
dass sie die Klassenlautstarke als ,sehr ruhig®, ,normal“ oder ,lebendig“ empfinden (B5.2 w,
124; E5.2 w, 133; A11.2 m, 18) und dadurch keine oder kaum Einschrankungen erleben
(vgl. D6.3 w, 68). Oder, wie in einem Fall, dass sich die Schulerin ihres Beitrags zur Klassen-

lautstarke sehr wohl bewusst ist und trotzdem Phasen der Entspannung hat.

Ja, bei mir ist es auch ganz laut. Oder nein, nicht ganz laut, aber mir macht das nichts aus. Ich
bin selber gern laut. (lacht) [...] Nein, in den Stunden ist es ja dann leise. (...) Und z. B. in Haus-
wirtschaft oder solchen Entspannungsfidchern, da sitze ich dann immer so da: [Legt Kopf in die
aufgestlitzte Hand.] Das geht schon. (D5.2 w, 130 ff.).

In den weiteren Beispielen werden Strategien zum Umgang bei zu hohem Larmpegel
genannt. So z.B. die MaRnahme, die Horgerate auszuschalten, bis der Lehrer die Klassen-

lautstarke reguliert hat (A5.2 m, 120) oder Ricksprache mit dem Klassensprecher zu halten,
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wenn es zu laut wird, damit dieser interveniert (B5.2 w, 124). Auch fur den richtigen Sitzplatz

Sorge zu tragen, verhindert Verstehensprobleme:

Bei mir ist das nicht so. Ich muss mich halt mit dem linken Ohr zum Lehrer hocken, also Rich-
tung Tlire und nicht zum Fenster. Aber sonst ist eigentlich nichts (B4.2 m, 192).

Die Nutzung technischer Hilfen, hier die Nutzung der FM-Anlage (vgl. C7.1 m, 111) bzw. der
Hoérgerate (vgl. A13.2 m, 131), wird von diesen Teilnehmern als Grund daflr angegeben,
alles verstehen zu kdnnen. Letzteres Beispiel allerdings mit der Einschrankung: ,Nur wenn
jemand nuschelt nicht® (ebd., 133). Was wiederum auf die Bedeutsamkeit einer klaren und
deutlichen Aussprache der Gesprachspartner schlielen lasst, was sich u.a. auch bei den im

Folgenden dargestellten Wiunschen und Anliegen (vgl. Soll-Zustand) wiederfindet.

Soll-Zustand

Klassenlautstarke

Die Anliegen hinsichtlich ,Klassenlautstarke“ beinhalten allesamt eine Reduzierung der
Lautstarke in der Klasse. Einerseits durchaus pauschal formuliert, auf die gesamte Klasse
hin ausgerichtet: ,Lautstarke in der Klasse reduzieren® (A6.3 w, 317). Oder auch der Wunsch
hinsichtlich einzelner Schiler: ,Keine lauten Schiler” (B13.2 m, 329). Andererseits mit
klarem Bezug zur eigenen Person: ,Die Klasse Uberzeugen, dass sie fur mich leise sind“
(B4.2 m, 312). Aufgabe und Hilfe hinsichtlich dieses Anliegens durch den MSD beinhaltet

folgende Aussage:

[...] Also, es wére vielleicht nicht schlecht, wenn sie [die MSD-Betreuerin] kommt und vielleicht
irgendwie mal die Klassenlautstédrke weiter runter senken kénnte, weil die leiseste Klasse sind
wir nicht gerade (C11.2 m, 43).

Gesprachsverhalten der Mitschiiler
Es liegen nur wenige Aussagen in diesem Bereich vor, dennoch umfassen die gesammelten
Aussagen drei wesentliche Komponenten. Demnach sollen die Mitschdler ,lauter (vgl. A7.1

w, 441) bzw. ,laut und deutlich® (vgl. F5.2 w, 297) sprechen. Diesbezuglich soll der MSD

vermitteln:
Der MSD kénnte den Kindern sagen, dass sie lauter sprechen kénnten (D7.1 w, 445).

Auferdem soll den Mitschilern erklart werden, dass die hérgeschadigten Schuler nicht von

hinten angesprochen werden sollen (vgl. A6.3 w, 319).

Lehrersprache
In Anlehnung an die als ungunstig herausgestellten Aspekte der Lehrersprache zeichnen
sich nun die Winsche an das Gesprachsverhalten der Lehrer in entsprechender Weise ab.

Die Anliegen sind zudem jenen ahnlich, die bereits hinsichtlich des Gesprachsverhaltens der
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Mitschiler formuliert wurden. Somit sollen auch die Lehrkrafte ihr Gesprachsverhalten
andern, indem sie ,deutlicher® (vgl. z.B. E5.2 w, 296; D6.3 w, 326) und ,lauter® (vgl. z.B.
C6.3 m, 325) sprechen. Dabei ist zu beachten, dass die Lehrersprache angemessen laut ist,
d.h.: ,dass die Lehrerin nicht so laut rumschreit (A16.1 m, 235). Aullerdem besteht auch

hier der Wunsch, dass die Lehrer langsamer sprechen, worauf der MSD einwirken soll:

Der MSD sollte bitte die Lehrer ermahnen, deutlicher und langsamer zu sprechen (C5.2 w,
292).

Der Aspekt einer angemessenen Lehrersprache, insbesondere der Gesprachslautstarke,

kommt auch beim Einsatz einer Verstarkeranlage im Unterricht zum Tragen (vgl. 5.2.2).

Kaum Verstehensprobleme

Hierzu liegen im Soll-Zustand keine Aussagen vor.
Kernaussagen

Abbildung 32 gibt die Kernaussagen der Schulerbeitrdge zu 'Sprachverstehen und

Gesprachsverhalten' wieder.
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Ist-Zustand

Klassenlautstarke

- einzelne laute Schiler

- laute Klassen aufgrund mangelnder (Gesprachs-)Disziplin
- mangelndes Eingreifen und Regulieren durch den Lehrer
- Resignation auf Schiler- und Lehrerseite

- keine freie Sitzplatzwahl aufgrund hoher Stérgerdusche

Gesprachsverhalten der Mitschiiler

- Ablenkung durch informelle Fragen/Gesprache wahrend des Unterrichts

- zuleises Sprechen bei Unterrichtsbeitragen oder Gruppenarbeiten

- zu leises Sprechen insbesondere von Mitschilerinnen

- Verstehensprobleme bei Mitschulern mit mangelnden Deutschkenntnissen

Lehrersprache — problematische Aspekte
- zu schnelles,
- zuleises,
- zu undeutliches,
- vom Zuhorer abgewandtes Sprechen

Kaum Verstehensprobleme

- individuell unterschiedliches Empfinden der Klassenlautstarke
- unterschiedliche Strategien im Umgang mit Stérgerduschen und Larm
- Nutzung technischer Hilfen, wobei einige Probleme bestehen bleiben

Soll-Zustand

Klassenlautstarke

- Klassenlautstarke reduzieren, auch durch Auftreten des MSD
- Klasse liberzeugen, fiir den horgeschadigten Schiiler leise zu sein
- moglichst keine lauten Schiiler in der Klasse

Gesprachsverhalten der Mitschiiler

- laut und deutlich sprechen
- horgeschadigten Schiler nicht von hinten ansprechen
- Aufklarung und Sensibilisierung fur Situation des hérgeschadigten Schilers

Lehrersprache — forderliche Aspekte

- deutliches,
- langsames,
- lauteres bzw. angemessen lautes Sprechen, d.h. nicht schreien

Kaum Verstehensprobleme
- esliegen keine Angaben vor

Abbildung 32: Kernaussagen zu 'Sprachverstehen und Gesprachsverhalten'

Diskussion

Anhand der dargestellten Ergebnisse zeigt sich, dass das Sprachverstehen im Unterricht auf
verschiedene Parameter zurickzufihren ist. Die Auswirkungen fir die betroffenen Schiler
sind dabei letztendlich die gleichen, namlich deutliche Erschwernisse im Sprachverstehen.
Die Rolle des MSD wird bei der Beschreibung des Ist-Zustandes zunachst nicht erwéahnt,

diese kommt erst bei den Anderungswiinschen zum Tragen (vgl. Soll-Zustand).

Die Klassenlautstarke beruht in den angeflihrten Beispielen zumeist auf Disziplinproblemen,
gegen die mitunter kaum etwas unternommen wird (vgl. A6.3 w, 198). Daher besteht u.a. der
Wunsch nach Reduzierung der Klassenlautstarke, wozu der MSD durch entsprechende
Aufklarung beitragen soll. Was von den Schulern nicht genannt wurde, sind Mdglichkeiten

der Aufklarung und Sensibilisierung. So sind z.B. Angebote des MSD bekannt, Materialien
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einzusetzen, die auf eine Sensibilisierung hinsichtlich der Larmerzeugung abzielen (z.B.
Larmampeln, Uberpriifung des Hérverhaltens bei Audiomedien, Vergleichswerte zu den in
der Klasse vorherrschenden Larmpegeln etc.). Auch andere Projekte und Programme sind

“2%) und den Auf- und Ausbau

auf eine Schulung der Larmvermeidung (z.B. ,Stilleférderung
einer Zuhorkultur (vgl. HAGEN 2006) ausgerichtet. Die damit angestrebte Verhaltensande-
rung in der Klasse wirde nicht nur dem hdrgeschadigten Schiler, sondern allen zugute-

kommen.

Eine ahnliche Vorgehensweise, z. B. mittels Simulationsmaterial, kann zur Bewusstmachung
des Gesprachsverhaltens der Mitschiler herangezogen werden. Hier ist es in erster Linie ein
'zu leises Sprechen', das die Teilnehmer bemangeln, ebenso wie (Flister-)Gesprache, die
die Aufmerksamkeit des hérgeschadigten Schiilers beeintrachtigen. Werden Mitschiiler in die
Lage versetzt, unter erschwerten Bedingungen leise oder normal gesprochene Beitrage
verstehen zu mussen (z.B. durch Larmschutz-Kopfhorer), konnte dies das Bewusstsein fir
ein angemesseneres Sprechen wecken. In sogenannten Integrationsstunden (vgl. 3.3.2)
kénnen Ubungen dieser Art vom MSD angeleitet werden, was die Teilnehmer auch als Auf-
gabe des MSD sehen (vgl. Soll-Zustand). Auf eine kontinuierliche Umsetzung im Schulalltag

mussen Lehrer und Schuler allerdings selbst achten.

Eine andere Art von Verstehens- und Verstandnisproblemen von Mitschilern kann sich
daraus ergeben, dass Schiler mit eingeschrankten Deutschkenntnissen aufgrund eines
Migrationshintergrunds die Klasse besuchen. Dadurch kénnen zwar auch bei normalhéren-
den Schilern Verstandnisprobleme entstehen, jedoch ist die Wahrscheinlichkeit, dass es bei
hérgeschadigten Schilern zu Verstehens- und Verstandnisproblemen kommt (z. B. aufgrund
von fehlerhafter Aussprache oder Grammatik), um ein Vielfaches héher. Interessant ist, dass
in dem geschilderten Diskussionsbeitrag die hérgeschadigte Schilerin unterstiitzend bei der

Sprachférderung des auslandischen Kindes einwirkt (vgl. B9.1 w, 101).

Ahnlich den Mitschiilern zeigen auch Lehrkréfte ein inadaquates Sprechverhalten. Somit liegt
es nahe, dass auch hier der Wunsch an den MSD gerichtet wird, die Lehrkrafte zu angemes-
senem Sprechen anzuhalten. Vermutlich mussen hierzu wiederholt die Parameter einer
guten Lehrersprache bewusst gemacht werden (vgl. LEONHARDT 1996a; STECHER 2011).
Ebenso sind die Auswirkungen aufzuzeigen, die sich durch ein zu leises, zu schnelles oder
undeutliches Sprechen und durch mangelnde Antlitzgerichtetheit fir das Hoérverstehen des
hoérgeschadigten Schilers ergeben. Eine Simulation des Hérens mit Horverlust kann, wie
zuvor schon fur die Schuler, so auch fur die Lehrer durchgefihrt werden, um ein groRtmog-

liches Verstandnis flr die Situation des hdrgeschadigten Schilers hinsichtlich des Sprach-

2 vgl. z.B. http://www.best-news.de/?stille; http://www.ganzohrsein.de
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verstehens zu erwirken (vgl. HOWARD-JONES/WHYBROW/SUMMERS 2001). Allerdings muss
berlcksichtigt werden, dass trotz erfolgter Beratungstatigkeit durch den MSD keine Garantie
fur die erfolgreiche Praktizierung einer guten Lehrersprache im Unterrichtsalltag gegeben ist
(vgl. D11.2 m, 47). Hierzu ware vermutlich eine stetige Erinnerung sowie ein sprachliches
Vorbild hilfreich, was vom MSD aufgrund seiner Aufgabenbeschreibung und Organisations-

struktur (vgl. 3.2) kaum geleistet werden kann.

Erfreulicherweise liegen auch Beispiele vor, die aufzeigen, dass keine Verstehensprobleme
bestehen. Dabei wird allerdings deutlich, dass dies sehr individuell veranlagt ist, z.B. in
Abhangigkeit von der Larmempfindung oder persodnlichen Strategien im Umgang mit Larm
und Storgerauschen. Diese Beitrage sind Schilderungen eines (gunstigen) Ist-Zustandes,

weshalb diesbzgl. keine expliziten Winsche an den MSD gerichtet werden.

Folgerungen

» Bewusstmachung des Larmpegels in der Klasse
Eine Bewusstmachung des Larmpegels in der Klasse kann bei Besuchen des MSD vor Ort
durch einfache Larmpegelmessungen vorgenommen werden. Gleichzeitig sollten Materialien

vorgestellt werden, die eine Reduzierung des Larmpegels visuell unterstutzen.

» Programme zur Stilleférderung und Zuhoérkultur
Generell sollten Angebote und Programme zur Stilleférderung und zum Ausbau einer Zuhor-
kultur angeregt werden. Dabei kdnnte der MSD bei ausgewahlten Einheiten begleitend tatig

sein.

» Sensibilisierung durch Simulation eines Horverlusts

Da auf eine nachhaltige Sensibilisierung der Lehrer und Mitschuler fur die erschwerte Ver-
stehenssituation eines hérgeschadigten Schilers im Unterricht abgezielt wird, sollten die
technischen Mdoglichkeiten genutzt werden, eine Simulation des bestehenden Hoérverlusts
einzuspielen. Ubungen zum Sprachverstehen unter diesen (simulierten) Bedingungen

werden das Verstandnis flr die Situation des Schulers zusatzlich fordern.

> Kriterien einer adaquaten Lehrersprache aufzeigen

Kriterien einer hérgeschadigtenspezifischen Lehrersprache missen wiederholt und in ver-
schiedenen Darbietungsformen angeboten werden. Denkbar waren z.B. schriftliche und
mundliche Hinweise auf Besonderheiten im Gesprach mit hdrgeschadigten Schilern, Hospi-
tationen im Rahmen von Fortbildungsveranstaltungen am Foérderzentrum Hoéren oder auch

kollegiale Beratung vor Ort.
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5.2.3.2 Nachfragen und Verstidndnisabsicherung

Aufgrund des eingeschrankten Horvermogens und den damit einhergehenden Verstehens-
und VerstandniseinbuRen (vgl. 5.2.3.1) sollte fur den Schiler die Moéglichkeit bestehen, bei
der Lehrkraft und ggf. bei einem Mitschuler nachfragen zu kdnnen. Gleichzeitig wirde eine
Ruckversicherung des Lehrers beim Schiler einer Verstandnisabsicherung dienen. Folgende
Ergebnisse lassen sich den Aspekten Nachfragemdglichkeit und Verstandnisabsicherung

zuordnen.

Ist-Zustand

Drei Teilnehmer der Gruppe 4 schildern ihre Moglichkeiten des Nachfragens, wenn etwas
nicht verstanden wurde. Die vierte Teilnehmerin dieser Gruppe erlebt dies so nicht, bringt
aber ihre Anliegen dazu vor (vgl. Soll-Zustand, D4.2 w). Das ,klassische® Nachfragen, bei
Verstandnisproblemen erfolgt laut dieser Beispiele nach der Unterrichtsstunde. So kann dies
entweder zeitlich gedrangt, zwischen dem Stundenwechsel erfolgen oder aber mit weniger

Zeitdruck, wenn die Lehrer es einrichten konnen.

Man muss manchmal hinterherlaufen und neben dem Laufen kann man dann reden, bevor die
andere Stunde anféngt (A4.2 m, 174).

Bei uns haben die Lehrer schon relativ viel Zeit. Da verstehen manchmal mehrere was nicht,
auch normale (B4.2 m, 176).

Der Hinweis im zuletzt genannten Beispiel, dass auch normalhérende Schiler etwas nach-
fragen muissen, spiegelt sich ebenso im nachsten Beispiel wider. Allerdings handelt es sich
hier um Schuler einer Hochbegabtenklasse, die nicht nur mit Fragen, sondern auch mit

besonderen Interessen an die (Mathematik-)Lehrkraft herantreten:

Wir gehen immer nach der Stunde ans Pult. Ich habe auch ziemlich viele Mathe-Asse in der
Klasse, die beldstigen den Mathelehrer auch immer mit ziemlich schwierigen Aufgaben. Aber da
kann man auch fragen, wenn man was nicht verstanden hat (C4.2 m, 175).

Neben dem inhaltlichen Unterrichtsverstandnis konnen naturlich auch schulorganisatorische
Anliegen ein Nachfragen bedingen. Da die Schulerin in diesem Fall nicht auf die Unterstit-
zung ihrer Mitschuler zahlen kann, fragt sie eigenaktiv im Anschluss an die Unterrichtsstunde
bei der Lehrkraft nach:

Heute war z. B., dass wir Geld mit in die Schule nehmen miissen. Da hat sie [die Lehrerin] nur
gesagt, dass wir Geld mit in die Schule nehmen miissen. Und, weil meine Mitschliler, die sind
nicht wirklich dafiir da, dass man sagt: 'Hey, hilfst du mir mal schnelll', weil die sagen dann:
'Warum sollen wir dir helfen?’, aber da bin ich dann nach der Stunde zu ihr hingegangen und
habe gefragt: 'Warum mlissen wir jetzt Geld mitbringen? Wofiir ist das?' Da fragt man dann halt
beim Lehrer nach (A6.3 w, 70).

Eine Ruckversicherung von Seiten des Lehrers, ob der horgeschadigte Schiiler verstanden

hat, oder ein gelegentliches Wiederholen durch den Lehrer wird vereinzelt genannt (vgl. z. B.
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C8.2 m, 67; B10.1 w, 166 f.). Da sich dies u.a. auf Horverstehensleistungen im Fremdspra-
chenunterricht bezieht, finden sich Aussagen dazu an dortiger Stelle (vgl. 5.2.4.4). Gleiches

gilt fir Horverstehensleistungen im Fach Deutsch (vgl. ebd.)

Soll-Zustand
Wie im Ist-Zustand bereits erwahnt, ist es der Wunsch einer Teilnehmerin der Gruppe 4, eine
Verstandnisabsicherung von Seiten der Lehrkrafte zu erfahren, was sie bisher nicht

bekommt. Dabei kdnnte sich dies ihrer Meinung nach sehr einfach gestalten:

Dass die Lehrer mir mehr helfen, dass ich auch wirklich alles verstanden habe. [...] Ja, er
kdnnte einfach mal nachfragen! (lacht) Oder fragen: 'Soll ich es nochmal wiederholen?' (D4.2 w,
203 und 205).

Zur Umsetzung der Verstandnisabsicherung liefert ein Teilnehmer der gleichen Gruppe

einen interessanten Vorschlag, mit dem er sich direkt an die o.g. Schiilerin wendet:

Oder indem er [der Lehrer] dich ausfragt, ohne dir eine Note zu geben. Vielleicht nach dem
Unterricht, dazu miisstest du zwar ldnger Schule haben, aber wenn du dafiir ganz sicher weil3t,
dass du den Stoff kannst, dann fiihlst du dich danach viel sicherer, falls der Stoff fiir eine Note
abgefragt wird oder eine Ex geschrieben wird (C4.2 m, 206).

Der Ansatz, sich in eine Abfragesituation ohne Leistungsbewertung zu begeben, um Rick-
meldung zu erhalten, ob der Unterrichtstoff verstanden wurde, scheint nach Meinung dieses
Teilnehmers eine gute Moglichkeit, um sich Sicherheit fur spater anstehende Prifungen zu
verschaffen. Dabei gibt er zu bedenken, dass dies zu einer Verlangerung des Schulvor-
mittages fuhren wirde (vgl. dazu auch 5.2.3.4). Ob die zeitliche Durchflihrung auch in einem

anderen Rahmen als im Unterrichtsanschluss denkbar ware, gilt es u. a. zu diskutieren.

Ein Gesprach mit der Lehrkraft, um die Unterrichtsinhalte (hier: Englisch) nochmals kompri-

miert durchzuarbeiten, winscht sich auch eine andere Teilnehmerin:

Dass ich eine Englisch-Lehrerin habe, die auch alles nochmal mit mir durchgeht. [...]
(D14.2 w, 48).

Ein unkompliziertes Nachfragen beim Banknachbarn, der damit als eine Art Tutor fungiert,
winschen sich explizit die Teilnehmer B10.1 w (vgl. 165) und C8.2 m (vgl. 67). Dies steht in
unmittelbarem Zusammenhang mit der Wahl des Sitzplatzes und des Banknachbarn und
wird an dortiger Stelle thematisiert (vgl. 5.2.1.3). Notwendig ware in diesem Zusammenhang
auch, dass die Lehrkrafte darliber informiert werden, was ein Teilnehmer in der Rolle des

MSD umsetzen wurde:
Ich wiirde zuerst mit unwissenden Lehrern reden, die das hérgeschédigte Kind unterrichten,

damit die dann auch wissen, warum der manchmal bei seinem Nachbarn anfragt (C13.2 m,
295).
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Kernaussagen
Abbildung 33 bundelt die Kernaussagen der Schilerbeitrage zu 'Nachfragen und Verstand-

nisabsicherung'.

Ist-Zustand

- Nachfragen bei Lehrern sind mdéglich

- Zeitfenster fir Nachfragen sind teilweise problematisch, z. B. bei Stundenwechsel oder nach Unter-
richtsschluss

- Nachfragen auch von Schiilern ohne Horbeeintrachtigung

- Ruckversicherung und Wiederholen durch Lehrkraft in Einzelfallen

- Nachfragen zu Organisatorischem liegt meist in der Verantwortung des Schulers

Soll-Zustand

- Verstandnisabsicherung durch Lehrer erwiinscht

- simulierte Priifungssituation zur Verstandnisabsicherung denkbar
- Lehrergesprach zum nochmaligen Durcharbeiten von Inhalten

- Nachfragen beim Sitznachbarn (ggf. Tutor) ermdglichen

Abbildung 33: Kernaussagen zu 'Nachfragen und Verstiandnisabsicherung'

Diskussion

Aus den Beitrdgen der Schiler geht hervor, dass die Moglichkeit des Nachfragens bei
Lehrern besteht. Da auch Schiiler ohne eine Hoérschadigung mitunter bestimmte Inhalte
nachfragen mussen, dirfte das Nachfragen im Grunde keinen gesonderten, d. h. stigmatisie-
renden Stellenwert aufweisen. Dennoch Iasst sich vermuten, dass ein hérgeschadigter Schu-
ler aufgrund dieser Bedenken nicht pausenlos aktiv nachfragen méchte. Daher ware es von
Vorteil fur alle Schiler, wenn eine Ruckversicherung von Seiten des Lehrers erfolgen wirde:

Verstandnisabsicherung als ein didaktisches Mittel.

Problematisch erscheinen die Zeitfenster, die fir Einzelnachfragen zur Verfiugung stehen.
Einige Schuler winschen sich z.B. ein nachbereitendes Gesprach mit dem Lehrer oder
simulierte Prifungssituationen, was nicht ohne Weiteres in den Unterrichtsverlauf einzu-
bauen ist und unter den gegebenen Umstanden flir alle Beteiligten einen Mehraufwand
darstellt. Hier waren unter Einbindung des MSD zuséatzliche Malkhahmen zu eruieren, die

eine Umsetzung dessen ermdglichen (vgl. 5.2.4.2).

Fir unmittelbare Verstandnisnachfragen, z.B. organisatorischen Inhalts, bevorzugen einige
Schiler die Mdglichkeit, beim Sitznachbarn nachzufragen. Diese Mdglichkeit sollte ein-
gehend mit der Lehrkraft besprochen werden (vgl. C13.2 m, 295), so dass dieses Verhalten
nicht als Unterrichtsstérung aufgefasst wird und aufRerdem ein geeigneter Sitznachbar
gewahlt werden kann (vgl. 5.2.1.3). Kann ein Schuler darauf nicht zurtckgreifen (vgl. Ist-
Zustand, A6.3 w), wird er sich eigenaktiv um die Informationsgewinnung kimmern mussen.
Eine Haltung, die generell unterstitzt und evtl. durch Beratungsgesprache mit dem MSD

ausgebaut werden sollte.
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Folgerungen

> Bedeutsamkeit des Nachfragens und der Verstindnisabsicherung herausstellen

Die Notwendigkeit des Nachfragens aufgrund von HoéreinbuRen muss gegenulber Lehrern,
Mitschulern und teilweise dem betroffen Schiiler selbst klar erlautert werden, damit sich dies
nicht stigmatisierend auswirkt. Gleichzeitig sollte der MSD Tipps zur Unterstutzung bzw.

Entlastung der oft einseitigen Nachfragesituation geben.

> Entlastungsmaoglichkeiten aufzeigen

Unter horgeschadigtenspezifischem Aspekt dienen z.B. Redundanzen, (Teil-)Zusammen-
fassungen oder Wiederholungen von Schiilerbeitragen der Verstandnisabsicherung. Diese
didaktischen Mittel sind von Seiten des MSD aufzuzeigen, um den hérgeschadigten Schuler
vom Nachfragen zu entlasten. Gleichzeitig sollte der Schuler darin bestarkt werden, einen
geeigneten Sitznachbarn zu wahlen, was der MSD im Gesprach mit den Beteiligten vermit-

teln sollte.

» Ressourcen zur Umsetzung ermitteln

Zur Unterstiutzung von MaRRnahmen zur Verstandnisabsicherung sollten MSD und Schule
gemeinsam zeitliche und personelle Ressourcen eruieren. Denkbar ware z.B. die Nutzung
von Intensivierungs- oder Budgetstunden, wobei letztere durch eine Stellungnahme des

MSD beantragt und beflirwortet werden kénnen.

5.2.3.3 Lern- und Priifungsumfang

Wie gestalten sich die schulischen Lern- und Prifungsanforderungen flr Schiler mit einer
Horschadigung? Im Folgenden werden Angaben zur Beschreibung der aktuellen Situation

und méglicher Anderungen gemacht.

Ist-Zustand
Ein Schuler thematisiert die schulischen Lernanforderungen im Allgemeinen als zu umfang-
reich. Durch die Stoffflille in den einzelnen Fachern erfahrt er eine deutliche Belastung, was

sich bei ihm durch kdrperliche Beschwerden duf3ert:

//Wenn ich an Schule denke//, da bekomme ich Kopfschmerzen! [...] Es ist irgendwie (...), sehr
viel auf einmal. Man wird bombardiert: Mathe, Deutsch, Englisch. Gut, da wusste ich schon viel,
aber ansonsten wird man bombardiert mit neuen Sachen (C9.1 m, 123 und 125).

Wohl wissend um die Anforderungen gibt er an, sich im Vorfeld gegen den Besuch des
Gymnasiums entschieden zu haben und besucht stattdessen die Realschule (vgl. dazu auch
5.2.4.4):

Deswegen, wenn ich damals auf das Gymnasium/. Also, ich hétte gehen kbnnen, aber wiirde
ich nicht machen, weil da wéren dann mehrere Fremdsprachen. Das wére zu viel (C9.1 m, 271).
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Zwei weitere Teilnehmer aufiern sich ebenfalls zu den Anstrengungen im Unterricht bei einer
vorliegenden Horschadigung: Wahrend ein Schiler auf die Belastung ebenfalls mit Kopf-
schmerzen reagiert (vgl. A4.2 m, 103), kann der andere die Lernanforderungen weitgehend
handhaben und entgegnet entsprechend mit: ,//Es geht/* (B4.2 m, 102). Weitere Nennungen

dieser Art liegen nicht vor.

Zum Prufungsumfang und Prafungsanspruch werden hinsichtlich des Ist-Zustandes zwar
keine expliziten Aussagen getroffen, diese kdnnen aber aus den im Folgenden dargestellten

Anliegen abgeleitet werden (vgl. Diskussion).

Soll-Zustand

Im Rahmen der Diskussion um mdogliche Veranderungen der allgemeinen Lern- und Pru-
fungsanforderungen werden zum einen ,Aufgabenreduzierung und -optimierung“ genannt,
zum anderen erfolgen unterschiedliche Ideen zu Formen von ,Auszeiten®, die mehr oder

minder stark begrindet sind.

Hinsichtlich der Priufungsanforderungen soll nach Meinung einer Schulerin die Haufigkeit, mit
der Arbeiten geschrieben werden, reduziert werden, d. h. ,Stegreifaufgaben nicht mehr so oft
schreiben (gilt auch fur Schulaufgaben)” (C12.2 w, 379).

Ein anderer Teilnehmer wiinscht sich u. a. ,[d]ie Schule leichter machen flir Horgeschadigte*
und erklart auf Nachfrage: ,Ja, die Listenings und die Schulaufgaben“ (A8.2 m, 265 und
267).

Eine leichtere Verstandlichkeit von Prifungsaufgaben winscht sich folgender Teilnehmer,
der sein Anliegen als eine Aufgabe an den MSD formuliert: ,Den Lehrern sagen, dass sie in

den Exen und Schulaufgaben nicht so komplizierte Fragen stellen“ (D6.3 w, 339).

Ein generelles Mitwirken des MSD im Vorfeld der Prifungen zum Qualifizierenden Haupt-
/Mittelschulabschluss wird als ein weiterer Wunsch geaulert: ,Vorschlage fur Quali machen®
(C6.3 m, 324).

Die Uberlegungen zu ,Auszeiten® fir Schiler mit einer Horschadigung reichen von ,langere
Pausen® Uber ,mehr Freistunden® bis hin zu ,einen Schultag frei“ haben und werden insbe-
sondere von Teilnehmern der Gruppe 4 diskutiert. ,Langere Pausen® dienen ,[zJum &hn-

lichen Zweck wie 'mehr Freistunden™ (C4.2 m, 158), namlich ,zum Ausruhen, wenn man jetzt

mehrere Stunden hatte* (A4.2 m, 157).

Folglich wird auch der Wunsch ,mehr Freistunden® (B4.2 m, 333), damit begriindet, dass den
erhdhten Anstrengungs- und Konzentrationsphasen, aufgrund des eingeschrankten Hoérens,

Entspannungs- oder Erholungsphasen folgen missen.
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So erklart dieser Teilnehmer:

Vielleicht, dass sich die Schiiler wieder erholen kénnen von den anstrengenden Stunden, wenn
sie die ganze Zeit aufpassen miissen (B4.2 m, 100).

Allerdings gibt ein anderer Teilnehmer der gleichen Gruppe zu bedenken, dass die Umset-

zung des Anliegens ,Freistunde’ Probleme mit sich bringt, weshalb er personlich dagegen ist:

Also, ich finde das relativ bléd, weil wahrend die anderen dann Unterricht haben, muss der Hor-
geschédigte diesen Stoff wieder erarbeiten. Und allein ist es bléd (unv.) zu sein (D4.2 w, 106).

Eine andere Form von Auszeit konnte sich fir diese Schiler folgendermalien realisieren
lassen: Entweder durch ,friher [Schule] aus fur Horgeschadigte“ (B4.2 m, 336), oder vice

versa ,spater [Schule] aus fur normale Schuler” (A4.2 m, 332). Begrindet wird dies wie folgt:

Es ist mehr anstrengend fiir uns. Die anderen kénnen ja ganz normal mit beiden Ohren hin-
héren und wir haben ja, so wie ich, nur ein Ohr und dann ist es anstrengender (B4.2 m, 167).

Dem wird eine interessante Gegenthese eines weiteren Teilnehmers dieser Gruppe entge-

gengebracht:

Ich finde, eigentlich sollte man fiir die Hérgeschéadigten sozusagen ldnger Schule haben, damit
die einzelnen Lehrer das nochmal erkldren, was der Schiiler vielleicht nicht verstanden hat
(D4.2 w, 168).

Teilnehmer der Diskussionsgruppe 6 sehen auch die Moglichkeit von ,,1x in der Woche keine
Schule, damit man in Ruhe lernen kann“ (B6.3 w, 335; vgl. auch C6.3 m, 337).

Kernaussagen
Abbildung 34 bildet die Kernaussagen der Schilerbeitrage zu 'Lern- und Prifungsumfang' ab.

Ist-Zustand

- teilweise hoher Lern- und Prifungsumfang
- Belastungen verursachen mitunter korperliche Beschwerden
- Anforderungen beeinflussen Wahl der Schulart

Soll-Zustand

- Reduzierung und Optimierung des Lern- und Prifungsumfangs
- Aufgaben teilweise inhaltlich und sprachlich vereinfachen;
auch Vorschlage und Adaptionen fiir Abschlusspriifungen
- Auszeiten in Form von Freistunden und Pausen ermdglichen
- Formen individueller Lern- und Vorbereitungszeiten andenken
- langere bzw. kirzere Arbeits-/Unterrichtszeiten mit Vor- und Nachteilen verbunden

Abbildung 34: Kernaussagen zu 'Lern- und Prifungsumfang’
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Diskussion

Fur einzelne Schiler scheint es aufgrund der empfundenen schulischen Belastungen wichtig
zu sein, dass Aufgabenanforderungen hinsichtlich Haufigkeit und Schwierigkeitsgrad redu-
ziert bzw. optimiert werden. Hier gilt es in erster Linie den Mallnahmenkatalog zum Nach-
teilsausgleich zu prufen, da hier zumindest Adaptionsmdglichkeiten vorgesehen sind (vgl.
3.2.3). Eine allgemeine Reduzierung der Zahl von Prufungen ist bis dato nicht vorgesehen

und im Sinne von vergleichbaren Leistungen kaum vorstellbar.

Mit dem Anliegen auf Vorschlage zum Qualifizierenden Haupt-/Mittelschulabschluss werden
vermutlich Regelungen zum Nachteilsausgleich gemeint sein, da die Prifungen zentral
gestellt und somit nicht adaptierbar sind. Zusatzlich wirde die Moglichkeit bestehen, dass
der MSD die Teilnahme an der adaptierten Abschlussprufung flr Schuler mit Hérschadigung
vermittelt (BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM FUR UNTERRICHT UND KULTUS 2009).

In besonders schweren Féllen der Belastung musste ggf. die Wahl der Schulart Gberdacht
werden, was ein Schiiler von sich aus ins Feld fuhrt (vgl. C9.1 m, 271). Bei Uberlegungen
zur Schullaufbahn sollte der MSD hinzugezogen werden, um hdérgeschadigtenspezifische

Aspekte zu beleuchten (vgl. 3.2).

Des Weiteren geht aus dem Soll-Zustand hervor, dass gewisse Erholungs- und Riickzugs-
phasen (,Auszeiten“) eingerichtet werden. Diese kdnnte sich in langeren Pausenzeiten,
Freistunden wahrend des Schulvormittags oder auch einem ganzen schulfreien Tag aus-
dricken. Die Frage, die die Teilnehmer teilweise selbst aufwerfen (vgl. D4.2 w, 106), ist, wie
dies realisiert werden konnte. Individuelle Nacharbeitsphasen aufgrund vorausgegangener
»Auszeiten“ werden nicht als sinnvoll erachtet, da sie stets einen verlangerten Schultag nach
sich ziehen (vgl. dazu 5.2.4.2). Eventuell kdnnten hier Ganztagsschulkonzepte Freirdume
erdffnen. Ein meist sehr gedrangten Schulvormittag kénnte entzerrt werden und dadurch

Zeiten fur Pausen und individuelles Lernen ermdglichen.

Eine weitere Unterstitzungsmalnahme kdnnte sein, dass von Seiten des MSD verstarkt auf
die Notwendigkeit von Horpausen hingewiesen wird. Dazu muss die Lehrkraft den Unterricht
so gestalten, dass Phasen des selbstandigen Arbeitens vorgesehen sind (vgl. dazu 5.2.3.4,
Soll-Zustand), in denen der hdrgeschadigte Schiler bewusst auf den Einsatz seiner Hor-

hilfen verzichten kann und damit eine gewisse Erholungsphase erfahrt.

Insgesamt zeichnet sich innerhalb dieser Subkategorie eine deutliche Diskrepanz ab zwi-
schen den Schulern, die massive Belastungen erleben und denjenigen, die keine Probleme
empfinden bzw. sich dazu nicht auf3ern. Es stellt sich die Frage, ob Letztere tatsachlich keine

Probleme mit den Anforderungen haben oder diese als gegeben hinnehmen. Eventuell
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fehlen ihnen auch vorstellbare Moglichkeiten zur Veranderung, weswegen sie dies nicht

thematisieren.

Folgerungen

> Regelungen zum Nachteilsausgleich aufzeigen

In einigen (Prufungs-)Bereichen konnen Regelungen zum Nachteilsausgleich die als hoch
empfundene Belastung reduzieren. Diese sind von Seiten des MSD aufzuzeigen. Gleich-
zeitig ist der Schuiler zu bestarken, die empfundenen Erschwernisse selbstandig gegentuber

dem Lehrer und dem MSD-Betreuer zu artikulieren.

» Lern- und Arbeitspausen anregen
Da Hor- und Arbeitspausen fir Schiler mit einer Hérschadigung essentiell sind, sollten ge-
meinsame Wege zur Umsetzung dieser MaRnahme gefunden werden. Zumeist wird es der

MSD sein, der ein Gesprach mit den Beteiligten anregt und mégliche Vorschlage unterbreitet.

» schulstrukturelle Veranderungen kennen

Veranderte Lern- und Arbeitszeiten bedingen veranderte Schulstrukturen. Dem MSD werden
aufgrund seiner Tatigkeit an verschiedenen Schulen unterschiedliche Modelle bekannt sein,
auf die er bei Bedarf aufmerksam machen kann. Zudem koénnten generelle schulstrukturelle

Veranderungen, z. B. zunehmende Ganztagsmodelle, verfolgt werden.

5.2.3.4 Mitschreiben im Unterricht

Die schulische Anforderung, Unterrichtsinhalte mitzuschreiben bzw. von der Lehrkraft diktiert
zu bekommen, stellt fur einige Teilnehmer aufgrund ihrer Hérschadigung eine deutliche
Hurde dar.

Ist-Zustand
Zur Anforderung des Mitschreibens auflern sich vornehmlich Teilnehmer der Gruppe 4.
So schildert einer der Teilnehmer, dass das Mischreiben von Diktiertem erst mit Einsatz

einer FM-Anlage Uberhaupt méglich geworden ist (vgl. C4.2 m, 91).

Als problematisch wird einerseits das hohes Sprechtempo beim Diktieren genannt (vgl. z. B.
D4.2 w, 184) und ein damit verbundenes Nicht-mehr-Mitkommen (A4.2 m, 190). Dies liegt
haufig daran, dass sich die Lehrkraft an der Schreibgeschwindigkeit der normalhdérenden
Mitschiler orientiert und dementsprechend rasch weitermacht (vgl. C4.2 m, Abs. 185). Ande-
rerseits kann auch die umfangreiche Menge des Diktierten das Problem darstellen:

Und das Bléde an der ganzen Geschichte ist: In Religion, da ist eine Lehrerin, die meint, sie

muss uns alles diktieren und das finde ich ein bisschen doof. Da haben wir jetzt schon éfter was
gesagt, aber die macht das trotzdem noch (G3.2 w, 136).
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Obwohl auf den Umstand des UbermafRigen Diktiert-Bekommens laut der Schiileraussagen
schon mehrmals hingewiesen wurde, ist bisher keine Anderung eingetreten. Gleiches berich-
tet ein anderer Teilnehmer, bei dem selbst Hinweise durch den MSD vom Lehrer nicht

beachtet wurden:

Das war bei mir auch so: Der MSD hat dem 'Natur und Technik'- Lehrer gesagt, er sollte nicht
so viel diktieren, aber was ist passiert? (...) Uberhaupt nichts, er hat einfach so weiter gemacht
wie vorher. D. h., dass der Lehrer sich gar nicht darum gekiimmert hat, ob der MSD was getan
hat oder nicht (C4.2 m, 183).

Im Fall des folgenden Teilnehmers wurde eine teilweise Lésung fur das Mitschreiben gefun-
den. Dadurch dass die meisten Lehrkrafte sich bereit erklart haben, dem Schuler den Diktier-
text als Kopie zur Verfugung zu stellen, kann dieser ihn als fertigen Hefteintrag nutzen. Ein
Fachlehrer unterstiitzt dies allerdings nicht, da er laut Aussage des Schiilers eine didaktisch-

methodische Mallnahme damit verfolgt:

Bei mir gab es die Lésung, aber da ist der 'Natur und Technik'- Lehrer ausgeschlossen. Andere
Lehrer machen es jetzt so: Da wo sie ablesen von, das Blatt, das geben sie mir hinterher.
Da klebe ich das in mein Heft einfach ein. [...] Aber der 'Natur und Technik'- Lehrer hat gesagt,
er macht das nicht, weil er als besonders gute Lehrmethode empfindet, dass, wenn man das
diktiert es nicht das gleiche ist, wie wenn der Schiiler es durchliest. Weil dann geht es einmal
durch die Ohren und den Kopf durch und deswegen, sagt er, kann ich keine Ausnahme sein
(C4.2 m, 196 und 198).

Inwieweit an didaktisch-methodischen Prinzipien auch dann festgehalten wird, wenn sie fir
Schiler mit einer Hérschadigung eine eindeutige Erschwernis darstellen, gilt es zu hinter-

fragen (vgl. Diskussion).

Soll-Zustand

Es liegen keine Winsche vor, die sich konkret auf eine Anderung des Diktierverhaltens, z.B.
eine Reduzierung des Umfangs oder die Bereitstellung der Texte beziehen. Vielmehr werden
von Schilerseite Vorschlage geadullert, die auf eine alternative, aktivierende Unterrichts-

gestaltung abzielen.

So wird z.B. eine aktive Schulereinbindung in den Unterricht als eine Moglichkeit gesehen,
die Anstrengung des permanenten passiven Aufmerksam-Seins zu reduzieren. Nach Mei-
nung des folgenden Schilers kdnnte eine starkere Verankerung der Inhalte bereits wahrend
des Unterrichts erfolgen, wenn eine aktive und empathische Beteiligung der Schiler erfolgen

wlrde:

Man kann z.B. eine Schulstunde veranstalten, die nicht nur aus blédem Unterricht besteht,
sondern wo die Schiiler den Stoff wirklich MITerarbeiten kbnnen. Wo sie sich mit hineinfiihlen
kénnen. Das ist langst nicht so anstrengend, wie wenn der [Lehrer] vorne steht und etwas die
ganze Zeit quasselt, was wir dann spéter lernen miissen. Und dann kann man sich das auch
kaum merken (C4.2 m, 104).
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Des Weiteren wird von diesem Teilnehmer auch Freude bzw. Spal an dieser Art von Unter-
richt als ein Argument fur Entlastung angefuhrt. Andere Mal3nahmen, z. B. mehr Freistunden,

waren damit nicht erforderlich:

[...] Aber man kénnte auch versuchen, statt den ‘mehr Freistunden', einfach den Unterricht so
zu gestalten, dass er eben NICHT so (...) langwierig ist flir Horgeschédigte. Und das es denen
Spall macht, das mitzumachen. Und sobald was Spall macht, vergisst man, dass was anstren-
gend ist (C4.2 m, 107).

Fur den Fall, dass Schiler dem Unterricht nicht aufmerksam folgen (kénnen), soll nach
Meinung eines Diskussionsteilnehmers die Lehrkraft dafur sorgen, dass die Schuler wieder

aktiv am Unterrichtsverlauf teilnehmen:

Ich denke, es ist auch eine Hilfe, wenn man wen aufruft, wenn er die ganze Zeit wo anders ist.
Ja, dann weckt man den wieder auf oder schaut, dass der wieder zuhért, weil sonst bekommt
der den ganzen Stoff nicht mit (D1.3 m, 327).
Statt herkdmmlicher Unterrichtsstunden stellt ein anderer Schiiler das Lernen an auf3erschu-
lischen Lernorten mit Moglichkeiten der unmittelbaren Anschauung heraus. In seinem Fall

steht z. B. ein Werkstattbesuch an:

Ich finde die Ausfliige halt gut, wenn man z. B./. Also, wir wollen zu so einer Werkstatt gehen,
wo wir genau sehen, wie was funktioniert. Dass es eben schon was mit dem Unterricht zu tun
hat und auch mit den Lehrer mit dabei, dass man dort so Anschauungsmaterial hat und so
(B4.2 m, 124).

Kernaussagen
Abbildung 35 zeigt die Kernaussagen der Schulerbeitrédge zu '‘Mitschreiben im Unterricht' auf.

Ist-Zustand

- hohes Sprechtempo; Orientierung an Schreibgeschwindigkeit normalhérender Schiiler
- zu grof3e Diktiermengen

- teilweise kein Verstandnis oder keine Bereitschaft zur Anderung bei Lehrern

- teilweises Entgegenkommen durch Bereitstellung von Textvorlagen

Soll-Zustand

- aktive Einbindung der Schiiler in den Unterricht

- interessante und kurzweilige Unterrichtsgestaltung

- (Wieder-) Einbindung von Schiulern in das laufende Unterrichtsgeschehen
Anschauungsunterricht, z. B. an auferschulischen Lernorten

Abbildung 35: Kernaussagen zu 'Mitschreiben im Unterricht'

Diskussion

Aus dem Vergleich des Ist- und Soll-Zustandes gehen unterschiedliche Schwerpunktsetzun-
gen hervor. Wahrend im Ist-Zustand konkrete Probleme und MalRnahmen bzgl. des Mit-
schreibens genannt werden, finden diese im Soll-Zustand keine direkte Berucksichtigung
mehr. Stattdessen werden Vorschlage zu alternativen Unterrichtsformen gemacht, die ohne

ein umfassendes Mitschreiben auskommen.
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Zunachst lassen sich jedoch aus den Aussagen zum Ist-Zustand folgende Anliegen ableiten:
In erster Linie wirde ein am horgeschadigten Schiler ausgerichtetes Sprechtempo und eine
Reduzierung des Umfangs der Mitschriften zu einer Verbesserung der Situation beitragen.
Eine Entbindung vom Mitschreiben sollte mdglichst haufig eingerichtet werden. Ein Teil-
nehmer kann bereits Uberwiegend von der Bereitstellung schriftlicher Materialien durch die
Lehrer profitieren. Lehrer, die dem ablehnend gegenuberstehen, bedlrfen ggf. intensiverer
Aufklarung durch den MSD. Um annahernd nachvollziehen zu kénnen, wie schwer diese
Anforderung teilweise umzusetzen ist, kdnnte hier z. B. mit einer Simulation der Hérschadi-
gung gearbeitet werden. In der Folge sollte das methodische Vorgehen von Seiten der
Lehrkrafte geandert werden. Regelungen zum Nachteilsausgleich sehen dies u.a. vor (vgl.
ARBEITSKREIS GU MIT HORGESCHADIGTEN, NRW 2008).

Die Vorschlage flr eine aktivierende Unterrichtsgestaltung legen nahe, dass die Schiiler dies
in einigen Fallen vermissen und sich ein geeigneteres didaktisch-methodisches Vorgehen
der Lehrer winschen. Dabei ist allen Anliegen gemeinsam, dass ein sprachintensives Unter-
richten moglichst durch Phasen der Eigenaktivitat oder der unmittelbaren Anschauung abge-
I6st werden soll: Eben durch jene Unterrichtsprinzipien, die in der Hoérgeschadigtenpada-
gogik eine ganz besondere Bericksichtigung erfahren (vgl. LEONHARDT 1996a; STECHER
2011). Interessanterweise werden diese Aspekte nur von Schiilern genannt, die eine hdher-
qualifizierende Schule besuchen. Es liegt die Vermutung nahe, dass hier zum einen verstarkt
lehrerzentriert unterrichtet wird und zum anderen héhere Anforderungen an die Schuler, z.B.
bzgl. Selbstorganisation und Lernen, gestellt werden. Ansonsten missten aktuelle padagogi-
sche Lernformen den Winschen der Schiiler nach einer aktivierenden Unterrichtsgestaltung
entgegenkommen. Dies wurde auch fur die Einbindung aul3erschulischer Lernorte fur unmit-

telbares und anschauliches Lernen gelten (vgl. Soll-Zustand).

Allerdings muss an dieser Stelle ebenso in Betracht gezogen werden, dass horgeschadigte
Schiler haufig Frontalunterricht bevorzugen, da diese Form weniger Unruhe mit sich bringt
als freie Arbeitsformen (vgl. KRAUSKOPF ET AL. 2009). Gleichzeitig kann aber auch diese
Unterrichtsform von erarbeitender oder darbietender Form sein (vgl. LEONHARDT 1996a), so
dass auf den Wunsch nach einer aktiven Schulereinbindung auch im Frontalunterricht einge-

gangen werden kann.
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Folgerungen

» Einwirken auf methodisches Vorgehen

Umfangreiches Diktieren und Mitschreiben ist meist an das methodische Vorgehen bestimm-
ter Lehrerpersénlichkeiten gekoppelt. Eine Anderung im Unterrichtsverhalten kénnte durch
eingehende Beratung und entsprechende Simulation der Situation des hdérgeschadigten
Schilers erreicht werden. Alternative Handlungsmoglichkeiten und rechtlich abgesicherte

Modifikationen (NTA-Regelungen) sind aufzuzeigen.

» Horgeschadigtenspezifische Unterrichtsprinzipien vermitteln

Im Zuge der Lehrerberatung sollten hérgeschadigtenspezifische Unterrichtsprinzipien seitens
des MSD immer wieder aufgezeigt werden. Dabei kdnnen Videobeispiele der Vermittlung
und im Idealfall gemeinsame Unterrichtsphasen der Realisierung dienen. In diesem Zusam-
menhang gilt es Uber Team-Teaching nachzudenken, das fur den Férderschwerpunkt Horen

in integrativen/inklusiven Settings in Bayern aktuell nur vereinzelt angewandt wird.

5.2.3.5 Hausaufgaben

In der Literatur werden Hausaufgaben haufig als eine fir die gesamte Familie belastende
und mit einem deutlichen Mehraufwand verbundene Situation beschrieben (vgl. LINDNER
2007; STEINER 2008; KRAUSKOPF ET AL. 2009; LUDWIG 2009). Dies geht aus den AuRerungen
der Teilnehmer dieser Untersuchung nicht hervor. Die Schiler schildern kaum bisherige
Erfahrungen mit Hausaufgaben (vgl. Ist-Zustand), auf’ern jedoch Winsche und Anliegen

hinsichtlich des Hausaufgabenpensums (vgl. Soll-Zustand).

Ist-Zustand

Das Thema Hausaufgaben, genauer der Zeitraum der Erledigung, erfahrt von zwei Teilneh-
mern der Gruppe 6 Erwahnung. Hierbei zeichnet sich ab, dass je nach Empfinden der schu-
lischen Anforderungen eines Schulvormittags die Schiler eine Pause vor der Hausaufga-
benanfertigung einlegen oder nicht (vgl. C6.3 m, 74 und 76). Haufiger Nachmittagsunterricht
und damit ein spateres Nachhausekommen erfordert, wie von einer Schilerin geschildert,

die unmittelbare Erledigung der Hausaufgaben an diesen Nachmittagen (vgl. D6.3 w, 79).

Was die Anfertigung von Hausaufgaben bzw. deren Umfang betrifft, haben die Schuler klare

Anliegen.

Soll-Zustand
In puncto Hausaufgaben aufiern die Teilnehmer Winsche, wie z.B.: ,1x in der Woche keine
Hausaufgaben® (B6.3 w, 336) bzw. ,nicht so viele Hausaufgaben geben und nicht viel Lern-

stoff* (D5.2 w, 294). Dabei ist der zuletzt genannten Teilnehmerin aufgrund ihrer Hérbeein-
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trachtigung auch wichtig, wie die Hausaufgaben gestellt werden, d.h.: ,Die Lehrer sollen

nicht mindlich die Hausaufgabe geben, sondern schriftlich® (a.a. O.).

Eine Alternative zur klassischen Variante der Hausaufgaben auf3ert eine Teilnehmerin wie
folgt:
Oder, dass der Lehrer dem Schiiler vielleicht keine Hausaufgaben aufgeben wiirde oder nur
eine kleine und dafiir nochmal zehn Minuten oder eine Viertelstunde dem Schiiler erkldren
wirde, was er da im Unterricht nicht verstanden hat. (...) Und das eben mit jedem Lehrer (D4.2
w, 172).
Hierin spiegelt sich der Wunsch nach einer Verstandnisabsicherung der Lerninhalte in einem
nachbereitenden Gesprach mit dem Lehrer wider. In vergleichbarer Weise kommt dieses
Anliegen auch bei den Ausfihrungen zu 'Nachfragen und Verstandnisabsicherung' (vgl.
5.2.3.2) zur Sprache. Nach Ansicht der Teilnehmerin kénnte durch diese Art der Vertiefung

auf weitere Hausaufgaben weitgehend verzichtet werden.

Eine Diskussion hinsichtlich schulorganisatorischer Aspekte des Themas Hausaufgaben
liefern Teilnehmer der Gruppe 4. Sie aufdern ihre Gedanken zu der Verteilung von Lerninhal-
ten, und damit auch zum Umfang von Hausaufgaben, auf das Winter- und Sommerhalbjahr.
Diesbezuglich winschen sie sich mehr Inhalte im ersten Halbjahr (vgl. A4.2 m, 127 und C4.2

m, 130) und dadurch eine Entlastung im zweiten Halbjahr:

Weniger Hausaufgaben, dass man am Nachmittag vielleicht nicht die ganze Zeit, wenn es jetzt
Sommer wird, drin hocken muss und die Hausaufgaben macht und dann ist schon wieder spa-
ter, bis man raus kommt. Dass man halt mal gleich raus kommt (B4.2 m, 126).

Der Nachfrage von Moderatorenseite, ob dieser Wunsch nach weniger Hausaufgaben auch
damit zusammenhangen koénnte, dass der Schulvormittag bereits ein Mehr an Aufmerksam-
keit und Energie von den Schulern verlangen wirde, wird von zwei Teilnehmern dieser

Gruppe nonverbal zugestimmt (vgl. A4.2 m und B4.2 m, 131 f.).

Kernaussagen
Abbildung 36 fasst die Kernaussagen der Schilerbeitrage zu 'Hausaufgaben' zusammen.

Ist-Zustand

- Zeitpunkt der Hausaufgabenerledigung hangt von persénlichem Empfinden ab
- schulische Terminstrukturen beeinflussen Hausaufgabenzeitraum

Soll-Zustand

- Reduzierung des Hausaufgaben- und Lernpensums bzw. teilweise Befreiung
- schriftliche statt mindliche Erteilung der Hausaufgaben

- nachbereitendes Lehrer-Schuler-Gesprach statt klassischer Hausaufgaben

- Uberlegungen zur Umverteilung von Lerninhalten und Hausaufgaben

Abbildung 36: Kernaussagen zu 'Hausaufgaben’'
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Diskussion

Sowohl dem Ist- als auch dem Soll-Zustand ist zu entnehmen, dass 'Hausaufgaben' flr diese
Schiler kein wesentliches Problem darstellen. Sicherlich spielen schulorganisatorische
Rahmenbedingungen wie Nachmittagsunterricht oder die Beanspruchung am Schulvormittag
eine Rolle, ob Hausaufgaben unmittelbar oder erst nach einer Erholungsphase angefertigt
werden. Aber anders als z.B. bei der Untersuchung von LINDNER (2007) sind dies keine
deutlich erschwerenden Belastungen aufgrund der Hoérschadigung. Ein Grund hierfur wird
darin liegen, dass bei LINDNER Schulwechsler befragt wurden, wahrend die Teilnehmer
dieser Untersuchung weiterhin ein integratives/inklusives Schulsetting besuchen und keine
AuRerungen zu einem maglichen Wechsel gemacht haben. Auch zum inhaltlichen Verstand-
nis von Hausaufgaben werden keine Angaben gemacht, die auf Probleme verweisen wur-

den, was sich z.B. in der Untersuchung von LUDWIG (2009) gegenteilig darstellt.

Trotzdem werden von einigen Teilnehmern Winsche zu 'weniger Hausaufgaben' geaul3ert,
allerdings ohne eine spezifische Begriindung hinsichtlich der Hérschadigung. Anders hinge-
gen die Uberlegung, ob ein nachbereitendes Gesprach mit dem Lehrer nicht einen héheren
Nutzen bringen kénnte als schriftliche Hausaufgaben. Ein Gedanke, der auch im Hinblick auf
die Verstandnisabsicherung von Lerninhalten diskutiert wird (vgl. 5.2.3.2) und auf die
erschwerten Verstehensbedingungen von hérgeschadigten Schilern im Unterricht zurlickzu-

flihren sein durfte.

Insgesamt stellen die teiinehmenden Schuler kaum einen Zusammenhang zwischen 'Haus-
aufgaben' und ihrer Hérschadigung her, was daran liegen koénnte, dass sie die Anforderun-
gen als gegeben hinnehmen, weitgehend damit zurechtkommen oder vom Elternhaus

entsprechend unterstitzt werden.

Die angesprochene ,jahreszeitlich® bedingte Umorganisation des Hausaufgabenpensums
kann unter strukturellen, weniger aber unter hérgeschadigtenspezifischen Aspekten ange-

dacht werden.

Folgerungen

> Alternative Ubungs- und VertiefungsmaRnahmen vorstellen

Die von den Teilnehmern angedachte Alternative zur klassischen Form von schriftlichen
Hausaufgaben, z.B. in Form eines nachbereitenden Lehrer-Schuler-Gesprachs, sollte durch
den MSD an die Schulen weitergegeben werden. Es zeigt den Bedarf nach Verstandnisabsi-

cherung der Lerninhalte bei gleichzeitiger Moglichkeit des Nachfragens.
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5.2.3.6 Situation im Sport- und Schwimmunterricht

Je nach Inhalt und Beschaffenheit der einzelnen Unterrichtsfacher werden unterschiedliche
Anforderungen an Schuiler mit einer Hérschadigung gestellt. Im Folgenden wird die Situation
im Sport- und Schwimmunterricht dargelegt. Zu anderen Unterrichtsfachern (v.a. Deutsch,
Musik und Englisch) du3ern sich die Schiler im Zusammenhang mit den Regelungen zum

Nachteilsausgleich, weshalb sie an dortiger Stelle behandelt werden (vgl. 5.2.4).

Zum Sport- und Schwimmunterricht erfolgen vielfache Nennungen von mehreren Teilneh-
mern verschiedener Gruppen. Auch regt dieses Thema einen intensiven Austausch in meh-
reren Gruppen (u.a. Gruppe 4, 12, 13) an, insbesondere hinsichtlich der Ausgangsbe-
dingungen. Bei den Ergebnissen flieRen Beitrage ein, die zu Sport und Schwimmen in der
Freizeit gemacht wurden. Da es sich allerdings um die gleichen Aspekte wie im schulischen
Sport- und Schwimmunterricht handelt, werden alle Aussagen hier gesammelt dargestellt.
Zunachst zum Umgang mit den Hoérhilfen und, damit verbunden, zum Sprachverstehen
sowie einigen Handlungsstrategien der Schiler (vgl. Ist-Stand). AnschlieRend werden die

Anderungswiinsche dargelegt (vgl. Soll-Zustand).

Ist-Zustand

Wie wird mit den Horhilfen im Sport umgegangen? Obwohl zwei Teilnehmer berichten, dass
sie sich durch das Tragen der Horgerate beim Sport schon Verletzungen zugezogen haben
(vgl. C9.1 m, 140; B12.2 m, 206), tragen sie und andere Teilnehmer die Horhilfen dennoch.
Auch auf die Gefahr hin, dass die Horgerate z.B. ,mal herausfallen“ (A10.1 w, 222). Einzig
beim Freizeitsport Judo nimmt ein Teilnehmer die Horgerate vorsorglich heraus. Er mochte

das Fallen auf die doch harten Matten mit Horgeraten vermeiden (vgl. C9.1 m, 205).

Ganz anders die Situation im Schwimmunterricht und beim Schwimmen in der Freizeit. Hier
mussen alle Horhilfen abgelegt werden. Die damit einhergehenden Verstehenseinschran-
kungen gestalten sich unterschiedlich. Wahrend einzelne Teilnehmer angeben, auch ohne
Horgerate beim Schwimmen noch verstehen zu kénnen (vgl. z.B. A8.2 m, 146; B9.1 w, 233),
geben andere an, deutliche bis gravierende Probleme zu haben. Das Tragen einer Bade-
kappe oder von Ohrstopseln und auch der Wasserdruck werden als zusatzliche Grunde fur

erschwertes Héren genannt:

Na, eigentlich nicht. Au3er wenn ich eine Badekappe aufhabe und dann ist noch Wasser in den
Ohren, da hére ich dann schon schlechter. (...) Oder was auch schlecht ist beim Schwimmen ist
der Wasserdruck. Wenn ich untertauche (...) ist ja dann der Druck auf den Ohren, das schadigt
das auch ein wenig. Und deswegen versuche ich immer nicht so tief herunter zu tauchen (A12.2
m, 204).
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Neben dem Resultat des schlechteren Verstehens geht aus dieser Aussage auch eine mog-
liche Einschrankung beim Tauchen hervor. Gleiches wird durch eine weitere Aussage besta-
tigt (vgl. C7.1 m, 221).

Zusatzlich zum Problem des Druckaufbaus im Ohr wahrend des Tauchens wird auch das
Phanomen der Orientierungslosigkeit geschildert. In diesem Fall von drei Teilnehmern einer
Gruppe (Gruppe 13), die alle eine einseitige Ertaubung aufweisen. Wie folgender Diskussi-
onsausschnitt belegt, fihren die Schiler selbst dieses Phanomen auf ihr einseitiges Horen

zurick:
D13.2 m: Ich schwimme immer so riiber, fast gegen die Wand.
B13.2 m: Warum denn das?
D13.2 m: Ja, weil ich auf einem Ohr taub bin und dann/.
C13.2 m: //Ja, die Orientierung!//
B13.2 m: //Das ist bei mir auch so,// ich schwimme dann voll schrdg! (Gruppe 13, 147-151).

Hinzu kommen die Besonderheiten des Schwimmstils 'Kraul', ,da hért man immer nur ab-

wechselnd” (C13.2 m, 145) oder laut folgender Aussage gar nichts:

//Beim Kraulen, da verstehe ich// liberhaupt nichts. (...) Oder ich bin mal so Brust geschwom-
men, da hat mein Lehrer gesagt: 'lhr habt jetzt noch so und so viele Minuten', und ich habe
nichts verstanden, aber damit ich keine Zeit verschwende, habe ich auch nichts gefragt (A13.2
m, 146).
Obwohl die Ansage des Lehrers nicht verstanden wurde, gesteht sich der Teilnehmer kein
Ruckfragen zu, da ihm bewusst ist, dass er dadurch Zeit verlieren wirde. Eine ahnliche
Problematik zeichnet sich ab, wenn, wie in folgendem Fall, das Startsignal nicht eigenstandig
wahrgenommen werden kann und eine Orientierung am Wettkampfpartner bzw. an den

anderen Teilnehmern erfolgen muss:

Na ja, ich mache jetzt ja keinen Sport mehr. Ich habe mal Kanuwettkampf gemacht und da war
es schwierig, weil ich konnte die Hérgeréte ja nicht drinnen lassen, weil es war ja Rennsport. Es
war mit diinnen Booten und es war leicht reinzufallen. Da habe ich auch bei vielen Wettkédmpfen
mitgemacht. (...) Da wurde zwar mit einer Pistole geschossen, aber es war trotzdem immer
schwer, weil ich habe den Start immer leicht verpasst. Zum Gliick bin ich oft Zweier[-Kanu]
gefahren, aber auch Einer, und wenn der Partner angezogen hat, dann wusste ich, da war was
und bin auch los gesprintet. (...) Aber es ist schon schwer zu verstehen (D14.2 w, 155).

Das Abgeschnitten-Sein von der akustischen Wahrnehmung und damit von essentiellen

Informationen erfordert flr einige Teilnehmer das Vormachen der Ubung: ~,Bei mir muss man

das immer vormachen, sonst kapiere ich gar nichts* (D9.1 m, 138).

Anderen Schdlern hilft ein nochmaliges Erklaren und die Unterstutzung durch Mitschuler
oder Lehrer (vgl. z. B. D4.2 w, 145).
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Dabei ist es von Vorteil, wenn der Lehrer aufgrund seiner Stimmlage gut zu verstehen ist und

er zudem die Ubung im Wasser mitmacht:

Bei mir war es einfach. Ich habe einen Lehrer mit einer tiefen Stimme und den verstehe ich
dann ganz gut. Und er selbst ist auch manchmal ins Wasser gegangen, z. B. mal im Freibad.
(C9.1 m, 140/l).

Vom Phanomen des Gebarden-Kénnens als Verstandigungsmaoglichkeit wahrend des

Schwimmsports zeigt sich ein Teilnehmer deutlich angetan.

Ich kenne da Eine, die ist total taub. Die hért auf einer Seite noch wenig und beim Schwimmen
gebérdet sie immer, das geht dann auch. Auch wenn man gar nichts héren kann, klappt das
trotzdem (C9.1 m, 179).

Ein anderer Teilnehmer der gleichen Gruppe erklart, ebenfalls bei einem Freund nachzufra-

gen, der deutlich artikuliert und zudem gebardensprachlich unterstutzt spricht:

Ich frage dann immer meinen Freund. Der kann auch ein bisschen Gebé&rdensprache.
Der spricht das dann immer ganz deutlich mit dem Mund, dann weil3 ich, was wir machen
sollen. Oder ich sehe es bei den anderen (A9.1 m, 148).

Auch eine Orientierung an anderen wird dabei nicht ausgeschlossen, ahnlich der Teilnehme-

rin, die Gleiches von ihren Erfahrungen beim Kanusport berichtet hat (s. 0. D14.2 w, 155).

Zusammenfassend flur die Probleme im Schwimm- und Sportunterricht kann folgende Aus-
sage angefuhrt werden, in der die Komponenten Raumlichkeiten, Verzicht auf technische

Versorgung und Lehrerpersonlichkeit genannt werden:

Ich finde, das [mehr Sport] wére zwar gut, aber fiir Hé6rgeschédigte auch nicht immer, weil ich
das intensive Problem habe, dass man in Turnhallen, wo das Gerdusch hallt, nicht so gut
verstehen kann. Und wir haben auch noch so einen Sportlehrer, der ein richtiger Grobian ist,
(unv.) und mit dem habe ich schon éfters Mal Probleme gehabt. Und ich konnte auch keine
FM-Anlage oder so etwas benutzen, weil: Erstens wiirde die wahrscheinlich runterfallen und
kaputt gehen, weil ich keine Klipps fiir die habe. Und Zweitens, der Sportlehrer wiirde die (iber-
haupt nicht benutzen (C4.2 m, 136 f.).

Aufgrund der genannten Umstande kann dieser Teilnehmer dem in seiner Gruppe geduller-

ten Wunsch nach mehr Sportstunden nicht uneingeschrankt zustimmen.

Soll-Zustand

Das soeben erwahnte Anliegen nach allgemein mehr Sportunterricht wird von zwei Teilneh-
mern der Gruppe 4 (D4.2 w, 135; B4.2 m, 139 und 335) geaulert, allerdings weist der
Kontext keinen Zusammenhang zur Horschadigung auf. Somit sind die einzigen Anliegen,
welche die Schiler hinsichtlich der Durchfihrung von Sport- bzw. Schwimmunterricht

aullern, die beiden folgenden:
Beim Schwimmen lauter reden (A13.2 m, 340).

Ein lauteres Startsignal beim Schwimmen (B3.2 w, 350).
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Ein Schiler gibt noch zu bedenken, dass Spiele im Sportunterricht den Vorteil hatten, dass

dann der Lehrer kaum etwas sagen musste (vgl. C4.2 m, 142).

Zur Vermittlung, dass bestimmte Aufgaben, z.B. im FuRballtor stehen, nicht gewollt sind,
wunscht sich ein Teilnehmer die Unterstutzung des MSD (vgl. 5.3.2.2, A16.1 m, 356 f.).
Diese Aussage erfolgt zwar im Zusammenhang mit dem Freizeit-/Vereinssport Fuliball, 1asst

sich aber ebenso auf den Schulsport Ubertragen.

In einem Diskussionsabschnitt der Gruppe 4 (vgl. 151-155) beschéftigt die Teilnehmer, ob
technische Neuerungen das Tragen der Horhilfen im Wasser ermdglichen kénnten, was auf

einen solchen Bedarf schlief3en lasst (vgl. 5.2.2.1).

Kernaussagen
Abbildung 37 gibt die Kernaussagen der Schulerbeitrdge zu 'Situation im Sport- und

Schwimmunterricht' wieder.

Ist-Zustand

Tragen der Horhilfen im Sportunterricht trotz Verletzungsgefahr
Sprachverstehensprobleme und Orientierungslosigkeit beim Schwimmen
Reaktionsprobleme und damit Nachteile in Wettkampfsituationen

Nachfragen bzw. Vormachen der Ubungen meist erforderlich

Unterstiitzung durch Gebarden

insgesamt meist schwierige Rahmenbedingungen fir hérgeschadigte Schiiler

Soll-Zustand

Optimierung des Sprachverstehens in Sport- und Schwimmbhallen
lautere bzw. deutlicher Startsignale

Entbindung von ungeeigneten Positionen/Aufgaben (z. B. Torwart)
wasserresistente Horhilfen

Abbildung 37: Kernaussagen zu 'Situation im Sport- und Schwimmunterricht'

Diskussion

Im Vergleich zu den umfangreichen Beitragen zur Beschreibung der Ausgangslage im Sport-
und Schwimmunterricht und den unterschiedlichen Erschwernissen erfolgen wenige Nen-
nungen, wie die Situation — vor allem durch den MSD — optimiert werden kénnte. Im Ver-

gleich des Ist- und Soll-Zustandes ergeben sich folgende Uberlegungen:

Im Vordergrund steht das Problem im Umgang mit den technischen Hérhilfen. Das nahezu
durchgangige Tragen der Horhilfen im Sportunterricht zeigt ein deutliches Verlangen und
damit auch eine gewisse Abhangigkeit der Schiler, die Anweisungen des Lehrers und die
Beitrdge der Mitschiler verstehen zu kénnen. Somit werden die Horhilfen meist getragen,
auch auf die Gefahr hin, sich Verletzungen zuzuziehen. Der momentan noch unumgangliche

Verzicht auf die Horhilfen beim Schwimmen lasst zumindest bei Teilnehmern der Gruppe 4
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den Wunsch nach tragfahigen Hoérgeraten und Cochlea Implantaten im Wasser und bei
Wassersport laut werden. Technische Neuerungen also, die inzwischen bereits auf dem
Markt erhaltlich sind (vgl. BOGNER 2015).

Abgesehen von den Beispielen, die belegen, dass auf informierte und engagierte Lehrer
zuruckgegriffen werden kann, mussen sich die Schuler hinsichtlich des Verstehens selbst
organisieren, d.h.: Sie fragen bei Mitschilern nach, orientieren sich an diesen und hoffen,
dass die Ubung vorgemacht wird. Wie schon im Zusammenhang mit anderen Bereichen
erwahnt wurde (vgl. z.B. 5.2.1.3), geht auch hier aus den Beispielen der Schiiler hervor,
dass ein Helfer- bzw. Tutorensystem fur sie eine zielfihrende Unterstiitzung darstellt. Dabei
fallt auf, dass in Einzelfallen die Gebardensprache als unterstitzendes Mittel genannt wird.
Eine Hilfe, die bei lautsprachlich kommunizierenden hdrgeschadigten Schilern in der Ein-

zelintegration sonst kaum herangezogen wird.

Es erfolgen keinerlei Aussagen daruber, dass im Sport- und Schwimmunterricht Regelungen
zum Nachteilsausgleich getroffen werden, obwohl Beispiele vorliegen, die verdeutlichen,
dass mit den Auswirkungen einer Horschadigung Leistungseinbullen einhergehen (vgl. Ist-
Zustand).

Es stellt sich die Frage, weshalb hier noch keine Regelungen zum Nachteilsausgleich getrof-
fen wurden, obwohl die Mdglichkeit dazu besteht (vgl. ARBEITSKREIS GU MIT HORGE-
SCHADIGTEN, NRW 2008). Es liegt nahe, dass die Schuler kein Aufsehen erregen und keine
Umstande machen wollen. Eine Einbindung des MSD im Hinblick auf dieses Unterrichtsfach
wird von den Teilnehmern nicht explizit genannt. Zudem lasst sich vermuten, dass die Sport-
lehrer als Fachlehrkrafte weniger gut informiert sind als die Klassenlehrkraften (vgl. 5.2.5.1)
und somit keinen gesonderten Handlungsbedarf fur Schiler mit einer Horschadigung
erkennen. Um dem entgegenzuwirken, scheint eine unterrichtsfachspezifische Information

der Fachlehrkrafte seitens des MSD erforderlich zu sein (vgl. Folgerungen).

In Einzelfallen besteht der Wunsch, dass der MSD als Vermittler hinsichtlich der genannten
Schwierigkeiten fungiert und fir Verstandnis bei Lehrern, Mitschilern und Trainern sorgt (vgl.
Soll-Zustand). Inwieweit dies auch fir den Sport im Freizeitbereich denkbar ware, bleibt

fraglich, da es nicht dem primaren Aufgabengebiet des MSD entspricht (vgl. 3.2).
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Folgerungen
> Spezielle Aufklarung der Fachlehrkrifte

Es zeigt sich, dass die Fachlehrer hinsichtlich der erschwerten Rahmenbedingungen fir
horgeschadigte Schuler im Sport- und Schwimmunterricht speziell aufgeklart werden mus-
sen. Auf die Vor- und Nachteile und teilweisen Risiken des Tragens bzw. Nicht-Tragens der

Horhilfen im Sport ist gesondert hinzuweisen.

» NTA-Regelungen aufzeigen
Wie in anderen Unterrichtsfachern sind auch fur den Sport- und Schwimmunterricht Rege-
lungen zum Nachteilsausgleich vorgesehen. Diese mussen durch den MSD erlautert und bei

Bedarf beantragt werden. In der Folge ist auf eine adaquate Umsetzung zu achten.

> Selbstbewusstsein der Schiiler starken

Um Freude und Chancengleichheit beim Sport zu gewahren, sind die Schiiler dahingehend
zu unterstutzen, dass sie sich fur eine Optimierung der Rahmenbedingungen einsetzen und
dazu ggf. einen Nachteilsausgleich in Anspruch nehmen. Bei der Ausibung sportlicher Ta-
tigkeiten unter Berucksichtigung ihrer Horschadigung sind die Schuler zu bestarken. Zudem

sollte der MSD auf Angebote von spezifischen Interessensverbanden aufmerksam machen.

5.2.4 Regelungen zum Nachteilsausgleich

Regelungen zum Nachteilsausgleich (NTA) werden getroffen, um dem Schuler einen durch
seine Horschadigung entstehenden Nachteil auszugleichen (vgl. 3.2.3). Dabei muss auf die
Besonderheit des Einzelfalls eingegangen werden, bedenkt man die héchst unterschiedli-
chen Auswirkungen einer Hoérschadigung auf die Perzeption, Rezeption und Produktion von
Sprache bei Schulern mit einer Horschadigung (vgl. 2.1). Der Nachteilsausgleich kommt vor
allem dann zum Tragen, wenn es um Leistungserhebung geht, was sich auch in der folgen-
den Ergebnisdarstellung widerspiegelt. Dabei werden grundlegende, d.h. vom Unterrichts-
fach unabhangige Regelungen, wie Zeitverlangerung und Budgetstunden, thematisiert. Des
Weiteren diskutieren die Schiler eine aus ihrer Sicht begriindete optimierte Leistungsbewer-
tung. Horverstandnisleistungen erfordern in besonderem Mafie Regelungen zum Nachteils-
ausgleich. Diese werden insbesondere fir das Unterrichtsfach Englisch sowie fur Deutsch
und Musik angefihrt. Auerdem ist entscheidend, wie ein Nachteilsausgleich von den Betei-

ligten gehandhabt wird, um eine Realisierung zu erwirken.

5.2.4.1 Zeitverldngerung

MaRnahmen der Zeitverlangerung dienen der Kompensation von erschwerten, d.h. zeitlich

intensiveren Sprachaufnahme- und Sprachverarbeitungsprozessen. Das zentral-auditive
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Erfassen und Verarbeiten von mindlichen und schriftlichen Aufgabenstellung erfordert bei
Schulern mit einer Hérschadigung haufig einen hdheren zeitlichen Umfang. Das bedeutet,
dass Leistungen nicht immer in der fur normalhdrende Schuler vorgesehenen Zeit erbracht
werden konnen. Daher besteht die Moglichkeit, je nach Grad und Auswirkung der HOrscha-
digung, eine Verlangerung der regularen Arbeits- bzw. Prifungszeit um bis zu 50 % zu erwir-
ken, sofern die Beeintrachtigung ,nicht oder nicht ausreichend durch adaptierte Aufgaben-
stellungen ausgeglichen [wird]" (STAATSINSTITUT FUR SCHULQUALITAT UND BILDUNGSFORSCH-
UNG - ISB 2012a, 2).

Ist-Zustand

Schiler, die sich zum Nachteilsausgleich Zeitverlangerung aullern, geben an, dass sie
zwischen 10% und 30 % Zeitzuschlag erhalten (vgl. z.B. B12.2 m, 352), wobei sich manche
bzgl. des Umfangs nicht eindeutig sicher sind (vgl. C1.3 w, 280). Die von einem Schuler
gedulerte Genehmigung einer generellen Zeitverlangerung in allen Fachern: ,Ja, 25 % mehr!
(...) lch kriege das in allen Fachern® (D13.2 m, 91) kann von anderen Teilnehmern nicht

bestatigt werden:

[...] Ich kriege Nachteilsausgleich in den sprachlichen Féchern, also Deutsch, Englisch, Latein.
Und (...), ja, das haben wir so durchgesetzt. Eigentlich haben wir fiir alle Fdcher beantragt, aber
das hat das Ministerium nicht genehmigt. Nur fiir die Hauptficher, da habe ich dann eben
ldnger Zeit oder bekomme so Ersatzaufgaben, [...] (A15.3 w, 73).

Bedenkt man die eingangs erwahnten Auswirkungen einer Hoérschadigung auf Sprache

allgemein, ist diese Auswahlregelung nicht nachvollziehbar (vgl. Diskussion).

Abgesehen von der Genehmigung zeigen folgende Beispiele klare Mangel in der Umsetzung
einer Zeitverlangerung auf, z.B. wenn die Klasse mit Ende der reguldren Arbeitszeit die

Prifung abgibt und dem hérgeschadigten Schiler noch Arbeitszeit zusteht:

//Das ist ja eben das:// Wenn die anderen im Klassenzimmer sind, dann schwétzen die (iber die
Schulaufgabe. Dann kannst du auf die zehn Minuten gleich pfeifen! (B13.2 m, 114).

Friher, in der 5. und 6. Klasse war es so, dass die Schiiler dann immer drin geblieben sind im
Klassenzimmer, bis ich fertig geschrieben habe. [...] Und jetzt ist es so, dass ich mit dem X lan-
ger schreibe und derweil kénnen die anderen rausgehen und Fullball spielen, //oder so./
(D13.2 m, 113).

Durch die Uberschneidung mit anschlieRenden Unterrichtsstunden kann eine Zeitverlange-

rung ebenfalls Probleme in der Durchfiihrung bereiten, wie folgende Aussagen belegen:

[...] Wenn es in die Pause reingeht, finde ich es nicht so schlimm. Aber wenn es in die néchste
Stunde reingeht, komme ich ja zu spét zur ndchsten [Stunde]. Das finde ich zwar nicht immer
schlimm, aber/. (C5.2 w, 224).

Das [die Zeitverlédngerung] war bei mir einmal so und da haben sie [die Mitschiler] mir schon

die Tasche mitgenommen und ich habe es nicht gewusst und bin schon panisch geworden.
Aber dann dachte ich, ich gehe jetzt halt in die Stunde (D5.2 w, 225).
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Somit nehmen die Schiler, die sich zur Zeitverlangerung aufern, diese auch in Anspruch,

allerdings nicht immer unter idealen Bedingungen (vgl. Diskussion).

Soll-Zustand
Alle Aussagen, die den Wunsch nach einem Nachteilsausgleich in Form von Zeitverlan-

gerung zum Ausdruck bringen, beinhalten eines der folgenden Anliegen:

Die Méglichkeit einer Zeitverlangerung sollte generell eingeraumt werden (vgl. z.B. E8.2 w,
330; D12.2 m, 357; D13.2 m, 336). Exemplarisch dazu folgende Aussage:

Lénger Zeit bei Schulaufgaben, wenn man nicht fertig wird (F8.2 w, 309).
Das Thema Zeitverlangerung sollte mit den Lehrern besprochen werden (vgl. C12.2 w, 354).

Fur die modernen Fremdsprachen Englisch und Franzdsisch wird Zeitverlangerung zuklnftig
als durchaus hilfreich erachtet und erwiinscht (vgl. z.B. D12.2 m, 59). Dazu auf3ert sich ein

Teilnehmer wie folgt:

Ich habe als erste Sprache Latein und da brauche ich es (berhaupt nicht. Ndchstes Jahr habe
ich dann Englisch. Bei Franzdsisch, glaube ich, da muss ich es dann nehmen. Aber ich bin mir
noch nicht sicher, welchen Zweig ich wéhle (A13.2m, 71).

Weitere Wunsche, z.B. hinsichtlich einer optimierten Umsetzung von Zeitverlangerung,

erfolgen nicht.

Kernaussagen
Abbildung 38 bildet die Kernaussagen der Schulerbeitrage zu 'Zeitverlangerung' ab.

Ist-Zustand

- Umfang einer Zeitverlangerung ist unterschiedlich geregelt und nicht immer allen Schilern bekannt
- wird umfassend oder nur fir bestimmte Facher genehmigt
- praktische Umsetzung bringt Schwierigkeiten fir Lehrer und Schdiler mit sich

-> erhohter organisatorischer und personeller Aufwand

Soll-Zustand

- Zeitverlangerung soll ermdglicht werden
- Gewahrung und Umsetzung mit den Lehrkraften besprechen
- bei weiteren modernen Fremdsprachen erwiinscht

Abbildung 38: Kernaussagen zu 'Zeitverlangerung'

Diskussion
Von Seiten der Schuler wird geschildert, dass eine Zeitverlangerung unterschiedlich im
Umfang und auf verschieden viele Facher bezogen sein kann. Eine reduzierte Genehmigung

fur ausgewahlte Facher (vgl. A15.3 w, 73) ist dahingehend nicht sachgemaR, da sich die
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sprachlichen Erschwernisse bedingt durch eine Horschadigung auf alle sprachlichen Ereig-

nisse und somit auf alle Unterrichtsfacher auswirken (vgl. LINDNER 1996).

Es werden von Schulerseite keine Angaben dazu gemacht, in welcher Form oder mit welcher
Intensitat der MSD Einfluss auf den NTA Zeitverlangerung nimmt. Nachdem Regelungen
zum Nachteilsausgleich unter Einbindung des zustandigen MSD erfolgen sollen, indem
dieser z.B. eine Stellungnahme abgibt, welche das Maf und die Anwendung der Zeitverlan-
gerung begrindet, kann davon ausgegangen werden, dass der MSD in den meisten Fallen
involviert ist, auch wenn dies nicht explizit von den Schilern benannt wird. Andere hingegen
aullern sich direkt zur Beteiligung des MSD am Zustandekommen eines Nachteilsausgleichs
(vgl. 5.2.4.5).

Die genannten Mangel in der Umsetzung einer Zeitverlangerung verdeutlichen, dass eine
bloRe Genehmigung eines solchen Nachteilsausgleichs nicht zwingend hilfreich ist. Vielmehr
kann eine solche Regelung sogar zu einem Stressor fir die betroffenen Schiler werden,
wenn die notwendigen Rahmenbedingungen fir eine sinnvolle Umsetzung nicht gegeben
sind. Hierzu wirde nach Aussage der Schiler z. B. zahlen, dass sie die zusatzliche Arbeits-
zeit ungestoért von den Mitschilern nutzen kénnen und klar geregelt ist, wie mit Stunden-
Uberschneidungen (aufgrund der Verlangerung) umgegangen wird. Hier ware ebenfalls zu

eruieren, ob und in wieweit der MSD-Betreuer darauf Einfluss nehmen kann.

Die Winsche hinsichtlich der Regelungen zu Zeitverlangerungen zeigen, dass hier einerseits
sehr grundlegend gedacht wird, indem geaulert wird, dass die Mdglichkeit der Zeitverlan-
gerung (grundsatzlich) eingerdumt werden soll. Das Anliegen einer Schilerin (vgl. C12.2 w,
354), diese Mallnahme mit den betroffenen Lehrern zu besprechen, erscheint durchaus
sinnvoll, da laut ihrer Schilderung eine Zeitverlangerung mit den aktuellen Lehrern aufgrund
deren negativer Haltung nicht zu realisieren ist (vgl. 5.2.4.5). Des Weiteren kdnnte durch ein
(Beratungs-)Gesprach mit den Lehrkraften den zuvor geschilderten Problemen in der Um-
setzung einer Zeitverlangerung entgegengewirkt werden. Beispielsweise dadurch, dass der
erhdhte organisatorische und personelle Aufwand, der mit der Umsetzung von Zeitverlan-
gerung verbunden ist, durch die Beantragung von sog. Budgetstunden (s. Folgekapitel)

behoben wird.

Obwohl im Fremdsprachenunterricht Uberwiegend andere Nachteilsausgleichsregelungen
greifen (vgl. 5.2.4.4), kénnen sich zwei Teilnehmer bei weiteren modernen Fremdsprachen
eine Zeitverlangerung vorstellen (vgl. Soll-Zustand), was mit den generellen Erschwernissen

in der Sprachverarbeitung durchaus zu rechtfertigen ist.
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Folgerungen

» Nutzen und Herausforderungen einer Zeitverlangerung darlegen

Zeitverlangerung stellt flir hérgeschadigte Schiler meist eine probate MaRnahme dar, um
trotz des erhéhten Aufwands in Folge der Horschadigung die geforderte Leistung erbringen
zu kénnen. Dies ist Lehrern und Mitschilern, teilweise auch dem betroffenen Schuler selbst,
zu vermitteln. Lehrern und Schulleitung sind zudem die damit verbundenen Herausforderun-
gen in der Umsetzung zu verdeutlichen: Kann eine Zeitverlangerung nicht adaquat umge-
setzt werden (z.B. aufgrund fehlender R&umlichkeiten oder mangels Personal), stellt sie

keine Unterstitzung, sondern vielmehr ein zusatzliches Hindernis dar.

» Argumentation der sprachlichen Retardierung aufzeigen

Auf der Argumentationsgrundlage einer sprachlichen Retardierung, bedingt durch die Hor-
schadigung, ist eine Zeitverlangerung bei allen Leistungserhebungen in allen Fachern zu
rechtfertigen. Umfang und Dauer der MalRnahme sind dabei immer wieder individuell zu
uberprufen. Dies ist von Seiten des MSD gegenuber den Entscheidungstragern und den

durchfuhrenden Schulen argumentativ aufzuzeigen.

5.2.4.2 Budgetstunden

Die Ausstattung von Schulen mit zusatzlichen Budgetstunden, welche fur Schiler mit beson-
ders hohem Forderbedarf beim Besuch von staatlichen weiterflihrenden Schulen beantragt
werden konnen, dient unterschiedlichen Zwecken (vgl. 3.2.3). Dadurch kénnen u.a. Intensi-
vierungsmafnahmen in Form von Einzel- oder Kleingruppenférderung, die Einrichtung klei-

nerer Klassen oder die Umsetzung eines Nachteilsausgleichs ermdglicht werden.

Die Schuler selbst sprechen in den folgenden Beispielen nicht von Budgetstunden, sondern
von ,Nachhilfestunden® (vgl. D12.2 m, 41) bzw. von ,Vertiefung“ (vgl. D13.2 m, 35). Da aber
weder ,Nachhilfestunden® noch ,Einzelintensivierungsstunden® im reguldren Schulablauf
vorgesehen sind, handelt es sich bei den geschilderten Malinahmen, die die Schiler auf-

grund ihrer Horschadigung erhalten, um Budgetstunden.

Ist- Zustand

Drei Schuler berichten von Férder- bzw. IntensivierungsmaRnahmen, welche ihnen als Ein-
zelmalRnahmen angeboten werden. Ein eindeutiger Hinweise auf eine Budgetstunde liegt im
Fall der Schulerin B15.3 w vor. Sie erhalt eine ,Extrastunde®, damit die Aufgabenanforderung
,Listening Comprehension in Englisch unter Berlcksichtigung des Nachteilsausgleichs fur

Horverstandnisubungen adaquat umgesetzt werden kann:

Wir haben es nur ein Jahr oder so, beantragt gehabt. Also, wir wussten davor gar nicht, dass es
das gibt. Und dann haben wir es erfahren und dann haben wir den MSD-Lehrer da, also, der
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hat das alles beantragt. (...) Und dann habe ich noch eine Extrastunde. Eigentlich ist das flir die
'Listenings' gedacht, dass die Lehrer mir das vorsprechen und ich dann ankreuzen muss. [...]
(B15.3 w, 90/l).

Statt des Horverstehens von einem Audiotrager liest die Lehrkraft den Text der Schilerin in
einer Einzelsituation vor, damit das Absehbild der Sprecherin von der Schilerin unterstit-
zend hinzugezogen werden kann. Allerdings schildert die Schulerin weiter, dass es in der
praktischen Umsetzung in diesem Schuljahr aufgrund eines schulorganisatorischen Verse-

hens durch den Schulleiter zu Problemen gekommen ist:

Und dann hat unser Direktor die Extrastunde dieses Jahr vermasselt gehabt. Dann habe ich
zwar eine bekommen fiir Deutsch, obwohl das gerade auch nicht so viel bringt, weil das ja ei-
gentlich fiir das ,Listening‘ zum Uben gedacht ist, damit ich mich an die Stimme gewéhne. Ja,
und dann hat der Direktor gemeint: ,Es sind ja jetzt nur noch zwei Jahre bis zur Abschlussprii-
fung', und da haben wir auch ,Listening’, 'und wenn es gar nicht besser wird mit dem Héren’,
dann streicht er mir das ,Listening‘ durch. (B15.3 w, 90/l).

Auf Nachfrage erklart die Schilerin, dass damit gemeint sei, dass sie vom Prifungsteil Hor-
verstehen in der Abschlussprifung befreit wirde, wenn dieser trotz Unterstiitzungsmalfinah-
men als nicht machbar erscheint (vgl. B15.3 w, 91 ff.). Wie den Bestimmungen zum Umgang
mit kombinierten Prifungen in modernen Fremdsprachen zu entnehmen ist, ist dies eine
mogliche Losung (vgl. BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM FUR UNTERRICHT UND KULTUS 2010).

Die beiden anderen Teilnehmer (s.0.) schildern tatsachliche EinzelférdermaRnahmen, wel-

che im Rahmen von Budgetstunden denkbar sind. Exemplarisch dazu folgender Beitrag:

Das ist Frau X, die ist auch Lehrerin hier. Ich bekomme von ihr ein oder zwei Stunden, wie ich
will, nicht Férderunterricht, sondern Vertiefung und so/. (D13.2 m, 35).

Soll-Zustand

Den Anliegen und Winschen zu Budgetstunden lasst sich nur eine Aussage zuordnen:
~Weiter Nachhilfe in Mathe“ (D12.2 m, 356). Diese stammt von dem Schiiler, der — wie im
Ist-Zustand dargelegt — durch Budgetstunden eine Einzelférderungsmalinahme erhalt. Inhm
ist es wichtig, dass diese Mallnahme als solche beibehalten bleibt, in diesem Fall fir das

Fach Mathematik. Weitere Anliegen zu Budgetstunden wurden nicht gemacht.
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Kernaussagen
Abbildung 39 beinhaltet die Kernaussagen der Schiilerbeitrage zu 'Budgetstunden'.

Ist-Zustand

EinzelférdermalRnahmen
Zusatzstunde zur Umsetzung des Nachteilsausgleichs bei Hérverstandnisleistungen im Fach Englisch;
mitunter mangelnde Realisierung

Soll-Zustand

Beibehaltung der EinzelférdermalRinahme

Abbildung 39: Kernaussagen zu 'Budgetstunden’

Diskussion

Die wenigen Erfahrungen, die zu Budgetstunden genannt werden, lassen vermuten, dass
diese MalRnahme noch wenig verbreitet bzw. bekannt ist. Dafir spricht auch, dass sich
keiner der Teilnehmer diese Unterstlitzungsform wiinscht, bis auf einen Schuler, der diese
Méglichkeit kennengelernt hat und mdchte, dass diese Art der individuellen Férderung bei-
behalten bleibt.

Zu bedenken gilt es allerdings auch, dass diese MaRnahme aktuell nur flr Schiler an staat-
lichen weiterfihrenden Schulen beantragt werden kann, was ein weiterer Grund fir die
geringe Inanspruchnahme sein kann. Des Weiteren kdnnten auch organisatorische Grinde
Anlass sein, weshalb Budgetstunden von den betroffenen Schilern nicht eingefordert
werden. Es stellt sich die Frage, wann diese Stunden, wenn sie z.B. flr Einzelférderung
vorgesehen sind, angesetzt werden. Um den regularen Stundenablauf nicht zu beeintrachti-
gen, kdnnten diese zusatzlichen Stunden eventuell nur am Nachmittag abgehalten werden,
was den betroffenen Schilern nicht zwangslaufig forderlich erscheinen mag. Andererseits
fuhrt ein Schuler an anderer Stelle (vgl. 5.2.3.2, Soll-Zustand) dies als mdglichen Vorteil fir
hérgeschadigte Schuler an, durch eine individuelle Nachbereitung ideal vorbereitet zu sein.
Ein damit verbundener langerer Schultag ware dann zu akzeptieren (vgl. D4.2 w, 168)%.
Ein Anliegen, das idealerweise fir Lehrer und Schuler durch Budgetstunden umgesetzt

werden konnte.

Der Gebrauch der ,Extrastunde“ zur Umsetzung eines NTA im Englischunterricht ist im Fall
der zitierten Schulerin B15.3 w auferst sachgerecht im Sinne der Konzeption der Budget-
stunden angedacht. Allerdings kommt dies — zumindest temporar — nicht zum adaquaten

Einsatz.

= »lch finde, eigentlich sollte man fir die Horgeschadigten sozusagen langer Schule haben, damit die einzelnen
Lehrer das nochmal erklaren, was der Schiler vielleicht nicht verstanden hat” (D4.2 w, 168).
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Folgerungen

» Einsatz und sinnvolle Nutzung der MaBRnahme priifen

Zunachst bedarf es hinsichtlich der Malnahme 'Budgetstunden' weiterer Information durch
den MSD. Eine Beantragung kann nur in Absprache mit den Schulverantwortlichen getroffen
werden. Ebenso sind der Schuler und die Erziehungsberechtigten einzubeziehen, um eine
sinnvolle Nutzung vorab zu planen. Dabei sind die Chancen ebenso wie die Konsequenzen
der verschiedenen Umsetzungsmaglichkeiten aufzuzeigen. Im laufenden Schuljahr sollte der
MSD die angemessene Umsetzung der genehmigten Stunden erfragen und den aktuellen
Bedarf in regelmaRigen Abstanden, i.d.R. zu jedem Schuljahr, neu Uberprifen (vgl. BAYERI-
SCHES STAATSMINISTERIUM FUR BILDUNG UND KULTUS, WISSENSCHAFT UND KUNST 2014).

5.2.4.3 Optimierte Leistungsbewertung

Im Zusammenhang mit der Diskussion um Regelungen zum Nachteilsausgleich hat sich der
Aspekt der Leistungsbewertung bei Schilern mit einer Hérschadigung als ein bedeutsames
Anliegen herauskristallisiert. Die Schiler verfolgen Ideen dahingehend, dass flr sie generell

eine optimierte Leistungsbewertung vorgenommen werden sollte.

Ist-Zustand
Die im Folgenden vorgestellten Winsche zur Leistungsbewertung sind ein ldeenpool einiger
Schiler und finden im bisherigen Schulalltag in dieser Form noch keine Umsetzung. Daher

bilden sich alle Aussagen zu diesem Aspekt im Soll-Zustand ab.

Soll-Zustand

In ihren Aussagen regen die Schiler eine geanderte Leistungsbewertung im Sinne eines
allgemeinen Nachteilsausgleichs an, begrindet durch die erschwerten Lern- und Zugangs-
bedingungen aufgrund ihrer Horschadigung. Dabei fordert ein Teil der Schiler pauschal
.bessere Noten“ (vgl. B11.2 m, 187; B13.2 m, 328; C13.2 m, 332; D13.2 m, 338), ein anderer

Teil schlagt eine nicht so strenge Bewertung bzw. ein gesondertes Punktesystem vor.

Ein Punkte-Bonus fiir hérgeschédigte Schiiler, nicht so streng bewerten wie normale [Schiiler]
(C11.2 m, 279).

Gleiches belegen die Aussagen der folgenden beiden Teilnehmer:

Ich finde, man sollte es nicht sehr streng bewerten, weil meiner Meinung nach, entweder ver-
steht man im Unterricht was falsch oder nicht genau. Man sollte nicht so streng bewerten wie in
einer normalen Schule, weil es ist ein Unterschied, ob einer der sehr gut hért eine Probe
schreibt, als wenn man schlecht hért, weil dann versteht man falsch oder auch gar nicht (E1.3
w, 274).

Schwerhérige sollen generell einen besseren Punkteschnitt haben, so als Nachteilsausgleich,
(...) dass man halt mehr Punkte auf die Aufgaben bekommt, als die Anderen. [...], weil im
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Unterricht ist es auch sehr schwierig, weil manche Schiiler dabei sind, die immer stéren, nerven
oder irgendwelche Grunzgerdusche machen (E15.3 m, 310 ff.).

Diese Forderungen formulieren die Schiler hier allgemein, d. h. unabhangig vom Unterrichts-
fach.

Kernaussagen
In Abbildung 40 finden sich die Kernaussagen der Schilerbeitrage zu 'Optimierte Leistungs-

bewertung'.

Ist-Zustand

es liegen keine Angaben vor

Soll-Zustand

grundsatzlich bessere Bewertung der Leistungen, aufgrund erschwerter Verstehensbedingungen
nachsichtigere Bewertung im Sinne eines Nachteilsausgleichs

Abbildung 40: Kernaussagen zu 'Optimierte Leistungsbewertung’

Diskussion

Da die Vorstellungen zur Leistungsbewertung allesamt als Wunsch gedufiert werden, liegen
dazu noch keine tatsachlichen Erfahrungen im Schulalltag vor. Im Sinne der Chancengleich-
heit und Vergleichbarkeit von Leistungen ist dies in der Form, wie die Schuler die Noten-
optimierung teilweise winschen, z.B. generell eine Notenstufe besser, nicht vorstellbar.
Auch sind aus der Literatur keine Beispiele bekannt, die generell eine pauschale Notenadap-
tion aufgrund einer Beeintrachtigung erlauben. Hierbei kdnnte der Aspekt von lernzieldiffe-
renten Anforderungen innerhalb eines Klassenverbands zum Tragen kommen. Andererseits
streben Schiler mit einer Hérschadigung das gleiche Klassenziel, d. h. die gleiche Qualifika-
tion an, weshalb eine pauschale Notenadaption, auch im Hinblick auf die aktuell vorherr-

schenden Regelungen zur Leistungsbewertung, unrealistisch ist.

Allerdings wurde genau dieser Aspekt von SCHNEIDER (1996) am Beispiel integriert beschul-
ter Schiler in Hessen diskutiert, weil er die Vergleichbarkeit der Leistungen nicht gegeben
sah, da der hérgeschadigte Schiler stets an den Guthérenden gemessen wird, fir die der
Unterricht in erster Linie konzipiert ist: ,Das bedeutet naturlich fur die integrierten Schuler
eine klare Wettbewerbsverzerrung, denn sie haben flr gleiche Noten grofiere Leistungen

vollbringen mussen (...)“ (ebd., 58).

Die Schuler argumentieren ebenfalls mit einem Mehraufwand aufgrund ihrer Hérschadigung,
was uneingeschrankt nachvollziehbar ist. Eben deshalb werden Regelungen zum Nachteils-
ausgleich vorgehalten, die einen durch die Horschadigung entstandenen Nachteil ausglei-

chen sollen (vgl. 3.2.3). Die darin vorgesehenen Aufgabenmodifikationen oder zum Teil auch
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Aufgabenbefreiungen, die Gegenstand des folgenden Kapitels sind, sind rechtlich begrin-
dete MalRnahmen, mittels derer dem Wunsch der Schiler nach einer veranderten Leistungs-
bewertung in Teilen entsprochen werden kann. Gleichzeitig bleiben die Leistungen gleich-
wertig (vgl. BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM FUR UNTERRICHT UND KULTUS 2009).

Aus den Beitrdgen geht nicht hervor, dass die Schuler dariber mit dem MSD im Gesprach
sind, was ein mdgliches AnknlUpfen an diese Thematik erschwert. Somit missten die Anlie-
gen bzgl. einer ,optimierten Leistungsbewertung® von Schiilerseite aktiv an den MSD heran-
getragen werden. Im Gegenzug sind von MSD-Seite die mdglichen Regelungen zum Nach-

teilsausgleich aufzuzeigen.

Folgerungen

» Moglichkeiten des Nachteilsausgleichs aufzeigen

Von Seiten des MSD sollte der Schiler Gber die rechtlich genehmigten Maéglichkeiten eines
Nachteilsausgleichs aufgeklart werden. Ziel ist dabei, die unterschiedlichen Zugangsbedin-
gungen bei Prifungen auszugleichen und dadurch eine faire Leistungserhebung vorzuneh-
men. Infolgedessen misste sich der Wunsch nach einer ,optimierten Leistungsbewertung®

per se aufheben bzw. durch die gewahlten MaRnahmen realisieren lassen.

» Mehraufwand und Belastungsempfinden thematisieren

Der von den Schilern empfundene Mehraufwand aufgrund erschwerter Zugangsvoraus-
setzungen sollte im Beratungsgesprach thematisiert werden und dadurch Anerkennung
erfahren. Gleichzeitig sind Strategien und MaRnahmen aufzuzeigen, die den Schiler hin-

sichtlich des Mehraufwands und einem damit verbundenen Belastungsempfinden entlasten.

5.2.4.4 Nachteilsausgleich bei Hérverstiandnisleistungen

Die unterschiedlichen Anforderungen in den jeweiligen Unterrichtsfachern kénnen spezifi-
sche Nachteilsausgleichsregelungen nach sich ziehen (vgl. STAATSINSTITUT FUR SCHULQUALI-
TAT UND BILDUNGSFORSCHUNG - ISB 2012a/b). Allerdings treffen nahezu alle Aussagen, die
die Teilnehmer zu den Unterrichtsfachern Englisch, Deutsch und Musik liefern, auf die
Leistungsanforderung 'Horverstehen' zu. Somit zielen alle im Folgenden thematisierten
MaRnahmen des Nachteilsausgleichs auf Regelungen bei Hoérverstandnisaufgaben ab,

sowohl im Ist- als auch im Soll-Zustand.

Wahrend fir die Facher Deutsch und Musik nur vereinzelt Aussagen getroffen werden,
liegen fur Englisch (und in zwei Fallen flr Franzdsisch) umfangreiche Aussagen vor, was an
den teilweise massiven Verstehens- und Verstandnisproblemen bei Fremdsprachen zu

liegen scheint. Diese sind u.a. Gegenstand der geschilderten Lernausgangsbedingungen.
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Im Zusammenhang mit dem Erlernen von Fremdsprachen haben die Schiler umfangreiche
Angaben zu gunstigen bzw. ungunstigen Lernausgangsbedingungen gemacht. Obwohl diese
Beitrage nicht in direktem Zusammenhang mit den Forschungsfragen stehen (vgl. 4.2),
sollen sie nicht vorenthalten werden, da sie Aufschluss dartuber geben, was fur Schuiler mit
einer Horschadigung im Fremdsprachenunterricht forderlich bzw. hinderlich ist, worauf der
MSD entsprechend reagieren kdnnte. Somit wird den Regelungen zum Nachteilsausgleich

bei Horverstandnisleistungen folgender Exkurs vorangestellt.

Exkurs — Lernausgangsbedingungen im Fremdsprachenunterricht

Wie erleben die Schiiler den Fremdsprachenunterricht vor dem Hintergrund ihrer
Hérschéadigung? Dazu im Folgenden Aussagen der Schiiler, die die Lernaus-

gangslage im Fremdsprachenunterricht beschreiben.

Aspekte einer positiven Lernausgangslage

Als positiv wertgeschétzt werden von den Schiilern, die sich dahingehend geéu-
Bert haben, folgende Aspekte: Eine klare und deutliche Lehrersprache, die das
Verstehen der Fremdsprache mdéglich macht und ebenso ein langsames und
deutliches Vorlesen, was das Hérverstehen méglich macht (vgl. A12.2, 55). Eine
Riickversicherung durch die Lehrkréfte, ob verstanden wurde, wird ebenso wert-
geschétzt. Dabei wird diese Verstdndnisabsicherung sowohl inhaltlicher Art
gesehen, z.B. bei Vokabeleinfiihrung (vgl. A14.2 w, 118) und Vokabelabfrage
(vgl. D15.3 w, 148), als auch akustischer Art, z. B. bei der Darbietung von Hér-
verstehensiibungen von CD (vgl. A1.3 w, 241).

Zudem wird zum Thema ,Vokabeln® eine zweisprachige Vokabeleinfiihrung (hier:
deutsch-englisch) als hilfreich erlebt (vgl. ebd.). Positiv erwdhnt werden auch
Lernhinweise zu Vokabeln seitens des Lehrers, um durch eine Sicherheit im
Wortschatz das Hérverstehen zu unterstiitzen (vgl. C15.3 w, 163). Ein weiterer
positiver Aspekt ist die Nutzung besonderer technischer Hilfen, z. B. das Abspie-
len von Tonbeispielen auf dem Whiteboard, da hier — nach Aussage dieses Teil-

nehmers — eine hohere Lautstérke erzielt werden kann:

~Ja, aber nur mit dem Whiteboard. Da speichern sie die dann immer auf den Stick und
dann wird das auf dem Whiteboard abgespielt. [...] Es ist halt lauter” (D12.2 m, 69 ff.).

AuBBerdem wird eine ideale Priifungsvorbereitung begrtif3t, d. h. dass unmittelbar
jene Priifungsform (z. B. Hérverstehen) gelibt wird, welche dann auch abgepriift
wird (vgl. A1.3 w, 118).
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Aspekte einer negativen Lernausgangslage

In Bezug auf die Anforderungen an das Hérverstehen im Fremdsprachenunter-
richt werden die folgenden Lernbedingungen als problematisch beschrieben. So,
wie eine Ubereinstimmung zwischen den eingeiibten und daraufhin abgepriiften
Priifungsformen als positiv angesehen wird (vgl. positive Aspekte), wird eine
mangelnde Kilarheit diesbeziiglich (z.B. ein Wechsel zwischen Listening Com-
prehension und Textversténdnisaufgaben o.A.) als schwierig empfunden (vgl.
A14.2 w, 105).

Alle weiteren Nennungen beziehen sich durchgéngig auf Verstehens- oder Ver-
sténdnisprobleme, die unterschiedlichen Ursprungs sein kénnen. Zum einen wird
zwar eine Machbarkeit der Hérverstehensiibung genannt, aber mit einem so
starken Unsicherheitsfaktor bzgl. des Horverstehens, dass dieser Zustand trotz
guter Ergebnisse geéndert werden soll (vgl. C11.2 m, 60). Ein weiterer Punkt, der
wesentliche Verstehensprobleme hervorruft, liegt in der Beschaffenheit der Liste-
ning Comprehension begriindet. Die authentische Darbietungsform mit teilweise
Dialektsprechern und Untermalung durch Alltags- und Umweltgerdusche stellt

eine deutliche Hiirde dar:

Ja, wenn die Dialekt sprechen, wenn sie halt auch richtig umgangssprachlich sind, das
wird auch schwer (A12.2 m, 73).

Auch die Geschwindigkeit, mit der ein Hérversténdnistext von CD dargeboten wird, kann
eine Schwierigkeit darstellen, z. B.:

'Listening' kann ich gar nicht. (...) Also, es ist schon schlimm genug, wenn der Lehrer
redet, aber da [beim Listening]: Erst einmal musst du verstehen, was er sagt und dann
musst du es auch umsetzen. Dann redet er schon die ganze Zeit weiter und dann musst
du nédmlich immer schnell genug hinterher kommen und das ist bei mir die gré3te Schwie-
rigkeit (A14.2 w, 99).

Die als ,verschwommen® wahrgenommene Sprache (vgl. z.B. B14.2 w, 98;
C14.2 w, 102) belegt die Schwierigkeit des Hérverstehens von CD aufgrund des
fehlenden Absehbilds des Sprechers. Eine Gegenmallnahme dazu, bereits im
Sinne eines Nachteilsausgleichs, ist das Vorlesen des Hérverstiandnistextes
durch die Lehrkraft. Dies wird von einer betroffenen Schiilerin jedoch nicht als

gewinnbringend, sondern weiterhin als schwierig empfunden:

Meine Lehrerin ldsst das meistens aus. Und man denkt, sie macht das gut, wenn sie es
selber vorliest, aber das bringt mir auch nichts, weil ich hére und ich schaue auch auf ihre
Lippen, aber es bringt mir nichts, weil es in Englisch auch anders ausgesprochen wird,
alles. Das bringt mir nichts! (...) Ich habe allgemein Schwierigkeiten in Englisch, das ist
total schlimm (D14.2 w, 101).

Die gleiche Schiilerin &ul3ert allgemeine Verstdndnis- bzw. Verarbeitungspro-

bleme im Fach Englisch, ebenso wie eine weitere Schiilerin dieser Befragungs-
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gruppe. Dabei ist allerdings kein eindeutiger Riickbezug auf die Hérschadigung
gegeben (vgl. C14.2 w, 110). Ein eindeutig auf die Hérschddigung zu beziehen-
des Verstehens- und Versténdnisproblem liegt in einem mangelnden Gespréachs-

verhalten der Mitschiiler und Lehrer begriindet:

Das Héren, die 'Listening Comprehension'; (...) dann wird ab und zu Quatsch gemacht,
von den Schiilern und wenn dann noch Englisch gesprochen wird/. Dann nuschelt der
Lehrer mal, dann verstehst du das Wort nicht. Er sagt eine Aufgabe und du verstehst es
nicht/. (...) Und dann musst du wieder den Nachbarn fragen und wenn der Lehrer denkt,
du schwétzt, dann hast du ein Problem (B13.2 m, 103).

Eine teilweise fehlerhafte Aussprache des Wortschatzes durch die Mitschiiler tritt
hier ebenfalls als ein Verstehens- bzw. Verstdndnisproblem auf (vgl. C13.2 m,
105). Weitere Verstehens- und Versténdnisprobleme werden beim Buchstabieren
auf Englisch (dem sog. Word Spelling) (vgl. B11.2 m, 65) und bei der einsprachi-

gen Vokabeleinflihrung genannt:

Meine Lehrerin macht das SO, sie sagt eine Vokabel, aber sie sagt sie nur auf Englisch,
nicht auf Deutsch und dann habe ich keine Ahnung, weil ich das Wort so schon schlecht
genug verstehe. Wenn ich es auf Deutsch héren wiirde, kbénnte ich es wissen oder mir
einigermallen ausmalen, was das heil3t. (...) Oft machen wir dann auch eine 'Listening'
und da verstehe ich halt gar nichts (A14.2 w, 105).

AbschlieBend eine zusammenfassende Ubersicht zu den geschilderten Aspekten
einer positiven bzw. negativen Lernausgangslage im Fremdsprachenunterricht

(vgl. Tabelle 22).

positive Lernausgangslage negative Lernausgangslage
- deutliche Lehrersprache - mangelnde Priifungsvorbereitung
- Versténdnisabsicherung durch Leh- - Verstehens- und Versténdnisprob-
rer leme

. . (z. B. Gesprédchsdisziplin, Ausspra-
- Lernhinweise fir Vokabeln che der Mitschiiler, Einsprachigkeit)
- Nutzung technischer Hilfen - Beschaffenheit der Hérversténdnis-

- geeignete Priifungsvorbereitung tibungen und fehlendes Absehbild

Tabelle 22: Aspekte einer positiven bzw. negativen Lernausgangslage im Fremdsprachen-
unterricht

Ist-Zustand

Unterrichtsfach Englisch

Trotz der geschilderten, teilweise massiven Erschwernisse im Fremdsprachenunterricht,
belegen die im Folgenden dargestellten Aussagen, dass bereits eine Reihe von Malinahmen
zum Nachteilsausgleich im Englischunterricht Anwendung findet. Diese kénnen unterschied-

licher Art und unterschiedlich geregelt sein.
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Fir mache Schuler besteht eine Wahlmdglichkeit, ob sie an den Horverstehensleistungen
(z.B. Listening Comprehension oder Diktat) teilinehmen mochten oder nicht. Und aul3erdem,
fur den Fall, dass sie daran teilnehmen, ob sie diese in die Gesamtleistung eingerechnet
haben mdchten. Ansonsten wirde, wie bei der Aufgabenbefreiung auch, ein eigener Noten-

schlussel angelegt werden (vgl. C8.2 m, 121; E3.2 m, 143).

Aufgabenmodifikation und Aufgabenbefreiung sind die am haufigsten genannten Mal3nah-
men des Nachteilsausgleichs bei Horverstehensibungen. Ein Drittel der Schiiler, die sich
zum Nachteilsausgleich geaufert haben, erfahren als MalRnahme eine Aufgabenmodifi-
kation. Dabei wird z. B. eine Horverstandnisiibung durch eine Leseverstandnistibung ersetzt,
d.h. im Fach Englisch wird eine Listening Comprehension durch eine Reading Compre-

hension ersetzt. Dazu folgender Beitrag:

Ich bekomme immer, wenn irgend so ein 'Listening' ist, da bekomme ich Texte. Also, einen an-
deren Text. Dann muss ich nicht mehr hinhéren, dann kann ich einfach 'Reading Comprehensi-
on' machen, also Lesen (E15.3 m, 69).

Es kann sich allerdings auch um eine Modifikation der Zugangsbedingungen zum Horver-
standnistext handeln, z.B. in der Form, dass ein mehrmaliges Anhdren des Textes, in einem
eigenen Raum, ohne Stérungen und mit mehr Zeit, moglich ist (vgl. C13.2 m, 74) oder auch,
dass der Horverstandnistext in einer Version ohne begleitende Umweltgerausche vorliegt
(vgl. D15.3 m, 68).

Alternativ zur Horverstandnisaufgabe sind auch andere schriftliche Aufgaben denkbar (vgl.

z.B. E1.3 w, 250 ff.). In einem Fall hat die Schulerin dies in Eigeninitiative vorgeschlagen:

Fiir Englisch (...), da habe ich mal in einer Schulaufgabe meine Lehrerin gefragt, ob ich statt
‘Listening' was Schreiben darf, so einen kleinen Text, selber, und das hat sie dann gemacht
(A11.2 m, 57).

Die Aufgabenbefreiung, die von mehreren Teilnehmern benannt wird, sieht vor, auf einen
Prufungsteil, hier die Horverstandnisaufgabe, zu verzichten, ohne eine Ersatzaufgabe zu

stellen. Damit geht ein eigener Notenschlussel einher:

Ich muss 'Listenings' nicht mitmachen. Ich bekomme dann eine eigene Punktzahl. Also, auch
keine andere Aufgabe dafiir (B14.2 w, 104).

Haufig wird die Aufgabe zum Zweck der Ubung mitgemacht, nicht aber bewertet, so z.B.:

'Listening Comprehension’, die muss ich nicht machen. Ich mache sie schon mit, aber die wird
bei mir nicht benotet (B13.2 m, 73).

Ein Wechsel zwischen den beiden am haufigsten genannten MalRnahmen Aufgabenmodifi-
kation oder Aufgabenbefreiung wird ebenfalls benannt. Hierbei liegt es meist im Ermessen

des Lehrers, welche Variante er wahlt. Die Schiler scheinen dies gut mittragen zu kénnen,
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solange eine der Moglichkeiten angewandt wird (vgl. C9.1 m, 99). Dazu exemplarisch

folgende Aussage:

[...] Also, die haben es bei mir klar und deutlich gesagt: In Englisch darf ich keine 'Listening
Comprehension' haben, also ich darf es nicht mitschreiben. Entweder ich kriege eine andere
Aufgabe oder die wird bei mir halt einfach nicht gewertet (B12.2 m, 63).

Ebenso im Ermessenspielraum des Lehrers liegt der Umgang mit Horverstandnistests im
Fall von zwei Teilnehmern, wo allerdings uneindeutige Losungen vorliegen: In einem Fall
wird von Mal zu Mal entschieden, ob der Schuler am Horverstandnistest teilzunehmen hat
oder nicht (vgl. D1.3 m, 254). Im anderen Fall ist nicht abschlieRend geklart, ob eine Aufga-

benmodifikation oder eine Aufgabenbefreiung zum Tragen kommt (vgl. C11.2 m, 61).

Der einmalige Fall einer kompletten Befreiung vom Fach Englisch liegt in der, zusatzlich zur

Horschadigung, schwerwiegenden Erkrankung einer Schilerin begrindet (vgl. A6.3 w, 41).

Unterrichtsfach Deutsch

Der mangelnde Einsatz der Technik (vgl. 5.2.2) von Seiten einer Lehrerin hat zur Folge, dass
der Schilerin das Diktat zwar erlassen wird, dies aber nicht die Form des Nachteils-
ausgleichs ist, welche sie bevorzugt. Im Gegenteil, die Schilerin hatte lieber versucht, die

Leistung zu erbringen.

Ja, z. B. die Lehrerin in der alten Klasse, die hat das Ding [die FM-Anlage] nicht einmal benutzt.
Auf das Diktat habe ich dann keine Note bekommen, aber das finde ich unfair, weil ich hétte
das gerne mitgemacht (B10.1w, 171).

In einem weiteren Beispiel werden trotz des Einsatzes der FM-Anlage Horverstehens-
probleme beim Diktat genannt. Allerdings besteht hier zumindest die Moglichkeit des Nach-

fragens, die der Schiler und einige (hérende) Mitschuler bereitwillig annehmen:

Auch die FM-Anlage hilft da nicht sehr. Die Lehrerin sagt es mir dann nochmal: 'im' oder 'in’,
weil ich hére es nicht gescheit, oder 'ihn' oder ‘ihm'. Also, ich darf da immer fragen. Die anderen
diirfen auch fragen, aber ich (...) fihre die Rangliste (D9.1 m, 287).

Die Moglichkeit einer Aufgabenmodifikation in Form einer Ersatzleistung nennt ein Schiler,

der statt eines Diktats eine Grammatikaufgabe erhalt (vgl. C6.3 m, 39).

Die Anforderungen an das Horverstehen im Rahmen der Aufgaben- und Prifungsform
'Erstellen eines Protokolls' waren fur einen Teilnehmer Anlass, gemeinsam mit dem MSD
dafur eine Notenaussetzung zu erwirken.

[...] Also, der war einmal da, weil wir haben in Deutsch ein Protokoll geschrieben. Aber Proto-

kolle sind generell schwer fiir die Schwerhdrigen, hat auch der MSD gesagt. Und da haben wir
mit dem [MSD-]Betreuer durchgesetzt, dass mein Protokoll nicht gewertet wird (E15.3 m, 64).
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Folglich sind es flir die hier genannten Beispiele im Fach Deutsch die Horverstehens-
leistungen 'Diktat' oder 'Protokoll', die eine Nachteilsausgleichsregelung erforderlich machen;

entweder in Form von Aufgabenbefreiung oder Aufgabenmodifikation.

Eine Teilnehmerin weist darauf hin, dass bei ihr zusatzlich zum NTA Horverstehen die
Rechtschreibung nicht bewertet wird. Dies gilt bei ihr fur Textproduktionen in den Fachern
Deutsch und Englisch (vgl. G3.2 w, 136).

Unterrichtsfach Musik

Fur das Fach Musik stellen die Teilnehmer der Gruppe 13 (sowie eine Teilnehmerin der
Gruppe 3) fest, dass bestimmte fachspezifische Anforderungen im Musikunterricht fir sie
nicht zu bewaltigen sind. So ist das Identifizieren von Stimmlagen oder Instrumente Uber das

Gehdr fur sie nicht moglich.

In Musik, da gibt es ja manchmal so Stimmlagen oder so Instrumente herausfinden und das
kann ich auch nicht/. (C13.2 m, 78).

Das Bestimmen von Intervallen wurde bei einem Teilnehmer deutlich mehr Zeit zum Nach-

denken verlangen:

In Musik, wenn wir Intervalle machen, dann spielen die ein Intervall am Klavier. Da gibt es
welche, die machen das schneller, aber ich muss dann immer erst noch nachdenken, bis ich
kapiere, //was es ist.// (A13.2 m, 79).

Ein anderer Teilnehmer erklart, dass er beim Bestimmen der Tonart meist nur raten kdnne:

//Und dann// nehmen sie einen dran, und dann 'uah’ (...)/. Oder auch bei einer Ex, mit Dur und
Moll, da rate ich einfach, und es war sogar richtig (B13.2 m, 80).

Einzig ein Schiler der Gruppe 13 schildert keine Probleme zu haben, da er selbst Schlag-

zeug und Klavier spielt.

Zu Musik wollte ich noch sagen: Ich bin ja relativ gut in Musik, weil ich auch Schlagzeug und so
spiele, auch Klavier. [...] Jedenfalls kann ich da ganz gut mitmachen und da gibt es auch relativ
wenig Punkte auf das Hérverstehen in Musik. Wenn ich da mal schlechter bin, dann kann ich es
auch gut wieder ausgleichen (D13.2 m, 81).

Auch im Fach Musik zeigt sich, dass es die Anforderungen an das Hoérverstehen sind,
welche Schwierigkeiten hervorrufen, worauf in zwei der geschilderten Falle mit einem
entsprechenden Nachteilsausgleich, Befreiung vom Vorsingen bzw. WahIimdglichkeit hin-

sichtlich der Benotung, reagiert wurde:

In Musik haben wir etwas vorsingen miissen, das musste ich auch nicht machen. Gott sei Dank!
(A3.2 w, 140).

Ich habe das auch bei meiner Musiklehrerin gemeldet. Bin zu ihr hin und habe ihr das gesagt.
Jetzt benotet sie da nicht mehr so streng oder fragt mich immer, ob ich benoten lassen will.
Weil, (...) manchmal ist es schwer und manchmal leicht (C13.2 m, 86).
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Soll-Zustand

Unterrichtsfach Englisch

Winsche zu Nachteilsausgleichsregelungen fur das Hoérverstehen im Fach Englisch liegen
von einem Viertel der Schuler vor, was die Bedeutsamkeit dieses Anliegens unterstreicht.
Dabei spiegeln sich im Ist- und Soll-Zustand nahezu die gleichen Mal3nahmen wider, aller-

dings von unterschiedlichen Teilnehmern geadulert.

Als wunschenswert werden Aufgabenmodifikationen, sowohl allgemeiner Art, im Sinne von
»Rucksichtnahme® bei Hoérverstandnisibungen (vgl. A12.2 m, 349), als auch hinsichtlich
veranderter Zugangsbedingungen, z. B. durch ein verlangsamtes Abspielen des Horbeispiels
genannt (vgl. D12.2 m, 385). Ein Teilnehmer, der zuvor geschildert hat, dass seine Lehrkraft
von Mal zu Mal entscheidet, ob er an der ,Listening Comprehension’ teilnehmen muss oder
nicht (vgl. Ist-Zustand), sieht eine Losung in einer der beiden MaRnahmen Aufgabenmodifi-

kation oder Aufgabenbefreiung:

Ich meine, dass so Hoértests wie zum Beispiel in Englisch [Listening Comprehension], dass die
fiir Behinderte nicht zéhlen sollen. Oder irgendein anderer Teil, so ein Zusatzteil speziell fiir die
Hérbehinderten (...)/. Die sollen den bearbeiten, wéhrend die anderen den Hébrteil-Test machen
(D1.3 m, 239).

Eine Befreiung von Diktat und Hoérverstandnistest ist der Wunsch von zwei Teilnehmern.
In einem Fall entspricht dies der Beibehaltung des bereits gewahrten Nachteilsausgleichs in
genau dieser Form (vgl. G3.2 w, 152). Im anderen Fall musste dies erst beantragt bzw.

genehmigt werden (F3.2 m, 154).

Eine Aufgabenbefreiung von der sogenannte ,Listening Comprehension” ist das haufigste
Anliegen. Gut die Halfte der Schuler, die Winsche zum NTA geauliert haben, mdchte diese

MafRnahme umgesetzt wissen. Exemplarisch dazu folgendes Zitat:

Bei den ‘Listenings’, dass er [der MSD] sich da einsetzt, dass ich die nicht machen muss (A8.2
m, 189).
Der Wunsch nach einer kompletten Englisch-Befreiung wird nur einmal geaufRert (vgl. A1.3
w, 248) und steht nicht im Zusammenhang mit der kompletten Englisch-Befreiung, die bei
den Ausfuhrungen zum Ist-Zustand gedulRert wurde. Vielmehr misste dieses Anliegen auf
Authentizitat gepruft werden, da die Teilnehmerin zuvor angibt, keine Probleme mit dem
Verstehen des Horverstandnistextes zu haben und von Seiten der Lehrkraft entsprechend

unterstutzt zu werden (vgl. A1.3 w, 241).

Einige Teilnehmer dufern grundlegend den Wunsch nach Gewahrung eines Nachteilsaus-
gleichs bei Fremdsprachen. Dieser Wunsch bzw. diese Forderung begrundet sich fur die
Schiiler in einem notenmaRig schlechteren Abschneiden bei Horverstandnisaufgaben bzw. in

der Tatsache, dass diese Anforderung nicht zufriedenstellend erbracht werden kann. Des-
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halb wird eine NTA-Regelung als sinnvoll erachtet, auch wenn diese wie im Beispiel des

folgenden Schiilers erst zu einem spateren Zeitpunkt greift:

Bei mir ist es so, dass ich in der 9. oder 10. [Klasse] das ‘Listening' vielleicht nicht mehr mit-
machen muss. (...) Das wére schon gut, weil da bin ich schon schlechter drin, da habe ich nur
so die Hélfte der Punkteanzahl oder so (A8.2 m, 109).

Unterrichtsfach Deutsch
Die einzige Wunsch-Nennung, die dem Fach Deutsch zugeordnet werden kann, stammt von

einer Teilnehmerin der 8. Jahrgangsstufe und bezieht sich auf eine mdogliche Befreiung von

der Leistungsanforderung Diktat:

‘Listening' war vor zwei Jahren mal das Thema, ob ich das mitmachen muss. Aber da habe ich
gesagt, dass ich das mitmachen will, weil ich das eigentlich kann. Aber das Diktat nicht mit-
schreiben, das wére schon was. (...) Weil ich die oft nicht verstehe {(...) (B6.3 w, 47).

Interessanterweise scheint fur diese Teilnehmerin die Anforderung 'Diktat' im Deutschen

schwieriger zu sein als Horverstehen im Englischen.

Unterrichtsfach Musik

Fur das Fach Musik wurden keine expliziten Winsche oder Anliegen geauliert.
Kernaussagen

Abbildung 41 blndelt die Kernaussagen der Schiulerbeitrdge zu 'Nachteilsausgleich bei

Horverstandnisleistungen'.
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Ist-Zustand

Englisch

- Wahlmadglichkeit bzgl. Teilnahme und Bewertung von Hoérverstéandnisleistungen
- Aufgabenmodifikation

- Aufgabenbefreiung

- Aufgabenmodifikation oder Aufgabenbefreiung

- teilweise uneindeutige Losungen bzgl. Form und Kontinuitat des NTA

- komplette Befreiung

Deutsch

- Aufgabenbefreiung
- Nachfragemdglichkeit und wiederholtes Diktieren
- keine Wertung der Rechtschreibung

Musik

- HoérlGbungen bereiten Schwierigkeiten und zwingen ggf. zum Raten
- Wahlmaéglichkeit beim Vorsingen bzgl. Bewertung bzw. Befreiung
- kaum Probleme, wenn selbst ein Instrument gespielt wird

Soll-Zustand

Englisch

- Aufgabenmodifikation

- Aufgabenbefreiung

- Aufgabenmodifikation oder Aufgabenbefreiung

- grundsatzliches Gewahren von NTA in Fremdsprachen

Deutsch
- Diktat-Befreiung
Musik

- esliegen keine Angaben vor

Abbildung 41: Kernaussagen zu 'Nachteilsausgleich bei Horverstindnisleistungen’

Diskussion

Aufgrund der Hoérschadigung ist es naheliegend, dass Hoérverstehensaufgaben jeglicher Art
hohe Anforderungen an die Schiler stellen. Dies wird v.a. an den Schilderungen zur Lern-
ausgangslage im Fremdsprachenunterricht deutlich (vgl. Exkurs). Zwar unterstitzen die als
positiv geschilderten Umstande das Lernen in der Fremdsprache, dennoch Uberwiegen die
Erschwernisse, was sich wiederum in den umfangreichen Schilderungen zum Nachteilsaus-

gleich zeigt.

Interessant ist, dass vielfaltige Mdglichkeiten eines NTA bei Horverstehensleistungen beste-
hen und nach den vorliegenden Aussagen auch Anwendung finden. Darunter haben die
beiden Formen Aufgabenbefreiung und Aufgabenmodifikation den hdchsten Stellenwert,
sowohl dahingehend, was die Schiler an MaRnahmen kennen, als auch, was sie sich win-
schen. Beide Vorkehrungen sind grundsatzlich rechtlich mdglich, jedoch schulartspezifisch
zu priufen (vgl. z.B. BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM FUR UNTERRICHT UND KULTUS 2005;
2006; 2011a).
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Natirlich scheint es fir die betroffenen Schiler naheliegend, sich von dem Prifungsteil, der
die groften Schwierigkeiten bereitet, befreien zu lassen, was bei den Anliegen zum NTA
deutlich zum Ausdruck kommt. Auch fur die Lehrkrafte kann dies eine einfache und klare
Losung darstellen. Dennoch wird von schulministerieller Seite darauf verwiesen, moglichst
eine adaquate, gleichwertige Leistung zu erbringen, die sich z.B. in der Prifungsmodalitat
unterscheiden kann. Dies ist auch unter dem Aspekt der Chancengleichheit fur den betroffe-
nen Schiler zu sehen, der somit gleich viele Prifungsteile wie seine Mitschiler bearbeitet
und sich dadurch die Mdglichkeit zum Notenausgleich (innerhalb einer Prifung) erhalt.
Aufgabenmodifikationen kénnen, wie von den Teilnehmern geschildert, unterschiedlicher Art
sein (z. B. Aufgabenmodalitat oder Darbietungsform des Horverstandnistextes), was rechtlich
vorgesehen ist und damit eine flexible Anpassung an den jeweiligen Bedarf des Schilers

ermoglicht.

Schwierig erscheinen Formen wie Wahlmadglichkeit oder uneindeutige Lésungen, wo Lehrer
bzw. Schiler ad hoc entscheiden, welche Prifungsform gewahlt wird und ob bzw. welcher
NTA angewandt wird. Diese Handhabung weist wenig Transparenz auf und ist im Hinblick
darauf, dass ein NTA bei Leistungserhebung schriftlich beantragt und beschieden wird, nicht
haltbar. Hier sollte durch den MSD veranlasst werden, dass eine verbindliche Regelung

festgelegt wird, deren Umsetzung dann entsprechend eingefordert werden kann.

Hinsichtlich des Fremdsprachenlernens betrifft Englisch alle Teilnehmer, was vermutlich
Grund fur die zahlreichen Nennungen ist. Die Wahl einer zweiten Fremdsprache betrifft nur
Schdiler einer hdherqualifizierenden Schule. Obwohl der Groliteil der Teilnehmer eine solche

besucht (vgl. 4.7.3), haben sich hierzu nur wenige geauliert.

Es stellt sich die Frage, ob aufgrund der geschilderten Erschwernisse im Horverstehen das
Erlernen weiterer moderner Fremdsprache bewusst vermieden wird (vgl. D11.2 m, 82 und
C9.1 m, 271) und ob geeignete und in der Durchfiihrung effiziente Regelungen zum Nach-
teilsausgleich dies beeinflussen kénnten. In der Folge waren Beratungsgesprache mit dem
MSD und dem jeweiligen Fachlehrer denkbar, um hdérgeschadigten- und fachspezifische

Aspekte bei der Fremdsprachen- bzw. Facherwahl aufzuzeigen.

Das Fach Musik bzw. eine musisch ausgerichtete Schulwahl ist fir Schiler mit einer Hor-
schadigung grundsatzlich moglich, dazu zahlt auch das Erlernen von Instrumenten, wenn
bestimmte Horverstehensleistungen eine Adaption erfahren oder erlassen werden (vgl.
D13.2 m, 81). Diesbezuglich eine Wahlmdglichkeit anzubieten ist, wie bereits beim Englisch-

unterricht thematisiert, kritisch zu sehen.

Da auch in der Muttersprache Deutsch das Hoérverstehen erschwert ist, sind Aufgabenmodi-

fikationen oder Befreiungen ebenfalls erforderlich (vgl. Ist-Zustand). Die beiden Beispiele aus
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dem Grundschulbereich zeigen die kontraren Mdglichkeiten, mit der Leistungsanforderung
'Diktat’ umzugehen: Wahrend in einem Fall die Rahmenbedingungen angepasst werden und
so die Leistung erbracht werden kann (vgl. D9.1 m, 287), wird im anderen Fall keine weitere
Unterstutzung (hier: technischer Art) angeboten, so dass auf diese Leistungsteil verzichtet
werden muss, was nicht im Sinne der Schdulerin ist (vgl. B10.1 w, 171). Gerade dann gibt

dies Anlass zu weiterer Beratungstatigkeit durch den MSD.

Folgerungen

> Vielfalt an MaBnahmen aufzeigen und nutzen

Da die rechtlichen MalRnahmen zum Ausgleich eines Nachteils im Horverstehen eine Vielfalt
an Moglichkeiten eréffnen, sollten diese den betroffenen Schilern und Lehrern durch den
MSD vorgestellt und nach Absprache beantragt und umgesetzt werden. Es kann nicht davon

ausgegangen werden, dass dies bei Lehrern und Schilern umfanglich bekannt ist.

» Aufgabenadaptionen und -modifikationen priorisieren

Trotz der Mdglichkeit der Aufgabenbefreiung sollten Aufgabenadaptionen (Ersatzaufgaben)
und Aufgabenmodifikationen (alternative Zugangs-/Darbietungsformen) im Sinne der Chan-
cengleichheit priorisiert werden. Dahingehend ist von Seiten des MSD zu beraten und die

Vor- bzw. Nachteile sind aufzuzeigen.

> Unterstiitzung bei Facherwahl

Bei der Wahl bestimmter Unterrichtsfacher und schulischer Zweige sollten sowohl fach-
spezifische als auch hérgeschadigtenspezifische Aspekte Beachtung finden. Demzufolge
ware eine Schiler-, Eltern- und Lehrerberatung unter Einbeziehung der Fachlehrkrafte und
des MSD von Vorteil. Dabei kénnten bereits im Vorfeld Anforderungen an das Hoérverstehen

und mdgliche NTA-Regelungen eruiert werden.

5.2.4.5 Umgang mit einem Nachteilsausgleich

Aus den Beitragen zum Thema Nachteilsausgleich wird deutlich, dass die Realisierung eines
Nachteilsausgleichs dadurch beeinflusst wird, wie die daran direkt und indirekt beteiligten
Personen damit umgehen. In erster Linie ist die zustéandige Lehrkraft dafir verantwortlich,
dass eine angemessene Umsetzung erfolgt. Anhand nachfolgender Ergebnisse zeigt sich
jedoch, dass bestimmte Auffassungen seitens der Lehrkrafte dies erschweren kénnen. Des
Weiteren spielt das Verhalten der Mitschiler sowie das Verhalten des betroffenen Schulers
eine Rolle, ob ein NTA eine geeignete Umsetzung findet oder nicht. AuRerdem wird von
einigen Schilern die Rolle des MSD im Zusammenhang mit einem Nachteilsausgleich

thematisiert.
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Ist-Zustand

Umgang der Lehrer mit NTA
Im Regelfall sollte davon auszugehen sein, dass Lehrkrafte die getroffenen Regelungen zum

NTA zuverlassig umsetzen und diese nicht in Frage stellen, so wie bei folgender Schilerin:

Also, die Lehrer in der Klasse, die sagen da nichts dazu. Also, die verstehen das (C15.3 w,
127).
Dass dennoch gewisse Unsicherheiten im Umgang mit diesen Regelungen bestehen

koénnen, belegt das Beispiel einer anderen Teilnehmerin:

Bis jetzt war es immer so, wenn ich neue Lehrer habe, dann kommt der MSD und erklért ihnen
das. Aber bis jetzt waren unsere Lehrer auch immer so, dass sie nicht wussten, wie sie damit
umgehen sollen, und dass sie auch nichts gegen den Nachteilsausgleich gesagt haben. (...) Ja,
und dass sie auch vorsichtiger waren und auch geschaut haben, dass ich zufrieden bin, und
mich auch mal gefragt haben (B15.3 w, 107).

Trotz der geschilderten Verunsicherung auf Lehrerseite wird der NTA zur Zufriedenheit der

Schilerin gewahrt.

Anders in den folgenden Beispielen: Hier fuhrt ein mangelndes Verstandnis fiir die Situation
hérgeschadigter Schiler dazu, dass ein NTA angezweifelt bzw. nicht gewahrt wird. Bedingt
durch die Diskussion der Mitschiler zum NTA, worauf im Folgenden noch néher eingegan-

gen wird, stellt auch die Lehrkraft diesen in Frage:

Bei mir war es auch so, dass einige gute Freundinnen - dachte ich - (gemeinsames Lachen),
die haben es halt auch lberhaupt nicht einsehen wollen, warum ich im Schriftlichen langer Zeit
bekomme. Weil so, vom Sprechen her/. Sie sagen halt: 'Ja, dir merkt man es auch nicht an!"
Und das ist dann auch der Punkt, wo die Lehrer sagen: 'Ja, warum kriegt sie Nachteilsaus-
gleich, das kommt liberhaupt nicht so riiber, sie versteht doch alles!' (A15.3 w, 122).

Der Versuch, Vergleichsmal3stdbe mit anderen Schilern anzulegen, die ebenfalls eine
Horbeeintrachtigung aufweisen, aber keinen Nachteilsausgleich erhalten, scheint zwar nahe-
liegend, zeugt aber davon, dass kein Bewusstsein dafur vorliegt, dass die Bedarfslage von

hoérgeschadigten Schilern individuell verschieden ist:

Bei mir war das Problem, ich bin in eine Klasse gekommen und da war ein Médchen mit zwei
Cls und sie hat vorher noch nie Nachteilsausgleich bekommen und/. Also, galt eben immer als
normal, sage ich jetzt mal, und das war dann ein Problem von den Lehrern, weil sie dann nicht
mehr wussten, wie sie sich verhalten sollen, weil sie der Auffassung waren, dass SIE noch eine
Tick schlechter dran ist, als ich und/. Das wollte ich dann eben, dass man uns nicht vergleichen
kann. [...] (A15.3 w, 88).

Gleiches gilt auch im Fall dieser Teilnehmerin, die an der Bearbeitungszeit einer Mitschilerin

mit einer Lese-Rechtschreib-Stérung gemessen wurde:
Bei mir war es einmal so, bei einer Schulaufgabe in Englisch, ob ich noch ldnger schreiben darf,
weil ich nicht fertig war. Und dann hat er eine gefragt, die Lese-Rechtschreib-Schwéche hat, ob

sie schon fertig ist. Sie hat 'ja' gesagt und dann durfte ich nicht langer schreiben. Das fand ich
dann voll bléd. Ich glaube, manche haben es gar nicht gehért (D5.2 w, 199).
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Die Annahme von Lehrerseite, ein NTA sei ungerecht den anderen Schilern gegentiber,

verhindert in folgendem Beispiel, dass die Schilerin davon Gebrauch machen kann:

Ja. Wir kriegen jetzt keine Fremdsprache mehr. Die haben wir schon in der 6. [Klasse] gekriegt.
Und ja, dass es halt in Franzdsisch noch ein bisschen besser wird, weil die Frau X hat gesagt:
'‘Da kann ich nicht so viel machen, du musst mitschreiben, weil das ist unfair den anderen
gegeniiber'. Dann habe ich gesagt: 'Das ist aber auch schwer fiir mich, weil ich habe Hbérgeréte
drin'. Und dann muss ich schauen, dass ich das noch ein bisschen besser mache (B3.2 w, 158).

Hierzu muss erganzend erlautert werden, dass diese Teilnehmerin an anderer Stelle ein-
raumt, umfassende Regelungen zum NTA zu erhalten (vgl. B3.2 w, 132). Bei ihr werden
Hoérverstehensleistungen in verschiedenen Fachern berlicksichtigt, so auch ,in Franzdsisch,
da muss ich keine Diktate und auch keine 'Listening Comprehension' schreiben“ (ebd.).
Dennoch ist die LehrerauRerung dahingehend zu diskutieren, welches vermutlich falsche

Verstandnis von NTA hier vorliegt (vgl. Diskussion).

Somit zeigt sich auf Lehrerseite ein breites Spektrum: von positiver Unterstitzung und Um-
setzung eines NTA, Uber eine gewisse Unsicherheit und Zweifel dariber, bis hin zu offen-

sichtlicher Ablehnung wie in folgendem Fall:

Na, also bei mir gab es da schon Protestaktionen! Es gab auch Lehrer, die wollten keinen
Nachteilsausgleich geben (A15.3 w, 128).

Nicht zuletzt aufgrund dieser Spannbreite ist es auch von Bedeutung, welchen Standpunkt
die betroffenen Schuler einnehmen und inwieweit sie die Umsetzung von MalRnahmen
einfordern, sowohl gegenuber den Lehrkraften als auch gegenuber ihren Mitschilern. Darauf

wird im Anschluss an den Umgang der Mitschiler mit einem NTA naher eingegangen.

Umgang der Mitschiiler mit NTA
Annlich den Beispielen von Lehrkraften und inrem Umgang mit einem NTA kann auch auf
Seiten der Mitschuler Unverstandnis bzw. fehlende Akzeptanz fiur Regelungen zum NTA

vorliegen.

Horgeschadigte Schiler, die das erleben, sind es leid, sich immer wieder neu erklaren oder

negative Kommentare der Mitschiler anhoéren zu missen. So erklart z. B. ein Teilnehmer:

,Mich nervt es, dass ich immer gefragt werde, warum ich taub bin oder warum ich langer
schreibe” (B13.2 m, 347).

Und weiter erlautert er:

Bei mir gibt es dann einen extra Notenschliissel. Aber wenn z. B. neue Schiiler kommen, die
sagen dann wieder: 'Warum darfst du langer schreiben? Das ist unfair!’ [...] Und wir haben
gestern einen Jahrgangsstufentest geschrieben: 45 Minuten haben die anderen Zeit und ich 55.
Dann ging wieder dieses bléde Geheule los: 'Ach, der darf langer schreiben!" Und dies und
das/. (B13.2 m, 107 und 109).
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Einem anderen Schuler wurde von Seiten der Mitschiler suggeriert, er kénne unter Umstan-

den das Abitur nicht schaffen, weil er sich dann schon an den NTA gewohnt hatte:

Ja, bei mir haben sie dann gesagt, 'dann schaffst du dein Abi nicht’, weil ich mich dann schon
so daran gewohnt habe (C13.2 m, 110).

Selbst ,beste” oder ,gute” Freundinnen oder Freunde kénnen gegeniber dem hérgeschadig-
ten Schuler mit Unverstandnis reagieren, wenn ein NTA — vor allem in Form von Zeitverlan-
gerung — zum Tragen kommt, da hier offensichtlich keine Verbindung zu den Auswirkungen

einer Horschadigung hergestellt werden kann:

Mit dem Nachteilsausgleich? (...) Nein, ich habe sogar mit meinen besten Freundinnen ganz
schén Krach gehabt, weil die echt neidisch sind! (...) Also, die geben das nicht zu, aber die
sagen, sie verstehen es nicht und was hat das mit dem Hbéren zu tun? (...) Also, mit dem ,Liste-
ning‘, das kann man verstehen, mit dem Sprachausgleich. Aber das mit der Zeitverldngerung,
das verstehen sie halt nicht (B15.3 w, 109).

In diesem Zusammenhang ist auf den zuvor behandelten Beitrag zu verweisen, wo aufgrund
des guten Sprechens der Schilerin die Horschadigung nicht bemerkt und damit der NTA von

guten Freundinnen und den Lehrern in Frage gestellt wird (vgl. A15.3 w, 122).

Es ist naheliegend, dass die Schiler in erster Linie problematische Situationen schildern und
gut gelingende als selbstverstandlich anerkennen. Dennoch gibt es AuRerungen, die eine
bewusst positive Unterstitzung seitens der Mitschuler zum Ausdruck bringen, indem z.B. ein
NTA akzeptiert wird (vgl. E1.3 w, 151). Diese wird im Zusammenhang mit der Klassenein-

bindung thematisiert und ist an entsprechender Stelle zu finden (vgl. 5.3.1.2).

Umgang des horgeschadigten Schiilers mit NTA

Wie positioniert sich der hérgeschadigte Schiler selbst im Umgang mit einem NTA? Dazu
liegen Beispiele vor, die ein selbstbewusstes Einfordern gegenuber den Lehrkraften auf-
zeigen, aber im Gegensatz dazu auch bestimmte Vermeidungsstrategien, was die Themati-
sierung gegenuber den Mitschilern betrifft. In einigen Fallen wird begrindet auf einen NTA

verzichtet.

Einige Teilnehmer zeigen sich gegenlber Lehrkraften, die einen NTA anzweifeln bzw. nicht
adaquat umsetzen, durchaus selbstbestimmt. Sie fordern die Umsetzung des NTA ein,
indem sie sich direkt beim Lehrer oder ggf. auf nachsthdéherer Ebene (z.B. Schulleitung)

dafur einsetzen. Dazu die folgenden Aussagen:

Aber, ich habe mich auch schon mal mit einer Lehrerin angelegt, das war erst vor zwei Mona-
ten, oder so. Da hatte ich irgendwie wieder gemerkt: Jetzt wird es mit dem Hbéren wieder nichts.
Und es war eine besonders schwere ,Listening Practice’. Und dann habe ich sie halt darauf
angesprochen, ob das jetzt gewertet wird und dann hat sie da voll rum geschrien, hat gemeint:
Ja, solange sie da jetzt nichts schriftlich hat, oder sonst was/. Oder, sie sieht das jetzt nicht ein,
weil SO merkt man nichts. Und dann habe ich mich voll mit der angelegt, aber ich hab das dann
wieder mit ihr geklart und ja/. (C15.3 w, 134).
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Bei mir war es so: In der Englischschulaufgabe hat man ja so 'Listenings' und da habe ich ihr
gesagt, dass ich das nicht machen muss und dann hat sie gesagt: 'Wer sagt denn das?'. Und
dann bin ich zum Schulleiter gegangen und der hat das dann gesagt (A3.2 w, 123).

In einem Fall wird die Androhung rechtlicher Schritte genannt, um die Umsetzung eines

genehmigen NTA zu erwirken:

Ja, ich habe ja gesagt: ,Ich habe es vom Kultusministerium genehmigt, Sie miissen es mir
geben! Weil, wenn Sie es mir nicht geben, ich gehe vors Gericht, ich habe ein Recht darauf!’
(gemeinsames Lachen, zustimmend), (A15.3 w, 130).

Zwar endet diese AuRerung mit einem zustimmenden Lachen der anderen Diskussionsteil-
nehmer, dennoch zeigt die Deutlichkeit dieser Formulierung, dass sich die Schiilerin ihrer

Rechte durchaus bewusst ist.

Auf ein offensichtlich mangelndes Verstandnis von Seiten der Mitschiler reagieren die
betroffenen Schiler unterschiedlich. In einem Fall erklart der Schiler die Situation selbst

bzw. verflgt Gber einen schriftlichen Hinweis zum NTA:

Der Lehrer [erklart], ganz kurz/. (...) Oder meistens muss ich es noch erkléren. Ich habe ja auch
immer so einen Brief einstecken, den gebe ich dann und sag: 'Lies das durch, dann weil3t du
warum!'[...] (B13.2 m, 109).

Ein anderer Schiiler verschweigt gegenuber seinen Mitschilern die getroffenen Regelungen
zum NTA:

Die wissen eigentlich nicht, dass es nicht zéhlt. (...) Weil, das haben wir am Elternabend mit der
Lehrerin und dem Klassenleiter so besprochen. Und dann hat die Lehrerin mir gesagt, also ich
soll warten, ob die das bewerten. Also, dass die gesagt haben, dass das fiir mich nicht z&hlt
und so/. (...) Also, die [Mitschiiler] wissen es nicht (E15.3 m, 138).

In einem weiteren Fall verursacht das skeptische Verhalten der Mitschiler, dass der horge-
schadigte Schuler einen NTA in Form von Zeitverlangerung ablehnt, aus Sorge daruber, als

vom Lehrer bevorzugt zu gelten:

Mich schauen sie manchmal bisschen komisch an. Die Lehrer fragen mich dann, ob ich ldnger
Zeit haben will. Ich sage dann meistens 'nein’, weil es mir ein bisschen peinlich ist, wenn mich
alle so anschauen und denken: 'Was ist denn das fiir eine? Die braucht ldnger Zeit und wird
bevorzugt!" (C5.2 w, 201).

Neben diesen verhaltenen und teilweise auf Vermeidung ausgerichteten Reaktionsweisen

zeigen andere Schiler ein unkompliziertes Umgehen mit dem NTA:

Mir war das lberhaupt nicht peinlich. Ich glaube in Englisch habe ich genauso lang schreiben
diirfen. In Mathe, in meiner ersten Schulaufgabe, ein kleines bisschen ldnger und in meiner
Nachschreibeschulaufgabe auch sechs Minuten langer (F5.2 w, 202).

Eine Schilerin sieht einen NTA bei Sinnesbeeintrachtigungen (in ihrem Fall Héren und
Sehen) als absolut begrindet an, da eindeutige ein Mehraufwand vorliegt. Dabei stutzt sie

sich auf die Aussage ihres MSD-Betreuers:
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Nein, weil mein MSD-Lehrer sagt, wir miissen das Doppelte geben sozusagen. Wir miissen uns
anstrengen gut zu héren und eigentlich ist es dann beglichen. Und eigentlich, habe ich mir
gerade Uberlegt, ich bekomme auch Zeitzuschuss, weil ich hére und sehe auch schlecht (E1.3
w, 276).

In anderen Fallen verzichten Schiiler bewusst auf einen NTA, da sie ihn fir nicht erforderlich

halten. So sieht ein Schiler z. B. keine Notwendigkeit einer langeren Bearbeitungszeit:

Na ja, eigentlich ist das bei mir nicht so nétig, dass ich da so eine Verldngerung brauche (A12.2
m, 57).
Folgende Beispiele belegen, dass trotz einer Hoérschadigung eine Nachteilsausgleichs-
regelung nicht per se erforderlich ist. Zwei Schiler erzielen z.B. bei Diktaten gute bis sehr

gute Leistungen, so dass diesbeziiglich keine Anderungen vorzunehmen sind:

Was merkwilirdig ist/. Obwohl ich hérbehindert bin, habe ich in fast allen Diktaten und Recht-
schreibproben, die ich schreibe, nur gute Noten, also Einsen und Zweien (C7.1 m, 127; vgl.
dazu auch B7.1 w, 135).

Der Einsatz technischer Hilfen bei Horverstehensaufgaben (vgl. z. B. B8.2 m, 124) und auch
die Beschaffenheit von Hoérverstehenstexten sind in einigen Fallen ausschlaggebend dafir,
ob ein NTA erforderlich ist oder nicht. So erklart ein Schiler, gut von CD verstehen zu

kénnen, wenn den Texten kein Gesang o. A. beigefiigt ist:

Ich verstehe die CD dann schon gut. AuBBer wenn die dann singen, da verstehe ich sie nicht so
gut, (...) aber sonst verstehe ich es schon gut (A9.1 m, 42).

Somit zeigt sich, dass die Inanspruchnahme und Realisierung eines NTA auch auf Schiler-
seite von unterschiedlichen Parametern beeinflusst wird und individuell entschieden bzw.

begleitet werden muss, was u. a. Rolle des MSD ist.

Rolle des MSD bei NTA

Laut den Empfehlungen zur Beantragung eines Nachteilsausgleichs bei Schilern mit einer
Sinnesschadigung ist der zustandige MSD einzubeziehen (vgl. BAYERISCHES STAATSMINIS-
TERIUM FUR UNTERRICHT UND KULTUS 2009). So schildern einige Schiler die Beteiligung bzw.
Initiative des MSD an der Beantragung und Umsetzung eines NTA. Erwahnen die Schiler
dies, dann zumeist positiv, d.h. die Unterstitzung wird gerne angenommen und wertge-

schatzt. Dazu folgendes Beispiel:
Da war ein MSD-Lehrer da und die hat sich flir mich eingesetzt und gesagt, dass ich das nicht
machen muss. Wenn ich méchte, kann ich es machen, aber in Schulaufgaben muss ich es nicht
machen, da wird es dann nicht bewertet. [...] (E8.2 w, 120).

Die Einbindung des MSD ist vor allem dann indiziert, wenn grundlegende Kenntnisse Uber

die Moglichkeiten eines NTA fehlen:
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Wir haben es nur ein Jahr oder so, beantragt gehabt. Also, wir wussten davor gar nicht, dass es
das gibt. Und dann haben wir es erfahren und dann haben wir den MSD-Lehrer da, also, der
hat das alles beantragt (B15.3 w, 90).

Andere Schiiler geben an, Uberlegungen zum NTA selbst gegenliber dem Lehrer zu themati-
sieren (vgl. z.B. A11.2 m, 67) oder auch mit Hilfe der Eltern anzustol3en (vgl. z.B. C11.2 m,

61), meistens jedoch in Kooperation mit dem MSD:

Meine Mutter hat den MSD, die Frau Dings, angerufen und die ist dann mal zu uns gekommen,
hat uns besucht und hat das dann vorgeschlagen (A11.2 m, 72).

Eine kontinuierliche Begleitung Uber die Spanne der Schulzeit scheint in folgendem Fall
moglich zu sein, da von einer Beantragung des NTA in der Grundschulstufe berichtet wird

und die Teilnehmerin inzwischen die 9. Jahrgangsstufe besucht:

Ja, ja! Sie hat uns da geholfen, dass wir/. Also, ich habe das [den Nachteilsausgleich] ja in der
Grundschule schon beantragt und seitdem hilft sie uns, dass das auch richtig an die Lehrer
weitergegeben wird (A15.3 w, 77).

Und um bei den Lehrkraften die erforderliche Akzeptanz eines genehmigten NTA zu errei-

chen, zieht diese Schilerin bewusst den MSD als fachspezifischen Beratungsdienst hinzu:

Und, ich habe das eben beantragt, dass ich das bekommen MUSS! Deswegen habe ich darum
gebeten, dass sie [die MSD-Betreuerin] es nochmal den Lehrern klar macht, denn es war
einigen Lehrern nicht klar und sie haben es erst auch nicht akzeptiert (A15.3 w, 88).

Soll-Zustand
Wahrend die Darstellung des Ist-Zustandes nach den beteiligten Personen untergliedert ist,
richten sich die dazu gedulRerten Winsche insgesamt an den MSD, weshalb eine Unterglie-

derung hier ausbleibt.

Teilnehmer der Gruppe 13 formulieren den Wunsch der grundlegenden Gewahrung eines
NTA (vgl. Gruppe 13, Abs. 326, 331, 335), ebenso wie ein Teilnehmer der Gruppe 1, der
dies als ,Ausgleichung® bezeichnet (D1.3 m. 599). Weitere Nennungen zu einer allgemeinen
NTA-Gewahrung erfolgen nicht, da diese haufig spezifiziert formuliert sind und somit den
jeweiligen Bereichen (z.B. Zeitverlangerung oder NTA bei Horverstandnisleistungen) zuge-

ordnet sind.

Teilnehmer der Gruppe 12 diskutieren dahingehend, dass sie sich im Hinblick auf Regelun-
gen zum Nachteilsausgleich ein umfangreicheres Wissen zu den bestehenden Mdglichkeiten
eines NTA wunschen. So geht ein Teilnehmer zwar davon aus, dass die Vorschlage des
MSD zum NTA passend sind, er selbst nutzt auch einen NTA im Fremdsprachenunterricht
(vgl. B12.2 m, 63), dennoch raumt er ein: ,Ich habe keine Ahnung, was noch alles gemacht
werden KONNTE“ (B12.2 m, 77). Dieser Tatsache pflichtet ein weiterer Diskussionsteil-

nehmer bei und bekundet sein Interesse: ,Na ja, also mich wirde es schon einmal interes-
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sieren“ (C12.2 w, 81). Ein dritter Teilnehmer der gleichen Diskussionsgruppe berichtet eben-

falls von geringen Kenntnissen, z. B. hinsichtlich der Moglichkeit auf Zeitverlangerung:

Na ja, indirekt haben wir da schon einmal dariiber gesprochen, aber das mit diesen zehn
Prozent Zeitverldangerung wusste ich noch nicht (D12.2 m, 83).

Hinsichtlich des Umgangs der Mitschiler mit einem NTA ist es den im Folgenden zitierten
Teilnehmerinnen ein deutliches Anliegen, dass die Mitschiler bzgl. des NTA durch den MSD

aufgeklart werden:

Mit den Mitschiilern auch mal reden, damit sie verstehen, warum und weshalb sie [die hérge-
schédigten Schiiler] ldnger schreiben dlirfen (C5.2 w, 324).

So soll die Situation des hérgeschadigten Schilers durchaus mit gewissem Nachdruck klar-

gestellt werden:

Ich wiirde eher die Mitschiiler aufkldren und ihnen halt vermitteln, dass die Person, die ein H6r-
gerét hat, diese Rechte oder diese Ausgleiche hat und das ist einfach so, da werden sie nichts
daran andern kénnen. [...] (C15.3 w, 316).

In Ansatzen tangiert dies auch den Wunsch nach einer generellen Aufklarung der Mitschiler
zur Situation eines hdrgeschadigten Schilers und damit einem Verstandnisgewinn, was im

Rahmen der sozialen Integration behandelt wird (vgl. 5.3.1.1).

AnknlUpfend an den zuletzt angeflihrten Beitrag im Ist-Zustand, der die Rolle des MSD bei
der Flrsprache fir einen NTA gegenuber den Lehrkraften betrifft, ist es dieser Schilerin ein
dringendes Anliegen, dass sie weiterhin auf diese Unterstiitzung des MSD zahlen kann, um

Akzeptanz bei Lehrern und Mitschulern zu erwirken:

[...] Und da ist mir dann schon wichtig, dass dann auch wirklich jedes Jahr, am Anfang des
Schuljahres, jemand vom MSD kommt und mich da unterstiitzt. Und mit mir nochmal zu den
Lehrern geht und zur Klasse geht (A15.3 w, 122).

Kernaussagen
Abbildung 42 fasst die Kernaussagen der Schilerbeitrage zu 'Umgang mit einem Nachteils-

ausgleich' zusammen.
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Ist-Zustand

Umgang der Lehrer mit NTA

- zuverlassige Umsetzung eines NTA

- teilweise Unsicherheiten in der Umsetzung

- mangelndes Verstandnis fir Situation des hérgeschadigten Schilers

- Anlegen von VergleichsmaRstaben mit anderen hérgeschadigten Schilern
- Orientierung an anderen NTA-Regelungen

- unsachgemafes Verstandnis von NTA (Bsp. Ungerechtigkeitsdenken)

- Ablehnung von NTA

Umgang der Mitschiiler mit NTA

- fehlende Akzeptanz bzw. Anzweifeln der Notwendigkeit eines NTA

- wiederholtes Erklaren-Missen seitens des horgeschadigten Schilers
- Unverstandnis auch bei ,besten® Freunden

- Suggerieren unsachgemafer Folgen (Bsp. Abitur-Priifung)

Umgang des Schiilers mit NTA

- bewusstes Einfordern bei Lehrern und Schulleitung
- begriindete Inanspruchnahme, da Mehraufwand

- wiederholtes Erklaren der Situation

- Verheimlichen des NTA gegentiber Mitschilern

- Verzicht auf NTA, um Sonderrolle zu vermeiden

- Verzicht auf NTA, da nicht erforderlich

Rolle des MSD bei NTA

- Initiilerung, d. h. Hinweise auf NTA und Beantragung

- Kooperationspartner fiir Schiler und Eltern

- frihzeitige und kontinuierliche Begleitung bzgl. NTA

- fachspezifische Aufklarung der Lehrkrafte hinsichtlich Akzeptanz und Umsetzung eines NTA

Soll-Zustand

- Initiative zur Gewahrung eines NTA

- Information des hoérgeschadigten Schiilers zu Méglichkeiten eines NTA

- nachdriickliche Aufklarung der Mitschiiler bzgl. eines NTA

- weiterhin Unterstiitzung bei gemeinsamer Aufklarungsarbeit (MSD und horgeschadigter Schiiler)

Abbildung 42: Kernaussagen zu 'Umgang mit einem Nachteilsausgleich’

Diskussion

Wie aus den Schilderungen ersichtlich wird, liegen verschiedene Umstande vor, die die
Realisierung eines NTA mitunter erschweren. Es wird deutlich, dass die Umsetzung eines
NTA nicht allein an der zustandigen Lehrkraft liegt, sondern auch an den Einstellungen und
Verhaltensweisen der Mitschiler und des betroffenen Schilers. Der MSD nimmt diesbezlg-
lich verschiedene Rollen ein: Initiator, Kooperationspartner, Berater zu Akzeptanz und Um-

setzung eines NTA.

Naturlich ist in erster Linie die Lehrkraft zu beraten, was die inhaltliche und organisatorische
Umsetzung eines NTA anbelangt. Dabei ist der Grundsatz einer individuellen NTA-Regelung
hervorzuheben, was Vergleichsmalistabe mit anderen hdrgeschadigten Schiilern, anderen

Arten von NTA oder Argumente von Chancenungleichheit (vgl. Ist-Zustand) ausschlieft.
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Sicherlich kann die Umsetzung eines NTA aufgrund schulorganisatorischer Rahmenbedin-
gungen zunachst erschwert sein, dennoch kénnen Maflinahmen getroffen werden, um dem
entgegenzuwirken: Hier ist es Aufgabe des MSD diese aufzuzeigen und nicht zuletzt

dadurch eine grundlegende Akzeptanz eines NTA bei den Lehrerkraften zu erzielen.

Vorteilsnahme o.A. liegt den meisten hérgeschadigten Schilern im integrativen/inklusiven
Setting eindeutig fern (vgl. BLOCHIUS 2009b). Deshalb kann es irritierend sein, wenn Mit-
schiler und Freunde Selbiges unterstellen, da sie einen NTA nicht nachvollziehen kdnnen.
Der Wunsch nach einer nachdriicklichen Aufklarung der Mitschiiler durch den MSD Uber-
rascht daher nicht. Idealerweise geht dies mit einer Sensibilisierung der Mitschuler fir die
Situation des hoérgeschadigten Schilers einher (vgl. 5.3.1.1). Somit kdnnte der hérgescha-
digte Schiler ggf. auch von der als unangenehm beschriebenen Pflicht des wiederholten

Erklaren-Mussens entbunden werden.

Der Umgang der horgeschadigten Schiler mit einem NTA zeigt im Wesentlichen zwei
Tendenzen auf: Entweder treten die Schiler selbstbewusst auf und fordern den ihnen zu-
stehenden NTA aktiv ein, da sie die Notwendigkeit und den Nutzen darin erkennen. Oder die
Schiler verhalten sich defensiv, indem sie z.B. den NTA gegenuber den Mitschilern nicht

thematisieren oder ganz darauf verzichten.

Wenn ein Schiler einen NTA als nicht erforderlich ansieht, da er den Anforderungen unein-
geschrankt nachkommen kann, ist dies nachvollziehbar. Nicht jedoch, wenn er aus Angst vor
Stigmatisierung oder Ausgrenzung darauf verzichtet. Liegt eine solche Vermutung nahe, ist
dies dringend in einem Gesprach mit dem Schuler zu klaren. Zudem sind die verschiedenen
Maoglichkeiten eines NTA aufzuzeigen, da sie den Schilern mitunter nicht bekannt sind (vgl.

Ist-Zustand) und dies als ein Wunsch an den MSD gerichtet wird (vgl. Soll-Zustand).

Wie eingangs erwahnt, ist es Aufgabe des MSD, Regelungen zum NTA aufzuzeigen, anzu-
stoRen und deren Umsetzung zu begleiten. Je nach Bedarf ist zwischen den Beteiligten zu
vermitteln, was zunehmend unter Einbeziehung der betroffenen Schuler erfolgen sollte (vgl.
Soll-Zustand).

Folgerungen
» NTA als MaBnahme zur Chancengleichheit begreifen

Der Umgang mit Regelungen zum NTA von Seiten der Lehrer, Mitschiler und auch der
Betroffenen zeigt, dass diese in vielen Fallen noch nicht als MalRnahmen zur Chancen-
gleichheit begriffen, sondern teilweise in Frage gestellt werden. Trotz allgemeiner Inklusions-
bestrebungen wird dies weiterhin im Einzelfall durch den MSD geklart und veranschaulicht
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werden missen, damit ein NTA gewinnbringend genutzt werden kann. Dies gilt v. a. fur die

Situation horgeschadigter Schiler, die nach wie vor Uberwiegend einzelintegriert sind.

» Unterstiitzung der Akzeptanz durch Kooperationsbereitschaft des MSD

Zwar basiert ein NTA auf rechtlichen Grundlagen, dennoch sollte zur Unterstitzung der
Akzeptanz eines NTA der MSD seine Kooperationsbereitschaft fur alle Beteiligten signali-
sieren. Diese sind idealerweise bei der Sondierung und Beantragung eines NTA einzubezie-
hen, um bereits im Vorfeld eine Ubereinstimmung hinsichtlich Notwendigkeit, Nutzen und
Machbarkeit zu erzielen. Die zur Umsetzung eines NTA meist zusatzlich erforderlichen
Ressourcen sind von Schul- und MSD-Seite zu unterstlitzen, nur so kann eine adaquate
Umsetzung Uberhaupt erzielt werden. Die Rolle des MSD als Ansprechpartner und Koordina-

tor fir NTA sollte prozessbegleitend beibehalten werden.

5.2.5 Lehrer und Schulleitung

Neben den &ufleren und inneren Organisationsmalinahmen, die in den vorausgehenden
Kapiteln dargelegt wurden, spielt die Person des Lehrers eine entscheidende Rolle in dem
Bestreben um schulische Integration. Seine Haltung zu dem Thema Horschadigung und sein
Umgang mit dem hoérgeschadigten Schiler beeinflussen im Wesentlichen die Auspragung
des Gelingens und des Wohlbefindens des integriert beschulten Schilers (vgl. LINDNER
2007; LONNE 2009). Anhand des Datenmaterials lasst sich dies auch auf die Unterstutzung
durch die Schulleitung ausweiten. Die entsprechenden Aspekte dazu werden in den folgen-

den Unterkapiteln ausgefuhrt und anhand der Schileraussagen veranschaulicht.

5.2.5.1 Information und Aufklarung der Lehrer bzgl. Hérschadigung

Inwieweit sind die Lehrkrafte Uber die Horschadigung des Schilers in Kenntnis gesetzt und
in welcher Form wurden sie dartber informiert? Antwort auf diese Fragen wird hauptsachlich
im Ist-Zustand gegeben. Dass die Information der Lehrkrafte durch den MSD ein deutliches

Anliegen der Schiiler ist, geht aus dem Soll-Zustand hervor.

Ist-Zustand

Wissen um die Hérschadigung

Das Wissen der Lehrer um die HOrschadigung erwahnen die Teilnehmer einerseits positiv,
indem sie davon berichten, dass ihre Lehrer dariber in Kenntnis gesetzt sind. Andererseits
schildern Teilnehmer auch das Gegenteil, dass Lehrkrafte nicht wissen, dass der Schiler
hérgeschadigt ist. Interessant ist dabei, dass sich letzteres Uberwiegend auf Fach- bzw.

Vertretungslehrer bezieht, was es im Anschluss naher zu beleuchten gilt.
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Im Fall eines Cl-versorgten Teilnehmers wissen fast alle Lehrer Bescheid und fragen umge-

hend nach, was zu tun ist:

Eigentlich ist es gar kein Problem, weil es wissen fast alle Lehrer, dass ich sowas [ein Cl] habe.
Da sagen sie gleich: 'Was muss ich da jetzt machen?‘ (A9.1 m, 105).

Annliches gilt in einem weiteren Fall, wo auch neu zugeteilte Lehrer mit der Situation vertraut
sind, da sie schon langere Zeit an dieser Schule unterrichten und deshalb den hérgeschadig-
ten Schuler kennen (vgl. B7.1 w, 152).

In anderen Beispielen haben Lehrkrafte die Schiler mit Horschadigung schon in einer vor-
hergehenden Jahrgangsstufe unterrichtet, so dass ihnen bei erneuter Zuteilung der Klasse
die Situation des hdrgeschadigten Schulers bereits bekannt ist (vgl. z.B. C16.1 w, 211;
D15.3 m, 146). Gleiches gilt fur den Fall, dass eine Lehrkraft generell Vorerfahrungen mit der

Unterrichtung eines hérgeschadigten Schiilers hat:

Zum Gliick hatte meine Lehrerin schon mal so einen, der auch hérgeschédigt war, und die/.
(D10.1 m, 52).

Ein Schiler sieht die Kenntnis der Lehrer von seiner Horschadigung darin begriindet, dass
dies aufgrund der Aktenlage bekannt ist und die Lehrer dazu verpflichtet sind, die Schuler-
akten zu lesen (vgl. B8.2 m, 208 ff.).

Im Gegensatz zu den dargestellten Aussagen einer positiven Informiertheit liegen auch
Beispiele einer mangelnden Informiertheit vor (vgl. z.B. D6.3 w, 49). So erklart eine Schu-

lerin beispielsweise:

Und die Lehrer wissen es auch gar nicht alle. Vor vier oder fiinf Wochen ist das meinem PCB-
Lehrer zum ersten Mal aufgegangen, dass ich ein Hdrgeréat trage. Und ich méchte gar nicht
wissen, wie viele Lehrer das NICHT wissen, dass ich ein Hérgerét trage (B6.3 w, 47).

Allerdings ist hier ein gewisser Widerspruch zu verzeichnen, da die Schulerin wenig spater

erganzt:

Bei mir ist es so, ich habe dieses Jahr nur vier oder fiinf verschiedene Lehrer und die wissen
schon Bescheid“ (B6.3 w, 62).

Eine mangelnde Informiertheit zeichnet sich Uberwiegend bei Fachlehrkraften und in Vertre-
tungssituationen ab. Dass die fehlende Kenntnis nicht zwangslaufig ein Problem darstellt,

belegt folgendes Beispiel:

Ja, eigentlich ist es so: Die Lehrer wissen das dann nicht, aber das ist auch nicht schlimm. Wir
diirfen in Vertretung machen, was wir wollen, das ist immer so (A3.2 w, 95).

In dieser Situation werden allerdings auch keine fortfihrenden Lerninhalte vermittelt. Anders,
wenn in Vertretungsstunden Unterrichtsinhalte vermittelt werden und der Schuler aufgrund
mangelnder Bericksichtigung grundlegender didaktischer MaRnahmen (z.B. eine adaquate
Lehrersprache) nicht folgen kann:
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[...] und die meisten [alten Lehrer] hatte ich schon in Vertretungsstunden und mit denen habe
ich totale Schwierigkeiten, die zu verstehen. (...) Also, ich kann mit denen keinen Unterricht
machen. Und in dieser Dreiviertelstunde [Vertretungsstunde] konnte ich auch kaum was
mitmachen, weil entweder reden sie zu leise oder sie reden zur Tafel, //keine Ahnung//, ich ver-
stehe die einfach schlecht (D14.2 w, 44).%

Obwohl ein Schiler von einer schlechteren Beurteilung im Sportunterricht aufgrund der
Unkenntnis des Lehrers berichtet (vgl. 5.2.3.6), scheint bei ihm dennoch eine Akzeptanz
dieses Sachverhalts vorzuliegen. Auf die Nachfrage, ob es nicht wichtig ware, dass der
Lehrer Uiber entsprechende Informationen verflige, entgegnet der Schiiler: ,Nein, der kennt

mich ja gar nicht. Das war ein Aushilfslehrer® (D13.2 m, 156).

Ebenso ist flr eine andere Teilnehmerin der Zustand, dass nicht alle Lehrkrafte umfassend
informiert sind, soweit in Ordnung. Sie beflirchtet ansonsten, dass bei Lehrkraften, die nur
partiell eingesetzt sind und die Schilerin nicht so gut kennen, Unsicherheit oder eine Uber-

triebene Ricksichtnahme entstehen konnte:

Ich finde, an der Schule wo ich jetzt bin, da ist es manchmal schon gut, dass manche Lehrer es
NICHT wissen, oder eben nicht so richtig tief wissen. Weil die dann immer sagen: 'Oh, je,
mlissen wir jetzt aufpassen? Oh, je!' Und bei denen, die man dann im Unterricht, also so richtig
fest hat, da ist es dann eigentlich wichtiger, dass die das wissen und dariiber informiert sind
(A6.3 w, 60).

MaRnahmen der Lehrerinformation

Die Teilnehmer berichten von 'reinen' Informationsgesprachen mit einzelnen oder mehreren
Lehrern zur Aufklarung Uber die Horschadigung (vgl. z.B. E3.2 m, 96). Einige berichten
praziser von Inhalten, die ihrer Meinung nach den Lehrern vermittelt werden. In folgendem
Beispiel sind dies Informationen Uber das Hérvermégen, einen geeigneten Sitzplatz, Mal3-

nahmen, die es zu berlcksichtigen gilt, Regelungen zum Nachteilsausgleich und ,Ricksicht-

nahme* auf die Schilerin:

Ich weil3 halt, dass die Frau meinen Lehrern gezeigt hat, wie ich hére, wo ich sitzen muss, was
sie beachten muissen, wie sie benoten diirfen und, dass die Lehrer auf mich Riicksicht nehmen
miussen (D14.2 w, 21).

Eine Auseinandersetzung mit der Hérschadigung, z.B. in Form von Simulationen, beschrei-
ben auch andere Teilnehmer (vgl. z.B. C4.2 m, 52; D14.2 w, 15).

Dass der MSD diese Informationsarbeit teilweise fur ein gesamtes Lehrerkollegium durch-
fuhrt, z. B. in Form von Fortbildungen am Nachmittag, geht aus folgenden Beispielen hervor:
Aber er hat auch schon eine Fortbildung fiir die Lehrer gemacht, also fiir alle. Er hat sie einge-

teilt, in zwei Einheiten und hat dann eine Fortbildung gegeben, mit der FM-Anlage und wie die
funktioniert (C9.1 m, 59).

% Aufgrund der inhaltlichen Art der Problematik ist dieses Beispiel auch bei ,Verstehensprobleme mit Lehrern®
(vgl. 5.2.3.1) angefihrt.
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Bei mir waren an dem Gespréach eigentlich alle Lehrer beteiligt. Das war am Nachmittag und da
waren alle beteiligt. [...] //Bei mir waren insgesamt alle Lehrer von der Schule da//, weil doch oft
gewechselt wird und von demher [daher] waren alle dabei (A6.3 w, 140 und 142).

Geradezu ideal erscheint die Vorgehensweise in folgendem Fall. Hier wurden bei der Aufkla-
rungsarbeit des MSD alle am Schulgeschehen Beteiligten, einschlielllich der Schulleitung,
bertcksichtigt (vgl. dazu auch A5.2 m, 53):

Bei mir ist er in der 5. [Klasse] zu meinen Lehrern hingegangen, die ich alle hatte. Da war auch
der Schulleiter dabei und der Konrektor. Und dann hat der die eingewiesen. Und dann hat er sie
halt irgendwie informiert, dass ich das habe. Und dieses Jahr da war er einmal da, da hat er uns
besucht in der Klasse (B3.2 w, 121).

Des Weiteren wird das Beispiel einer 'praventiven Information' angefihrt, d. h. die Lehrkrafte
der weiterfiihrenden Schule wurden noch vor dem Ubertritt der Schiilerin Uber deren Hér-
schadigung unterrichtet. Dies wurde vom MSD-Betreuer in Form eines Runden Tisches
organisiert, an dem zusatzlich die bisherige Lehrerin der Grundschule, die hdrgeschadigte

Schilerin und deren Eltern teilnahmen:

//Ach ja,// da wollte ich noch was dazu sagen. In der 5. [Klasse], bevor ich in die Realschule
gegangen bin, habe ich noch einen anderen MSD-Betreuer gehabt und der hat sich dann mit
meiner Grundschullehrerin und den ganzen Lehrern, die ich dann hatte in der 5. Klasse und
meinen Eltern und mir in einen Raum gesetzt und hat es denen erklart, was ich habe und auf
was sie achten mussen. [...] (C1.3 w, 284).

Einige Teilnehmer heben den Nutzen dieser Informations- und Beratungstatigkeit des MSD
heraus, weil dadurch bei den Lehrkraften zumindest von einem grundlegenden Verstandnis

bzgl. der Horschadigung ausgegangen werden kann:

Bei mir war das in der Grundschule. Das haben sie immer mit den Lehrern geredet, weil die da
eigentlich (berhaupt keine Ahnung hatten, worum es da geht. Das war dann auch irgendwann
besser, weil die Lehrer sich mehr auf mich konzentriert haben. [...] (E8.2 w, 43).

Insbesondere in der Situation mit Vertretungslehrern sieht die folgende Teilnehmerin die

Vorzuge:

Bei mir hat es auch der MSD-Lehrer gemacht. Er hat es sogar mehrmals gemacht, was ich sehr
toll fand. Er hat es meiner Klasse gesagt, dann noch den zwei Hauptlehrern und dann hat er
nochmal alle Lehrer von der Realschule eingewiesen. Und wenn ich jetzt Vertretung habe, was
Ja oft einmal vorkommt, dann wissen die eigentlich sofort Bescheid und ich muss nicht nochmal
von vorne anfangen und alles erkléren. Das finde ich wirklich sehr schén (G3.2 w, 89).

Eigeninitiative des hérgeschadigten Schiilers

Wie teilweise bereits angeklungen, zeigen verschiedene Schiler Eigeninitiative, wenn es
darum geht, die Lehrer Uber ihre Horschadigung zu informieren (vgl. z. B. C1.3 w, 286; A4.2
m, 83; C7.1 m, 143 ff.). Auf die Nachfrage, ob sie selbst die neuen Lehrer informieren wird,

gibt eine Teilnehmerin an:

Ich weil3 es jetzt noch nicht. Aber ich glaube nicht, dass das schwierig wird (H3.2 w, 150).
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Ein anderer Schuler kennt sich seiner Meinung nach gut aus, d.h: ,Da koénnte ich es auch
selbst erklaren® (C9.1 m, 302).

Eine anfangs eigenstandige Information der Lehrer plus eine Unterstitzung durch den MSD

bei Bedarf ist bei folgendem Schiler die ubliche Vorgehensweise:

Wenn ich einen neuen Lehrer habe, dann sage ich das dem vorher, aber (...) wenn dann immer
noch nichts passiert ist, dann soll das der MSD machen (C8.2 m, 207).

Weitere Teilnehmer dieser Gruppe sehen dies genauso (vgl. A8.2 m, 205; F8.2 w, 206).

Eine Schilerin der Altersgruppe 1 hat ebenfalls kein Problem auf neue Lehrer zuzugehen
und wurde eine Lehrerberatung seitens des MSD 'kaum' in Anspruch nehmen. Dazu erklart
sie:

[...] Ab und zu, wenn z. B. ein neuer Lehrer da ist, dann sagt man dem das halt einfach mal kurz
und das geht dann eigentlich schon (C16.1 w, 153).

Im Fall der Teilnehmerin, die von einer praventiven Lehrerinformation durch den MSD vor
dem Schulwechsel berichtet hat, kann weiterhin festgestellt werden, dass sie diese Aufgabe

inzwischen Uberwiegend selbst Ubernimmt:

[...] Wenn ich neue Lehrer dazu bekomme, dann erklére ich ihnen das selbstverstéandlich, was
ich bin und was ich habe. [...] Ja, das mache ich selber (C1.3 w, 284 ff.).

Denn, so erklart diese Schiilerin abschlielend:
Ja, es ist schon wichtig, dass die Leute aufgeklért werden. Darum mach ich das (C1.3w, 290).

Die Notwendigkeit der Aufklarung der Lehrkrafte kommt bei den Ausfihrungen zum Soll-

Zustand ebenso zum Tragen.

Soll-Zustand

Lehrer bzgl. Hérschadigung informieren

Dass die Lehrer bzgl. der Hérschadigung aufgeklart werden sollen, ist ein groRes Anliegen,
welches die Teilnehmer in erster Linie an den MSD richten. An dieser Stelle kann zunachst
eine Gesamteinschatzung betrachtet werden, inwieweit die Schiler das MSD-Angebot der
Lehrerberatung in Anspruch nehmen wiirden (vgl. Tabelle 23). Sie ergibt sich aus der Bewer-
tung der Aussage: ,Wenn ich neue Lehrer habe, soll der MSD kommen.” (vgl. Baustein 2,
Tabelle 10).
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Inanspruchnahme der MSD-Lehrerberatung

Zutreffen: gar nicht kaum teils, teils Uber- voll k.A.
wiegend

Angaben in % 0 12 22 46 21 0

(n=68)*

Tabelle 23: Bewertung der Inanspruchnahme der Lehrerberatung durch den MSD

Die Bereitschaft zur Inanspruchnahme einer Lehrerberatung durch den MSD ist mit insge-
samt 67 % deutlich ausgepragt, d.h. 21 % wirden dies voll und 46 % Uberwiegend in An-
spruch nehmen. Weitere 22 % wurden dies zum Teil in Anspruch nehmen, zum Teil nicht.

Eher keinen Gebrauch davon zu machen geben 12 % an.
Inhaltliche Angaben dazu liefern folgende Beitrage aus den Gruppendiskussionen:
Lehrer sollen vom MSD (iber die Hérbehinderung aufgeklart werden (C14.2 w, 309).

Diese und viele weitere, inhaltlich gleiche Aussagen bestatigen den Wunsch, dass der MSD
dieser Aufgabe nachkommen soll. Dies tritt nahezu in allen Gruppen und damit in allen
Altersstufen auf (vgl. z.B. A2.1 w, 464; B6.3 w, 320; D10.1 w, 289; A12.2 m, 348; B13.2 m,
327; u.v.m.). Dabei kann es sich sowohl um eine Erstinformation handeln, z.B.: ,Zuerst mit
unwissenden Lehrern reden, die das hoérgeschadigte Kind unterrichten (C13.2 m, 358) als

auch um eine wiederholte Information der Lehrer zum neuen Schuljahr:

[...] Meine Wiinsche wéren eigentlich, weil wir werden wieder neu zusammen gewdirfelt aus den
Klassen, dass vielleicht nochmal eine neue Einweisung der Lehrer stattfindet. Weil wir bekom-
men dann auch neue Lehrer.[...] (G3.2 w, 152).

In diesem Zusammenhang stellt eine Teilnehmerin die Notwendigkeit eines personlichen
Gesprachs zwischen MSD und Lehrkraften heraus, statt einer bisher schriftlichen Information

uber die Postfacher der Lehrer:

Dass die [Lehrer] nochmal gesagt bekommen, dass ich diese einseitige Taubheit habe und
dass ich dadurch auch etwas eingeschrénkter bin. Weil, (...) die haben bisher immer nur so
einen Zettel hineingelegt bekommen und vielleicht sollten sie es auch mal gesagt bekommen,
durch eine Person. (...) Oder vielleicht auch nochmal quasi herausfinden, wie sich der Schiiler
da in der Situation fiihlt oder wie es ihm ergeht im Unterricht. [...] (C14.2 w, 115).

Gleichzeitig spricht die Schilerin an, dass die Lehrkrafte die Situation des hdérgeschadigten
Schilers nachvollziehen kénnen sollen. Ein Anliegen, das im Weiteren noch haufiger ge-

nannt wird.

Im Gegensatz dazu kann sich eine andere, jingere Teilnehmerin vorstellen, ein Informati-
onsschreiben vom MSD flr die Lehrer zu bekommen, damit u. a. mehr Zeit fir ein Gesprach
mit ihr bleibt (vgl. B16.1 w, 193).

# In einer Gruppe (Gruppe 1) kam diese Frage nicht zum Tagen, daher ist n = 68.

256



Einigen Teilnehmern ist es wichtig, dass die Fremdsprachenlehrer aufgeklart werden (vgl.
z.B. B14.2 w, 92; C9.1 m, 391), da insbesondere in den Fremdsprachenfachern Probleme
aufgrund der Horschadigung auftreten konnen (vgl. 5.2.4.4) Exemplarisch dazu folgendes
Zitat:

Mir wére es nur wichtig, dass die Sprachlehrer sich dariiber informieren oder halt von diesem
MSD-Lehrer irgendwas erklért bekommen, wie sie damit umgehen sollen. Sonst so (...), eigent-
lich nichts (C15.3 w, 104).

Ein Teilnehmer sieht die Annahme des Unterstutzungsangebots in Abhangigkeit vom Lehrer:

Es kommt darauf an, welche Lehrer. Ich weil3 schon, wer das nicht so ganz kapiert, und andere
verstehen es ganz gut. (...) Also, es ist lehrerabhéngig (D15.3 m, 260).

Ein anderer Teilnehmer mdchte nicht, dass der MSD zur Information der Lehrkraft kommt,
weil er seine derzeitige Lehrerin aufgrund ihres lauten Verhaltens als ,ultra peinlich® erlebt.
Er erklart weiter, dass der MSD besser bei einer ,netten Lehrkraft® kommen konnte (vgl.
A16.1 m, 195 ff.).

Im Zusammenhang mit der Frage nach der Lehrerinformation duf3ern einige Teilnehmer,
dass auch weitere Schulbeteiligte oder ,einfach alle” (B2.1 m, 361) informiert werden sollen,
was sich der genannte Teilnehmer sogar in Form einer Schulhausdurchsage vorstellen kann
(vgl. B2.1 m, 465). Das Anliegen, dass Lehrer und Schulleitung informiert werden sollen,
teilen einige Teilnehmer (vgl. z.B. B6.3 w, 205; C12.2 w, 173; B12.2 m, 377). Bei anderen
kommt gleichzeitig der Wunsch nach Information der Mitschuler hinzu, worauf in 5.3.1.1

eingegangen wird.

Im folgenden Beispiel soll die Information der Lehrer und Schulverantwortlichen durch den
MSD erfolgen. AnschlieRend kann von deren Seite die Information an die Schuler der Schule

weitergeben werden:

Dass der MSD dann in die Schule kommt und die Schule informiert, auch die Direktorin und die
Lehrer. Dass sie [die Lehrer] das dann an die Kinder weitergeben, dass die dann wissen:
"Aha, der und der ist hérgeschédigt und den sollten wir jetzt nicht auslachen’ (C2.1 m, 342).

Griinde fur eine Aufklarung durch den MSD
Die wesentlichen Griinde, weshalb die Information der Lehrer durch den MSD (ibernommen
werden soll, sehen die Schuler darin, dass diese Aufgabe von einer legitimierten Person mit
Fachexpertise durchgefihrt wird. Das bedeutet zum einen, dass ,genauer®, also fachlich
fundiert, die Sachlage der Horschadigung und der damit verbundenen Auswirkungen erklart
werden kann, als dies dem Schiler moglich ist. Dazu folgende Beitrage:

Die MSD, die kann das dann auch genauer erkldren. Die kann dann z. B. beschreiben, warum

und wie viel Grad die Schwerhérigkeit ist und dann versteht das der Lehrer vielleicht auch
(D11.2 m, 154).
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Ja, ich finde es auch besser, weil selber weild nicht /. Also man weil3 schon einen TEIL iiber das
Gerét, aber wenn man sagt: 'Ich bin schwerhérig, kénnten Sie das Gerat benutzen?/.
Der MSD-Lehrer kennt sich damit einfach besser aus. Er weil3, wie man das vorstellen muss.
Ich glaube schon, dass es besser ist, wenn das diese Person macht (H3.2 w, 177).

Zum anderen verfiigt der MSD Uber entsprechende Materialien, mittels derer den Lehrkraften
veranschaulicht werden kann, welche Auswirkungen die individuelle Hérschadigung z. B. auf

das Sprachverstehen des Schiilers hat.

Des Weiteren wird dem MSD-Betreuer Respekt und Aufmerksamkeit entgegen gebracht,

wenn er als externe Person zur Beratung kommt:

Das finde ich auch so besser, sonst quatschen die anderen immer rein. Der MSD-Lehrer kann
das auch besser erkléren (E3.2 m, 178).

Ein Sachverhalt, der aus Sicht mehrerer Teilnehmer ebenso bei der Information der Mitsch-
ler und der Umsetzung eines Nachteilsausgleichs eine entscheidende Rolle spielt (vgl.
5.2.4.5und 5.3.1.1).

Je nach Klassensituation kann die Ubernahme der Informationsarbeit durch den MSD eine

Entlastung fir den hérgeschadigten Schiler darstellen, z. B. wenn Mobbing befirchtet wird:

Mir wére am liebsten, wenn der MSD kommen wiirde und das regeln wiirde, damit ich das
einfach nicht selber machen muss. Ich nehme das schon auch hin, wenn ich es machen muss,
aber (...) mir wére es anders lieber. (...) Und wenn ich dann vor muss, ich mag auch nicht, dass
meine ganze Klasse das weil3, dass ich taub bin, weil das sonst wieder anfdngt mit dem
Mobben und so (A14.2 w, 213).

Sensibilisierung der Lehrer fiir die Situation horgeschadigter Schiiler

Ein Nachvollziehen-Kénnen ihrer Situation ist fir die hérgeschadigten Schiler ein beson-
deres Anliegen und zwar dahingehend, dass ,[d]ie Lehrer [...] besser verstehen wie man
sich so mit einem Horgerat fuhlt* (D11.2 m, 260). Daher winschen sie sich vom MSD Mal3-
nahmen zur Sensibilisierung der Lehrkrafte. Die Schuler sprechen von ,Demonstrations-

stunden fur Lehrer” (E1.3 w, 543) oder ,Experimenten®, wie in diesem Beispiel:

Den Lehrern klar machen wie es ist nicht so zu héren wie normale Schiiler und es ihnen durch
Experimente (Ohr zuhalten) demonstrieren (A11.2 m, 276).

Aus folgendem Beitrag geht besonders eindriicklich hervor, dass sich der Schiler keine
bloRe, evtl. oberflachliche Informiertheit der Lehrer wiinscht, sondern ein echtes und ehrli-

ches Verstandnis flr seine Situation als hdrgeschadigter Schiler. Daher fordert er:

Solange den Lehrern und Mitschiilern einpauken, dass der Schiiler nicht nur 'einfach' hérge-
schédigt ist, bis sie es wirklich verstanden haben (C4.2 m, 337).

Dieses Anliegen erlautert er an anderer Stelle folgendermalien:
Ich wiirde das als MSD machen, weil ich das so erniedrigend finde, wenn die Lehrer sagen:
‘Ja, der Schililer ist hérgeschédigt, habe ich schon kapiert!' Aber wirklich in mich hineinversetzen

kénnen sie sich nicht und sie haben auch nicht wirklich verstanden, was eigentlich mein
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Problem ist. Alles was sie verstanden haben ist: 'Der Schiiler ist hérgeschédigt'. (... ) Und weil
sie nicht hérgeschédigt sind und sich auch sonst NIE mit so etwas beschéftigt haben, mussten
sie ja auch noch nie, von ihrer Lebenslage her, deswegen haben sie da natiirlich keine Ahnung!
(-..) Und beim MSD, der gibt sich da zwar wirklich Miihe, das zu erreichen, aber manchmal
reicht es einfach nicht. Also, bei meinen Mitschiilern sowieso /. Aber ich wiirde erwarten, dass
wenigstens die Lehrer, wenn ich ihnen das mal richtig gesagt habe, dass sie das verstehen
miissen. Dass sie das auch verstehen und nicht immer runterleiern, ja, der ist hérgeschédigt’,
fertig ist das Thema (C4.2 m, 180).

Kernaussagen
Abbildung 43 gibt die Kernaussagen und die Gesamtbewertung (vgl. Soll-Zustand) der

Schilerbeitrage zu 'Information und Aufklarung der Lehrer bzgl. Hérschadigung' wieder.

Ist-Zustand

Wissen um die Horschadigung

in Einzelfallen wissen alle Lehrer Bescheid, in anderen nicht
Klassenlehrer sind meist informiert

Fach- und Vertretungslehrer sind iberwiegend nicht informiert

- Auswirkungen sind unterschiedlich gravierend

- Situation als solche wird akzeptiert

Vorerfahrungen mit hdrgeschadigten Schilern sind von Vorteil
Schiiler geht von Informationspflicht der Lehrer per Schiilerakte aus

MaRBnahmen der Lehrerinformation

Information der Lehrer, Lehrerkollegien und ggf. der Schulleitung in Form von Beratungsgesprachen
oder Fortbildungsveranstaltungen

umfassende Aufklarung zu Auswirkungen einer Horschadigung und zu schulpraktischen MaRnahmen
praventive Informationsarbeit vor Schullbertritt

Nutzen der Lehrerinformation v. a. bei Einbindung der Fachlehrer

Eigeninitiative des Schiilers

eigenstandige Lehrerinformation wird meist unproblematisch gesehen
Ruckgriff auf MSD-Unterstlitzung genutzt
Notwendigkeit der Lehrerinformation bestarkt eigenstéandiges Vorgehen

Soll-Zustand

Gesamtbewertung: 67 % zustimmend, 22 % abwagend, 12 % ablehnend bzgl. Inanspruchnahme der MSD-
Lehrerberatung

Lehrer bzgl. Horschadigung informieren

erste oder wiederholte Information der Lehrkréafte

personliches Lehrergesprach statt Informationsschreiben wird unterschiedlich gesehen
Aufklarung der Fremdsprachenlehrer

in Abhangigkeit vom Lehrer teilweise nur bedingtes Informieren gewiinscht
Information mehrerer bzw. aller Schulbeteiligter, auch der Schulleitung

Griinde fiir Ubernahme der Informationsarbeit durch MSD

fachliche Expertise
MSD wird Respekt und Aufmerksamkeit entgegengebracht
Schiler ist von Aufgabe und méglichen Schiulerreaktionen entbunden

Sensibilisierung der Lehrer fiir Situation des hérgeschadigten Schilers

Verdeutlichung mittels Simulationen
Ziel: echtes und ehrliches Verstandnis fur Situation des betroffenen Schilers

Abbildung 43: Kernaussagen und Gesamtbewertung zu 'Information und Aufklarung der Lehrer bzgl.

Hoérschadigung'
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Diskussion

Die Teilnehmer schildern verschiedene Beispiele zum unterschiedlichen Informationsgrad
der Lehrer Uber die Horschadigung: von sehr gut und umfangreich, bis hin zu kaum oder gar
nicht. Dabei bestatigt sich, wie schon bei BORN (2009), dass die Fach- und Vertretungslehrer
weniger gut informiert sind als die Klassenlehrer, was u.a. am Informationsfluss in den Schu-
len liegen kann (vgl. z.B. B6.3 w, 47). Je nach Anforderungen des Fachs bzw. der Vertre-
tungsstunde wird dies unterschiedlich von den Schulern bewertet: Einige akzeptieren dies,
andere wunschen sich zu der Aufklarung der (Klassen-)Lehrkrafte auch die Information
weiterer oder aller Schulbeteiligter. Wichtig ist den Schilern in diesem Zusammenhang die
Aufklarung der Fremdsprachenlehrer, da in den sprachlichen Fachern haufig die meisten
Probleme bestehen (vgl. 5.2.4.4).

Vorerfahrungen von Lehrern im Unterricht mit hérgeschadigten Schilern werden positiv
gesehen und richten sich u.a. als ein Wunsch an die Schulleitung, dass diese Lehrer der

entsprechenden Klasse zugewiesen werden. Hierauf wird unter 5.2.5.3 naher eingegangen.

Die Schuler schildern unterschiedliche Formen und Intensitaten der Lehrerinformation durch
den MSD. Einige der Teilnehmer formulieren den erlebten Nutzen der MSD-Informations-
tatigkeit, der als ein Grund daflir angeflihrt wird, die MSD-Lehrerberatung in Anspruch zu
nehmen. Bemerkenswert erscheint dabei das Beispiel einer praventiven Information durch
den MSD vor dem SchulUbertritt einer Schulerin (vgl. C1.3 w, 284). Eine MaRnahme, die den
neuen Lehrkraften die Mdglichkeit bietet, sich auf die Situation zu Schuljahresbeginn einzu-
stellen und somit nicht vor 'vollendete Tatsachen' gestellt zu werden, wie es z.B. von Lehrern

in der Untersuchung von STEINER (2008) bemangelt wurde.

Der erwahnte Nutzen liegt zum einen in der Expertise des Fachdienstes, aufgrund derer eine
Horschadigung 'genauer’ erklart und unter Verwendung entsprechender Materialien veran-
schaulicht werden kann. Ziel ist dabei eine Sensibilisierung der Lehrer, die ein echtes und
tiefergehendes Verstandnis fur die Situation des Schiilers bewirken soll, was ein deutliches
Anliegen ist (vgl. Soll-Zustand). Zum anderen bietet der Fachdienst Rickhalt und Sicherheit
fur den betroffenen Schiler, der doch in gewisser Weise in einem Abhangigkeitsverhaltnis zu

den Lehrkraften steht und deshalb ggf. nicht selbst agieren mochte (vgl. 5.2.5.2, Diskussion).

Zur Form der Lehrerinformation gibt es unterschiedliche Vorstellungen: Wahrend die einen
die Vorzlge eines personlichen Gesprachs sehen, weil sie die Erfahrung gemacht haben,
dass schriftliche Informationen im Schulalltag untergehen kénnen, sehen die anderen darin
eine Effizienz, die Raum flr eigene Gesprache mit dem MSD erdéffnet. FUr wieder andere ist
es zweckdienlich, mdglichst viele Personen zu erreichen, was aufgrund der begrenzten

Kapazitaten des MSD auch in dessen Sinne sein konnte.
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Obwohl sich einige Schiler eigeninitiativ zeigen, was die Information ihrer Lehrer anbelangt,
werden dennoch die Vorzige der Aufkldrungsarbeit durch den MSD gesehen und ge-
wunscht. Mit Bezug auf die Gesamtbewertung sind dies 67 % der Teilnehmer (vgl. Soll-
Zustand), darunter auch Teilnehmer, die eigeninitiativ sind. Mogliche Vorzige und Grinde
dafr wurden bereits genannt. Da sich mit Blick auf die Altersgruppen keine Spezifik
zwischen Alter und Eigeninitiative abzeichnet, d.h. Schuler aller Altersgruppen diese Auf-
gabe der Lehrerinformation zum Teil selbst Gbernehmen, werden es vornehmlich individuelle
Personlichkeitsmerkmale und die Auseinandersetzung mit der eigenen Horschadigung (vgl.
5.4.1) sein, die das Ergreifen von Eigeninitiative beeinflussen. Auch sollten Sympathie und
Antipathie zwischen Lehrer und Schiler keine Bedeutung haben, wenn es um die Informati-
on zu besonderen Bedarfen geht. Dennoch sind es mitunter eben solche Befindlichkeiten,
weswegen betroffene Schiler den MSD nicht in Anspruch nehmen (vgl. z.B. A16.1 m, 195
ff.). Hier wird insbesondere die vielbeschriebene Vermittlerrolle des MSD (vgl. 3.2.2) gefor-

dert sein.

Umgekehrt sehen andere, durchaus selbstbewusst auftretende Schiler im MSD eine
Instanz, die der Unterstlitzung ihrer Belange gegeniber Lehrern und Schulleitung dient und
somit aktiv von ihnen in Anspruch genommen wird (vgl. z.B. Umsetzung eines NTA). Dies
legt wiederum den Schluss nahe, dass es u.a. von der Schilerpersonlichkeit abhangt,
inwieweit der MSD zu Rate gezogen oder eigenaktiv gehandelt wird. Damit stellt sich die
Frage, inwieweit der MSD hierauf unterstitzend Einfluss nehmen kann, vor allem bei den
Schulern, die sich diesbezlglich zurickhaltend zeigen. In erster Linie konnte die Vermittlung
von Kommunikationsstrategien angeboten werden (vgl. z. B. MENDE-BAUER 2007; RIEN 2007)
und ein Austausch mit Schilern hilfreich sein, die sich in einer vergleichbaren schulischen
Situation befinden. Diese und andere Moglichkeiten werden v.a. unter dem Aspekt der per-
sonalen Integration vertieft (vgl. 5.4.2). Des Weiteren ware zu Uberlegen, ob der Schiler in
das Lehrer-Informationsgesprach einbezogen wird, um ein eigenverantwortliches Vorgehen

schrittweise anzubahnen.

Folgerungen

> Abfragen und Erweitern des Kenntnisstands zur Hérschadigung

Nachdem nicht davon ausgegangen werden kann, dass die Lehrkrafte, insbesondere die
Fachlehrkrafte, von der Hoérschadigung eines Schiilers in Kenntnis gesetzt sind bzw. in
welchem Umfang, sollte dies vom MSD gezielt abgefragt werden, um in einem nachsten
Schritt den Kenntnisstand zu erweitern, sofern erforderlich.
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> Moglichkeiten der Informationsweitergabe eruieren

Um dem Informationsdefizit insbesondere der Fach- und Vertretungslehrer entgegenzuwir-
ken, sollten Moglichkeiten der Informationsweitergabe eruiert werden, generell um mdglichst
viele Schulbeteiligte zu erreichen. Neben den Vorschlagen von Schilerseite (vgl. Soll-
Zustand) werden dies in erster Linie MSD-Fortbildungen fiir Lehrerkollegien sein, sowie
erganzendes Informationsmaterial (vgl. z.B. JACOBS/SCHNEIDER/WISNET 2004; TRUCKEN-
BRODT/LEONHARDT 2015). Zudem ware ein gezielter Ansprechpartner aus dem Kollegium
denkbar, der sich fur die Weitergabe der Belange von Schilern mit einer Einschrankung an
das Kollegium verantwortlich zeichnet (z.B. Schulpsychologe, Beratungslehrer, Inklusions-

beauftragter).

» Beriicksichtigung der Schiiler- und Lehrerpersonlichkeit

Wie sich zeigt, sind es lberwiegend Personlichkeitsmerkmale, die auf die Lehrerinformation
Einfluss nehmen, sowohl auf Schiiler- als auch auf Lehrerseite. Insofern liegt viel am Bera-
tungs- und Verhandlungsgeschick der MSD-Lehrkraft, ggf. zu vermitteln und beide Seiten
einzubeziehen, um erforderliche Malinahmen erwirken zu kénnen. Die Schilerpersonlichkeit
sollte v.a. dahingehend Berucksichtigung finden, inwieweit Teile der Lehrerberatung selbst
Ubernommen werden kénnen. Zum einen gilt es dies zu unterstitzen, zum anderen wird die
Fachexpertise des MSD fur bestimmte Anliegen, z. B. Regelungen zum Nachteilsausgleich,

stets erforderlich sein.

5.2.5.2 Unterstiitzung durch Lehrer

Welche Art der Unterstiitzung erleben die Schiler von Seiten der Lehrkrafte und was wiin-
schen sie sich? Wie im Folgenden ersichtlich, werden zu diesem Punkt Ricksichtnahme und
Verstandnis, das Ahnden von Beleidigungen, der Umgang mit dem Thema Hoérschadigung
und die Kooperation des Lehrers mit dem MSD gezahlt. Dabei kommen ebenso Aspekte
einer mangelnden Rucksichtnahme, u.a. aufgrund eines mangelnden Verstandnisses fur die
Situation des horgeschadigten Schilers, und eine mangelnde Kooperationsbereitschaft mit
dem MSD zur Sprache. Einige Beitrage weisen auf Zustandigkeiten der Schulleitung hin,

diese werden anschlielend gesondert behandelt (vgl. 5.2.5.3).

Aspekte einer positiven Unterstiitzung

Rucksichtnahme und Verstandnis durch den Lehrer kann sich beispielsweise durch ,nett
sein“ und ,nicht so laut schreien® ausdrucken (vgl. A16.1 m, 201). Auch in folgendem Bei-
spiel ist es die Zugewandtheit durch den Lehrer, die sich dahingehend positiv auswirkt, dass

der Schuler seine Hérschadigung persoénlich gegenuber der Lehrkraft benennt:
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[...] Und zum ersten Mal haben wir einen Deutschlehrer bekommen, der ist SO nett zu mir, dass
ich mich zum ersten Mal getraut habe, das dem Lehrer persénlich zu sagen, dass ich auf einem
Ohr nichts hére und (...) ja/. (D13.2 m, 91).

Wie folgende AuBerung zeigt, wird dabei eine riicksichtsvolle Behandlung nicht als Dauer-
privileg gesehen, sondern auch als Chance, sich an die Ublichen Anforderungen zu ge-

wohnen:

Die [jetzigen Lehrer] nehmen schon Rlicksicht auf mich, aber von Zeit zu Zeit wird das halt
immer weniger. Aber ich gewbhne mich da jetzt langsam dran und tue mich dann auch leichter
(A14.2 w, 27).

Ein weiterer Aspekt der Unterstlitzung ist das Ahnden von Beleidigungen, die von Mitschu-
lern gegeniiber dem hérgeschadigten Schiler geauliert werden. So schatzt eine Teilnehme-
rin das frihe Eingreifen ihrer Lehrkraft durch eine ,klare Ansage“, welche in der Klasse

wieder den 'Normalzustand' hergestellt hat:

Ja. Und zwar wie ich am Anfang meine Hérgeréte hatte, das war so 2008 oder so, da habe ich
halt nicht alles verstanden, was die gefllistert haben. Da haben die dann so: 'Ha, ha, der hért
nichts, der ist schwerhérig'. Das hat die Lehrerin mitbekommen und da hat sie dann gleich
einmal eine klare Ansage gemacht, 'dass das halt ist wie eine Brille, dass halt viele Menschen
eine Brille haben und es auch Menschen gibt, die haben Hérgeréte. (...) Zwar nicht so haufig,
aber es gibt keinen Grund warum man dariiber lachen soll'. (...) Das hat sie einmal gesagt und
dann haben sie (...) nicht mehr gelacht, dann waren sie normal (A12.2 m, 134).

Besonders von Teilnehmern der Diskussionsgruppe 9 (Altersgruppe 1) wird erlautert, dass in
den meisten Fallen die jeweilige Lehrkraft unmittelbar ihren Beschwerden, z.B. aufgrund
moglicher Hanseleien in der Pause, nachgeht (vgl. z.B. D9.1 m, 121). Im Fall eines Teilneh-
mers dieser Gruppe scheint es 'Schulkonzept' zu sein, generell auf beleidigendes Verhalten

umgehend zu reagieren:

Das ist der Vorteil der X-Schule: Die ist eben streng und wenn jemand so einen Spruch ablasst,
bekommt der gleich eine Strafe. Da passiert einfach gleich etwas und das ist eben auch ein
Vorteil (C9.1 m, 120).

Ein aktiver Umgang mit dem Thema Horschadigung, z. B. in Form von Aufklarung der Klasse
durch den Lehrer, dass ,die Lehrerin das aufklart, wie das so ist* (D8.2 m, 47) oder auch in
Kooperation mit dem MSD, z.B. ,[m]ein MSD-Lehrer hat es meiner Lehrerin gesagt und die
hat es der ganzen Klasse gesagt® (D3.2 m, 83), stehen ebenso fur einen rucksichts- und

verstandnisvollen Umgang des Lehrers mit dem hérgeschadigten Schuler.

Die Kooperationsbereitschaft des Lehrers mit dem MSD kann sich auch dahingehend unter-
stitzend auswirken, dass z.B. das Thema Hoérschadigung in der Klasse gemeinsam auf-
bereitet wird. In folgendem Beispiel hat sich dies im Rahmen des HSU-Unterrichts der

Grundschulstufe angeboten:

Bei uns ist es jetzt so, als wir das Ohr durchgenommen haben, da war dann auch nochmal
Information an sich und dann eben nochmal durch die MSD. [...] (C16.1 w, 76).
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In einem Fall ist dies zusatzlich mit Unterstitzung der zustandigen Horgerateakustikerin
erfolgt (vgl. D8.2 m, 54 ff.). Aulerdem zeigt sich Interesse des Lehrers und Unterstutzung fur
den Schuler auch darin, ob die Lehrkraft den Unterricht idealerweise auf den Besuch des
MSD abstimmt (vgl. auch 5.1.4.2), so dass der Schuler in dieser Zeit wenig versdumt (vgl.

C9.1 m, 246) und die Lehrkraft ggf. auch am Gesprach teilnehmen kann:

Bei mir war es mal in HSU oder Kunst, da haben wir auch nichts Besonderes gemacht und da
ist die Hilfslehrerin, Frau X, die macht Kunst, auch mit rausgegangen (D9.1 m, 250).

Aspekte einer mangelnden Unterstiitzung

Den direkten Vergleich zwischen einer an Kooperation interessierten Lehrkraft und Lehrkraf-
ten, die dem ablehnend gegeniber stehen, benennt eine Teilnehmerin. So stellt sie bei der
friheren Lehrkraft deren zusatzliche Bemuhungen fest, z. B. den Besuch von Fortbildungen,
wahrend bei den aktuellen Lehrkraften das schulische Fortkommen im Vordergrund zu

stehen scheint:

[...] Solange ich diese Lehrerin gehabt habe, war es eigentlich recht schén, weil die hat sich mit
dem Mobilen Dienst immer auseinander gesetzt und die hat auch extra Fortbildungen und so
noch gemacht, damit es mir extra gut geht. Aber dann, (...) dann hat man halt so Lehrer
gekriegt, denen war das schf...Jegal. (...) Es war halt wichtig, dass ich mitkomme und die Klasse
schaffe, aber ansonsten haben die sich wenig dafiir interessiert. [...] (A6.3 w, 109).

Mangelndes Interesse an der Sache druckt sich u.a. dadurch aus, dass Lehrkréfte dem MSD
keine Zeiteinheiten zur Durchfiihrung sog. Integrationsstunden zur Verfugung stellen (vgl.
z.B. C3.2 m, 81) oder selbst nicht aufmerksam daran teilnehmen, wenn diese stattfinden.

Dazu folgendes Beispiel:

[...] Und dann fing der halt zu erkldren an, der MSD-Lehrer, vor der ganzen Klasse. Und der
Klassenlehrer sitzt dann eigentlich hinten drin. Nur unser Klassenleiter, der ist dann raus und
hat sich Kaffee und Brétchen geholt (gemeinsames Lachen) und kam dann wieder rein und hat
sich hinten rein gesetzt und dann gegessen. Und wir durften nicht essen (B15.3 w, 191).

Eine mangelnde Unterstitzung aufgrund fehlender Rucksichtnahme durch den Lehrer zeigt
sich auch in anderen Bereichen. So wurden Aussagen dazu bereits aufgefuhrt, z.B. im
Zusammenhang mit der Sitzplatzwahl (vgl. z.B. B6.3 w, 55), dem Einsatz der FM-Anlage
(vgl. z.B. C3.2 m, 329) oder der Gewahrung von Nachteilsausgleich (vgl. z. B. A15.3 w, 122),

um nur einige Bereiche zu nennen.

An dieser Stelle kommt ein weiterer Aspekt mangelnder Rucksichtnahme hinzu, der offen-
sichtlich in mangelnder Sympathie zwischen Lehrer und Schiler begriindet liegt. Eine Teil-
nehmerin schildert dies in Bezug auf ihre Situation (vgl. B6.3 w, 55) und an anderer Stelle fur
den Fall eines friheren, ebenfalls hérgeschadigten Mitschilers mit deutlichen Konsequenzen:

In der 3. [Klasse] da war ein Schulkamerad von mir, auch mit Hérgeréten, aber der hatte so ein

festes, so ein Késtchen, einoperiert. Der ist dann auf eine Hérbehindertenschule gegangen, weil
der mit dem Lehrer, mit dem ich auch nicht klar gekommen bin, ABSOLUT nicht klar gekommen
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ist, weil der eben KEINE Rlicksicht auf uns genommen hat und gerade mit Absicht das alles
noch so gemacht hat. Und der [Schiiler] ist dann von der Schule gegangen (B6.3 w, 263).

In Sachen Schullaufbahn auliert speziell ein Teilnehmer seine Enttduschung darlber, keine
angemessene ,Chance” erhalten zu haben, eine hdéherqualifizierende Schule zu besuchen
bzw. von den Lehrkraften dahingehend keine Unterstutzung erhalten zu haben (vgl. B1.3 m,
306 ff.). Die umfangreichen Ausfuihrungen dazu bindeln sich in der Aussage: ,Ich finde, ich
habe die falsche Schule“ (B1.3 m, 329). Dabei argumentiert er auch sehr ehrlich bzgl. seines
eher geringen FleilRes, gibt aber auch zu bedenken, dass er mit entsprechender Unterstit-
zung mehr leisten konnte (vgl. B1.3 m, 308). Von seinem MSD-Betreuer hingegen fuhlt er

sich gesehen und unterstitzt:

[...] Ich glaube schon, dass mein MSD-Lehrer zu anderen hingehen wiirde und sagen wiirde:
'Der hétte eine Chance!’ (...) Also, mein MSD-Lehrer, der glaubt ziemlich an mich, der ist ziem-
lich dberzeugt von mir, weil er kennt nicht viele Kinder, die so sprechen wie ich und die so
ehrlich sind auch (B1.3 m, 473).

Sein Wunsch nach Unterstitzung durch die Lehrer besteht infolgedessen darin, eine echte

,Chance" zu erhalten (vgl. Soll-Zustand).

Soll-Zustand

Unter dem Aspekt Ricksichtnahme und Unterstlitzung werden die Anliegen zum einen sehr
allgemein und nicht weiter spezifiziert formuliert, z.B.: ,Die Lehrer sollten mehr Rucksicht
nehmen® (A14.2 w, 304). Zum anderen wird eine aktive Unterstitzung von Lehrerseite
gewulnscht, wenngleich die im Folgenden zitierte Teilnehmerin mit dem momentanen

Zustand in der Schule zurecht kommt:

Ja, ich weill schon. Im Moment reicht es mir, so wie ich jetzt alleine klar komme. Aber ich
wilinsche mir halt schon mehr Unterstiitzung, von alleine (...) z. B. auch von den Lehrkréften,
dass die sich auch mehr dafiir einsetzen (C14.2 w, 240).

Konkret auf die eigene Person bezogen, erlautert eine Teilnehmerin den Wunsch, von der
Lehrkraft berlicksichtigt zu werden, indem diese nicht Uber sie hinweggeht, wenn sie z.B.
beim Vorlesen einer Geschichte um Wiederholung bittet. In diesem Fall mdchte die Schilerin

nicht genauso wie ihre Mitschiler behandelt werden (vgl. B16.1 w, 247).

Dabei auldert aber eben jene Schilerin auch den Wunsch, durch die Lehrer ,keine Sonder-
behandlung“ zu erfahren. Sie konkretisiert dies am Beispiel einer Horverstehensibung von
CD, wo die offensichtliche Sonderbehandlung keinerlei Unterstitzung, sondern vielmehr ein

Hindernis darstellt:

Keine Sonderbehandlungen, weil z. B. wenn wir jetzt CDs anhéren, dann soll ich mich vor das
Pult setzen und dann stellt sie den Kassettenrekorder genau neben mich und macht lauter.
Aber das brauche ich eigentlich nicht und wenn ich dann sage: 'Nein, das passt so', und mich
dann hinten hinsetze, dann sagt sie immer: ,Nein, nein, komm mal vor. Und dann ist das
manchmal auch zu laut. Und wenn ich auch mal sage: 'Ist ein bisschen zu leise', dann miissen
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wir nochmal alles abbrechen und dann schimpft sie erst mal ewig lang die anderen (B16.1 w,
249).

Somit zeigt sich bei dieser Schilerin eine Ambivalenz zwischen dem Wunsch nach Bertick-
sichtigung und dem Anliegen, keine Sonderrolle einzunehmen (vgl. a.a.O., 250 f.). Eine
weitere Teilnehmerin dieser Diskussionsgruppe schlie3t sich dem Wunsch an, keine Son-
derbehandlung zu erhalten (vgl. C16.1 w, 239). Vergleichbares bringt auch eine andere
Teilnehmerin zum Ausdruck (D14.2 w, 193). Dabei ist allen angefuhrten Teilnehmern wichtig,
dass dies nicht ,vor der Klasse“ (ebd.) besprochen oder die Klasse in Mitleidenschaft gezo-

gen wird.

Das Bedurfnis nach einer 'normalen' Behandlung ist dariiber hinaus Thema der personalen

Integration (vgl. 5.4.1).

Der Wunsch nach besagter ,Chance® eine héherqualifizierende Schule besuchen zu kénnen
(vgl. Ist-Zustand), wirde sich flir den betroffenen Schiler in einem ersten Schritt dadurch

realisieren lassen, dass er am Probeunterricht einer Realschule teilnehmen kann:

Wenn ich vielleicht so eine Aufnahme mache, also an //einer Schule//. [...] Genau, oder das
man mich mal so fiir fiinf oder fiir einen Monat auf eine Realschule schickt, also von der Mittel-
schule weg, auf eine Realschule oder was es auch immer sein soll (B1.3 m, 370 und 372).

Von den Teilnehmern der Diskussionsgruppe erhalt er Tipps zu Mdéglichkeiten der weiteren
Schullaufbahn, z. B. Besuch der Fachoberschule (vgl. Gruppe 1, 480 ff.), um seinen momen-

tanen Berufswunsch Architekt (vgl. B1.3 m, 488) verwirklichen zu kénnen.
Kernaussagen

Abbildung 44 gibt die Kernaussagen der Schulerbeitrage zu 'Unterstitzung durch Lehrer'

wieder.
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Ist-Zustand

Aspekte einer positiven Unterstiitzung

- Entgegenkommen des Lehrers schafft Vertrauensbasis
- Thematisierung der Hérschadigung gegenuber der Klasse
- Ahnden von Beleidigungen/Stigmatisierungen aufgrund der Hérschadigung
- Kooperation mit dem MSD
- Aufbereitung der Thematik Hérschadigung
-> zeitliche und unterrichtliche Organisation bei einem MSD-Besuch

Aspekte einer mangelnden Unterstiitzung

- wenig Interesse an der Thematik H6rschadigung

- keine Unterstiitzung fir oder bei sog. Integrationsstunden

- mangelnde Sympathie zwischen Lehrer und Schiiler

- bewusst keine Riicksichtnahme auf hérgeschadigten Schler

- fehlende Unterstiitzung bzgl. Besuch einer héherqualifizierenden Schule

Soll-Zustand

- Ricksichtnahme und aktives Entgegenkommen von Seiten der Lehrkraft
- Ambivalenzen bzgl. besondere Unterstlitzung vs. keine Sonderbehandlung
- Unterstiitzung hinsichtlich Besuch einer héherqualifizierenden Schule

Abbildung 44: Kernaussagen zu 'Unterstiitzung durch Lehrer’

Diskussion

Die Schiuler schildern positive wie auch negative Erfahrungen hinsichtlich der Unterstlitzung
durch die Lehrkrafte. Positive Auspragungen sind vor allem dann zu verzeichnen, wenn die
Lehrkraft ein Entgegenkommen fir den horgeschadigten Schiler und die Thematik der Hor-
schadigung aufweist und moglichen Stigmatisierungen umgehend entgegen wirkt. Dies kann
eine Vertrauensbasis schaffen, auf der sich der betroffene Schiller zunehmend selbst fiir
seine Belange einsetzt (vgl. D13.2 m, 91; A14.2 w, 27). Die Ubernahme von Eigenverantwor-
tung im Umgang mit der eigenen Hérschadigung ist ein wichtiges Anliegen der MSD-Arbeit
(3.2.2.4). Wie aus den Ergebnissen hervorgeht, sollte deshalb eine positive Unterstitzung

von Lehrerseite unbedingt vermittelt und genutzt werden.

Da MSD-Besuche am Schulvormittag sowohl fiir den Schiler als auch flr den Lehrer mit
organisatorischen Umstanden verbunden sind (vgl. 5.1.4), zeigt sich auch darin die Koopera-
tions- und Unterstutzungsbereitschaft des Lehrers. Im Idealfall ermoéglicht er dem Schuler
eine unkomplizierte Teilnahme an dem Beratungsgesprach, ohne dass wahrenddessen

wichtige Unterrichtsinhalte versaumt werden (vgl. z. B. C9.1 m, 246).

Im eigenen Interesse sollte auch der Lehrer das Gesprach mit dem MSD suchen. Ist dies
nicht der Fall, stellt sich die Frage, wie das Interesse der Lehrkrafte geweckt werden kann
und welche (weiteren) Angebote seitens des MSD gemacht werden kénnen (vgl. Folgerun-
gen). Klasseninformationsstunden zum Thema Hoéren und Hoérschadigung kénnen einen

solchen Anknlpfungspunkt zwischen Lehrer, Schule und dem MSD darstellen. Auch hierin
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spiegelt sich, wie von den Teilnehmern geschildert, das Interesse der Lehrkrafte wider,
inwieweit sie dieses Angebot unterstltzen und sich selbst dabei einbringen bzw. daran teil-

nehmen.

Dass bewusst keine Unterstitzung fur den horgeschadigten Schuler gegeben wird, zeigen
einzelne Falle von wenig kooperativen Lehrkraften. Ein Erklarungsansatz kénnte sein, dass
nach wie vor die Maxime der Lernzielgleichheit und damit der uneingeschrankten Vergleich-
barkeit im Vordergrund steht, vor allem bei weiterfiihrenden Schulen. Obwohl die gesetzliche
Grundlage z.B. fir Aufgabenmodifikationen gegeben ist (vgl. 3.2.3), kann dies in der prak-
tischen Durchfiihrung auf Ablehnung stol3en (vgl. 5.2.4.5). Dies kénnte auch den Fall des
einen Teilnehmers erklaren, der sich in seinem Bestreben nach einem hdherqualifizierenden

Abschluss nicht unterstitzt sieht (vgl. Ist- und Soll-Zustand, B1.3 m).

Wie sich im Soll-Zustand abzeichnet, wiinschen sich die Schiler zwar eine Ricksichtnahme
auf ihre Person und Situation als Mensch mit einer Horschadigung, jedoch keine Sonder-
behandlung. D.h. sie mdchten keine bevorzugte Behandlung, sondern lediglich eine, die
ihren besonderen Bedurfnissen moglichst gerecht wird. In der Praxis stellt dies mitunter ein
Dilemma dar und verdeutlicht die Ambivalenz der Schiler zwischen Unterstitzungsbedurf-

tigkeit und gleichzeitiger Ablehnung (vgl. 5.4.2).

Folgerungen

> Aufzeigen der Bedeutsamkeit der Lehrerunterstiitzung

Zeigt sich eine Lehrkraft unterstitzend, wird dies vom hoérgeschadigten Schiler deutlich
wertgeschatzt, allerdings erfolgt kaum ein Austausch dariber. Insofern sollte von MSD-Seite
die offensichtliche Wirksamkeit der Lehrerunterstiitzung herausgestellt und damit positiv
verstarkt werden. Es ist zu vermitteln, dass eine Beachtung der Bedurfnisse aufgrund der
Hoérschadigung zielfihrend ist, jedoch keine anderweitige Sonderbehandlung. Hierzu sollte

der MSD entsprechende Moglichkeiten aufzeigen.

> Interesse und Kooperationsbereitschaft wecken bzw. einfordern

Zur Starkung des Interesses an der sonderpadagogischen Thematik werden vom MSD
bereits verschiedene Angebote unterbreitet (z.B. Fortbildungen, Beratungsbesuche, Inte-
grationsstunden). Zur Realisierung bzw. Erhéhung der Kooperationsbereitschaft scheinen
Entlastungen der Regelschullehrkrafte erforderlich. Hier kann von Seiten des MSD nur sehr
begrenzt unterstiitzt werden, ggf. in Form von Stellungnahmen fir zusatzliche Stunden-
kontingente. Finden Angebote direkt vor Ort an der jeweiligen Schule statt, sollte auf eine
Teilnahme gedrangt werden, da auch die Kapazitdten des MSD sehr begrenzt sind. Eine
Bestarkung des Kollegiums hinsichtlich des o.g. Nutzens der Lehrerunterstiitzung sollte zur

Kooperationsbereitschaft mit dem MSD beitragen.
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» Nutzung weiterer (externer) Beratungsangebote

Bei Fragen der Schullaufbahnberatung oder Berufsausbildung sollte seitens des MSD auf
fachspezifische Beratungsangebote hingewiesen werden (z.B. best - berufs- und studien-
begleitende Beratung, www.best-news.de). Zum einen, um die fachliche Expertise zu nutzen,
zum anderen, um Lehrkrafte und Schulen bei sehr speziellen Anliegen in Verbindung mit

einer Horschadigung zu entlasten.

5.2.5.3 Unterstiitzung durch Schulleitung

Obwohl die Lehrkrafte die hauptsachlichen Ansprechpartner und Kontaktpersonen der
Schiler sind, beziehen sich einige Diskussionsbeitrage speziell auf die Schulleitung und
deren Unterstiitzung des hoérgeschadigten Schiilers. Ahnlich der Situation mit den Lehrern
geht es auch bei der Schulleitung um deren Kenntnis von der Hoérschadigung und um den
Kontakt zum Schuler (vgl. Ist-Zustand). Auf Seiten des Soll-Zustands werden sowohl perso-

nelle wie auch schulorganisatorische Anliegen geaullert.

Ist-Zustand
In einzelnen Fallen berichten die Teilnehmer von einem sehr guten Kontakt zum Schulleiter,
der um die Hoérschadigung des Schilers weild und sich dieser Angelegenheit persénlich

annimmt. So z.B. bei folgender Schulerin:

Weil der Herr X, unser Schulleiter, der kiimmert sich darum. Der reserviert mir schon seit der
5. Klasse einen Platz ganz vorne. [...] Ja, der denkt da dran. Und vielleicht einmal im Jahr soll
ich zu ihm ins Bliro kommen und da fragt er mich dann, ob es mir wirklich gut geht, ob sich was
dndern muss, aber (...) es ist alles in Ordnung (B14.2 w, 94 und 96).

Bei einer weiteren Teilnehmerin kimmert sich der Schulleiter um die NTA-Regelung fir das
Listening Comprehension im Englischunterricht (vgl. B15.3 w, 90 ff.). AuRerdem rdumt diese

Schiilerin ein:

Ja, bei mir wissen das alle Lehrer, dass ich einen guten Draht zum Direktor habe, und so
(unv.)/. (gemeinsames Lachen) (B15.3 w, 133).

Eine Teilnehmerin der gleichen Gruppe gibt an, dass die Direktorin flr eine Kooperation mit

dem MSD und damit fur die Information der Lehrkrafte gesorgt hat:

Und auch Anfang der 5. [Klasse], das hat eher die Direktorin in die Wege geleitet, dass die
[MSD-Betreuerin] kommt und dass da die Lehrer alle Bescheid wissen (C15.3 w, 270).

Im Gegensatz dazu bemangelt eine Schilerin, dass die Informationsweitergabe von Seiten
des Rektors an die Lehrer nicht gelingt, ebenso wenig wie zwischen den Lehrern innerhalb
des Kollegiums. Somit ist fiur sie die Beratung durch den MSD und die Unterstitzung von

Schulseite wenig forderlich:
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Eigentlich nicht, weil es nie was gebracht hat. Weil die [MSD-] Lehrerin hat mit dem Rektor
gesprochen, aber der hat es nicht weitergegeben. Dann hat meine Mutter mit der Klassen-
lehrerin immer gesprochen, aber die hat es auch nicht weitergegeben. Und irgendwann sind
alle Lehrer selber darauf gekommen, dass ich Hérgeréte trage (B6.3 w, 134).

Auf die Frage, ob sie diesbzgl. Eigeninitiative gezeigt hatte, verneint sie, da sie dies in der

Verantwortung der Schulleitung sieht:

Nein, weil ich immer der Meinung bin, dass es unser Rektor weiter gibt. Ich habe auch gar nicht
gewusst, dass unsere PCB-Lehrerin nicht weil3, dass ich ein Hbrgerét trage (B6.3 w, 192).

Des Weiteren beschreiben die Teilnehmer auch schulorganisatorische Umstande wie die
Pausensituation, die teilweise erschwerend sind und vermutlich einer Unterstlitzung durch
die Schulleitung bedirfen (vgl. Soll-Zustand). So schildert ein Teilnehmer zwar die viel-
faltigen Orte, wo an der Schule die Pause verbracht werden kann, darunter ist aber keine

Madglichkeit des Rickzugs in eine ruhigere Umgebung:

Bei uns gibt es das nicht, aber wir haben einen Pausenhof, einen gro3en. Dann haben wir
Altbau und Neubau. Dann haben wir eine gro3e Pausenhalle im Erdgescho3. Und im Neubau
kdnnen wir uns auch in der Mensa aufhalten, aber da ist es wirklich (berall laut. Da gibt es dann
noch einen Pausenhof, den Sportplatz und auch noch eine zusétzliche Pausenhalle. Aber da ist
es tberall laut. Da gibt es keinen Ruheraum (C4.2 m, 164).

Bei einem anderen Teilnehmer bietet sich die Moglichkeit zwischen einer kleinen Pausen-
halle und einem sehr grolen Pausenhof, wo es nicht so laut ist, zu wahlen. Zudem steht ein
Kellerraum zur Verfigung, der bei Regen in den Pausen genutzt werden kann (vgl. B4.2 m,
162 und 165).

Soll-Zustand

Die Winsche an die Schulleitung beinhalten sowohl personelle, d.h. die Lehrerzuweisung
betreffende, wie auch schulorganisatorische, d.h. die Pausengestaltung betreffende Mal}-
nahmen. Auf Winsche zu auf3erschulischen Lernorten wird an dieser Stelle insofern einge-

gangen, als sie von der Schulleitung genehmigt werden missen.

Wiinsche zur Lehrerzuweisung

In Bezug auf die unterrichtenden Lehrkrafte haben einzelne Schiler den Wunsch, dass
hierauf Einfluss genommen wird: So wiinscht sich ein Teilnehmer ,nettere®, der andere Teil-
nehmer ,jungere“ Lehrer (vgl. B1.3 m, 494), die mehr Verstandnis fur ihre Situation auf-
bringen. Dieser Wunsch wird u.a. an den MSD gerichtet. Demnach solle er ,[rlegeln, dass

ich einen viel netteren Lehrer oder Lehrerin bekomme*® (A16.1 m, 348).

Ein anderer Teilnehmer stellt den Vorzug heraus, dass Lehrer, die bereits Schiler mit einer

Hoérschadigung unterrichtet haben, bei evtl. nachfolgenden Schilern wiedereingesetzt werden:

Das wiirde sich auch gut machen, dass die Lehrer, die schon welche [Schiiler] mit Hbrgeréten
haben, dass die dann auch den néchsten [Schiiler] mit Hérgerédten bekommen (C9.1 m, 108).
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Generell sollte nach Meinung des folgenden Teilnehmers der Lehrer zunachst gefragt wer-

den, ob er sich die Unterrichtung eines hdorgeschadigten Schilers vorstellen kann:

Vor allem die Lehrer fragen, ob sie mit einem schwerhérigen Schiiler umgehen kénnen (A12.2
m, 374).
Wiinsche zur Pausengestaltung
Wie erlautert, sind die Pausensituationen mitunter erschwert, da es Uberwiegend laute
Umgebungen sind und keine Rickzugsmaoglichkeit besteht. Schiiler mit einer Hérschadigung
kénnen sich unter diesen Bedingungen kaum erholen, zum Teil werden dadurch sogar
zuséatzliche Beschwerden wie Kopfschmerzen o.A. verursacht. Aus diesem Grund formuliert

eine Schulerin den Wunsch, eine Art Ruheraum einzurichten:

Ich finde, fiir die Hérgeschédigten sollte man eher einen kleineren Raum machen. In der Pause,
mit den Freunden nur/. Weil, so im Gang oder in der Aula, da ist es relativ laut und da versteht
man auch wenig und man hat auch gar keine Ruhe und bekommt dann oft Kopfschmerzen
(D4.2 w, 160).

Fir einen anderen Teilnehmer ware dies auch fur Freistunden oder vor Unterrichtsbeginn
wunschenswert, dass ,ein Zimmer zum Chillen® (A11.2 m, 255) eingerichtet wird, wie sein

Beitrag vermittelt:

Ja, und so ein Zimmer, wo man z. B. in Freistunden hingehen oder auch mal vor der Schule sich
reinsetzen kénnte. [...] (A11.2 m, 198).

AuBerschulische Lernorte

Eine interessante Diskussion zu auferschulischen Lernorten ergibt sich v.a. unter den Teil-
nehmern der Gruppe 4 (Altersgruppe 2). Dabei verfolgen die Anliegen zwei wesentliche
Aspekte: Zum einen, das Lernen attraktiver und anschaulicher zu gestalten, was bereits im
Zusammenhang mit den Wunschen nach einem aktivierenden Unterricht thematisiert wurde
(vgl. 5.2.3.4, Soll-Zustand). Zum anderen sehen die Schuler hierin eine gute Moglichkeit, mit
den Klassenkameraden in Kontakt zu kommen und so die soziale Integration zu férdern.
Dazu nennen die Schuler verschiedene Formen von Unternehmungen wie Ausflige (vgl.
z.B. F3.2 m 346), Klassenfahrten (B1.3 m, 229), Schullandheimaufenthalte (s.u.) oder Ski-
lager (B4.2 m, 115). Die sozialen Komponenten und das soziale Lernen dieser Aktionen

kommen vor allem in folgenden Beitragen zum Ausdruck:
Auch ab und zu mal Ausfliige machen, dass die Klasse es gut versteht! (B10.1 w, 306).

Ja, Schullandheim hilft normalerweise auch immer bei neuen Klassen. Wenn neue Klassen sind
und manche schiichtern sind, dass die zusammenkommen (C4.2 m, 123).

Oder wenn man in so einem Haus ist, dass man mal Freizeit flir sich alleine hat oder mit

Freunden mal was tun kann. Und die Lehrer unten sind, im Gruppenraum oder so, und was
zusammen machen (B4.2 m, 119).
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AbschlieRend dazu der Vorschlag eines weiteren Teilnehmers der Gruppe 4, der die Verbin-

dung von fachlichen und sozialen Inhalten zusammenbringt:

Man kénnte es ja auch so machen, dass die Lehrer in der Zeit was anderes machen, und dass
dafiir, weil sonst erlaubt das das Kultusministerium nicht, dass der Ausflug ein bisschen was mit
dem Unterrichtsthema zu tun hat. Aber dass man ansonsten Spall daran hat, einfach mit
anderen Klassenkameraden unterwegs zu sein. Ich glaube, das wiirde auch was niitzen (C4.2
m, 118).
Es stellt sich die Frage, ob und inwieweit Aktionen wie diese, die Bestandteil des Schul-
lebens sind, unter Einbindung des MSD und damit fachspezifischer Themen erfolgen kénnten

(vgl. Diskussion).

Kernaussagen
Abbildung 45 finden sich die Kernaussagen der Schilerbeitrdge zu 'Unterstitzung durch
Schulleitung'.

Ist-Zustand

- teilweise sehr guter Kontakt zur Schulleitung

- Schulleiter setzt sich persénlich fiur Belange des hérgeschéadigten Schilers ein

- Kooperation mit MSD bzw. Weitergabe der Informationen an das Kollegium klappt nicht
- Pausenorte mitunter ohne Riickzugsmdglichkeiten

Soll-Zustand

Lehrerzuweisung

- jungere, nette, verstédndnisvolle Lehrer gewlinscht
- Lehrer mit Vorerfahrungen mit hérgeschadigten Schilern zuteilen
- Ricksprache mit Lehrern bzgl. Unterrichtung hérgeschadigter Schiiler halten

Pausengestaltung
- Rickzugsraume in Form von Ruheraumen fir Pausen, Freistunden etc. schaffen
AuBerschulische Lernorte

- attraktivere Lerngestaltung durch unmittelbare Begegnungen an originaren Orten
- Nutzen von sozial verbindenden Maflnahmen wird gesehen
- vorteilhaft bei neuen Klassenzusammensetzungen

Abbildung 45: Kernaussagen zu 'Unterstiitzung durch Schulleitung’

Diskussion

Ahnlich zur Situation mit den Lehrerkraften zeigt sich auch bei den Schulleitungen, dass es
gut und weniger gut informierte gibt. Im Idealfall setzt sie sich personlich fur die Belange des
hérgeschadigten Schilers ein. Dabei muss gesehen werden, dass dies nur vereinzelt von
den Teilnehmern thematisiert wurde. Als positiv wird die Kooperation mit dem MSD genannt,
z.B. in der Form, dass der Schulleiter Sorge daflr tragt, dass der MSD eingebunden wird,
um die Lehrkrafte zu informieren. Die Informationsweitergabe kann auch durch die Schul-

leitung erfolgen. Dazu wurde allerdings auch ein Negativbeispiel genannt, was zeigt, dass
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durch ausbleibende Informationsweitergabe der Nutzen einer MSD-Beratung fir den be-

troffenen Schuler ausbleibt (vgl. Ist-Zustand, B6.3 w).

Nachdem Vorerfahrungen von Lehrern mit hérgeschadigten Schulern als vorteilhaft heraus-
gestellt wurden (vgl. 5.2.5.1), verwundert es nicht, dass sich die Schiler bei der Lehrer-
zuweisung die Berucksichtigung dieses Aspekts winschen. Auch ein an sich naheliegender
Sachverhalt, mit den Lehrern vorab die Unterrichtung eines horgeschadigten Schulers zu
besprechen, wird als eine MalRnahme von Schilerseite empfohlen. Dies kann als eine
gemeinsame Aufgabe des MSD und der Schulleitung gesehen werden, um evtl. Unstimmig-

keiten auf Lehrerseite (z. B. aufgrund von Informationsmangel) friihzeitig entgegenzuwirken.

Zur Pausengestaltung, einer zumindest indirekten Aufgabe des Schulverantwortlichen, schil-
dern die Schiler sowohl geeignete als auch weniger geeignete Bedingungen (vgl. Ist-
Zustand). Wichtig ist dabei, dass es eine Rlickzugsmoglichkeit, einen Ort der Ruhe gibt, um
dem Pausenlarm nicht ausgesetzt sein zu mussen. Dies belegt die Tatsache, dass flr
Schiuler mit einer Horschadigung eine ruhige Erholungspause dringend erforderlich ist, auch

wenn sich die Schiuler dies mitunter selbst nicht eigestehen.

Der Wunsch nach auflerschulischen Lernorten wird von Schilerseite nicht direkt an die
Schulleitung gerichtet, ist aber an dieser Stelle verortet, da es zum einen Ubergeordneter
schulorganisatorischer MaRnahmen bedarf, um dies umsetzen zu kdnnen. Zum anderen
zeichnet sich darin eine schulpddagogische Haltung ab, ob derartige Aktionen unterstiitzt
werden. Ein Zusammenhang mit dem MSD wird nicht explizit erwahnt, was daran liegen
mag, dass gemeinsame Unternehmungen nur selten stattfinden oder evtl. nicht als vom MSD

angeleitete Aktionen registriert werden.

Die Schuleraufierungen stellen ein abwechslungsreiches und schiilerbezogenes Lernen (vgl.
dazu 5.2.3.4, Soll-Zustand), sowie die Unterstlitzung der sozialen Integration in den Vorder-
grund: Beides wichtige Komponenten, die zu einer gelungenen ganzheitlichen Integration
beitragen. Insofern kénnten Anregungen zu Exkursionen, Schullandheimaufenthalten o. A.
auch von MSD-Seite an die Schulleitung herangetragen werden, um diese Anliegen zu
unterstutzen. Betrachtet man allerdings die hierzu sachlich fundierten Schulerauferungen,
sollten die Schuler darin bestarkt werden, dies eigenstandig gegenliber den Schulverantwort-
lichen vorzubringen. Damit waren Authentizitat des Anliegens und Eigenverantwortlichkeit
des Schulers gleichermalRen hervorgehoben. Eine Einbindung des MSD ware dahingehend
denkbar, dass z.B. Themen wie Horen und Horschadigung in einem anderen Rahmen
besprochen oder durch den Besuch geeigneter Bildungsstatten (z. B. Ausstellungen, Veran-

staltungen, Erfahrungsfelder) behandelt werden.
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Folgerungen

» Aufzeigen der Bedeutsamkeit der Unterstiitzung durch die Schulleitung

Analog zur Bedeutsamkeit der Unterstiitzung durch die Lehrkrafte (vgl. 5.2.5.2) ist auch den
Schulleitungen selbiges zu vermitteln. Dabei kann bereits eine positive Einstellung bzw.
Offenheit der Schulleitung gegenuber den Belangen des hoérgeschadigten Schulers eine
deutliche Wirksamkeit haben. Ein grundlegendes Wissen um die vorliegende Horschadigung

sollte in diesem Zusammenhang auch den Schulleitungen vermittelt werden.

» Kooperationsbereitschaft wecken bzw. einfordern

Die Bereitschaft einer Schulleitung zur aktiven Kooperation mit dem MSD beeinflusst auch
die Haltung der unterrichtenden Lehrkrafte. Insofern ist ein férderlicher Kontakt zwischen
Schulleitung und MSD unbedingt anzustreben. Ebenso wie bei den Lehrkraften wird es
hilfreich sein, wenn von MSD-Seite Angebote zur Information und Beratung gemacht wer-

den, die hinsichtlich Zeit, Ort und Inhalt gemeinsam abgestimmt werden.

» Nutzung auBerschulischer fachspezifischer Angebote

Eine Intensivierung der Kooperation konnte sich durch die Nutzung auflerschulischer und
dabei fachspezifisch ausgewahlter Angebote, z.B. zum Thema Hoéren/Hérschadigung erge-
ben. Vermutlich wird sich dies aufgrund zeitlich, raumlich und thematisch begrenzter
Ressourcen nur bedingt realisieren lassen. Dennoch ware eine Verbindung von Schule und
MSD gegeben, die fur den hérgeschadigten Schuler zusatzlich hilfreich sein kdnnte, vor-

nehmlich unter dem Aspekt der sozialen Integration (vgl. 5.3.1).

5.3 Unterstiitzung der sozialen Integration

Wie unter 3.3.2 dargelegt, ist die soziale Integration gerade in einzelintegrativen Settings
eine entscheidende Komponente, die das psychosoziale Wohlbefinden eines Schiilers
wesentlich beeinflusst. Dies betrifft Kontakte im schulischen wie im auf3erschulischen Be-
reich. Von daher wird sowohl die soziale Integration in die Klasse beleuchtet (vgl. 5.3.1) als
auch die Kontakte in der Freizeit (vgl. 5.3.2). Die familidre Situation ist ein weiterer Bestand-
teil der Betrachtungen, da auch hier Fragen des Umgangs im Miteinander aufgeworfen

werden, die den hérgeschadigten Schiler und damit zum Teil auch den MSD betreffen.

5.3.1 Soziale Integration in die Klasse

Die soziale Integration in die Klasse wird dahingehend beleuchtet, wie sich der Umgang der
Mitschiler mit der Hoérschadigung des Schilers sowie Information und Aufklarung dazu

gestalten (vgl. 5.3.1.1). Die Beschreibung der Klasseneinbindung gibt weiteren Aufschluss
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daruber, wie sich die soziale Integration in den Klassenverband auspragt und welche Erfah-

rungen und Vorstellungen der Schuler diesbzgl. vorliegen (vgl. 5.3.1.2).

5.3.1.1 Information und Aufkldrung der Mitschiiler bzgl. Hérschadigung

Hinsichtlich der Information und Aufklarung der Mitschiler bzgl. der Horschadigung des
betroffenen Schilers ist von Interesse, inwieweit die Klasse Kenntnis von der Hérschadigung
besitzt, welche Umsetzungsmadglichkeiten bekannt sind bzw. gesehen werden, welcher
Nutzen darin besteht und in welcher Form der hérgeschadigte Schiler sich eigeninitiativ
einbringt bzw. (nicht) einbringen mochte. Diese Aspekte sind Gegenstand der im Folgenden

dargelegten Subkategorie.

Ist-Zustand

Wissen um die Hoérschadigung

Inwieweit wissen die Mitschiiler, dass bei einem Schiler eine Horschadigung vorliegt? Im
Hinblick auf die soziale Integration in die Klasse und ein Verstandnis fir die Situation des
hérgeschadigten Schilers ist dies von Bedeutung. Anhand der folgenden Ausfihrungen wird

deutlich, dass ein sehr unterschiedlicher Kenntnisstand vorliegt.

Zunachst ausgewahlte Beispiele, die aufzeigen, dass die Mitschiler Kenntnis von der Hor-

schadigung haben. Folgender Schiler kann dies sogar fiir die gesamte Schule sagen:
Bei mir weil8 ungeféhr schon die ganze Schule, dass ich Hérgeréte habe (D2.1 m, 109).

Einen unkomplizierten Umgang mit der Tatsache, dass eine Horschadigung vorliegt, schil-

dert ein anderer Schiuler:

Nein, bei mir weil3 es eigentlich jeder, ja. Manche vergessen es auch wieder, weil es nicht auf-
fallt. (...) Aber das ist mir eigentlich auch egal, wer das weil3 oder nicht weil3. [...] Die meisten
bei mir wissen es. Bei uns ist das nicht so ein Thema (C6.3 m, 64 und 194).

Der Schiler ist sich zudem dessen bewusst, dass aufgrund der 'Unsichtbarkeit' der Beein-
trachtigung die Information von Zeit zu Zeit in Vergessenheit geraten kann. In zwei Fallen
wurde die Information bzgl. der Horschadigung der Schiler vom MSD an die Lehrkraft und
von ihr weiter an die Klasse gegeben (vgl. D3.2 m/E3.2 m, 83 f.). Das Beispiel einer weiteren
Schilerin ist dahingehend bemerkenswert, dass zwar die Klasse von der Horschadigung in

Kenntnis gesetzt ist, nicht aber die Lehrkrafte. Sie erklart dies wie folgt:

[...] Die ganze Klasse, weill es schon immer, aber die Lehrer nicht. Weil in der Klasse, wo
ich jetzt bin, mit der bin ich schon die ganze Zeit zusammen, auch schon in der Grundschule
(B6.3 w, 189).

Fir sie erweist es sich somit als vorteilhaft, Gber mehrere Schuljahre im gleichen Klassen-
verbund zu sein.
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Das zufallige Feststellen, dass Hoérhilfen getragen werden, belegt, dass nicht alle Mitschuler
davon in Kenntnis gesetzt sind. Gleichzeitig veranschaulichen die Reaktionen der Mitschule-

rinnen aber, dass dieser Umstand respektvoll und anerkennenswert behandelt wird:

Im Sportunterricht sehen es dann manche, wenn ich mir einen Zopf mache. Dann [fragen sie]
immer: 'Hast du Hérgeréte? Seit wann denn?' Da ist dann meistens Begeisterung. Zum Beispiel
eine, da hatte ich noch meine andere Muschel mit Glitzer und Steinen drin, hat sie dann
gedacht ich habe ein Piercing drin, dann hat sie festgestellt, dass es ein Hérgerat war (gemein-
sames Lachen) (A1.3 w, 155).

Eine andere Teilnehmerin grenzt das Wissen der Mitschiler um ihre Hérschadigung eben-
falls ein. In der Klasse wisste das ,fast keiner®, weil ,[ich] méchte das auch nicht, dass das
jeder weil¥* (D6.3 w, 33). Freund und Freundinnen hingegen wissen es schon: ,Mein Freund
und meine Freundinnen, die wissen das jetzt schon. Die finden das auch nicht schlimm®
(D6.3 w, 200). Somit scheint diese Schulerin ihre Horschadigung eher im privaten Umfeld zu

thematisieren.

Die Klasse der im Folgenden zitierten Schulerin hat laut ihrer Aussage keine Kenntnis von
der Horschadigung, was durchaus in ihrem Sinne ist. Auch auf der neuen Schule méchte sie

zunachst abwarten, wie die Mitschuler sich verhalten:

Jetzt bei dieser Klasse finde ich es ganz gut, dass es nicht alle wissen und auch nicht so genau,
weil sonst wiirden die wieder irgendwie so Blédsinn machen. Ich denke, wenn ich dann auf die
neue Schule gehe, dass ich dann erst einmal schaue, wie die Schiler so sind und dass man
dann vielleicht zum Halbjahr sagt, ‘gut, jetzt macht man was' (A6.3 w, 184).

Eine weitere Schilerin gibt an, dass ihre Klassenkameraden ebenfalls nichts von ihrer Hor-
schadigung wissen und sie akzeptieren, wie sie ist. Aufgrund schlechter Erfahrungen mit
Mitschilern einer friiheren Klasse (vgl. B10.1 w, 155) kommt ihr dies entgegen. Grundsatz-
lich begrufdt sie den Besuch der MSD-Betreuerin, hat aber nach wie vor Bedenken, ob die

Mitschiler ahnliche Reaktionen wie die friiheren zeigen kénnten (vgl. B10.1 w, 163).

Im Gegensatz dazu verursacht die Unkenntnis der Mitschiler bzgl. der Hérschadigung bei
einem Teilnehmer, dass er dies wiederholt erklaren muss (z. B. beim Ful3ballspielen). Dies-
bezlglich erhalt er von einem Diskussionsteilnehmer den Hinweis, dass dafir der MSD

genutzt werden kann (vgl. D9.1 m/C9.1 m, 97 f.).
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MaRBnahmen der Mitschiilerinformation

Die Information und Aufklarung der Mitschiler zum Thema Hoérschadigung durch den MSD
beschreiben einige Teilnehmer ganz grundlegend (vgl. z.B. E3.2 m, 104; B5.2 w, 59).
So z.B., dass ,der MSD den Kindern erklart [hat], was ein Horgerat ist (A2.1 w, 123).
Andere nennen umfangreichere Inhalte, die beim Besuch des MSD in der Klasse, im
Rahmen sogenannter Informations- bzw. Integrationsstunden (vgl. 3.2.3), besprochen
wurden. Allen Aktionen ist gemeinsam, dass sie bei den Mitschilern Verstandnis fur die
Situation des hdrgeschadigten Schilers erwirken sollen, was sich im weiteren Verlauf in
einigen AuRerungen hinsichtlich des Nutzens dieser Informationsarbeit ausdriickt. Ein sehr
anschauliches Beispiel fur die vielfaltigen Moéglichkeiten zur Auseinandersetzung mit der

Thematik Horen und Horschadigung liefert folgendes Beispiel:

Dieses Jahr, ja. Aber die haben keinen Film angeschaut, aber Kopfhérer aufbekommen. Da
haben wir so eine Geschichte vorgelesen. Jeder bekommt einen Zettel und muss was vorlesen,
so Sétze. Und dann miissen die uns nachsprechen. Oder Witze erzdhlen: Ein paar haben
Kopfhérer gehabt und ein paar nicht. Und die ohne Kopfhérer haben alles verstanden und die
mit [Kopfhérer] haben immer gefragt wie der Witz lautet. Weil (...) alle haben immer gelacht,
auller sie dann (A4.2 m, 42).

Die darin angesprochene Simulation eines Horverlusts und Ubungen zum eingeschrankten
Horvermogen kennen andere Teilnehmer auch (vgl. z. B. C4.2 m. 36). Des Weiteren werden
MaRnahmen wie die Veranschaulichung des tatsachlichen Hoérverlusts und der Umgang mit

einem Horgerat genannt:

Das war eine Stunde und da haben sie auch mal Hérgeréte anschauen diirfen. Sie haben auch
eine Frequenz gezeigt, wie gut ich hére, und daneben war noch eine Zeichnung, was ich so
hére und was nicht (E8.2 w, 52).

Die Simulation des Hoérens mit Horgerat, mittels eines Stethoskops, kam zusatzlich zu ande-
ren Aufklarungsmaflnahmen in der Klasse folgender Teilnehmerin zum Einsatz. Die Mitschu-

ler haben dies als gut befunden:

Gut, die fanden das gut. Und dann haben wir noch so Mickey-Mouse Dinger gekriegt. Damit wir
wissen, wie das ist, wenn man nicht so gut hért. Und dann hat sie auch noch ein Hbérgerét
mitgenommen, also so ein Ding mit Schlauch (B10.1 w, 78).

Spezielle Ubungen und Angebote, wie das Vermitteln des Fingeralphabets (vgl. B10.1 w, 76)
oder einiger Gebarden, kdnnen zusatzlich das Interesse der Mitschiler am Thema Hérscha-
digung wecken, so z.B. auch, wenn der MSD-Betreuer vom Unterricht am Férderzentrum,
Forderschwerpunkt Horen berichtet:
Also, der [MSD-Betreuer] arbeitet auch an einer Hérgeschédigtenschule und ein Kind bei ihm
kann gar nicht héren und da hat er uns ein Gedicht gezeigt. Hat uns auch die Zeichensprache
gezeigt (A2.1 w, 291).
Ruickblickend auf Klasseninformationsbesuche des MSD in friheren Schuljahren erinnern
sich zwei Teilnehmer (vgl. D4.2 w, 51; C10.1 w, 80) an den Einsatz sog. Larmampeln, die
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eine Uberschreitung bestimmter Dezibel-Level farblich visualisieren und somit zur Regulie-
rung der Klassenlautstarke beitragen. Dies kommt im Grunde der gesamten Schilerschaft

zugute (vgl. dazu 5.2.3.2).

Natdrlich sind auch Schiler vertreten, die eine generelle Informierung ihrer Klasse in dieser
Form nicht kennen, z.B. alle Teilnehmer der Diskussionsgruppe 7 (vgl. Abs. 167-170). Ein
anderer Teilnehmer gibt klar zu verstehen, dass er dieses Angebot von sich aus nicht nutzen
wollte (D13.2 m, 292). Dies gilt es zu berlcksichtigen, wenn im weiteren Verlauf die Win-

sche und Anliegen formuliert und diskutiert werden.

Nutzen der Mitschiilerinformation
Den Nutzen der verschiedenen Maflnahmen zur Aufklarung der Mitschiler Gber das Thema

Hoérschadigung beschreiben einige Schiler wie im Folgenden dargestellt.

So kénnen einige Mitschiler erst durch grundlegende Kenntnisse zum Thema Hérschadi-

gung die einseitige Horschadigung des Schilers erkennen bzw. nachvollziehen.

Bei mir war sie [die MSD-Betreuerin] mal da und hat es erklart im Unterricht. Das haben einige
erst einmal geguckt, weil sie es nicht gewusst haben und wie das geht, wegen dem einen Ohr
und das Ganze. Wie ich hére und so/ (A11.2 m, 107).

Uber diese Thematik und z.B. den gewahlten Schulort ins Gespréach zu kommen, fiihrt
bei einer Teilnehmerin dazu, dass die Mitschiler nun einen adaquateren Umgang mit ihr

pflegen:

Bei mir war der dieses Schuljahr da und der hat der Klasse alles erklart. Hat erklart, warum ich
da in die Schule gehe, weil die andere Schule so weit weg ist. Und ja, (...) seitdem kennen sie
mich jetzt besser und reden mich auch besser an (A3.2 w, 74).

Eine Bewertung mit ,gut®, dass die Mitschiler im Rahmen einer Integrationsstunde informiert
wurden, geben andere Teilnehmer ebenfalls ab. So z.B. dahingehend, dass dabei den Mit-
schulern auch die Regelungen zum Nachteilsausgleich erklart wurden (vgl. E8.2 w, 199)
oder, dass generell alle Mitschiler auf den gleichen Kenntnisstand gebracht wurden, wenn-

gleich einige schon zuvor davon wussten (vgl. B4.2 m, 56).

Eine ebenso positive Einstellung zu diesem Angebot vertritt eine weitere Teilnehmerin, die
ein deutliches Interesse in ihrer Klasse verzeichnen konnte, auch wenn sie einraumen muss,
dass die Unterrichtseinheit durch den MSD evtl. mit einer ,Freistunde® gleichgesetzt wurde.
Ebenso konstatiert sie, dass andere Klassen durchaus ablehnend auf ein derartiges Angebot

reagieren:
Ja, ich finde es gut, wenn die Klasse dann sieht und weil3 wie es ist, schlecht zu héren, weil das
interessiert sie dann auch. Das ist mir auch aufgefallen. Schon als ich es vorher angekiindigt

habe, haben sie schon gesagt: 'Ja.' Das machen sie und waren schon interessiert. Aber was ich
leider doof finde ist, dass es auch Klassen gibt, die sagen, 'schlecht’, und so. Aber meine
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Klasse, wenn ich das jetzt zugeben kann, war auch gliicklich, dass sie eine Freistunde hatte
(E1.3 w, 220).

Von einem deutlich hohen Nutzen der Mitschilerinformation durch den MSD ist bei folgender
Schulerin auszugehen, da sie mit dem Wechsel in eine neue Klasse eigenaktiv die MSD-

Betreuerin um die Durchfihrung einer Integrationsstunde gebeten hat (vgl. 5.4.3.2):

Bei mir war es dieses Schuljahr so: Ich bin ja in eine neue Klasse gekommen und habe dann
meine MSD-Betreuerin gefragt, ob sie kommen kann und dann nochmal der Klasse und dem
Lehrer erklédren kann, was das jetzt so ist, wie man sich verhalten soll und habe dann halt ange-
fragt, ob sie so eine Integrationsstunde machen kénnte (A15.3 w, 77).

Zusammengefasst finden sich die wesentlichen Vorteile der Mitschilerinformation durch den
MSD in der Aussage der folgenden Schulerin. Sie empfindet es als angenehm, die Aufgabe
an eine fachkundige Person abgeben zu kénnen, die tUber Expertise und Anschauungsmate-
rialien verflugt (vgl. dazu 5.1.5.2). Zudem wird aufgrund des offiziellen Auftrags entsprechend

Zeit und Aufmerksamkeit von Schul- und Schilerseite eingerdumt:

Ich finde es angenehmer, wenn das jemand fiir mich macht, weil der kann das dann auch
genauer erkléren. Der Herr X hat auch immer gezeigt, wie alles ist und hatte dann auch was
dabei, wie man das testen kann. Und auch so Hérschutz, damit konnte man es ausprobieren.
(...) Ich glaube, wenn ich das erklédren wiirde, wiirde ich niemals so viel Zeit bekommen und er
hat dafiir wirklich eine Schulstunde bekommen, das fand ich echt tolll Die Klasse hat das auch
sehr gut aufgenommen. Ich glaube, wenn ich das erzdhlen wiirde, wiirde die Klasse nicht so
gut aufpassen (G3.2 w, 175).

Eigeninitiative des hérgeschadigten Schiilers

Die Aufklarung der Mitschuler zur eigenen Hoérschadigung dbernehmen manche Schiler
selbst, sei es in Erganzung zum MSD, aufgrund der aktuellen Situation oder auf Nachfrage
hin. So erklaren einige Schiler, dass sie die Klasse selbst informieren bzw. rtckblickend,
dass sie das Ubernommen haben (vgl. z.B. C13.2 m, 291; C7.1 m, 156 ff.; A4.2 m, 69-73
und 75-77). Erganzend zum MSD agiert z. B. dieser Teilnehmer:

Nein, also in der 5. [Klasse] hat er [der MSD] es einmal gesagt, ja. Aber jetzt fiir die Neuen
[Schiiler]: Also, entweder sie wissen es oder ich sage es ihnen (B12.2 m, 87).

Ahnlich sieht es eine andere Teilnehmerin, die es ,toll“ findet, dass zunachst eine Information
der Mitschiler durch den MSD erfolgt ist, da sich dadurch die Nachfragen der Mitschiler

reduzieren. Sie selbst gibt bedingt Auskunft zu weiteren Nachfragen:

//Das ist eher gesagt toll/, weil sonst fragen die immer: 'Was passiert denn da im Ohr?'. Das
nervt dann auch ziemlich. Dann erklére ich es auch, dann sage ich immer, ‘ich bin schwerhérig’,
aber dann lasse ich es auch (A2.1 w, 128).

Auf Nachfrage oder wenn Interesse besteht, erklaren auch andere Schiler den Sachverhalt
ihrer Hérschadigung (vgl. z.B. A13.2 m, 293). So wissen die Mitschuler des folgenden Teil-

nehmers grundsatzlich Bescheid, bekommen durch ihn aber zusatzliche Erklarungen:
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Ja, eigentlich schon. Die fragen manchmal, warum ich das [Hbrgerét] habe oder ob mir das
auch hilft. Und dann erklére ich ihnen das schon auch (C8.2 m, 70).

Fir manche Teilnehmer ist es eine Frage des Personenkreises, dem gegeniber sie ihre
Hoérschadigung erklaren. So erlautert folgender Schiler, dass er sich bzgl. seiner Horschadi-

gung nur vertrauten Mitschulern mitteilt:

Ich sage es zwar auch denen, denen ich vertrauen kann und mit denen ich schon lange Freund
bin, (...) aber sonst eigentlich nicht (D13.2 m, 220).

Ahnlich wiirde sich auch folgende Schiilerin, die generell keine Sonderbehandlung aufgrund
ihrer HOorschadigung erfahren mochte (vgl. 5.4.1, Soll-Zustand), beim Besuch einer neuen

Klasse verhalten:

Oder wenn ich in eine neue Klasse komme, dann wiirde ich es am Anfang nur denen sagen,
denen ich so etwas anvertrauen kann. Und dann entwickelt sich das eh alles, im Laufe des
Schuljahres, dass die Anderen das dann auch mitbekommen. (...) Aber am Anfang wiirde ich
da gar nicht so ein groBes Thema daraus machen. Ich wiirde das einfach nur den Lehrern
sagen, damit die Bescheid wissen, und den Freunden mit denen ich mich eben anfreunde.
Es wird sich dann eh ausbreiten (D14.2 w, 206).

Im Gegensatz dazu geht folgende Schiilerin sehr offensiv und selbstbewusst mit ihrer Hor-
schadigung gegenliber den Mitschilern um (vgl. dazu 5.4.1). Sicherlich auch dadurch
bedingt, dass sie die Reaktionen auf ihre Erstversorgung mit einem Horgerat und die Beglei-

tung durch den MSD in der Grundschulstufe als wenig positiv erfahren hat:

Fiir mich ist das irgendwie voll sinnlos. Ich meine, ich informiere meine Klassenkameraden
gleich dariiber. Weil sonst kenne ich die schon ein halbes Jahr und dann ist es wie bei mir
damals in der 3. [Klasse]/. In der 3. [Klasse] habe ich unter dem Jahr ein H6rgerdt bekommen
und die anderen sind voll auf Abstand gegangen, weil sie absolut nicht gewusst haben, wie sie
mit mir umgehen sollen. Dann ist die Frau [vom MSD] gekommen und hat die ganze Klasse
zusammengetrommelt und hat ihnen das erkléart und dann ist es ganz normal weitergelaufen,
als ob nichts gewesen wére. [...] (B6.3 w, 187).

Gegenuber den Lehrkraften gilt ihre eigenaktive Position allerdings nicht, hier sieht sie die
Verantwortung bei der Schulleitung (vgl. 5.2.5.3, B6.3 w, 192).

Andere Schiler haben zum Thema Horschadigung oder den technischen Versorgungs-
moglichkeiten einen eigenen Unterrichtsbeitrag, meist ein Referat, geleistet (vgl. z.B. C9.1 m,
111; B1.3m, 145 und 298). Ein Schiler hat seine Cl-Versorgung bereits in der 1. Klasse vor-

gestellt und konnte dazu ein Anschauungsmodel von seinem Akustiker ausleihen:

In der 1. Klasse schon. Ich bin ja bei dem Akustiker X und da gibt es so ein gro3es Ohr-Modell.
Da habe ich in der Schule wie so ein Referat dariiber gehalten (A9.1 m, 115).

Bei einem anderen Schiler ist das Referat auf Lehrerinitiative und mit der fachlichen Verbin-
dung zu Biologie erfolgt:
Ich habe letztes Jahr in Biologie ein Referat gehalten, eine dreiviertel Stunde lang, und seitdem

ist es etwas verstandlicher. [...] Mein Bio-Lehrer hat mir das vorgeschlagen, dass ich das
machen kénnte (B8.2 m, 61 und 63).
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Aufgrund der Tatsache, dass der MSD nicht immer verfligbar ist, z. B. im Schwimmunterricht,
erklart die Schulerin die Situation selbst (vgl. B7.1 w, 162 ff.).

Ein Beispiel daflr, das Umfeld insgesamt nicht mehr eigenaktiv aufklaren zu wollen, gibt

folgender Teilnehmer und erklart es damit, dies schon zur Genuge getan zu haben:

Ich habe keine Lust mehr Leute aufzukldren. [...] Ich habe schon meine ganze Gegend auf-
geklart. 'Was ist das in deinem Ohr? Bla, bla, bla.’ (F3.2 m, 169 und 171).

Diese ware auch unter dem Aspekt des Umgangs mit der eigenen Hoérschadigung zu

beleuchten (vgl. 5.4.1), wobei der Schiler diesbzgl. keine weitere Aussage macht.

Soll-Zustand

Information der Mitschiiler bzgl. Horschadigung

In einer Vielzahl von AuRerungen wird eine grundsatzliche Information der Mitschiler durch
den MSD gewilinscht, so z.B. in der gesamten Diskussionsgruppe 2: ,Die Klasse informie-
ren“ (Abs. 374, 444, 463, 484). Andere sehen die Mdglichkeit ,ab und zu auf{zu]frischen,
ware gut” (C5.2 w, 207) oder auch zu vertiefen, d. h. ,der Klasse das noch genauer erklaren,

oder so. Weil ich glaube, dass die Klasse das gar nicht gewusst hat. [...]* (A6.3 w, 112).

Zum Teil winschen sich auch Schiiler, die eine Klasseninformation bisher noch nicht erfah-

ren haben, eine solche, z. B. aufgrund folgender Uberlegungen:

Mbhm, ja. Dann wiissten die anderen Kinder das und dann fragen sie nicht immer so (C2.1 m,
131).

Gut wére das, glaube ich, schon. Denn falls ich mal was nicht verstehe, dann kénnte mir mein
Banknachbar sagen, was gesagt wurde (C8.2 m, 67).

So kdénnten durch das Wissen der Mitschiler evtl. Probleme im Umgang mit dem horge-

schadigten Schiler vermieden werden.

Insgesamt geht es darum, die Mitschuler bzgl. der Hérschadigung, der Versorgung mit Hor-
geraten oder Cl und der moéglichen Auswirkungen aufzuklaren, so mehrfach die Meinung
unter den Teilnehmern der Diskussionsgruppe 10 (vgl. Abs. 288, 303 und 308). Dabei ist es
einer Teilnehmerin wichtig, dass der MSD kommt und dies umgehend durchfiihrt wird:
»ich will auch, dass die [MSD-Betreuerin] dann mal kommt und das denen erklart* (C10.1 w,

108). Von daher wiirde sie in der Rolle des MSD unmittelbar handeln:

Sofort in die Schule zu dem hérgeschédigten Kind gehen und der Klasse erkldren, was ein
Hérgerét ist (C10.1 w, 307).

Neben der inhaltlichen Aufklarung prazisieren einige Schuler den Wunsch der Mitschuler-

information dahingehend, dass Verstandnis flr die Situation eines hérgeschadigten Schilers
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und ein angemessener Umgang mit ihm vermittelt werden. Daher soll der MSD u. a. folgende

Anliegen erwirken:
Der Klasse erklédren, was der Schiiler hat und was man beachten muss (F5.2 w, 334).

Dafiir sorgen, dass die anderen [Mitschiiler] sehen, dass es nicht so leicht ist, schwerhérig zu
sein (E8.2 w, 332).

Ihnen [den Mitschiilern] erkléren, wie man damit umgeht, wie man mit Hérgeschédigten dariiber
spricht ohne sie zu beleidigen (C5.2 w, 325).

In zwei Fallen wiinschen sich dies die Teilnehmer nicht nur fir ihre eigene Klasse, sondern
auch fur weitere Klassen an der Schule (vgl. D12.2 m, 365). Dazu eine der beiden Aus-

sagen:

Der andere Punkt ist: Die 5. und 6. Klassen, die wissen teilweise nicht, was es damit auf sich
hat. Und die schauen einen dann &fter mal schrég an. (...) Dass man sie vielleicht mal aufklart
tiber das. Das wiirde ich mir wiinschen (C1.3 w, 228).

Kein Informieren der Mitschiler

Unter der Vielzahl an Wianschen und Vorschlagen zur Realisierung der Mitschulerinformation

durch den MSD muss das Anliegen folgender Schuler hervorgehoben werden, die sich keine

Aufklarung der gesamten Klasse durch den MSD wilnschen:

Wahrend eine Teilnehmerin ohne genauere Angabe von Griunden das ,fur die Klasse (...),
eher nicht“ (F8.2 w, 74) mdchte, stehen bei einer weiteren ganz klar Bullying-Angste im
Vordergrund. Deshalb bevorzugt sie, dass die Mitschiler nicht Uber ihre Hérschadigung

informiert sind:

Ja, bei Schiilern mag ich es gar nicht so sehr, dass die das wissen, weil bei mir in der Klasse ist
das so, ich werde deswegen oft gemobbt uns so/. (A14.2 w, 67).

Die Aufklarung der Lehrkréfte hingegen gibt sie gerne an den MSD ab (vgl. 5.2.5.1, Soll-
Zustand). Dadurch muss sie ihre Situation dem Lehrer nicht vor der gesamten Klasse

erklaren:

Ja, weil immer wenn ich vor gehe, dann rufen die Lehrer: 'Ruhe, Ruhe!" Und wenn ich es ihnen
dann sage, dann hért es eben die ganze Klasse (A14.2 w, 215).

Ein mogliches Mithéren der Klasse und damit eine Offenlegung der eigenen Situation schil-

dert auch eine weitere Teilnehmerin dieser Diskussionsgruppe:
Das mag ich auch nicht: Ich mag lieber, wenn die Klasse laut ist und ich das den Lehrern alleine
sagen kann. Nicht dass der 'Ruhe!’ schreit und die ganze Klasse ruhig ist und zuhért. Das geht
die doch eigentlich nichts an. Da kénnte ich mich ja auch melden und es sagen (D14.2 w, 216).

Im Gegensatz dazu begriundet ein anderer Schiler den Verzicht auf die Mitschuilerinfor-

mation durch den MSD damit, dass er sich als kompetent genug beschreibt diese Aufgabe
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selbst zu Ubernehmen, was einer bereits im Ist-Zustand dargelegten Eigeninitiative des

Schilers entspricht:

(...) Eigentlich nicht, weil ich kenne mich ja ganz gut aus. Die [Mitschiiler] fragen einen ja dann
auch persénlich und dann erklére ich ihnen, wie ich das hére (A8.2 m, 60).

Der unterschiedliche Umgang damit, die eigene Horschadigung offenzulegen oder nicht, ist
auch unter dem Aspekt der personalen Integration, d.h. dem Umgang mit der eigenen Hor-

schadigung zu sehen und wird an dortiger Stelle weitergehend erlautert (vgl. 5.4.1).

Umsetzungsmoglichkeiten der Mitschilerinformation
Zur praktischen Umsetzung der Mitschulerinformation werden verschiedene Vorschlage von

Seiten der Schiler gemacht.

Die Realisierung der bereits genannten und noch folgenden Anliegen wiinschen sich viele
Schiler in Form von Integrationsstunden, d. h. ,[i]n einer Schulstunde mit der Klasse dariber
sprechen, wie es ist, horbehindert zu sein“ (C8.2 m, 326). Dabei kdnnen sich die Schiler
verschiedene Anteile in dieser Stunde vorstellen, z. B. ,Vortrag Uber hérgeschadigte Schiiler
und Kinder” (B13.2 m, 357) oder ,ein kleines Referat* (C2.1 m, 375) des MSD, aullerdem
»opiele“ zum Thema Ohr (vgl. D3.2 m, 366).

Umfassend aufdern sich die Schiler dahingehend, dass sie in der Rolle des MSD unbedingt
»zeigen [wlrden], wie der Schuler hort* (B14.2 w), d. h. ,demonstrieren, wie es ist, schlecht
zu héren* (E1.3 w, 545) und dazu ,Simulationen der Horbehinderung fur die Klasse mit-
bringen® (C14.2 w, 339) oder auch ,ganz viele Experimente mit dem Gehdr und dem Horen
machen® (A10.1 w, 304).

Des Weiteren haben die Schuler vielfaltige ldeen zur Selbsterfahrungen mit eingeschrank-
tem Hoéren, z.B.: ,Die Schiler und Lehrer Horgerate einen Tag lang ausprobieren lassen®
(D8.2 m, 328).

Diese MalRnahme zur Sensibilisierung der Mitschiler beschreiben die beiden folgenden

Teilnehmer genauer:

Ich weil8 was: Falls meine Mitschiiler gar keinen Respekt vor meinem Hérgerét haben und mich
z. B. damit aufziehen (...), dann wiirde ich versuchen den MSD einzuschalten. Dann sollten sie
z.B. auch mal kurz so ein Testhérgerét kriegen und dann sollten alle schreien, dann sehen die
wie das ist. Damit sie auch leiser werden, falls sie zu laut sind und verstehen, warum ich das
trage (D10.1 m, 106).

Dass sie gut verstehen, wie laut das ist. Da wiirde ich z. B. auch ein Hérgerdt mitnehmen und
mich an die Stral3e stellen und mal gucken, wenn so ein Auto vorbeiféhrt, wie laut ist das fiir
mich (B10.1 w, 248).
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Dabei ist es der zuletzt zitierten Teilnehmerin wichtig, ,dass die Klasse Spal hat und
es auch versteht!” (B10.1 w, 305). Eine anderer Teilnehmerin sieht das genauso (vgl. D7.1 w,
456).

Ein entsprechender Rahmen fir diese Vorhaben kénnte ein Projekttag zum Thema Héren
bzw. Hérschadigung sein, wie er von Teilnehmern der Gruppe 14 diskutiert wird (vgl. Gruppe
14, 77 ff.): Entweder fur die gesamte Schule oder fur Klassen mit einem horgeschadigten

Schiler. Zusammenfassend dazu folgende Meinungsaulierung:

Vielleicht ist es doch einfach am besten mal so einen Projekttag in der Klasse zu machen.
Zumindest in den Klassen, wo ein Hoérgeschéadigter ist, weil das sind die Leute mit denen man
am meisten macht. Und wenn man sich dann mit denen mal unterhélt und sich wirklich mal den
ganzen Tag Zeit dafiir nimmt (D14.2 w, 231).

Eine Art Aufklarungskampagne ist die Idee dieses Schulers, der das Anbringen eines Plakats

zur Thematisierung der Horschadigung als etwas 'Normales' vorschlagt:

Ein Plakat mit Kind und Hérgerédt und Text: ,Ist doch egal!’, Hbérgerét ist normal, anbringen
(C11.2 m, 280).

Zusatzlich zu anderen MalRlnahmen ware dies eine dauerhafter, visueller Reminder.

An anderer Stelle erklart der Schiler den Hintergrund seines Vorschlags genauer: Er mdchte
damit zur Normalisierung des Themas Horschadigung beitragen (vgl. 5.4.1, Soll-Zustand
bzw. C11.2 m, 221).

Bei allen MaRnahmen der Mitschulerinformation, insbesondere bei Integrationsstunden, sei
nochmals darauf verwiesen, dass eine vorherige Absprache zwischen MSD und dem be-

troffenen Schuler eingefordert wird (vgl. 5.1.4.1).
Kernaussagen

Abbildung 46 fasst die Kernaussagen der Schilerbeitrage zu 'Information und Aufklarung der

Mitschiler bzgl. Horschadigung' zusammen.
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Ist-Zustand

Wissen um die Horschadigung

- insgesamt sehr unterschiedliche Ausgangslage bei Mitschilern

- Mitschiler sind informiert und gehen adaquat damit um, v.a. bei gleicher Klassenzusammensetzung
Uber mehrere Schuljahre

- nur vertraute Mitschiler sind informiert

- Mitschler sind bewusst nicht informiert, aus Sorge um negative Konsequenzen

MaBnahmen der Mitschiilerinformation

- Information der Mitschiiler erfolgt haufig durch sog. Integrationsstunden
- Simulationen der Horschadigung und des Hérens mit Horgerat

- Einsatz diverser Anschauungs- und Informationsmaterialien

- Kennenlernen des Fingeralphabets und einiger Gebarden

- bewusster Verzicht auf das Angebot

Nutzen der Mitschiilerinformation

- Auswirkungen einer Horschadigung werden erstmals bewusst

- weckt Interesse der Mitschuler

- verbessert Umgang mit betroffenem Schiiler

- Informationsarbeit kann an Fachperson (MSD) abgegeben werden

- mitunter hat Informationsstunde bei einigen Mitschiilern ,Freistundencharakter*

Eigeninitiative des Schiilers

- Initiativaufklarung aus ,freien Stiicken®

- direkter Weg und dadurch selbstbewusstes Auftreten

- in Ergdnzung zum MSD oder wenn dieser nicht verflgbar ist
- auf Nachfrage

- fir ausgewahlte Personen

- in Form eines Unterrichtsbeitrags

- keine Eigeninitiative, da der Aufklarung tiberdrissig

Soll-Zustand

Information der Mitschiiler bzgl. Horschadigung

- MSD soll Besuch und Information (zeitnah) durchfiihren

- andere Klassen der Schule informieren, da unwissend

- Aufklarung zum Thema Hoérschadigung und zu adaquatem Umgang mit den Betroffenen
- Sensibilisierung der Mitschiiler fiir Situation des hérgeschadigten Schiilers

Kein Informieren der Mitschiiler

- keine Offenlegung der Horschadigung vor der gesamten Klasse
- Angst vor Mobbing bzw. Bullying
- eigenstandige Ubernahme der Mitschiilerinformation

Umsetzungsmoglichkeiten der Mitschiilerinformation

- Integrationsstunden mit Anteilen von: Vortrag, Spielen, Experimenten, Simulation einer Hérschadigung,
Selbsterfahrungsmaglichkeiten

- Projekttag fur Klasse mit hérgeschadigtem Schiiler oder fiir ganze Schule

- Informations-Kampagne durch Plakat

Abbildung 46: Kernaussagen zu 'Information und Aufklarung der Mitschiiler bzgl. Horschadigung’

Diskussion

Ahnlich den Ausfiihrungen zur 'Information und Aufklarung der Lehrer bzgl. Hérschadigung'
(vgl. 5.2.5.1), zeigt sich auch bei den Mitschulern ein unterschiedlicher Kenntnisstand hin-
sichtlich des Wissens um die Horschadigung des betroffenen Schilers. Dabei werden fol-

gende Aspekte deutlich: Ein Vorteil liegt in der gleichbleibenden Klassenzusammensetzung
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uber mehrere Schuljahre, was haufig in der Grund- und Mittelschule, kaum aber an Real-
schulen oder Gymnasien gegeben ist. Mit der Wahl bestimmter Unterrichtsfacher ist an
weiterfuhrenden Schulen zumeist eine neue Klassenzusammensetzung verbunden. Von
daher ist eine wiederkehrende Information der (neuen) Mitschiler unerlasslich. Ob dies
durch den MSD oder den hdrgeschadigten Schiler erfolgt, hangt u.a. davon ab, wie ausge-
pragt das Vertrauensverhaltnis zwischen Schuler und Mitschulern ist. Laut der Schilderungen
besteht dies meist nur zu einem Teil der Klasse, der dann entsprechend in Kenntnis gesetzt
ist. Dies erklart auch, weshalb einige der betroffenen Schiler nicht méchten, dass die
gesamte Klasse informiert wird. Hier bedarf es vermutlich einer fundierten Argumentation,
aber auch Sensibilitat seitens des MSD, um dem hoérgeschadigten Schiiler die Bedeutung
der Mitschilerinformation aufzuzeigen. So kann z.B. eine haufig eingeforderte Ricksicht-
nahme nur dann verlangt werden, wenn alle Beteiligten dariber in Kenntnis gesetzt sind
(vgl. BLOCHIUS 2009b).

Ein Grolteil der Teilnehmer benennt unterschiedliche Malinahmen und einen positiven
Nutzen der Information der Mitschiler durch den MSD. Wie bereits im Zusammenhang mit
der Lehrerinformation wird auch hier das Argument der Expertise und Fachlichkeit des MSD
angeflihrt, ebenso wie die Mdoglichkeit, entsprechende Materialien einsetzen zu kdnnen.
Gleichermallen dufern die Schiler verschiedene Ideen, wie die sog. Integrationsstunden
unter ihrer eigenen Beteiligung gestaltet werden kénnten (vgl. Soll-Zustand). Bei der Einbin-
dung der hérgeschadigten Schiler sollten deren Intentionen so weit wie mdglich Berlcksich-
tigung finden und Mal3nahmen zur Eigenaktivitat z. B. durch eine gemeinsame Planung oder
die Bereitstellung von Materialien von MSD-Seite unterstitzt werden. Die Schilerinformation
wird in einigen Fallen auch klassenubergreifend gewlnscht, da andere Schiler an einer

Schule oft unwissend sind und sich mitunter inadaquat verhalten (vgl. GRAFEN 2015).

Bei Schilern, die eine Information der Klasse ganzlich ablehnen, da sie negative Konse-
quenzen bereits erfahren haben oder beflrchten, sollten alternative Vorgehensweisen tber-
legt werden. So z.B. die Einbindung von Lehrern und Schulleitung, um die Situation in der
Klasse als Ganzes zu beleuchten (vgl. 5.2.5). Ebenso sollte der betroffene Schuler evtl. von
anderen Schilern in einer vergleichbaren Schulsituation (Peers) erfahren kdnnen, wie sie
damit umgehen bzw. welchen i.d.R. positiven Nutzen sie aus der Mitschilerinformation
gewinnen konnten (vgl. 3.3.3). Aufgrund der noch vorherrschenden Einzelintegration hérge-

schadigter Schiler kommt dem MSD hierbei eine Vermittlerfunktion zu.
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Folgerungen

» Nutzen und Bedeutung der Mitschiilerinformation aufzeigen

In Bezug auf Ricksichtnahme und Verstandnis der Mitschuler fir die Situation des horge-
schadigten Schilers muss ihnen eine grundlegende Information zuteilwerden. Die Vorteile,
die in aller Regel daraus erwachsen, sind dem betroffenen Schuler aufzuzeigen. Hierzu kann
der Austausch mit anderen horgeschadigten Schuilern hilfreich sein, die von ihren Erfahr-
ungen diesbezlglich berichten. Aufgrund der Uberwiegenden Form von Einzelintegration
sollten diese Kontakte durch den MSD hergestellt werden. Digital aufgezeichnete Schulerin-

terviews (vgl. 3.2.3) kdnnen ebenso Einsatz finden.

» Beriicksichtigung der Schiilerpersonlichkeit

Die Information der Mitschuler durch den MSD wird je nach Schilerpersénlichkeit unter-
schiedlich gesehen. Aufgeschlossene und im Umgang mit ihrer Horschadigung sichere
Schuler Ubernehmen die Aufgabe der Information haufig selbst. Schuler, die sich bzgl. ihrer
Hoérgeschadigtenthematik eher zuriickhaltend zeigen, sollten mit ihren mdéglichen Bedenken
ernst genommen werden. Vermutlich missen hier verstarkt vorbereitende Gesprache gefuhrt

werden.

» Einbindung des betroffenen Schiilers als Experte

Idealerweise ist der betroffene Schiler als Experte fir seine persénliche und schulische
Situation in die Mitschulerinformation einzubeziehen. Art und Weise der Beteiligung sind im
Zusammenhang mit seiner Personlichkeitsstruktur zu eruieren und rechtzeitig vor der Durch-

fuhrung zwischen MSD-Betreuer und Schiler abzustimmen.

5.3.1.2 Klasseneinbindung

Wie im weiteren Verlauf ersichtlich wird, schildern die Schiler, die erklart haben, dass ihre
Mitschiler von der Horschadigung in Kenntnis gesetzt sind, eine durchweg positive Klassen-

einbindung. Der Umkehrschluss kann hierbei allerdings nicht gezogen werden.

Ist-Zustand

Anfangliche Schwierigkeiten

Ruickblickend auf das letzte oder die weiter zurlickliegenden Schuljahre berichten einige
Schdler von anfanglichen Schwierigkeiten hinsichtlich der Klasseneinbindung. Das kann zum
einen an der mangelnden Information der Mitschuler liegen, wie es Beitrage aus der Gruppe
12 belegen (vgl. A12.2 m, 134; D12.2 m, 141), so z.B.:

Ja, also in der 2. [Klasse], als ich die Hbrgeréte und auch das FM-Gerét gekriegt habe, da hat
die Lehrerin das [FM-Gerét] zum ersten Mal umgehéngt und (...) ja, da gab es dann auch schon
Tuscheleien: 'Was ist denn das (iberhaupt und warum hast du jetzt auf einmal zwei Feder-
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méppchen dabei?' und so. Da hat sich das dann sehr schnell wieder gelegt. (...) In der 5. [Klas-
se] ist das irgendwie untergegangen, (...) irgendwie hat es keiner bemerkt. Und jetzt ist es
irgendwie fiir alle normal (B12.2 m, 149).

Dabei ist der Ausflihrung nicht zu entnehmen, worauf der aktuelle Zustand des 'Normal-
Seins' im Umgang mit der FM-Anlage griindet, ob es beispielsweise eine Einflihrung in den

Umgang mit dem Gerat 0. A. gegeben hat.

Zum anderen kann es im Fall der folgenden Teilnehmerin mit ihrem Schulwechsel vom
Forderzentrum HoOren an eine Realschule und dem damit verbundenen 'Hineinwachsen' in
die Klasse begrindet werden. Nach anfanglich Uberwiegendem ‘'Einzelkampfer-Dasein’
in der 5. Jahrgangsstufe hat sie nun (6. Jahrgangsstufe), mit zunehmendem Kennenlernen
ihrer Person durch die Klassenkameraden, Freunde und Kontakte in der Klasse gewinnen

konnen:

//Weil letztes Jahr,// da war es nicht so. Da war ich eher so alleinstehend. Aber jetzt habe ich
viele Freunde. [...] Ich war ja auf einer Schwerhdrigengrundschule und da hatte ich Freunde,
ganz normal, wie alle. Und jetzt ist es halt so: Am Anfang der 5. Klasse da haben sie nicht so
mit mir geredet, weil es irgendwie komisch war. (...) Ja, und jetzt kennen die mich halt alle und
(...) die meisten wollen dann mit mir spielen, weil die haben gesagt, dass ich lustiger bin.
Also, ich weil3 nicht, aber /. [Schulterzucken] (A3.2 w, 76 und 271).

Positive Klasseneinbindung
Ebenfalls einen Schulwechsel vom Foérderzentrum Hoéren an ein Gymnasium flhrt eine
weitere Teilnehmerin an, die dabei allerdings, im Gegensatz zum vorherigen Beispiel, eine

unmittelbare Klasseneinbindung erfahren hat. Sie beschreibt dies als durchweg positiv:

Ich bin ja in der Grundschule auf der X-Schule [Zentrum fiir Hérgeschédigte] in X gewesen und
dann bin ich ins Gymnasium gekommen und alle haben mich freundlich aufgenommen. Die
wissen das auch, aber ich habe jetzt keine Spriiche oder so gehért. Gar nichts (B14.2 w, 73).

Weitere Beispiele belegen, dass der Wechsel an ein Gymnasium sich fir diese Teilnehmer
in Bezug auf das Eingebunden-Sein in die Klassengemeinschaft positiv ausgewirkt hat (vgl.
A13.2 m, 135; B3.2 w, 272). Ein anderer Teilnehmer kommt in seiner Klasse am Gymnasium

auch gut zurecht, vermisst aber dennoch den beantragten MSD-Besuch:

[...] Ich denke schon, dass sie mir in meiner Klasse ziemlich viel entgegenkommen, aber trotz-
dem finde ich es schade, dass er [der MSD] noch nicht gekommen ist (C11.2 m, 123).

Dass die HOrschadigung kein Problem darstellt, Akzeptanz und Entgegenkommen bzw. eine
Gleichbehandlung der hoérgeschadigten Schiler vorherrscht oder sie gut in der Klasse
zurechtkommen, bestatigen in dieser Form auch andere Teilnehmer. Darunter sind auch
jene Schiiler, deren Mitschiler — wie eingangs erwahnt — um die Hoérschadigung wissen (vgl.
z.B. E3.2 m/D3.2 m, 247 f.; E5.2 w, 195; D11.2 m, 115; A13.2 m, 52).

Fur einen Teilnehmer liegt der Vorteil darin, ein Privatgymnasium zu besuchen, das Klassen

mit geringeren Schulerzahlen bietet, die sich aus Schulern mit und ohne (sonderpadago-
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gischen) Forderbedarf zusammensetzen. Der Schiler nimmt somit im Klassenverband auf-

grund seiner Horschadigung keine gesonderte Rolle ein (vgl. D1.3 m, 175).

Sehr positiv, nahezu euphorisch, auf3ern sich einzelne Schiler der Gruppe 1 bzgl. der Ein-
bindung, die sie in ihrer Klasse erfahren (vgl. z.B. B1.3 m, 145). So schatzt sich beispiels-
weise folgende Schulerin glicklich angesichts der Unterstitzung, die ihr von der Klasse

entgegengebracht wird:

Ich bin auch begeistert, weil meine Klasse, wir sind 30 insgesamt, hat auch zu mir gesagt: 'Ja,
wir stehen hinter dir!' Und das begeistert mich voll! (...) Die finden das auch hart, was ich leiste,
das sagen sie dann auch. (...) Ich bin da auch gliicklich (E1.3 w, 151).

Mangelnde Klasseneinbindung

Im Gegensatz dazu stehen Erfahrungen anderer Teilnehmer, die sich kaum bis gar nicht in
die Klasse integriert fuhlen. Zum einen wird das an der gesamten Klasse bzw. dem Klassen-
klima festgemacht, wie z. B. mit der Hérschadigung umgegangen wird. Hierzu aulRert sich ein
Teilnehmer, der den Vergleich zu seiner Parallelklasse hat, die ebenfalls von einem hérge-

schadigten Schiler besucht wird, wie folgt:

/Ja, er [C13.2 m] hat ja auch eine gute Klassel// Wenn ich in seiner Klasse wére, wér es mir
auch nicht peinlich (D13.2 m, 211).

Ein weiteres Beispiel fur ein negatives Empfinden der gesamten Klassendynamik schildert
eine Teilnehmerin, die selbst den Klassensprecher nicht hinter sich weil}, was sie offensicht-

lich zu Handgreiflichkeiten verleitet hat:

Ja, weil manchmal machen die mich auch voll doof an und der Klassensprecher l&stert auch
tiber mich ab. Dann habe ich ihm mal eine (unv., geknallt?), aber jetzt macht er es nicht mehr
(C12.2, 143).

Eine Art geteilten Zustand hinsichtlich der Einbindung in die Klassengemeinschaft beschreibt
ein Teilnehmer mit: ,Bei mir ist das so eine Mischung, zwischen bescheuert und (unv. geht
schon)*, (B13.2 m, 212).

Einem anderen Schiler fehlt das entscheidende Dazugehdrigkeitsgefuhl aufgrund mangeln-
den Austauschs. Obwohl er mit dem Amt des Klassensprechers betraut wurde, fihlt er sich

nicht umfassend integriert:

Ich fiihle mich nicht ganz so willkommen. Ich bin zwar Klassensprecher, aber trotzdem, das hilft
nicht so viel, das macht nicht so viel Sinn. Dass die anderen eben nicht so viel mit mir zu reden
haben (C4.2 m, 277).

Auf die Frage, was fur ihn daher wichtig sei, formuliert er:

Bei mir ist es die Integration: Dass meine Klassenkameraden sagen, dass ich in der Klasse
auch willkommen bin! Das ist bei mir jetzt nicht unbedingt so (C4.2 m, 275).
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Eine Teilnehmerin, die negative Erfahrungen mit Bullying schildert, nimmt aus diesem Grund
zu den Hauptverursachern des Bullyings ,so wenig Kontakt wie mdglich auf, damit die mich
in Ruhe lassen“ (A14.2 w, 75). Sie kann daher auch nicht beurteilen, ob eine verstarkte
Information zu ihrer Situation als Schulerin mit einer Horschadigung hilfreich ware oder die

Situation ggf. noch verschlimmern warde (vgl. ebd.).

Wie im zuletzt angefuhrten Fall bereits ersichtlich wird, liegt es nicht immer an der gesamten
Klasse, dass sich ein Schiler nicht in die Klassengemeinschaft eingebunden fuhlt. Die Teil-
nehmer diskutieren ebenso intensiv, dass es oft Einzelne sind, die 'nerven', indem sie
Fragen zur Horschadigung oder den Hoérhilfen Gberstrapazieren oder diesbeziiglich 'Spriiche'
zum Besten geben (vgl. z.B. D10.1 m, 113; B11.2 m, 111; A11.2 m, 112). Exemplarisch

hierzu die beiden folgenden Beispiele:

Also, manche Mitschiiler fragen halt immer, was das ist und das nervt halt ein bisschen (A10.1
w, 122).

[...] Bei mir in der Klasse, da gibt es einen, der hat mal gesagt: 'Mit den Hérgeréten da schauen
deine Ohren irgendwie (unv., fett?) aus' (A9.1 m, 115).

Die Teilnehmer der Diskussionsgruppe 13 beleuchten verschiedene Situationen, in denen
einzelne Mitschuler die Schwerhorigkeit der Schuler thematisieren. Dabei unterscheiden sie
sehr wohl zwischen ernst gemeinten Kommentaren (vgl. z.B. 176 ff.) und Spafen (vgl. z. B.
136 f.). Auch wird eingeraumt, dass manche Mitschuler den Sachverhalt der Hérschadigung
nicht verstehen wollen (vgl. A14.2 m, 185). Darauf bezogen schlie3t ein Schiler diesen

Diskussionspunkt mit den Worten ab: ,Es gibt halt immer ein paar Idioten® (C13.2 m, 215).

In einem speziellen Fall von Hanseleien reagiert eine Schulerin sehr nachsichtig. Da es sich
um eine Gruppe von Schilern der 1. Jahrgangsstufe handelt, sieht sie ihnen den Fehler

nach und klart die Situation entsprechend:

Bei mir war es schon mal so, dass welche mich ausgelacht haben, nur weil ich ein H6rgerét
habe, aber das waren die Erstkléssler. Die sind halt nur reingekommen und dann habe ich mir
gedacht, dann sage ich denen halt was das ist, und/. [...] Das war nur kurz, zeitweise so. Ich
finde Erstkldssler, wenn sie so einen Fehler machen, ist das nicht so schlimm (B10.1 w, 109
und 111).

Auf andere Weise, in Form von Abwendung, reagiert folgende Schilerin auf die scheinbare

Ablehnung durch eine Mitschuilerin aufgrund des Horverlusts:

Ja, eine in meiner Klasse hat mich mal nicht gemocht wegen dem [Hb6rverlust], aber die habe
ich dann einfach nicht mehr beachtet. Die war es einfach nicht wert, glaube ich (H3.2 w, 67).
Soll-Zustand
Wiunsche zur Unterstitzung der Einbindung in die Klasse richten sich zum einen an den
MSD in der Form, dass nachgefragt werden soll, wie es dem betroffenen Schuler in der

Klasse geht (vgl. z.B. A14.2 w, 331; B5.2 w, 317), ein Zurechtfinden in der Klasse unterstitzt
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wird (vgl. D2.1 m, 93) oder die Mitschiler angeleitet werden, dem betroffenen Schuler zu
helfen. So soll der MSD z.B.:

Sagen, dass die Mitschiiler sich um den Schiiler kiimmern, also z. B. sagt, was der/die Schii-
ler/in nicht verstanden hat (B14.2 w, 337).

Zum anderen wird als Wunsch an die Mitschiler ,Respekt und Vertrauen® (E1.3 w, 560)
formuliert, was sich im Fall eines weiteren Teilnehmers auch an Lehrer und Freunde richtet
(vgl. D11.2 m, 271). Damit einher geht der Auftrag an den MSD, bei Mitschulern und Lehrern
einen Verstandniszuwachs fur die Situation des hoérgeschadigten Schulers zu erwirken (vgl.
z.B. F8.2 w, 255; D8.2 m, 257). Ein wiederkehrendes Anliegen, das bereits bei der Infor-
mation und Aufklarung der Lehrer (vgl. 5.2.5.1) und der Mitschiler (vgl. 5.3.1.1) behandelt

wurde.

Teilnehmer, die von Stigmatisierungen betroffen sind, wiinschen sich, dass gegen negative
AuRerungen von einzelnen Mitschiilern vorgegangen wird, so z.B.: ,Dass mich keiner mehr

fragt oder dumm anschaut oder anmacht (C11.2 m, 258).

Auf Nachfrage weist ein anderer Teilnehmer darauf hin, dass der MSD mit den Mitschilern
sprechen sollte, denn: ,Meine Mitschiler sollen aufthéren mich andauernd zu argern“ (C7.1
m, 93 ff.).

Fir die Schulerin, die mehrfach von ihren Erfahrungen hinsichtlich Mobbing/Bullying berich-
tet hat, ist es verstandlicherweise ein zentrales Anliegen, dass darauf geachtet wird. In der

Rolle eines MSD-Mitarbeiters wiirde sie dies zuallererst eruieren:

Ich wiirde als erstes schauen, ob der gemobbt oder geérgert wird, weil (...) das ist eigentlich fiir
einen Schililer, finde ich, das Allerschlimmste (A14.2 w, 272).

An anderer Stelle formuliert sie, welche Erleichterung das flr sie bedeuten wirde:

Wo ich wirklich froh wére, wenn das Mobben endlich aufhéren wiirde. Das kostet mich wirklich
Unmengen/. (A14.2 w, 246).

Von 'Mobbing' bzw. 'Mobbern' spricht noch eine weitere Teilnehmerin, die sich ebenso

wilnscht, dass dagegen vorgegangen wird (vgl. C12.2 w, 353).

Sichtlich betroffen von der mangelnden sozialen Integration wiinscht sich ein Schiler mehr
Freundschaften zu gewinnen, wo das Tragen der Horgerate nicht permanent thematisiert

wird (vgl. auch B2.1 m, 99), was an dieser Schule allerding schwer zu sein scheint:

Ich wiinsche mir dann auch, dass ich mehr Freunde finde und dass die mich nicht stdndig
fragen, warum ich Hérgerédte habe. (...) Weil das ist jetzt in der X-Schule //ganz schwer.//
(C2.1m, 98).
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Kernaussagen
Abbildung 47 bundelt die Kernaussagen der Schilerbeitrage zu 'Klasseneinbindung'.

Ist-Zustand

Anfiangliche Schwierigkeiten

- Vorbehalte aufgrund mangelnder Information der Mitschiler
- Schulwechsel erfordert Iangere Kennenlernphase

Positive Klasseneinbindung

- Schulwechsel an ein Gymnasium fallt durchweg positiv aus
- Privatgymnasium mit weiteren Schulern mit Férderbedarf
- Unterstutzung und Anerkennung durch Mitschdler

Mangelnde Klasseneinbindung

- schlechtes Klassenklima und negative Klassendynamik

- mangelndes Dazugehdrigkeitsgefiihl trotz Klassensprecheramt
- personlicher Riickzug aufgrund von Mobbing/Bullying

- Stigmatisierung durch Einzelne (z. B. Spriiche oder Hanseleien)

Soll-Zustand

- Unterstiitzung/Nachfragen von Seiten des MSD

- Respekt und Anerkennung durch Mitschiler

- Verstandnisgewinn fir die Situation des Horgeschadigten

- Vorgehen bei negativen AuRerungen und Mobbing/Bullying
- Zuwachs an Freundschaften in der Schule

Abbildung 47: Kernaussagen zu 'Klasseneinbindung’

Diskussion

Hinsichtlich der Klasseneinbindung liegen unterschiedliche Erfahrungswerte vor. Anfangliche
Schwierigkeiten sind nachzuvollziehen, wenn entsprechende Informationen fehlen. Auch
eine evtl. etwas langere Kennenlernphase eines Schulers mit Horschadigung, der zuvor ein
Forderzentrum, Forderschwerpunkt Horen besucht hat, ist nachvollziehbar. Sicherlich kann
dem entgegengewirkt werden, wenn eine zeitnahe oder eine zeitgleich mit dem Schulwech-
sel verbundene Beratung der Mitschiler durch den MSD stattfindet. Andererseits gilt es zu
beachten, dass manche Schiler genaue Vorstellungen bzgl. eines geeigneten Beratungs-

zeitpunkts haben und mitunter zunachst abwarten méchten (vgl. 5.1.2).

Interessant ist, dass die Klasseneinbindung mit dem Wechsel an ein Gymnasium kein
Problem zu sein scheint, v.a. dann nicht, wenn weitere Schiiler mit einem Foérderbedarf die
Klasse besuchen (Beispiel eines Privatgymnasiums). Dies wirft die Frage nach der 'Beson-
derheit' der Klientel an héherqualifizierenden Schulen auf und ob hier eine deutlichere Offen-
heit fur Integrations-/Inklusionsschiiler besteht. Dem entgegen steht die Aussage eines
Gymnasiasten, der sich, trotz der Wahl zum Klassensprecher, als nicht zur Klasse dazu-
gehdrig fuhlt. So kann der Aspekt der Klasseneinbindung kaum auf die Schulart reduziert
werden, sondern wird vor allem in Verbindung mit der Schiilerpersénlichkeit und dem sozia-

len Geflige in der Klasse zu sehen sein. Im Vergleich mit der geschilderten Situation am
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Privatgymnasium wird deutlich, dass die Einzelintegration deutliche Erschwernisse mit sich
bringen kann. Wenn der Schuler mit einer Horschadigung als einziger auf besondere Bedin-
gungen angewiesen ist, kann dies zu Stigmatisierungen oder Bullying fihren (vgl. LINDNER

2007), auch wenn dies oftmals nur durch einzelne Mitschuler verursacht wird.

Somit liegt nahe, dass die Winsche, die von den Teilnehmern hinsichtlich der Klassenein-
bindung gedulert werden, wiederum auf ein Verstandnis der Mitschiler fir ihre Situation
abzielen. Dabei soll, vergleichbar zu dem vorausgegangenen Aspekt der Aufklarung der
Mitschiler (vgl. 5.3.1.1), eine entsprechende Sensibilisierung durch den MSD erfolgen.
Daraus sollte sich ergeben, dass die Mitschiler Unterstitzung, Anerkennung und Respekt
gegenuber dem hoérgeschadigten Schiler aufbringen. Ob sich dadurch allerdings der
Wunsch nach mehr Freundschaften in der Schule erflllen Iasst (vgl. Soll-Zustand), bleibt
fraglich, da dies zu einem wesentlichen Teil von der Personlichkeit des betroffenen Schilers
abhangt — wie bei Schiilern ohne Hoérschadigung auch (vgl. GRAFEN 2015). Hier kénnten evtl.

aullerschulische Angebote des MSD, z. B. zur Kommunikationstaktik, unterstiitzend wirken.

Gegen Bullying/Mobbing aufgrund der Hoérschadigung vorzugehen ist das groRe Anliegen
einer Teilnehmerin an den MSD. Aus ihrer Sicht erfahrt sie dahingehend zu wenig Unterstut-
zung von Schulseite. Hier ist vom MSD grundlegende Aufklarungsarbeit zu leisten, dennoch
wird eine langfristige Anderung der Situation nur in Kooperation mit den zusténdigen Lehrern
und der Schulleitung zu bewirken sein. In diesem Zusammenhang sei darauf verwiesen,
dass in dieser Untersuchung nur noch in einem weiteren Fall von Mobbing gesprochen wird
(vgl. Soll-Zustand). Mit Bezug auf die Ergebnisse anderer Untersuchungen gilt festzuhalten,
dass sich Schuler mit einer Hérschadigung meist der Klasse (sozial) zugehdrig fuhlen (vgl.
3.3.2). Dennoch ist jeder einzelne Fall zu beachten, in dem sich ein Schiler nicht zugehorig
fuhlt (vgl. GRAFEN 2015). So liegen auch in dieser Untersuchung Beispiele fir eine z.T.

unzureichende Einbindung vor, was Handlungsbedarf aufweist.

Folgerungen

» Unterstiitzung durch Aufkldarung zu Horschadigung

Generell wird das Wissen um die Hérschadigung und ihre Auswirkungen verstandnisférdernd
fur die Situation des hdérgeschadigten Schillers sein. Deshalb sollte der MSD auch im Hin-
blick auf die Unterstlitzung der Klasseneinbindung informierend tatig werden. Eine Garantie
fur gelingende Klasseneinbindung kann dies per se nicht darstellen, da weitere Faktoren,
z.B. die Personlichkeit des Schiilers, der Lehrer und der Mitschiler deutlich Einfluss nehmen
(vgl. WESSEL 2012).
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» Verzahnte InterventionsmaRnahmen bei Mobbing/Bullying

Bekundungen zu Mobbing/Bullying mussen frihzeitig ernst genommen und entsprechende
MaRnahmen eingeleitet werden. Hier kann der MSD als Fachdienst wiederum durch Auf-
klarungsarbeit zur Hoérschadigung tatig werden und ggf. den betroffenen Schiler durch
Handlungsstrategien unterstitzen, sofern die Angriffspunkte die Hoérschadigung betreffen.
Dringend erforderlich erscheinen dabei verzahnte InterventionsmalRnahmen, die in Abspra-
che mit Klassen- und Schulleitung erfolgen. RegelmaRige Ricksprachen sollten den Prozess

begleiten.

> Vermittlung zusatzlicher Angebote zu Sozialtrainings

Im Zuge inklusiver Bestrebungen und damit zunehmender Heterogenitat in den Klassen
konnten Ubergreifende Angebote, z.B. Sozialtrainings externer Anbieter, angeregt und
vermittelt werden, da diese durch den Aufgabenbereich des MSD nicht abgedeckt werden

konnen.

5.3.2 Kontakte in der Freizeit

Im Rahmen des Bausteins 3 standen u. a. Erfahrungen und Wiinsche zur MSD-Betreuung im
aulerschulischen Bereich, d. h. in der Freizeit, zur Diskussion. Hieraus ergaben sich die im
Folgenden dargestellten zwei Unterkategorien 'Kontakte zu Gleichaltrigen' und 'Freizeit-

gestaltung'.

5.3.2.1 Kontakte zu Gleichaltrigen

Wie beschreiben die Teilnehmer ihre Kontakte in der Freizeit bzw. welche Winsche richten
sie an ihre Freunde und damit (indirekt) auch an den MSD? Insgesamt liegen hier nur ver-

einzelte Beitrage vor, was einen geringen Diskussionsgrad dieses Bereichs widerspiegelt.

Ist-Zustand:

Der Kontakt zu Klassenkameraden auch auflerhalb der Schule wird vereinzelt bestatigt
(vgl. z.B. B3.2, 278 f.), sei es aufgrund der nachbarschaftlichen Nahe oder gemeinsamer
Erledigung der Hausaufgaben. Bei folgendem Teilnehmer besteht dieser Kontakt bereits seit

dem Kindergarten:

Bei mir wohnt gleich ein Klassenkamerad in der Néhe. Und mit dem mache ich meistens Haus-
aufgabe zusammen. (...) Wir sind schon seit dem Kindergarten gute Freunde, darum (B4.2 m,
60).

294



Dem schlieRt sich ein weiterer Schiler der gleichen Diskussionsgruppe an, der bis zum
vorausgegangenen Schuljahr noch die gleiche Schule besucht hat und mit dem o.g. Schiler
befreundet ist (vgl. A4.2 m, 61).

Ein Schuler einer anderen Diskussionsgruppe sieht ebenso eine Verbindung Uber die Haus-
aufgabensituation. In diesem Fall geht die Hilfestellung allerdings von ihm, dem hérgescha-

digten Schiler, aus:

[...], aber bei mir ist das jetzt so, dass der X aus meiner Klasse auch auf das Gymnasium geht.
Der braucht mich, sonst weil3 er die Hausaufgabe nicht, der schreibt sie manchmal nicht auf
(D9.1 m, 88).

Sehr verhalten bzgl. der Frage nach aufRerschulischen Kontakten zeigt sich ein Teilnehmer,
der dies auf Nachfrage verneint und Grunde daflr mit einem Schulterzucken belegt (vgl.
F3.2 m, 281 ff.). Er scheint generell wenig Kontakt mit Klassenkameraden zu haben, dul3ert
sich aber nicht weiter dazu, was auch daran liegen kdnnte, dass er dies in der Diskussions-

gruppe nicht thematisieren méchte.

Andere Teilnehmer hingegen aufern sich positiv zur Situation mit Freunden, da sie z.B. eine
deutliche Rucksichtnahme erfahren. Bei folgender Teilnehmerin gilt es zu bertcksichtigen,
dass sie ihre 'beste Freundin' bereits seit dem Kindergarten kennt, noch vor Feststellung

ihrer Horschadigung:

Also, ich komme eigentlich recht gut klar mit den Freunden. Ich habe da kein Problem, die
haben alle Riicksicht genommen. Und ich habe eine beste Freundin, die kenne ich seit dem
Kindergarten. Da wusste man noch gar nicht, dass ich schwerhérig bin. (...) Und jetzt, weil
wir wissen das eigentlich seit kurz vor der Schule, da hat die das eigentlich ganz locker
genommen. Die hat jetzt nicht gesagt: 'Weil du schwerhérig bist, bin ich nicht mehr deine
Freundin' (H3.2 w, 270).

Entscheidend ist, so die Beitrage zweier Teilnehmer, dass Freunde bzgl. der Hérschadigung
in Kenntnis gesetzt sind und um mdgliche Probleme wissen (vgl. A11.2 m, 262). Ein Schler

weild daher Folgendes besonders zu schatzen:

Ich finde es gut, dass mein Freund meine Hérminderung versteht und mich akzeptiert (D11.2 m,
266).
Soll-Zustand
Die gedulerten Winsche und Anliegen hinsichtlich 'Freunde in der Freizeit' lassen sich den
Bereichen 'Aufklarung und Information' sowie 'Verstandnisgewinn und Akzeptanz' zuordnen.
Ein Teilnehmer moéchte sich in seiner Freizeit z. B. gerne mit Freunden treffen, diese sollen

aber wissen, ,was fur ein Problem man hat* (A5.2 m, 308).

Ein naheliegender Wunsch ist daher die Aufklarung der Freunde. Der MSD soll daher:
.,Meinen Freunden erklaren, was ich habe“ (D10.1 w, 295; vgl. dazu auch D13.2 m, 344).
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Mit der Aufklarung sollten auch Informationen zu einem adaquaten Sprach- und Sprechver-

halten einhergehen, wie die folgenden beiden Aussagen belegen:

Meine Freundinnen sollten nicht immer vergessen, dass ich Héris habe. Sie miissten mich mehr
anschauen (C5.2 w, 302).

Meine Freunde sollten wissen, dass sie nicht so nuscheln sollten (A5.2 m, 299).

Verstandnisgewinn der Freunde fur ihre Situation, insbesondere ihr Nachfrageverhalten, ist

das Anliegen dieser Schiilerin:

Meine Freunde sollen nicht andauernd sauer werden, wenn ich sie nicht verstehe (A14.2 w,
315).

Andere Teilnehmer wiinschen sich eine grundlegende Akzeptanz, auch im Sinne von
,=Freunde sollten sich nicht lustig machen® (A12.2 m, 350). Zwei Teilnehmer formulieren

dieses Anliegen wie folgt:
Die Freunde sollten wissen, dass ich trotz Hérgeréte ein Mensch bin, kein Alien (A5.2 m, 300).

Leuten im Umfeld klar machen, dass sie [die Hérgeschéadigten] trotzdem so sind wie die ande-
ren und nicht ,behindert” sind. (E8.2 w, 334)

Der Wunsch nach einem 'normalen' Umgang mit einer horgeschadigten Person ist somit

auch im Umgang mit Freunden aulRerhalb der Schule ein Thema.

Kernaussagen
Abbildung 48 gibt die Kernaussagen der Schilerbeitrdge zu 'Kontakte zu Gleichaltrigen'

wieder.

Ist-Zustand

- Klassenkameraden in der Nachbarschaft, u.a. gemeinsame Hausaufgabenerledigung
- Kontakte aus der Kindergartenzeit

- Freunde, die um die Hérschadigung wissen und dies akzeptieren

generell kaum Kontakte auf3erhalb der Schule (Einzelfall)

Soll-Zustand

- Freunde zu Hérschadigung und adaquater Umgangsweise aufklaren
- Akzeptanz auf Seiten der Freunde erwirken
- Normalisierung von Hérschadigung

Abbildung 48: Kernaussagen zu 'Kontakte zu Gleichaltrigen'

Diskussion

Insgesamt fallt auf, dass dieser Themenbereich keiner umfassenden Diskussion von Schi-
lerseite unterzogen wurde. Zum Ist-Zustand berichten einige Schuler von ihrer Situation,
dabei ist die Rolle des MSD nicht erkennbar. Es lasst sich vermuten, dass die Schiiler einen

MSD-Bezug verstarkt in der Schule sehen oder dass sich die Freundessituation unproblema-
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tisch gestaltet. Eingeschrankt werden diese Vermutungen allerdings durch die Ausfihrungen
zum Soll-Zustand: Hier werden konkrete Anliegen zum Verhalten der Freunde geaulert,
auch von Teilnehmern aus Gruppen, die zuvor keine Angaben zu bisherigen Erfahrungen
gemacht haben. Diese Anliegen richten sich teils direkt, teils indirekt an den MSD. Somit ist
nach dem Verstandnis dieser Schiler auch von institutioneller Seite daflir Sorge zu tragen,
dass aulerschulische Kontakte, in diesem Fall Freunde in der Freizeit, hinsichtlich eines
adaquaten Umgangs mit hérgeschadigten Personen informiert werden. In ahnlicher Weise
wird das im Rahmen des Freizeitverhaltens fir Trainer und Vereinsmitglieder gewilnscht
(vgl. anschlieBendes Kapitel). Dies impliziert eine entsprechende Aufklarung zum Thema
Horschadigung und den damit verbundenen Auswirkungen. Eine Aufgabe, die wiederkeh-
rend an den MSD gerichtet wird und sich auf die unterschiedlichen Personenkreise (z.B.
Lehrer, Mitschiler, Familie) bezieht (vgl. z.B. 5.2.5.1; 5.3.1.1; 5.3.3).

Zur Realisierung dieses Anliegens kommen von Schiilerseite keine Vorschlage. Es stellt sich
die Frage, in welchem Rahmen die Freunde des hoérgeschadigten Schilers eingebunden
werden konnten. So sie Klassenkameraden sind, werden sie ggf. durch einen MSD-Besuch
in der Klasse informiert. AuBerschulische Angebote sind meist schwerer zu realisieren. Hier
waren mogliche Uberlegungen, ob die Freunde des Schiilers zu einem (Haus-)Besuch des
MSD hinzugezogen werden oder ob es MSD-Angebote gibt (z. B. Schiilerbegegnungstage),
die die Einbindung hoérender Schiler vorsehen. Darlber hinaus ware der hérgeschadigte
Schuler zu unterstitzen, die Information befreundeter Kinder und Jugendlicher selbst zu

ubernehmen, was bei verschiedenen Teilnehmern bereits der Fall ist.

Im Zusammenhang mit dem Kontakt zu Gleichaltrigen ist auch der Kontakt zu gleichbetrof-
fenen Peers von Interesse, der im Rahmen der personalen Integration behandelt wird
(vgl. 5.4.2).

Folgerungen

» Einbindung von Gleichaltrigen bei MSD-Angeboten eruieren

Auf Wunsch des hdrgeschadigten Schilers sollte die Einbindung hdrender Gleichaltriger
bei MSD-Angeboten eruiert werden. Zum einen kann dadurch eine Aufklarung und Sensibili-
sierung flr die Situation des hérgeschadigten Freundes erfolgen (z. B. bei Haus- oder Schul-
besuchen). Zum anderen kann durch die Begleitung eines Freundes die mogliche Hemm-
schwelle zur Teilnahme an einem (Ubergreifenden) MSD-Angebot (z. B. Schilerbegegnungs-
tage) leichter Gberwunden werden. Gleichzeitig kénnen die begleitenden Schiiler als Multipli-
katoren und Tutoren fungieren. Zudem wird die Sichtweise der Gleichaltrigen auf die Situati-

on der hérgeschadigten Freunde aufschlussreiche Erkenntnisse liefern, z. B. zur Eigen- und
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Fremdwahrnehmung (vgl. GRAFEN 2015). Ein ausgewogenes Verhaltnis zwischen der

eigentlichen Zielgruppe und dem erweiterten Kreis muss dabei gewahrt bleiben.

» Unterstiitzung des Schiilers zur eigeninitiativen Aufklarung

Ebenso wie bei schulischen, ist auch bei auRerschulischen Kontakten der betroffene Schiler
darin zu unterstitzen und zu starken, seine Horschadigung eigenaktiv bzw. auf Nachfrage
thematisieren zu kénnen. Dazu sollten wiederkehrend entsprechende Angebote von Seiten
des MSD gemacht bzw. vermittelt werden, z. B. Seminare zu Hértaktik und Kommunikations-

strategien.

5.3.2.2 Freizeitgestaltung

Welche Aspekte flihren die Schiler hinsichtlich ihrer aktiven Freizeitgestaltung an und
welche Erfahrungen haben sie dabei mit ihrer Horschadigung gemacht? Sehen sie dabei
Unterstutzungsbedarf von Seiten des MSD, wenngleich das Uber das eigentliche Aufgaben-
feld des MSD hinausgehen wiirde? Interessant ist dabei, dass sich die Beitrage tberwiegend
auf Aktivitaten in Vereinen und damit auf die Trainer und Lehrer beziehen. Es handelt sich
also ausschlieBlich um Bereiche der 'beschaftigten’ und keine der 'freien' Freizeit (vgl. AUDE-
OUD/WERTLI 2011).

Ist-Zustand

Wie in der Subkategorie Sport- und Schwimmunterricht bereits erwahnt, betreiben einige
Teilnehmer in ihrer Freizeit Wassersport. Das Problem, dabei auf die Horhilfen verzichten zu
mussen, wurde an genannter Stelle bereits eingehend erlautert (vgl. 5.2.3.6). Fur einen Teil-
nehmer, der sich in seiner Freizeit bei der Wasserwacht engagiert, stellt sich das Ver-
stehensproblem nicht in dem geschilderten Male, er kann trotz einseitiger Taubheit Zurufe

meist gut verstehen und ist dementsprechend gerne auch im Wasser (vgl. B4.2 m, 147 ff.).

Bei anderen Vereinsaktivitaten kommt es stark auf die Unterstitzung durch den Trainer an.
So schildert z.B. ein Schilerin mit dem Freizeitsport Kanufahren, dass ihr Trainer die
Meldung des Bootes aktiv unterstutzt hat, wenn die Schilerin auf den Aufruf nicht reagieren
konnte (D14.2 w, 157). Ahnliches berichtet ein Schiiler von seinem ehemaligen Judo-Trainer,

der schwierige Situationen erkannt und dementsprechende Erklarungshilfen gegeben hat:
[...] Aber mein Judo-Lehrer, der hat das dann schon kapiert. Er ist manchmal zu mir herge-
kommen und hat gesagt, was wir machen. (...) Oder in der Priifung: Da gibt es eigentlich einen

geregelten Ablauf, aber ich durfte kreuz und quer machen, weil sonst muss ich irgendetwas
verstehen und dann verstehe ich vielleicht etwas Falsches (C9.1 m, 205).
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Zudem fuhrt dieser Schiler ins Feld, dass er auch schon eine Trainerin hatte, die auf Erfah-
rungen mit hérgeschadigten Menschen zurtickgreifen konnte, was von ihm als ,,Glick" ange-
sehen wird (vgl. C9.1 m, 207 ff.).

Einige Schuler reiten in ihrer Freizeit. Dabei scheint die Horschadigung in keinem der
genannten Falle gegenluber dem Reitlehrer und den Stallmitgliedern thematisiert worden zu
sein, denn ,ich glaube, die meisten von meinem Stall wissen das gar nicht. [...]* (B14.2 w,
148). Bei einer weiteren Teilnehmerin ist dies an die Reitlehrerin herangetragen worden,
allerdings nicht von der Schilerin selbst. Ihre Information hat sich durch den Kontakt zur
Schule und zu anderen von Hérschadigung betroffenen (Reit-)Schilern ergeben (vgl. D7.1 w,
234 ff.). Wie bei den Anliegen zur technischen Versorgung bereits angefiihrt, wiinscht sich
ein Teilnehmer fir den Reitsport eine Verstarkeranlage (vgl. 5.2.2.2). Dies deutet darauf hin,

dass sonstige unterstiitzende MalRnahmen nicht getroffen werden.

Auf Nachfrage, ob der MSD beim Vereinsbesuch in irgendeiner Form unterstiitzen kénnte,
zweifelt dies folgender Schiler an und erklart im Weiteren sein eigenstandiges Zurecht-

kommen:

Ich glaube nicht, dass es da viel helfen wiirde, wenn der MSD kommen wiirde. [...] In meiner
Freizeit komme ich gut selber klar. Ich bin in einem Modellbahnverein, wo alle wissen, dass ich
einen Hbérschaden habe. Es macht ihnen aber auch nichts aus, ich bin genauso gut integriert
wie alle anderen (C4.2 m, 270 und 320).

Eine Schilerin, die einem Ful3ballverein angehdrt, weist ebenfalls auf ihre Eigeninitiative hin:

[...] Und wenn ich beim Training auch mal ins Tor gehe, dann passiert da eigentlich auch nichts
weiter. Und sonst sage ich das halt meiner Trainerin auch (B16.1 w, 284).

Ahnlich unkompliziert sieht es auch eine bereits zuvor zitierte Schiilerin, sie kann die Per-
sonen im Verein selbst informieren oder bekommt Unterstitzung durch den Trainer (vgl.
D14.2 w, 153).

Soll-Zustand
So wie sich der zuvor zitierte Teilnehmer (vgl. C4.2 m) sehr zufrieden bzgl. seiner Akzeptanz

im Verein dulert, ist dies der Wunsch des folgenden Schiilers:
Die Freunde im Verein sollen mich als einen ganz normalen Freund sehen (A12.2 m, 360).

Ein anderer Schiiler, dessen Anliegen auch im Zusammenhang mit dem Schulsportunterricht
angefuhrt wurde (vgl. 5.2.3.6), richtet seinen Wunsch sowohl an die Mannschaftsmitglieder
seines FuBballvereins als auch an seinen Trainer. Von beiden Parteien erwartet er Ver-
standnis daflir, dass er die Rolle des Torwarts nicht Gbernehmen mdchte, was der MSD

vermitteln soll, d. h.:
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Meinem Ful3balltrainer sagen, dass ich nicht ins Tor will.
Den Kindern sagen, dass sie mich nicht zwingen ins Tor zu gehen (A16.1 m, 356 und 357).

Ein vergleichbares Anliegen geht von Teilnehmern aus, die sich ebenfalls vom MSD erhof-
fen, dass die Trainer-Personen hinsichtlich der vorliegenden Horschadigung aufgeklart
werden, denn der ,Sportvereintrainer soll endlich verstehen, was eine Horschadigung ist*
(D11.2 m, 265). Bei einer Teilnehmerin handelt es sich um einen vergleichsweise umfang-

reichen Personenkreis, der durch den MSD informiert werden musste:

Meinen Trainern und Sport-Betreuerinnen und Reit- und Flétenlehrerinnen das auch erklédren
usw. (C12.2 w, 364).

Aus Sicht einer weiteren Schilerin gilt generell: ,MSD soll bei Freizeitorganisationen die
Veranstalter aufklaren“ (C14.2 w, 317).

Damit richtet sich das Hauptanliegen der Information und Aufklarung der Trainer-Personen
an den MSD. Ziel ist dabei, eine bewusst Uberlegte Teilnahme am Vereinsangebot zu

ermoglichen, wobei es sich in den meisten Fallen um ein Sport-Training handelt.

Dariiber hinaus ist die Uberlegung eines Schiilers zur Freizeitgestaltung interessant: Er
wunscht sich, einen Schwerhdérigen-Verein, genauer einen Schwimmverein, zu besuchen.
Gleichzeitig realisiert er, dass es diesen vermutlich nur in einer gréieren, d. h. fir ihn weiter
entfernten Stadt geben wird (vgl. C9.1 m, 192 ff.). Dieser Vorschlag I6st bei einem anderen
Teilnehmer der Gruppe dahingehend Bedenken aus, dass ,dann aber auch uberall Gebar-
den [sind]. Da musst du dann alle Gebarden kénnen und lernen [...]* (D9.1 m, 197), was fur

ihn zunachst nicht vorstellbar ist.

Kernaussagen
Abbildung 49 beinhaltet die Kernaussagen der Schilerbeitrdge zu 'Freizeitgestaltung'.

Ist-Zustand

- keine wesentliche Einschrankung, da einseitige Taubheit

- deutliche Einschrankungen bei akustischen Signalen im Sport

- Trainer, die Uber Horschadigung informiert sind, geben entsprechende Unterstlitzung
- Trainer sind teilweise nicht informiert, was Schiiler aber nicht weiter verfolgen

- Vereinsmitglieder sind unterschiedlich gut informiert

- Eigeninitiative bzgl. Aufklarung zur Hérschadigung

Soll-Zustand

‘normale' Behandlung durch Freunde im Verein
- Trainer, Reit- und Musiklehrer bzgl. Hérschadigung aufklaren
- Organisatoren und Veranstalter generell aufklaren
- Mannschaftsmitgliedern Einschrankungen durch Hérschadigung erlautern
- Besuch eines ortsnahen Schwerhdérigenvereins

Abbildung 49: Kernaussagen zu 'Freizeitgestaltung'
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Diskussion

Die Beitrage zeigen, dass die Schiiler in ihrer Freizeit verschiedene Vereine besuchen oder
ein Musikinstrument erlernen. Ebenso wird deutlich, dass teilweise deutliche Beeintrachti-
gungen in verschiedenen Sportarten vorliegen, v.a. dann, wenn akustische (Start-)Signale
gegeben werden. In einigen Fallen kann dies durch die Unterstitzung des Trainers kompen-
siert werden, dazu muss dieser entsprechend in Kenntnis gesetzt sein. Idealerweise sollte
das ebenso fiur die Mannschaftskameraden gelten, um adaquat reagieren zu kénnen. Fur
einige Teilnehmer ist das selbstverstandlich, d.h. sie klaren entsprechend auf. Anderen ist
nicht klar, inwieweit die Vereinspersonen aufgeklart sind, verfolgen dies aber auch nicht
weiter. Das lasst vermuten, dass sie entweder keiner weiteren Unterstitzung bedirfen, da
sie mit den Gegebenheiten gut zurecht kommen oder ihre Horschadigung in der Freizeit
nicht thematisieren mdchten. Von einer Einbindung des MSD berichtet in diesem Zusam-

menhang keiner der Teilnehmer.

Im Gegensatz dazu stehen einige Anliegen (vgl. Soll-Zustand), die besagen, dass die betei-
ligten Personen (z.B. Trainer, Musiklehrer, Mannschaftsmitglieder) tber die Horschadigung
informiert werden sollen, um u. a. Verstandnis daflir zu haben, dass z.B. bestimmte Positio-
nen beim Mannschaftssport nicht eingenommen werden kénnen. Dass Organisatoren und
Veranstalter generell informiert werden sollen, kann im Zuge der Inklusion als (gesamt-)

gesellschaftliches Bestreben gedeutet werden (vgl. 2.2).

Gleichzeitig mdchten die meisten Teilnehmer 'normal' behandelt werden, so dass die Hor-
schadigung nicht das vorherrschende Thema beim Vereinsbesuch ist. Hier waren ahnliche
Uberlegungen anzustellen wie beim Kontakt zu Gleichaltrigen, namlich inwieweit der MSD
hier unterstiitzend beratend tatig sein kann, wenn dies das eigentliche Aufgabenfeld Uber-

schreitet.

Interessant ist auRerdem die Uberlegung eines Schiilers, der sich unter bestimmten Voraus-
setzungen den Besuch eines Schwerhdrigenvereins vorstellen kann, wobei er keine Peer-
Kontakte oder Winsche angibt (vgl. 5.4.2). Fur ihn scheint eine offensive Auseinander-
setzung mit der Horschadigung in der Freizeit kein Problem darzustellen. Sein Diskussions-
partner (vgl. D9.1 m, 197) gibt allerdings eine evtl. gebardensprachorientierte Kommuni-
kation in Schwerhdrigenvereinen zu bedenken. Dies legt nahe, dass fir diesen Schiler zum
einen kein differenziertes Bild bzgl. der verschiedenen Kommunikationsformen vorliegt und
zum anderen eine ldentifikation mit dem Personenkreis eines Schwerhoérigenvereins nicht

denkbar ist.
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Folgerungen

» Eigeninitiative des Schiilers seitens des MSD starken

Im Zuge einer ganzheitlichen Integration von Schilern mit einer Hérschadigung (vgl. 3.3)
sollten ihnen bei Bedarf begleitende Gesprache zur Information der verschiedenen Personen
im Freizeitbereich angeboten werden. Zudem koénnten dem Schuler Informationsmaterialien,
z.B. vom MSD erstellte Hinweisblatter, zur Weitergabe an die Hand gegeben werden. Eine
aktive Ubernahme der Aufklarungs- und Informationsarbeit durch den MSD im Freizeit-
bereich der Schuler scheint bei der aktuellen Aufgabenbeschreibung nur in begrindeten
Ausnahmefallen moglich und sinnvoll. Durch die angedachten Malinahmen sollte in erster

Linie der Schuler gestarkt werden, sich dieser Aufgabe selbst anzunehmen.

» Horgeschadigtenspezifische Freizeitangebote vermitteln
Bei Interesse einzelner Schiler sollte der MSD Uber hérgeschadigtenspezifische regionale
und Uberregionale Freizeitangebote informiert sein, so dass diese mdglichen Kontakte an die

Schuler weitergeben werden kénnen.

5.3.3 Familiare Situation

Die Definition der sozialen Integration als eine Interaktion von und mit sozialen Gefligen
schlief3t neben der schulischen Situation mit den Mitschilern und den Kontakten in der Frei-
zeit auch das hausliche Umfeld mit ein. Daher wird in diesem Kapitel zur sozialen Integration
die familiare Situation beleuchtet. Hierbei kommt im Ist-Zustand in erster Linie die Situation
mit den Geschwistern hinsichtlich positiver und negativer Umgangsformen zum Tragen. Im
Soll-Zustand finden sich dementsprechend Wiinsche an die Eltern und an die Geschwister.

Aullerdem ist der Einsatz des MSD im hauslichen Bereich Thema des Soll-Zustands.

Ist-Zustand
Zur Situation mit den Eltern im hauslichen Umfeld werden bis auf folgenden Beitrag keine

Angaben gemacht:

Manchmal vergessen meine Eltern, dass ich kaum (ca. 40 %) noch hére und schimpfen, weil ich
oft: ,Wie bitte?” oder so dhnlich, sage (B12.2 m, 362).

Hierin zeigt sich ein mangelndes Verstandnis der Eltern fur die hérbedingten Einschrankun-
gen des Kindes und den damit verbundenen Verstehensproblemen, die ein Nachfragen

erfordern.

Zur Situation mit den Geschwistern schildern die Teilnehmer Uberwiegend positive Verhal-

tensweisen. Exemplarisch dazu soll folgendes Beispiel angefuhrt werden, wo das jlingere
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Geschwister bereits von Anfang an lernt, mit den Hérgeraten achtsam umzugehen, genauso

wie mit dem Musikinstrument der horgeschadigten Schwester:

Bei meinen Geschwistern ist es eigentlich so: Meine Schwester, die ist zwei Jahre alt, und was
da cool ist, die weill das ja jetzt von Anfang an, fiir die ist das jetzt natlirlich total normal. Und
da haben wir dann auch gesagt, dass sie nicht an der Harfe da dran rumfummeln soll, genauso
wie an den Hbérgeréten auch nicht. [...] Und genau, mein Bruder, der ist sieben, da ist das ganz
normal eigentlich (C16.1 w, 269 und 271).

Im Gegensatz dazu ist die Aussage eines Teilnehmers anzufiihren, in der er erklart, dass
seine funfjahrige Schwester noch nicht genau verstehen kénne, was Hérgerate sind (vgl.
C11.2 m, 264).

Im folgenden Beitrag zeigt sich, dass die altere Schwester die Situation versteht und zudem
Uber die wichtigsten Kommunikationsregeln im Umgang mit der hérgeschadigten Schwester

verfugt:

Meine gro3e Schwester versteht das und hélt sich meistens an das Wichtigste (nahe rangehen,
nicht zu laut reden, ...) (C5.2 w, 303).

Dies kann u.a. mit einer entsprechenden Aufklarung tber die Hérschadigung in Verbindung
gebracht werden (vgl. B5.2 w, 301). Im Fall des nachfolgend zitierten Schilers ist dies im
Rahmen eines Besuchs an der Padagogisch-Audiologischen Beratungsstelle (PAB) erfolgt
und hat laut seinen Ausfiihrungen ein Bewusstsein bei seinem Bruder und der Mutter her-

vorgerufen:

Bei mir stimmt es nicht, weil ich war mal in X [Férderzentrum Hbéren mit Pddaudiologischer
Beratungsstelle] bei einem Hértest und da hat die eine, die das durchgefiihrt hat, uns alles klar
und deutlich erklért. (...) Meinem Bruder, der mich manchmal ein bisschen &rgert, da hat er erst
einmal geguckt, wie das ist, und auch meiner Mutter (A11.2 m, 90).

Es bleibt offen, inwieweit evtl. der MSD diesen Besuch angeregt oder vermittelt hat.

Ein anderer Schiler berichtet von der Unterstitzung durch die altere Schwester bei einem

MSD-Hausbesuch, da die Mutter in dieser Zeit arbeiten musste (vgl. C9.1 m, 199).

Von mangelnder Unterstitzung, bisweilen auch Streitereien und Beleidigungen seitens der
Geschwister, berichten zwei Teilnehmer der gleichen Gruppe (vgl. A16.1 m, 265 und B16.1 w,
267). Diesbezuglich duflern sie auch ihre Winsche an die Geschwister bzw. an den MSD,

wie den Ausflihrungen zum Soll-Zustand zu entnehmen ist.

Soll-Zustand

Situation mit den Eltern
Winsche an die Eltern bzw. Familie werden nur vereinzelt genannt. Dabei behandeln
die Beitrage das Sprechverhalten, ein Sich-Kimmern, sowie in einem Fall ein mangelndes

Verstandnis auf Elternseite.
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Wahrend Geschwister mitunter zu wenig auf ein adaquates Sprechverhalten achten, kann es
sein, dass Eltern Gberzogene Bemihungen zeigen, was von den Schilern ebenso wenig

geschatzt wird. Dazu die beiden folgenden Beitrage:
Nicht immer so (bertrieben mit mir sprechen, als ob ich gar nichts hére (D5.2 w, 304).
Eltern sollten nicht zu nahe an das Ohr hinkommen, wenn sie reden (F5.2 w, 306).

Dass sich die Eltern im Allgemeinen wie auch im Besonderen um ihr Kind mit Hérschadigung
kimmern sollen, kommt bei einigen Teilnehmern unterschiedlicher Gruppen zum Tragen.
Zum einen sollen die Eltern: ,Nette Eltern sein!” (B10.1 w, 293). An anderer Stelle wird dies
erklarti. S. v.: ,Ja, dass die halt nicht hauen” (B10.1 w, 236). Allgemein sieht ein Teilnehmer
die Aufgabe der Eltern wie folgt: ,Eltern sollen ihr Kind unterstitzen® (A12.2 m, 361).
Eine besondere Behandlung — auch im Vergleich zu den Geschwistern — wlnscht sich diese

Schilerin:
Meine Familie soll mich bevorzugt behandeln, nicht ganz normal (B16.1 w, 360).

Damit wird ganz entgegen der sonstigen Beitrage der Wunsch nach einer Sonderbehandlung

aufgrund der Horschadigung formuliert.

Situation mit den Geschwistern

Im Hinblick auf die Situation mit den Geschwistern stellt die Aufklarung dieser ein nahezu
durchgangiges Anliegen dar. Denn nur auf der Grundlage von Kenntnissen zur Hérschadi-
gung und zu mdéglichen Auswirkungen kann ein adaquates Verhalten erzielt werden. Einige
Teilnehmer formulieren dies direkt und implizieren damit einen Auftrag an den MSD (vgl. z.B.
C10.1 w, 294; C13.2, 342; B10.1 w, 292). Exemplarisch dazu:

Meinen Geschwistern erkldren, was meine Hérgeréte sind und wie sie damit umgehen sollen
(C12.2 w, 363).

Ahnliches gilt fir ein adaquates (Gesprachs-)Verhalten der Geschwister. Auch hier besteht
der Wunsch nach einer Information bzw. Regelung, dass die Geschwister z.B. nicht zu laut
sind (vgl. B4.2 m, 319; D4.2 w, 265). Dazu die folgenden beiden Beispiele:

Dafiir sorgen, dass meine Geschwister leise sind und nicht so schreien (A4.2 m, 318).
Meinen Bruder informieren, dass er mir nicht ins Ohr schreit (C2.1 m, 399).

Ein Aufheben von Streitigkeiten oder Rangeleien aufgrund der Hérschadigung wiinschen
sich die folgenden Teilnehmer, darunter auch die Schulerin und der Schiler, die das Verhal-
ten ihrer Geschwister im Ist-Zustand als negativ geschildert haben. Hier wiinscht sich die

Schiilerin:

Meine Briider sollen mich nicht drgern, also beleidigen (B16.1 w, 359).
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Der Schiler hingegen richtet sich mit folgendem Auftrag an den MSD:
Regeln, dass mich meine Schwester nicht aufs Ohr schlédgt und nicht schubst (A16.1 m, 358).

Eine permanente Thematisierung der Hoérschadigung durch die jingere Schwester mdchte

diese Schilerin abgestellt wissen:

Meine kleine Schwester soll mich nicht andauernd daran erinnern, dass ich taub bin (A14.2 w,
314).

Rolle des MSD

Eine Teilnehmerin schreibt dem MSD auch im hauslichen Umfeld eine bedeutende Rolle zu,
denn, so schildert sie: ,Zuhause ist auch immer ein groRer Punkt, der viel ausmacht"
(A14.2 w, 274). Daher wiirde sie selbst in der Rolle des MSD: ,Fragen, was zuhause rund
um das Ohr passiert® (a.a. 0., 332).

Im Zusammenhang mit Streitigkeiten mit den Geschwistern sieht ein Teilnehmer allerdings
auch die begrenzte Wirksamkeit des MSD. Hierfir ist die Horschadigung nicht ausschlag-

gebend:

Der [jiingere Bruder] ist schon laut, aber da ich keine anderen Geschwister habe, mit denen er
sich streiten kénnte, streitet er mit mir und da kann der MSD auch nichts machen (C4.2 m, 267).

Wahrend sich die bisher im Soll-Zustand angefiihrten Teilnehmer eine Unterstitzung durch
den MSD in der Familie, v.a. im Umgang mit den Geschwistern winschen, sehen andere

diese als nicht notwendig an bzw. lehnen es teilweise ab.

Wenn ein Grund daflr angegeben wird, weshalb der MSD im privaten Umfeld nicht erforder-
lich ist, dann der, dass das unmittelbare Umfeld entsprechend informiert ist (vgl. z.B. 9.1 m,
203; D14.2 w, 161). Dies wird an der Aussage folgender Schilerin deutlich, die aufgrund

dessen den MSD auch nur in der Schule verortet:

[...] Und auch mit den Geschwistern, da klappt das sowieso. Und Freunde, die wissen das ja
auch alle. Und die Eltern sowieso, deswegen, das klappt bei mir sehr gut. (...) In der Freizeit, da
wdrde ich den MSD wahrscheinlich bléd finden, daher nur Schule (C16.1 w, 261).

Einige Schiler einer Diskussionsgruppe (Gruppe 2) geben an, sich durch den Besuch des
MSD zuhause gestoért zu fuhlen. Daher soll der MSD: ,mich nicht stéren!* (B2.1 m, 470 und
D2.1 m, 472) bzw. ,Mich nicht nerven!” (A2.1 w, 469). Fur diese Schulerin liegt es u. a. daran,

dass Gesprache zum Zeitpunkt der Hausaufgaben flir sie ungtinstig sind:

Wenn der dauernd Fragen stellt, wenn du gerade bei den Hausis [Hausaufgaben] bist (A2.1 w,
395).

Fir einen der beiden Schiler soll der Besuch von Freunden nicht durch einen Besuch vom
MSD unterbrochen werden (vgl. D2.1 m, 397). Die zuletzt genannten Argumente greifen

noch einmal die Problematik nach einem idealen Gesprachszeitpunkt mit dem MSD auf:
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Schulisch wie auBerschulisch kann der MSD-Besuch gewisse Befindlichkeiten bei den

betreuten Schulern auslésen (vgl. 5.1).

Ein anderer Teilnehmer beschreibt die akustischen Gegebenheiten zuhause als ideal, wes-
halb er keine FM-Anlage und damit auch keine MSD-Unterstitzung braucht (vgl. C7.1 m,
218 ff. und 242).

Kernaussagen
In Abbildung 50 werden die Kernaussagen der Schiilerbeitrage zu 'Familidre Situation'

wiedergegeben.

Ist-Zustand

- einzelne Eltern zeigen mitunter wenig Verstandnis fur Nachfragen des Kindes

- Aufklarung zur Hérschadigung durch PAB sorgt fiir Verstéandnis

- Geschwister weisen unabhangig vom Alter geeigneten oder ungeeigneten Umgang mit dem hérge-
schadigten Schiler auf

- teils Unterstiitzung, teils Streitereien mit den Geschwistern

Soll-Zustand

Situation mit Eltern

- adaquates, d.h. nicht Ubertriebenes Sprechverhalten
- vertrauensvoller Umgang und sich kimmern
- gdf. besondere Behandlung im Unterschied zu den Geschwistern

Situation mit Geschwistern

- Aufklarung der Geschwister bzgl. Hérschadigung
- adaquates, d.h. nicht zu lautes Sprechverhalten
- angemessene Umgangsformen

- Horschadigung darf keine 'Angriffsflache’ sein

Rolle des MSD

- Einbindung des MSD zur Klarung der Situation des Schulers im hauslichen Umfeld

- begrenzte Wirksamkeit des MSD bei Geschwisterkonflikten

- keine MSD-Beratung erforderlich, Umfeld ist informiert bzw. gute Hérbedingungen liegen vor
- keine MSD-Beratung erwiinscht, da stérend

Abbildung 50: Kernaussagen zu 'Familidre Situation’

Diskussion

Insgesamt liegen zur familiaren Situation nur wenige Beitrage vor, d. h. dieser Aspekt wurde
nur bedingt diskutiert. Dies kann zum einen daran liegen, dass die Schiler den MSD weniger
mit dem privaten Umfeld in Verbindung bringen, da sie bisher wenig Kontakt im hduslichen
Bereich erfahren haben. Zum anderen konnte es darauf zurlickzufiihren sein, dass sich die
Schiler im Rahmen der Gruppendiskussionen nicht zur familidren Situation du3ern mdéchten.
Es fallt zudem auf, dass nur Beitrage von Schuler der Altersgruppen 1 und 2 vorliegen.
Die alteren Schuler (Altersgruppe 3) auf3ern sich hierzu nicht. Dies kdnnte daran liegen, dass
jingere Schuler evtl. haufiger noch Hausbesuche durch den MSD erhalten, wahrend sich

dies bei alteren Schulern starker auf Schulbesuche verlagert. Zudem befinden sich die
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Schiler der Altersgruppe 3 eher im Ablésungsprozess vom Elternhaus begriffen (vgl.
OERTER/ DREHER 2008).

Es besteht der Wunsch an Eltern und Geschwister, dass sie einen adaquaten Umgang mit
dem hdérgeschadigten Kind bzw. Geschwister pflegen, sowohl hinsichtlich des generellen
Verhaltens als auch des Sprachverhaltens. Beides hangt grundlegend vom Verstandnis fur

die Situation des hdrgeschadigten Schiulers ab.

Fur die Aufklarung der Geschwister wird eine Unterstlitzung durch den MSD teilweise ge-
wilnscht, bei den Eltern hingegen wird dies nicht explizit formuliert. Trotzdem ware ableitbar,
dass ein Beratungsgesprach durch den MSD die aktuelle Situation zuhause beleuchten und
unterstitzen konnte, wie es eine Teilnehmerin auch treffend benennt (vgl. A14.2 w, 274).
Soweit das Umfeld gut informiert ist, ist dies nicht erforderlich. Gleiches gilt, wenn der horge-

schadigte Schiiler selbst gut zurecht kommt.

Aulerdem gilt es abzuwagen, inwieweit die Privatsphare des Schilers durch einen MSD-
Besuch zuhause gestort wird. Nicht ohne Grund wiinschen sich einige Teilnehmer privat
keine MSD-Betreuung. Andererseits liegen Winsche vor, den MSD aulierhalb der Schule
treffen zu kénnen, was bedeutet, Termine am Nachmittag zuhause zu vereinbaren. Mitunter
ein Dilemma, das bereits im Rahmen der Kontaktgestaltung, genauer der Kontaktformen
(vgl. 5.1.3) thematisiert wurde. Im Grunde wird dies nur in individueller Absprache mit dem

Schuler und den Eltern zu regeln sein.

Letztendlich stellt sich die Frage, welche Kapazitdten dem MSD fur eine hausliche Unter-
stutzung zur Verfigung stehen. Handelt es sich lediglich um eine Verlagerung des Bera-
tungsgesprachs nachhause, durfte dies keine allzu grof3en Auswirkungen auf das Zeitbudget

haben.

Zur Unterstutzung der gesamten Familie ware der Besuch von Begegnungstagen oder Fami-
lienwochenenden mit teilweise spezifischen Angeboten fur Eltern, Schuler und Geschwister
durch den MSD anzuregen. Mitunter sind diese den Familien aus dem vorschulischen

Bereich, der Fruhférderung oder der Mobilen Sonderpadagogischen Hilfe (MSH) bekannt.

Folgerungen

» Einstellungen zu hauslichem MSD-Kontakt respektieren

Wie sich gezeigt hat, wird ein hauslicher MSD-Kontakt von den betroffenen Schilern unter-
schiedlich bewertet. Diese Befindlichkeiten sollten zunachst eruiert und respektiert werden.
Das Dilemma auflerschulischer, aber nicht hauslicher Kontakte ist dabei ebenso aufzu-
zeigen. Umgekehrt werden verstarkt hausliche Kontaktwunsche in Abhangigkeit von den

MSD-Kapazitaten zu entscheiden sein.
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» Beratung der Geschwister in Verbindung mit Hausbesuch anbieten

Wahrend davon auszugehen ist, dass die Eltern des hérgeschadigten Kindes durch Arzte,
Padagogisch-Audiologische Beratungsstelle und Kontakte mit dem MSD zumindest grund-
legend aufgeklart sind, waren insbesondere die Geschwister in die Beratung einzubeziehen.
Meist wird dies im Rahmen von Hausbesuchen zu realisieren sein. Da hierzu kaum Erfah-
rungen geschildert wurden, wird bei Terminvereinbarungen die Einbindung der Geschwister

explizit anzusprechen sein, sofern diesbzgl. Bedarf besteht.

> Ubergreifende (Familien-)Angebote vermitteln

Der Notwendigkeit zur Auseinandersetzung der Familie mit der Horbeeintrachtigung eines
Kindes bzw. eines Geschwisters kann durch verschiedene Angebote entsprochen werden,
z.B. Begegnungstage mit Fachvortragen, Eltern-Kind-Wochenenden, Fortbildungsangebote
medizinischer oder padagogischer Einrichtungen. Hier kann gezielt auf die Bedlrfnisse der
beteiligten Personengruppen eingegangen werden, indem z.B. Experten und Referenten
hinzugezogen werden. Ist es dem MSD eines oder mehrere Regierungsbezirke nicht mdglich

dies zu organisieren, ware auf Ubergreifende Angebote hinzuweisen.

5.4 Unterstiitzung der personalen Integration

Personale Integration betrifft den Umgang des Schilers mit seiner Hoérschadigung auf
verschiedenen Ebenen: Dazu gehdren sowohl die Akzeptanz bzw. das Annehmen der Hor-
schadigung als Teil der eigene Identitat als auch das Auftreten als Person mit Hérschadi-
gung gegenuber anderen. Wie in Kapitel 3.3.3 ausfuhrlich dargelegt, ist dies eine Leistung,
die vom Schdler in erster Linie selbst und immer wieder aufs Neue vollzogen werden muss
und durch entsprechende Angebote und Kontakte zu Gleichbetroffenen unterstitzt werden
kann. Hierbei ist zunachst von Bedeutung, inwieweit der Schuiler Kenntnisse zu seiner
Horschadigung besitzt und welches Auftreten er gegenuber anderen zeigt (vgl. 5.4.1). Der
Kontakt zu Personen mit Hérschadigung allgemein und insbesondere zu gleichbetroffenen
Peers ist im Zuge der Einzelintegration der Schuler von besonderem Interesse. Wie dies von
den Teilnehmern bewertet wird, ist Gegenstand der Ausfihrungen unter 5.4.2. Hinsichtlich
eines eigenstandigen Handelns des Schilers (vgl. 5.4.3) liegen hier die Einschatzung der
Selbstandigkeit, aber auch des Unterstitzungsbedurfnisses durch den MSD vor sowie An-

gaben zur eigenaktiven Kontaktierung des MSD.

5.4.1 Umgang mit der eigenen Horschadigung

Im Verlauf der Gruppendiskussionen kam in einigen Gruppen der Umgang mit der eigenen

Horschadigung zur Sprache. Teilweise aullerten sich die Schiler selbstandig dazu, teilweise
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wurde dieser Bereich angestoRen. Da dieser Aspekt nicht unmittelbar mit der Schulersicht
auf den MSD verbunden und insgesamt sensibel zu behandeln ist, wurde ein Nachfragen
von Moderatorenseite jeweils spontan entschieden, je nach Gesprachsverlauf und Gruppen-

dynamik.

Die nachfolgenden Beitrage beschaftigen sich damit, inwieweit die Schuler Uber ihre eigene
Hoérschadigung informiert sind und was sie sich dahingehend vom MSD winschen. Des
Weiteren liegen Ausflihrungen zum Umgang mit der eigenen Horschadigung vor, ob dieser
eher offensiv, defensiv oder normal/neutral gepragt ist. Der Soll-Zustand gibt u.a. dartber
Auskunft, dass sich die Schiler meist eine Normalisierung ihrer Situation und damit keine

Sonderbehandlung wiinschen.

Ist-Zustand

Informiertheit bzgl. der eigenen Hoérschadigung

Teilnehmer der Gruppe 11 verstandigen sich mehrheitlich darauf, dass sie durch den Besuch
der Padagogisch-Audiologischen Beratungsstelle (PAB) eines Forderzentrums, Forder-
schwerpunkt Horen zu ihrer Horschadigung und ihrem Horvermégen informiert wurden (vgl.
Gruppe 11, 89-98). Darunter auch der Schuler, der erklart, dass dadurch seine Mutter und
sein Bruder Naheres uber die Horschadigung erfahren haben (vgl. 5.3.3, Ist-Zustand).
Exemplarisch hierzu die Aussage eines Schulers, der zudem Unterstitzung von seinem

Horgerateakustiker erhalt:

Ich gehe jahrlich an die X-Schule [Férderzentrum Héren mit PAB] und mache solche Tests
durch und die sagt mir auch immer die Ergebnisse. Bei meinem Akustiker wurde mir deutlich
erklart, wie bzw. was bei mir der Schaden ist. Wie das passieren konnte, ob das angeboren ist
oder nicht. [...] (C11.2 m, 96).

Ein Teilnehmer einer anderen Gruppe fuhlt sich ebenfalls Gber sein Hérvermdgen informiert,

was ihm offensichtlich durch eine Simulationen seines Hérens naher gebracht wurde:

Mir hat man erklért, was ich am besten hére. Und ich habe selber einmal gehért, was ich
genauer nicht hére und was schon (B5.2 w, 309).

Folgender Schiiler kennt zwar den Grund, nicht aber die Ursache fiir seine von Geburt an

einseitige Ertaubung:

Mein Vater weil3 selbst nicht, warum mir die Harchen abgestorben sind. Aber man weil3, was
passiert ist (A13.2 m, 164).

Die Informiertheit zur Horschadigung bezieht ein weiterer Teilnehmer auf den Umgang mit

seinen Horgeraten:

Ich persénlich weil3, wie ich mit meinen Hérgerédten umgehen muss oder wann ich die Batterie
wechseln muss (A12.2 m, 367).
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Auch in anderen Zusammenhangen wird ersichtlich, ob sich ein Schiler eher aktiv oder
passiv um seine Belange als Horgeschadigter kimmert, z.B. bzgl. des Einsatzes der FM-
Anlage (vgl. 6.2.2), des Umgangs mit einem Nachteilsausgleich (vgl. 5.2.4.5) oder der Infor-
mation und Aufklarung von Lehrern (vgl. 5.2.5.1) und Mitschulern (5.3.1.1) bzgl. der
Hoérschadigung. Im Folgenden sind Aussagen zusammengefihrt, die den Umgang mit der

eigenen Horschadigung, d. h. das eigene Auftreten dahingehend abbilden.

Offensiver Umgang

Die Uberzeugung und Bedeutsamkeit, dass das Umfeld in Kenntnis gesetzt ist, driicken die
folgenden Beitrage aus. So ist z.B. dieser Teilnehmerin ,wichtig, dass jeder weil3, dass ich
die Hoérschadigung habe“ (D4.2 w, 279). Ebenso selbstbewusst aulert sich eine weitere

Schilerin:

Ich meine, ich muss dazu stehen, dass ich eins [ein Hoérgerét] brauche. Egal in welche
bescheuerte Klasse ich komme, ich sage es einfach gerade heraus (B6.3 w, 187).

Eine ausflhrlichere Erlauterung liefert folgende Teilnehmerin, u.a. auch zu den positiven

Ruckmeldungen, die sie erhalten hat:

Ja, deshalb ist es mir so wichtig, dass die Leute, mit denen ich in Kontakt bin, dass die gleich
von Anfang an Bescheid wissen, dass ich schwerhérig bin. Dann, kommt so ein Gerticht erst
gar nicht auf: 'Der ist irgendwie doof, weil er das und das nicht verstanden hat und weil er
immer nachfragen muss'. Und wenn ich dann von Anfang an auf die Leute zugehe und auch
offen damit umgehe, dann/. [Schulterzucken] Also, ich hab eigentlich fast keine negativen
Erfahrungen damit gemacht. Haben auch alle gesagt, dass sie das super finden, wenn ich von
mir aus und von Anfang an so offen damit umgehe. Also, ich krieg eigentlich nur positives
Feedback (A15.3 w, 215).

Diese Schulerin nimmt zudem eine sehr eigenverantwortliche Haltung ein, indem sie vom
MSD eine Information der Mitschuler zu jedem neuen Schuljahr einfordert (vgl. 5.4.3.2 bzw.
A15.3 w. 209).

In der gleichen Gruppe (Gruppe 15) wird eine schulhaustbergreifende Aktion in Zusammen-
arbeit mit einem Museum diskutiert. Eine der Schilerinnen konnte sich im Rahmen der
»lch bin’s!“-Aktion als Person mit einer Horschadigung vorstellen. Dabei stellen andere Teil-
nehmer fest, dass sie dartber in der Regionalzeitung gelesen haben und erkennen die Schi-
lerin (teilweise) wieder (vgl. Gruppe 15, 111-119). Der Schilerin selbst hat es folgenden
Vorteil eingebracht:

Seitdem ich bei dieser 'Ich bin’s!'-Aktion mitgemacht habe, habe ich auch keine Probleme mehr,
weil dann hat es jeder immer gewusst (C15.3 w, 217).

Im Gegensatz zu Beispielen einer defensiven Haltung, bei der Horhilfen teilweise versteckt

werden, schildern zwei Teilnehmer die bewusste Sichtbarkeit ihrer Horhilfen (vgl. B4.2 m, 64).
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Einer dieser Schiler gibt an, dies als Mittel einzusetzen, um maogliche Nachfragen zu redu-

zieren:

Ich finde es schade, dass manche Leute gar nicht wissen, was das ist. Die fragen einen dann:
'Was ist das?’, oder so. Sprechen einen einfach an, das ist bléd. [...] Deshalb habe ich die [Ohr-
passstiicke] auch farbig, damit die anderen das dann einfach mal sehen (C9.1 m, 213 und 215).

Defensiver Umgang
Ein explizit defensiver Umgang mit der Horschadigung wird nur in wenigen Ausnahmefallen
benannt. Aufgrund der Sensibilitdt dieses Aspekts wurde auf ein gezieltes Nachfragen

verzichtet.

In diesem Zusammenhang ist auf die Angaben der Schiiler zu verweisen, deren Mitschiler
bewusst nicht tber die Horschadigung in Kenntnis gesetzt sind (vgl. 5.3.1.1). Ahnlich verhalt
es sich bei einer weiteren Teilnehmerin, die trotz gutem Kontakt zu einer neuen Mitschilerin

die eigene Horschadigung noch nicht thematisiert hat (vgl. B9.1 w, 101 ff).

Einige Teilnehmer aus verschiedenen Diskussions- und Altersgruppen geben an, dass sie
ihre Horgerate bewusst zu kaschieren versuchen, sei es durch die Haarlange oder eine

farbliche Anpassung der Gerate. Hierzu die entsprechenden Aussagen:
Meine [Hérgeréte] sind versteckt (lacht), (A12.2 m, 139).

Das kenne ich, das nervt. Dann gucken die immer alle voll auf dein (unv., Einohr?), gaffen voll/.
Darum habe ich lange Haare, zumindest (iber die Ohren (A11.2 m, 112).

Ich habe extra braune [H6rgerdte] genommen (C2.1 m, 111).

Neutraler Umgang

Im Gegensatz zum gedulerten 'Verstecken' der Horgerate erscheint das Statement des
folgenden Teilnehmers interessant: Laut seiner Aussage hat er noch keine besondere
Behandlung erfahren, weil das Tragen seines Cl dem Umfeld nicht direkt auffallt, was er u. a.
auf seine unauffallige Sprache zurtckfuhrt. Er selbst verortet sich eindeutig im Personenkreis

von Menschen ohne Beeintrachtigung:

Bei mir ist es eigentlich total anders: Die merken es gar nicht, dass ich eins [ein ClI] habe. (...)
Ich hatte echt noch gar keinen Menschen, also, den ich jetzt kenne, der was mitgekriegt hat.
Die haben dann immer erst spéter das gesehen. (...) Ich konnte friiher auch noch nie mit
Menschen zusammenarbeiten, die jetzt gebédrden oder so anders sprechen, also, die jetzt
schlechter sprechen als ich. Ich konnte nie mit solchen Menschen arbeiten, (...) da war keine
Verbindung. Ich gehére immer noch zu denen, die nichts haben, also, so fiihle ich mich.
Ich fiihle mich wie jeder andere, der nichts hat (B1.3 m, 157).

An anderer Stelle aufdert er sich zwar mitunter ,genervt durch das Tragen eines Cl, wobei

die Reaktionen von auf3en aber durchweg positiv sind (vgl. B1.3 m, 382).
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Vom Umfeld als 'normal' wahrgenommen zu werden, schildert auch ein anderer Teilnehmer,
der im Weiteren angibt, dass es ihm persdnlich nichts ausmacht, wenn die einseitige

Ertaubung dann bekannt ist:

Mir ist es eigentlich egal. Jeder denkt, ich bin ein ganz normaler Junge, aber wenn er dann
weil3, ich bin auf dem linken Ohr taub/. [Schulterzucken] Mir macht es nichts aus, eigentlich
(B13.2 m, 173).

Weitere Teilnehmer der gleichen Gruppe (Gruppe 13) erklaren in dhnlicher Weise, dass sie,
was die Hérschadigung anbelangt, einen normalen Umgang mit anderen pflegen, d.h. die
Horschadigung z. B. erklaren, sich aber ebenso einen normalen Umgang erwarten (vgl. z. B.
A13.2 m, 181). Ansonsten zieht einer dieser Teilnehmer die Konsequenz: ,Wenn sie mich

nicht so nehmen, wie ich bin, dann sollen sie es halt lassen!* (C13.2 m, 180).

Von 'Haus aus' normal ist die Situation fur eine Teilnehmerin, da in ihrer Familie weitere

Personen mit einer Hérschadigung sind. So erklart sie®®:

Ja, also mein Papa hat zwei [H6rgeréte] seitdem er einen Unfall hatte, aber meine Mama hat es
von ihrer Mama vererbt bekommen und dadurch habe auch ich es bekommen. [...] Fir uns ist
es eigentlich ganz normal (A1.3 w, 364).

Soll-Zustand

Anliegen zur eigenen Informiertheit

Zur Informiertheit bzgl. der eigenen Hoérschadigung liegen aus mehreren Gruppen Anliegen
vor. Zum einen sollen weitere Informationen zur Hérschadigung gegeben werden (vgl. z. B.
A9.1 m 399; C9.1 m, 401; A14.2 w, 320), so auch der Wunsch dieser Teilnehmerin:

MSD soll sich vielleicht nochmal Zeit nehmen und mir meinen Hérschaden erkldren (D14.2 w,
324).

Zum anderen soll die Ursache der Horschadigung erklart werden (vgl. z.B. B2.1 m, 420;

C2.1 m, 476; C10.1 w, 299), was in den beiden folgenden Beitragen zum Ausdruck kommt:
Es wére gut, wenn der MSD erkldren wiirde, wie das passiert ist (C8.2 m, 315).

Ich wiirde gerne mal wissen, warum es zu dieser Hérschédigung bei mir kam und wie es bei
den anderen so ist (G3.2 w, 359).

Dabei klingt bei der zuletzt zitierten Schilerin an, dass sie sich dazu den Austausch mit

anderen Betroffenen wiinscht.

Fir einen Teilnehmer ware auch der Rat des MSD bzgl. einer zweiten Cl-Implantation

wunschenswert (vgl. C7.1 m, 59 ff.). Ein &hnliches Anliegen dulert ein weiterer Teilnehmer,

% Die jungere, ebenfalls hérgeschadigte Schwester wird an dieser Stelle nicht erwahnt.
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der — ohne dies weiter auszuflihren — von einer Operationsmoglichkeit in den USA spricht

und sich daflr Unterstltzung von Seiten des MSD erhofft:

Ich weil es ja schon, was mit meinem Hdbren los ist. (...) Die sollen mir halt nur helfen, weil
meine Mutter hat mir mal gesagt, in ein paar Jahren in die USA zu fliegen und da eine Operati-
on zu machen, weil die haben das schon bei manchen Kindern in den USA gemacht (A16.1 m,
288).
Vorstellungen zum Umgang mit der eigenen Horschadigung
Obwohl in verschiedenen Zusammenhangen immer wieder eine Rucksichtnahme und ein
Verstandnisgewinn von Seiten des hdrgeschadigten Schilers gefordert wird (vgl. z. B. akus-
tische Bedingungen, NTA, Aufklarung der Lehrer und Mitschuler), duf3ern sich Teilnehmer
auch dahingehend, dass sie trotzdem eine 'normale', d.h. mit anderen Schilern, Kindern
oder Jugendlichen vergleichbare Behandlung erwarten. Speziell im Hinblick auf die Unter-
stitzung durch den Lehrer wurden bereits Wiinsche dazu geauliert, dass keine Sonder-

behandlung erfolgen soll (vgl. 5.2.5.2).

Aus den folgenden Anliegen geht hervor, dass es fir diese Schiiler ein zentrales Anliegen
ist, 'normal' behandelt zu werden. Auf eine mégliche Bezugsgrolie des 'Normalen' gehen die

Schiler dabei kaum ein, dies bleibt zu diskutieren.

Eine negative Konnotation mit dem Begriff ,Behindert/e“ und dementsprechend der Wunsch,
nicht als ,was Besonderes”, sondern ,wie die anderen“ behandelt zu werden, weisen die

nachfolgend zitierten Beitrage einer Schulerin auf:

Mich nervt des manchmal, dass manche Leute oder Schiiler mich so behandeln, als wére ich
(-..), keine Ahnung, schwerbehindert oder so. [...] Ja, auch, ich will nicht behandelt werden wie
(...), wie so was Besonderes (E8.2 w, 237 und 239).

Zusammenfassend formuliert sie an spaterer Stelle:

Ich will wie die anderen behandelt werden und nicht als ,,Behinderte” riiberkommen oder abge-
stempelt werden (E8.2 w, 317).

Sowohl normal sein zu wollen (nicht behindert), als auch eine normale Behandlung zu erfah-
ren beschaftigt auch weitere Teilnehmer. Dass z.B. nicht standig oder in Ubertriebenem
Mafe Rucksicht genommen wird, kommt vor allem bei der Unterstitzung durch Lehrkrafte
zur Sprache. Hier erklart eine Teilnehmerin weiter, dass sie dies nicht méchte und geht
sowohl mit sich selbst als auch mit andern Schulern mit einer méglichen 'Sonderbehandlung’

hart ins Gericht?®:

[...] Ich will lieber ganz normal sein und da braucht auch nicht dauernd Riicksicht genommen
werden. Wenn jetzt dariiber noch eine kommt und ein Drama daraus macht, da denken sich die

% Ein Nachhaken von Moderatorenseite zeigt, dass diese Schdlerin in einer 'Sonderbehandlung', z.B. aufgrund
einer korperlichen Einschrankung, eine zusétzliche Stigmatisierung sieht. Sie erklart ihre Uberlegungen am
Beispiel einer Lehrkraft mit Mobilitdtseinschrankung (vgl. D14.2 w, 195).
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anderen ja: 'Ha-ha'l (...) Wenn jetzt einer aus meiner Klasse so Sonderbehandlung bekommen
wirde, dann wiirde ich mir auch denken: 'Super, Sonderbehandlung! Und das soll uns jetzt
interessieren, oder wie?' (D14.2 w, 193).

Eine weitere Teilnehmerin, die laut folgender Aussage von Elternseite stets eine normale
Behandlung erfahren hat, mdchte dies auch weiterhin so erleben, sowohl im schulischen als

auch im aufRerschulischen Kontext:

[...] Meine Eltern haben mich immer so behandelt wie ein normales Méadchen. Deswegen méch-
te ich auch weiter so behandelt werden. Deshalb fand ich das auch bléd, dass meine Englisch-
Lehrerin auf einmal so daher gerannt kam. (...) Wenn ich normal behandelt werden will, warum
akzeptieren das dann manche Leute nicht? (C14.2 w, 204).

Im folgenden Beitrag steht das Ansinnen im Mittelpunkt, dass die taglichen (schulischen)
Belastungen reduziert waren, wenn keine Hoérschadigung vorliegen wirde. Die Schilerin

schildert die Belastung aber auch im Hinblick auf ihr Mobbing-Problem:

Ich wiinsche mir einfach, dass ich ein ganz normales Méadchen wére. Ohne, dass ich jetzt grol3
Probleme habe. Dann wére mir ganz viel abgenommen: Ich muss die Anlage da abgeben,
muss es jedem Lehrer lberbringen, ich muss schauen, dass DIES passt und DAS passt,
ich muss schauen, dass ich verstehe. (...) Und es nervt mich, dass ich gemobbt werde. (...)
Da wére mir einfach schon mal viel abgenommen (A14.2 w, 202)

Der Wunsch normal, d. h. nicht hérgeschadigt zu sein, kommt in folgendem Beitrag deutlich
zum Tragen. Er stammt von jener bereits zuvor zitierten Schilerin, die fur sich und andere

keine Sonderbehandlung zulasst:

Aber welcher Mensch macht das [simulieren]? Man soll doch froh sein, gesund zu sein. (...)
Wenn ich jetzt einen Wunsch frei hétte, dann wiirde ich mir sofort wiinschen, dass ich richtig
hére. Statt Millionér zu sein oder so (D14.2 w, 200).

Abschliellend ein weiterer Aspekt zum Anliegen 'normale' Behandlung. Hier wiinscht sich
ein Teilnehmer, dass das Thema Hoérschadigung generell eine Normalisierung erfahrt. Der
haufig angeflihrte Vergleich zwischen dem Tragen einer Brille, was inzwischen kaum mehr in
Frage gestellt wird, und dem immer noch zu Irritationen fihrenden Tragen eines Horgerats

ist Gegenstand seines Beitrags:

Ja, dass quasi Hérgerdte normal machen. Wenn jemand eine Brille auf hat, kommt auch
niemand her und fragt: 'Ey, was ist denn das?' Birille ist ja fiir jeden normal. Und wenn in der
Grundschule, in der 2. Klasse, jemand Hérgeréate an hat, dann kommt fast jeder in der Schule,
es sei denn er hat selber eins, oder seine Geschwister und fragt: 'Was hast du denn da im
Ohr?' (...) Dass es eben auch mal normal wird, dass es keine Besonderheit mehr ist (C11.2 m,
221).

Im Zusammenhang damit hat er eine Aufklarungskampagne mittels Plakaten vorgeschlagen

(vgl. 5.3.1.1, Soll-Zustand).

Kernaussagen
Abbildung 51 fasst die Kernaussagen der Schilerbeitrage zu 'Umgang mit der eigenen Hor-

schadigung' zusammen.
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Ist-Zustand

Informiertheit bzgl. eigener Horschadigung

- Information durch Besuch der Padagogisch-Audiologischen Beratungsstelle
- Veranschaulichung des eigenen Horens

- Ursache der Horschadigung nur bedingt bekannt

- Kenntnis im Umgang mit den Hoérhilfen

Offensiver Umgang

- Umfeld soll Giber Hérschadigung Bescheid wissen
- Initiativaufklarung bringt positives Feedback

- Horschadigung wird offentlich thematisiert

- Hérhilfen werden sichtbar getragen

Defensiver Umgang

- Hoérschadigung wird nicht kommuniziert
- Horhilfen werden kaschiert

Neutraler Umgang

- Hoérschadigung wird nicht sofort bemerkt

- eigene Verortung im hérenden Umfeld

- Angebot der Information anderer

- Hoérschadigung als Normalitat in der Familie

Soll-Zustand

Anliegen zur eigenen Informiertheit

- (weitere) Informationen zur Hérschadigung
- Ursache der Horschadigung (er-)klaren, ggf. im Austausch mit Gleichbetroffenen
- MSD-Rat zu Implantationen oder mdglichen Operationen

Vorstellungen zum Umgang mit der eigenen Horschadigung

- nicht als behindert gelten

- normal, d. h. wie alle anderen behandelt werden

- nicht hérgeschadigt sein wollen

- Horschadigung als etwas Normales in der Gesellschaft ansehen

Abbildung 51: Kernaussagen zu 'Umgang mit der eigenen Horschadigung’

Diskussion

Zur Informiertheit bzgl. der eigenen Horschadigung wird im Ist-Zustand die Rolle des MSD
nicht thematisiert. Vielmehr haben einige Schuler durch den Besuch einer PAB Wissen zu
ihrer Hérschadigung erlangt. Dies belegt zum einen die beschriebene Ubernahme der Diag-
nostik durch die zustandige Beratungsstelle (vgl. 3.2.1) und zum anderen die daraus hervor-
gehende Notwendigkeit der Zusammenarbeit zwischen PAB- und MSD-Mitarbeitern. Denn
wie im Soll-Zustand von mehreren Schilern gefordert, soll der MSD sie Uber ihre Horscha-
digung, z.B. zu Ursache und Auswirkungen, aufklaren. Dabei kann eine Veranschaulichung
des Horverlusts, ggf. in Form von Simulationen, hilfreich sein (vgl. Ist-Zustand). Der Wunsch,
eine Beratung durch den MSD hinsichtlich operativer Eingriffe zu bekommen, ist dahinge-
hend nachvollziehbar, um sich eine weitere Meinung einzuholen. Gleichzeitig bedarf es einer
klaren Abgrenzung durch den MSD, da er einen explizit padagogischen Beratungsauftrag hat

und keinen medizinischen (vgl. 3.2). Insgesamt sollte es im Bewusstsein des MSD-Betreuers
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liegen, den betreuten Schiler zum Kenntnisstand seiner Hérschadigung zu befragen und

diesen ggf. zu erweitern.

Zum Umgang mit der eigenen Horschadigung werden im Ist-Zustand jeweils mehrere Bei-
spiele fur ein von Schulerseite offensives, defensives oder neutrales Verhalten genannt. So
weill das Umfeld entweder Uber die Horschadigung Bescheid oder wird offensiv vom Schiler
daruber aufgeklart, indem z.B. die Horgerate sichtbar getragen werden. Nicht so bei einer
defensiven Verhaltensweise: Hier wird die Horschadigung nicht thematisiert bzw. werden die
Horhilfen kaschiert. Im Hinblick auf eine neutrale Verhaltensweise wird zunachst kein grofRes
Aufsehen um die Horschadigung gemacht bzw. bei Bedarf aufgeklart. Interessant ist dabei
das Zusammentreffen zweier Auerungen von einem Teilnehmer und einer Teilnehmerin der
gleichen Gruppe: Wahrend sich der Schiler rein in der hérenden und damit in der fir ihn
Lhormalen“ Welt verortet, stellt die Schulerin im Gegensatz dazu heraus, dass fir sie auf-
grund ihres familiaren Umfelds mit hérgeschadigten Personen ,Horgeschadigt—Sein“ normal
ist. Daran zeigt sich die Notwendigkeit einer BezugsgroRe von Normalitdt (vgl. GUTJAHR

2007) und der Einfluss der Sozialisation auf das eigene Verstandnis.

Des Weiteren ist der Umgang mit der eigenen Horschadigung durch die eigene Personlich-
keit und das Umfeld gepragt. Im Soll-Zustand spiegelt sich dies insofern wider, als dass hier
ausschliel3lich Beitrage vorliegen, die eine normale/neutrale Behandlung durch das Umfeld
fordern. Als behindert zu gelten oder angesehen zu werden, wird vehement abgelehnt. Es
wird deutlich, wie negativ diese Begrifflichkeiten flr die Schiler besetzt sind. Zum einen, well
keine — aus ihrer Sicht damit zwangslaufig verbundene — Sonderstellung und Sonderbehand-
lung gewilnscht wird, zum anderen, weil berechtigte Befirchtungen von Stigmatisierung oder
Mobbing bestehen (vgl. A14.2 w, 202).

Bemerkenswert erscheint in diesem Zusammenhang das Anliegen eines Teilnehmers (vgl.
Soll-Zustand, C11.2 m, 221), der sich eine generelle Einstellungsanderung der Gesellschaft
hin zu Normalitat von Horschadigung wunscht: Ein Ziel, das grundlegend dem der UN-BRK
entspricht und gleichzeitig die Prozesshaftigkeit von Inklusion unterstreicht (vgl. 2.2). Hierzu

kénnte die Aufklarung aller Schulbeteiligten (vgl. 5.2.5.1, Soll-Zustand) einen Beitrag leisten.

Folgerungen

> (Schiiler-)Informationsgesprache zum Horstatus

Inhalt eines (ersten) Schilergesprachs sollte in jedem Fall der Kenntnisstand zum eigenen
Horstatus sein. Dazu muss der MSD uber aktuelle audiologische Unterlagen verfligen, an-
hand derer er die vorliegende Horschadigung mit dem Schiler besprechen kann. Im Weite-
ren ist es von Bedeutung, dass der betroffene Schiler seine Horschadigung respektive sein

Horvermogen zunehmend selbstandig gegentber anderen erklaren kann. Dies schlief3t den
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Umgang mit technischen Hoérhilfen ein. Zudem sollten die Eltern Gber einen entsprechenden
Kenntnisstand verfligen und angehalten werden, diesen mit ihrem Kind zu besprechen.

Dabei kann der MSD vorbereitend oder begleitend tatig sein.

» Thematisierung von 'Normalitat’

Der mehrfach geaufRerte Wunsch nach 'Normalitat' bedarf im Grunde einer Diskussion und
Verortung dieses Anliegens. Meist setzen die Schiler dies pauschal in Relation zu ihren
Mitschilern. Dass unter diesen auch keine Normalitdt in einem umfassenden Sinne vor-
herrscht, kdnnte Gegenstand eines Beratungsgesprachs sein. ldealerweise ware dies im
Rahmen zusatzlicher MSD-Angebote (z.B. Schilerbegegnungstag oder Eltern-Kind-
Wochenende), im Austausch mit Gleichbetroffenen unter dem Aspekt der Identitatsbildung
und -starkung zu realisieren (vgl. 3.3.3, HINTERMAIR 2009).

5.4.2 Kontakt zu Personen mit Hérschadigung

Wie im vorausgegangenen Kapitel angemerkt (vgl. Ist-Zustand), wird der Umgang mit der
eigenen Horschadigung auch dadurch gepragt, ob die Schiler Kontakt zu anderen Personen
mit einer Horschadigung haben, sei es im schulischen oder im privaten Umfeld. Dazu liegen
im Ist-Zustand Angaben aus dem Kurzfragebogen und Beitrage aus den Gruppendiskussio-
nen vor. Dabei ist vor allem der Kontakt zu Betroffenen in der gleichen schulischen Situation
von Interesse, was die (gleichbetroffene) Peer-Gruppe der Untersuchungsteilnehmer dar-
stellt. Auf diese Gruppe bezieht sich der Grofdteil der Aussagen aus den Gruppendiskus-

sionen, sowohl im Ist- als auch im Soll-Zustand.

Ist-Zustand

Auf die Frage, ob Kontakt zu anderen Kindern, Jugendlichen oder Erwachsenen mit einer
Hoérschadigung besteht (vgl. Tabelle 6, Frage 4), geben 49% der Teilnehmer an, keinen
Kontakt zu Personen mit einer Hérschadigung zu haben. Bei den 51% der Teilnehmer, die
angeben Kontakt zu haben, zeigt sich eine unterschiedliche Kontakthaufigkeit (vgl. Abbildung
52).
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Angaben in %
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11
H . - . =m =
. . I . I . I . - . - .

keine 1-2mal mehrmals 1-2mal mehrmals 1-2malin  mehrmalsin taglich
Kontakte im Jahr im Jahr im Monat im Monat  der Woche der Woche
Haufigkeit

Abbildung 52: Kontakthaufigkeit zu Personen mit Hérschadigung

Zusammengefasst belaufen sich dabei 14 % auf einige Kontakte pro Jahr, 6% auf einige
Kontakte pro Monat und 10% auf einige Kontakte pro Woche. Taglichen Kontakt haben
21%. Darunter fallen Teilnehmer mit Eltern oder Geschwistern mit einer Hérschadigung oder
mit hérgeschadigten Mitschilern. Diese sind zumeist an der gleichen Schule, kaum aber in
der gleichen Klasse.

Im Folgenden werden diese Angaben durch Aussagen aus den Gruppendiskussionen
genauer beleuchtet.

Keinen Kontakt zu anderen Horgeschadigten zu haben, begrinden einige Teilnehmer damit,
dass es an ihrer Schule keine weiteren Mitschuler mit Horschadigung gibt (vgl. z.B. C6.3 m,
258; A7.1 w/B7.1 w, 238 f.), z.B.:

Ich bin die Einzige auf der ganzen Schule mit Hérgerét! (B6.3 w, 266).

Zwei weitere Teilnehmer wissen zwar von Mitschulern mit einem Horverlust, doch sind diese
entweder ohne technische Versorgung (vgl. E1.3 w, 349) oder vermeiden die Thematisierung
ihrer Horschadigung (vgl. A6.3 w, 260), so dass in dieser Hinsicht kein Austausch stattfindet.
Trotzdem muss die Situation als einzelner hdrgeschadigter Schuler nicht zwangslaufig ein
Problem darstellen, was z. B. folgender Beitrag belegt:

An meiner Grundschule gab es noch ein Mddchen. Am Gymnasium habe ich noch keinen

gesehen. [...] Ich finde das lberhaupt nicht bléd. Ich finde das irgendwie auch gut (A13.2 m,
168 und 170).

Andere Schdler erinnern sich an friihere Kontakte zu hérgeschadigten Kindern, da sie eine
fachspezifische Schulvorbereitende Einrichtung (SVE) besucht haben. Heute besteht bei
keiner dieser Teilnehmerinnen mehr Kontakt (vgl. G3.2 w, 302; B7.1 w, 251):

Bei mir ist es so, dass, ich jetzt keinen Kontakt mit Leuten mit Hérgerdt und Cl habe. Das hatte
ich, als ich mal ein Jahr lang in so einer Vorschule fiir Hérgeschédigte und Gehérlose war.
Da habe ich halt noch so ein bisschen Kontakt mit denen [gehabt], aber jetzt eigentlich nicht
mehr. [...] (C16.1 w, 300).
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Ein weiterer Grund daflr, weshalb kein Kontakt zu anderen Horgeschadigten besteht, liegt
nach Aussage der beiden folgenden Teilnehmer an der Zuschreibung, 'normale’ i.S.v. gut-

horende Freunde zu haben:

Also, ich habe eigentlich normale Freunde (...), also normal in dem Sinn, dass sie normal
héren. Aber in meiner Klasse ist ein Madchen, sie sagt, sie hért ein wenig schlecht. Sie tragt
aber auch keine Hérgeréte. Sie hért eigentlich schon gut (E1.3 w, 349).

Nein. Also, wie ich vorhin schon gesagt habe, ich hdnge nicht mit so Menschen ab. Ich bin bei
den ganz normalen. OK, die sind //auch normal, aber/.// (B1.3 m, 355).

Loser Kontakt besteht bei einzelnen Teilnehmern z.B. in Form einer Briefreundschaft, die
allerdings nur noch sparlich gepflegt wird (vgl. F5.2 w, 244), einer Bekanntschaft, die auf
einer Betroffenenplattform zu einem bestimmten medizinischen Syndrom geknlpft wurde
(vgl. C1.3 w, 351 ff.) und einer Bekanntschaft, die hauptsachlich wahrend eines Kuraufent-
halts bestand (vgl. B10.1 w, 230). Eine Schulerin spricht von einer Freundin mit Cl, mit der
ein Treffen zwei- bis dreimal pro Jahr stattfindet (vgl. B16.1 w, 170). Aktuell sind diese Kon-

takte somit kaum verfugbar.

Einen ersten Kontakt mit anderen Hérgeschadigten haben einzelne Schiiler erst durch das
Zusammentreffen in den Diskussionsgruppen dieses Forschungsprojekts erfahren (vgl. B3.2
w, 291; A13.2 m, 165). Dies geht z. B. aus der folgenden Aussage hervor. Aul3erdem erklart
die Teilnehmerin, weshalb kein FOZ-Héren besucht wurde und dadurch kein Kontakt zu

anderen Horgeschadigten besteht:

Ich hétte eigentlich auf eine Hérgeschédigtenschule gehen kénnen, aber sie wére in X und das
ist schon eine halbe Stunde mit dem Zug und deswegen bin ich in der Grundschule und jetzt
auch in der Realschule bei ganz Normalen. Und das ist fiir mich heute das erste Mal, mit
Hérgeschédigten zusammen zu arbeiten. [...] (H3.2 w, 301).

Regelmaliger oder intensiverer Kontakt besteht fur einige wenige Teilnehmer meist dann,
wenn es ebenfalls hérgeschadigte Familienmitglieder gibt oder eine private Freundschaft
besteht.

Zum Aspekt 'hérgeschadigte Familienmitglieder' fallt hinsichtlich eines Beitrags auf, dass die
Schilerin die Situation zunachst nicht als 'Kontakt zu anderen Hoérgeschadigten' realisiert,

was sich an ihrer AuRerung wie folgt zeigt:

Bei mir ist es genau wie bei B1.3 m: Ich kenne auch niemanden, der Hérgeréte hat, auller
meiner kleinen Schwester und meinen Eltern (A1.3 w, 360).

Erst durch die Uberraschte Reaktion des Diskussionsteilnehmers B1.3 m, 363: ,Deine Fami-
lie tragt ein Horgerat? Also, deine ganze/.“, erklart die Schilerin den Sachverhalt in der
Familie genauer (vgl. A1.3 w, 364) und erganzt: ,Fur uns ist das eigentlich ganz normal*
(a.a.0., 366). Die erwahnte ,kleine Schwester” gibt im Rahmen ihrer Diskussionsgruppe

eben jene ,grofle Schwester” als Kontakt an, die Eltern erwahnt sie nicht (vgl. B9.1 w, 152).
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Ein anderer Teilnehmer gibt einen Elternteil mit einer Hérschadigung an, zudem werden

auch GroRmutter und Groltante benannt (vgl. C9.1 m, 154).

Als bekannt, aber nicht befreundet, bezeichnet eine Schulerin den Kontakt zu einem gleich-
altrigen hérgeschadigten Madchen, der Uber die MSD-Betreuerin, die privat mit der Familie

der Teilnehmerin befreundet ist, zustande kommt:

[...] Und von Bekannten, die haben Bekannte, die haben das Kind auch mit Hbérgeréten, aber
(...) das ist jetzt nicht unbedingt die, die ich so mag. (...) Mit denen gehe ich jetzt wahrschein-
lich mal, eben auch zusammen mit meiner MSD-Lehrerin, weil die hat die [Schiilerin] auch,
gehen wir wahrscheinlich mal in die Eisdiele (C16.1 w, 300).

An diesem Beispiel wird deutlich, dass die Gemeinsamkeit einer Hoérschadigung nicht
zwangslaufig verbindend sein muss. Gleiches gilt fur den Fall eines weiteren Teilnehmers,
der einen horgeschadigten Mitschuler hat, mit diesem aber kaum Interessen teilt (vgl. D1.3
m, 347).

Gute Peer-Kontakte sind einzig den folgenden Beitrdgen zu entnehmen. Dabei hat eine
Teilnehmerin Kontaktmdglichkeiten am gleichen Wohnort und zu ihrer gleichbetroffenen

besten Freundin:

Also, ich schon, aus der Grundschule, da war es ja die ganze Klasse [hérgeschédigt]. Und ich
kenne jetzt auch welche aus X [= Wohnort]. Und meine beste Freundin hat auch Hérgeréte
(A3.2 w, 295).

Zwei Teilnehmerinnen einer anderen Gruppe (Gruppe 14) haben sich zufallig privat kennen-

gelernt, wie der folgende Diskussionsausschnitt zeigt:

B14.2 w: Wir haben uns aber aul3erhalb, also nicht bei so einem Treffen, sondern im normalen
Alltag kennen gelernt.

D14.2 w: Bei meiner Mutter im Laden (Gruppe 14, 168 f.).

Eine Teilnehmerin berichtet sehr positiv Gber die Teilnahme an einem vom MSD organisier-

ten Treffen und ihren dabei neu gewonnenen Kontakt:

Ich kenne jetzt eine, die kommt aus X. Die habe ich kennen gelernt, bei so einem Treffen mit
Hbérgeschadigten von meinem MSD. Da haben wir uns gleich total gut verstanden und haben
voll viel zusammen gemacht. Und (...), es ist eigentlich ganz lustig. Jetzt habe ich immer eine,
mit der man (iber das reden kann (B3.2 w, 296).

Im anschlieRenden Gesprachsverlauf stellt sich heraus, dass ein weiterer Teilnehmer dieses
Treffen ebenfalls besucht hat und die Schulerin dort gesehen hat, was diese bestatigt (vgl.
C3.2 m und B3.2 w, 297-300). In diesem Fall hat sich offensichtlich kein nachhaltiger Kontakt

entwickelt.

Gleiches gilt fur folgendes Beispiel: Zwar hat eine Teilnahme an einem Gruppentreffen statt-
gefunden, von einem Zuwachs an Kontakten zu gleichbetroffenen Schilern wird allerdings

nichts berichtet:
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Ja, es waren schon ziemlich viele. Da waren wir in einem Wirtshaus mit einer Bowlingbahn
gesessen. Dann konnten sich die Erwachsenen halt austauschen und die Kinder konnten unten
spielen (D12.2 m, 244).

Soll-Zustand

Kontaktwiinsche zu gleichbetroffenen Peers

Der Grofdteil der Teilnehmer aufert sich positiv hinsichtlich der Kontaktwiinsche zu Peers.
Hierbei stammen die Beitrdge von verschiedenen Teilnehmern fast aller Gruppen. Wahrend
dies z.B. in Gruppe 1 (vgl. 336-345) und Gruppe 15 (vgl. 335-342) engagiert diskutiert wird,
stammen viele andere Beitrage aus den schriftlichen Stichwortsammlungen der Bausteine 3
und 4 (vgl. 4.5.1.1).

Innerhalb der Rubrik Kontaktwiinsche lassen sich verschiedene Ausrichtungen festmachen.
So winschen sich einige Teilnehmer, dass generell Treffen bzw. mehr Treffen mit anderen
Hoérgeschadigten eingerichtet werden (vgl. z.B. A3.2 w, 353; B3.2 w, 354; B6.3 w, 330;
D12.2 m, 386). Dabei ist es einer Schilerin wichtig, dass es sich um Gleichaltrige handelt.

Als Beispiel flhrt sie das aktuelle Treffen dieser Diskussionsgruppe an:

Ja, so ein Treffen wie hier jetzt, dass man sich so austauschen kann, mit Gleichaltrigen (A1.3 w,
336).

Das Ermdglichen eines Kontakts und damit ein Kennenlernen von Betroffenen in einer
vergleichbaren Situation nennt ebenfalls eine Reihe von Schilern (vgl. z.B. A2.1 w, 474;
D5.2 w, 311; B9.1 w, 400; B10.1 w, 298; D10.1 w, 300; D13.2 m, 349). Ein Schuler wiinscht
sich insbesondere den Kontakt zum gleichbetroffenen Schiler der Parallelklasse (vgl. C13.2

m), der auch Teilnehmer dieser Diskussionsgruppe ist.

Eine Teilnehmerin formuliert ihren Kontaktwunsch wie folgt: ,Ich hatte gerne Kontakt mit
anderen gehoérgeschadigten Kindern!* (H3.2 w, 360) und erklart nachfolgend was von MSD-

Seite aus getan werden sollte:

Versuchen, dass die Kinder Kontakt haben und auch merken, sie sind nicht die einzigen, die
eine Hérschadigung haben (H3.2 w, 372).

Das Argument ,zu sehen, dass man nicht als Einzige da steht, die schlecht hért, dass es
auch andere gibt, die schlecht héren (E1.3 w, 341) ist flr diese Teilnehmerin ebenso von

Bedeutung, denn weiter erklart sie:

[...] Einfach mal kennenlernen, das hilft auch, dass man dann jemanden hat: 'Aha, der hért
auch schlecht. Da habe ich jemanden, genau wie ich!’ (ebd., 343).

Im Zusammenhang mit dem Kennenlernen wird gerade die Méglichkeit des Austauschs tber
den Umgang und das Zurechtkommen mit der Horschadigung gesehen (vgl. z.B. C5.2 w,

310), was in folgendem Beispiel zum Ausdruck kommt:
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Es wére auch fiir mich wichtig, Kontakte zu anderen Kindern mit einem C| oder Hérgeréat zu
haben und sich mit ihnen austauschen zu kénnen (C12.2 w, 370).

Wie bereits zuvor wird auch bzgl. des Themas 'Austausch' von einer Teilnehmerin der

Gruppe 1 der Vergleich zur aktuellen Diskussionsgruppe hergestellt:

Also, ich bin der gleichen Meinung wie A1.3 w: Wie jetzt auch hier, dass man Tipps gibt oder
wenn man Probleme in der Klasse hat, vielleicht kann der andere demjenigen Tipps geben. [...]
(E1.3 w, 343)

Fur zwei Teilnehmer anderer Gruppen ist es wichtig, dass die Kontakte in der Nahe sind
(vgl. A14.2 w, 321), so z.B.:

Ich wiirde gerne wissen, wer in meiner Ndhe auch eine Hérschédigung hat (B12.2 m, 369).

Zwei Teilnehmerinnen der Gruppe 16 aufiern sich abwagend zu Peer-Kontakten. Fir sie ist
ein Kennenlernen und Treffen vorstellbar, aber nicht zwingend (vgl. B16.1 w, 308). Dazu

eine der beiden Aussagen:

Naja, also ich finde es schon auch interessant wie es vielleicht den anderen geht und so, aber
nicht so, dass ich jetzt sage, 'ich will das jetzt UNbedingt!' (C16.1 w, 302).

Aufgrund seiner eher seltenen (Hochton-)Schwerhdrigkeit halt folgender Schiler ein Treffen
mit Peers nur flr bedingt sinnvoll. Zunachst liest er seinen schriftlichen Beitrag (aus Baustein

3) vor, den er dann weitergehend erlautert:

'Ilch méchte nicht [H. i. O.], das [i. O.] der MSD nicht versucht, meinen Hérschaden zu verstehen.
Aber im Grunde bringt der Kontakt mit anderen Hérgeschédigten nicht so viel, weil kein anderer
Jugendlicher meine eigene Hérschadigung hat'. (...) Ich kann das auch selbst erklédren:
Ich finde das gut, wenn er [der MSD] versucht, mich einzuschétzen und ich glaube, das kann er
auch schaffen. Aber ich finde es jetzt nicht so gut, wenn /. Also, ich weil3, was der Zweck von
Jugendgruppen und so ist, wo alle hérgeschédigt sind. Aber in den Kliniken, wo ich war, wegen
der Hérschéadigung, haben die mir gesagt, dass ich eine ganz ausgefeilte Hérschadigung habe,
die sonst nur Erwachsene haben. Deswegen kann mich der MSD unter Umstdnden auch nicht
ganz so gut verstehen, weil ich so eine Hérschéadigung mit hohen Ténen habe [...] (C4.1 m,
272).
Sehr verhalten oder ablehnend reagieren einzelne Teilnehmer auf die Nachfrage, ob
Kontakte und Treffen mit Peers vorstellbar sind. Dazu erfolgt meist keine eingehende
Begrindung. So zunachst bei allen Teilnehmern der Gruppe 6 (vgl. 269-274), wobei von
zwei Teilnehmerinnen spater schriftlich Wiinsche nach Kontakten bzw. Umsetzungsmaoglich-
keiten geauliert werden (vgl. A6.3 w, 334; B6.3 w, 330). In Gruppe 7 beispielsweise sind alle
Auspragungen vertreten: Zustimmung, Abwagen und Ablehnung (vgl. 245-249, 253-257).
Gleiches gilt flr Vertreter der Gruppe 12 (vgl. z. B. 257-263). Die einzig begrindeten Ableh-
nungen liefern Teilnehmer A12.2 m, der das Thema Hoérschadigung lieber fur sich behalten
mochte (vgl. 259), ebenso A16.1 m (vgl. 298) und Teilnehmer D9.1 m, der keine Notwendig-

keit und eine vermutlich weite Entfernung zum Treffpunkt anfihrt:
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Ich brauche das nicht. Die ndchsten in meiner Néhe, die sind wahrscheinlich in X [Stadtname].
Was weil3 ich/. Bei mir daheim, da gibt es nicht viele (D9.1 m, 168).

Umsetzungsmoglichkeiten

Zur Realisierung der Treffen und Kontakte schlagen die Teilnehmer verschiedene Mdglich-
keiten vor. So wird, wie zuvor erwdhnt, ein Treffen vergleichbar mit dem der Gruppendis-
kussionen gewlnscht. Von der nachfolgenden Schiilerin wird dies mit ,Sprechstunde® (vgl.

E1.3 w, 553) bzw. ,Gesprachsstunde® bezeichnet:

Ich habe auch so was &hnliches, eine Gesprachsstunde: Dass man ein paar Leute, die auch
schlecht héren, zusammenruft und mal mit ihnen redet, wie es soist.[...] (E1.3 w, 341).

Eine weitere Teilnehmerin stellt in diesem Zusammenhang heraus, dass die Treffen alters-

spezifisch sein sollen, in ihrem Fall fur Jugendliche:

Ein Treffen fir Jugendliche organisieren, um Ideen oder Erfahrungen auszutauschen (13-18
Jahre oder so), (E5.2 w, 331).

Die Altersspezifik ist auch das Anliegen einer Schilerin, die zwar einem Schwerhdrigen-
verband angehdrt, dort aber meist nur auf altere Mitglieder sté3t, weshalb sie gezielte Ange-
bote flr Jugendliche mdchte (vgl. B15.3 w, 338). Wie in der Gruppe weiter diskutiert wird, ist
der Besuch eines Sommercamps vorstellbar, aber auf Hinweis einer Teilnehmerin (vgl.
A15.3 w, 340) in dieser Saison nicht mehr moglich, da bereits ausgebucht. Sie schlagt einen

gemeinsamen Besuch im nachsten Jahr vor (vgl. Gruppe 15, 339-342).

Ein Teilnehmer, der gerne Kontakte in seiner Nahe hatte (s.o0.), erklart allerdings, dass er

aus den genannten Grunden kein Feriencamp oder Zeltlager besuchen méchte:

Allerdings méchte ich in kein Feriencamp oder Zeltlager, weil es Fremde sind und weil es meist
1-2 Wochen dauert (B12.2 m, 369).

Ein Treffen bzw. ,Kontakt zu anderen Kindern mit Hérschadigung, aufderhalb der Wochen-
enden, z.B. in X-Stadt" ist Anliegen dieser Schulerin (F5.2 w, 313). Es lasst sich nur vermu-

ten, dass die Wochenenden evtl. anderweitig belegt sind.

Eine Teilnehmerin bringt die Idee ein, einen 'Tag der Horgeschadigten' einzufuhren und
diesen fur einen gemeinsamen Ausflug zu nutzen, d. h. ,mit denen wohin fahren* (A6.3 w,
334).

Die Grundung eines ,Ganz-Deutschland-Club[s] fur hérgeschadigte Kinder® ist die Idee eines
anderen Teilnehmers (A13.2 m, 354).

Teilnehmer der Gruppe 14 diskutieren das Einrichten von Internetplattformen, d.h. Foren
oder Chatrdume zum gegenseitigen Austausch fur Horgerate- und Cl-Trager (vgl. B14.2 w,
322). Aus Sicht einer weiteren Teilnehmerin kénnte der MSD ein entsprechendes Forum

einrichten:
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Es wére doch mal gut, wenn der MSD so ein Forum errichten kénnte, fiir so Kinder, wie uns,
die sich dann gegenseitig auch austauschen kénnen, iiber das Internet zum Beispiel (C14.2 w,
176).

Dabei kénnten auch Inhalte wie z.B. die technische Versorgung besprochen werden (vgl.
D14.2 w, 325).

Teilnehmer der Gruppe 15, die Ferienfreizeiten und Schulhausaktionen (vgl. 5.4.1; 'Ich bin’s-
Aktion' C15.3 w, 217) diskutiert haben, winschen sich vom MSD ,Informationen Gber diverse
Projekte (Freizeiten etc.)" (Gruppe 15, 383, 385, 388).

Kernaussagen
Abbildung 53 bildet die Gesamtbewertung und die Kernaussagen der Schiulerbeitrage zu

'Kontakt zu Personen mit Horschadigung' ab.

Ist-Zustand

Gesamtbewertung: 49 % ohne, 51 % mit Kontakt zu Personen mit Hérschadigung
Kontaktfrequenzen, einige Kontakte: 14 % pro Jahr, 6 % pro Monat, 10 % pro Woche, 21 % taglich

- kein Kontakt, da keine weiteren horgeschadigten Mitschiiler

- kein Kontakt mehr zu friheren Bekanntschaften aus SVE oder Kindergarten
- Verortung in einem normal hérenden Freundeskreis

- einzelne, lose Kontakte (z. B. Brieffreundschaft, Reha-/Kurbekanntschaft)

- erster Kontakt Giber Teilnahme an Gruppendiskussion

- regelmaRiger Kontakt aufgrund von hdrgeschadigten Familienmitgliedern

- Kriterium der Horschadigung nicht zwingend verbindend

- guter privater Peer-Kontakt in Einzelfallen

- Kennenlernen Giber MSD-Schiilertreffen in Einzelfallen

Soll-Zustand

Kontaktwiinsche zu gleichbetroffenen Peers

- Vielzahl an zustimmenden AuBerungen

- generell bzw. mehr Treffen mit Peers einrichten

- Kontakte ermdglichen, um sich kennenzulernen und auszutauschen

- Modglichkeit um zu sehen, nicht die/der Einzige mit Horschadigung zu sein
- Kontakte sollten in der Nahe sein

- Kontakt kann, muss aber nicht stattfinden

- vereinzelt ablehnende Haltung

- Horschadigung soll nicht 6ffentlich gemacht werden

- kein Nutzen ersichtlich

- ggf. zu weite Entfernungen

Umsetzungsmaoglichkeiten

- Sprechstunden bzw. Gesprachsrunden unter Gleichbetroffenen einrichten
- altersspezifische Treffen organisieren

- Anbindung an Jugendgruppen im Schwerhdérigenverband

- pro und contra bzgl. Feriencamps und (Wochenend-)Freizeiten

- 'Tag der Hérgeschadigten' einfiihren

- 'Deutschland-Club’ fir hérgeschadigte Kinder griinden

- Internetplattformen, z. B. Forum, Chatraum einrichten

- Uber Projekte und Veranstaltungen informieren

Abbildung 53: Gesamtbewertung und Kernaussagen zu 'Kontakt zu Personen mit Hérschadigung'
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Diskussion

Die Halfte der Teilnehmer gibt an, Kontakt zu anderen Personen mit Hoérschadigung zu
haben. Dabei gilt es zu beachten, dass darunter nur sehr wenige und sehr seltene Kontakte
zu Schilern in einer vergleichbaren Situation vorliegen (vgl. Ist-Zustand). Somit bestehen nur
ganz vereinzelte Peer-Kontakte, was den Ergebnissen anderer Studien entspricht (z.B.
GRAFEN 2015; HENNIES/HINTERMAIR 2015). Im Gegensatz dazu aufert sich im Soll-Zustand

eine Vielzahl der Schuler positiv zur Etablierung von Peer-Kontakten seitens des MSD.

Die zustimmenden Teilnehmer sehen darin die Moglichkeit, sich mit Gleichbetroffenen Gber
ihre Situation und das Zurechtkommen in der Schule auszutauschen und bei Problemen evtl.
Hilfestellung geben zu kdénnen. Von besonderer Bedeutung ist dabei die Erkenntnis, nicht
der/die einzige Schiler/in mit Hérschadigung zu sein, was auf die vorherrschende Situation
der Einzelintegration horgeschadigter Schuler in Bayern zurtckzuflhren ist (vgl. 2.3.2).
Wiederum wird ein Beispiel angefihrt, das verdeutlicht, dass die Gemeinsamkeit einer Hor-
schadigung allein kein Garant fir eine freundschaftliche Verbindungen ist (vgl. Ist-Zustand,
C16.1 w, 300).

Ahnliches gilt fir Teilnehmer, die sich in einem hérenden Umfeld verorten (vgl. Ist-Zustand)
und sich somit dem Personenkreis schwerhdriger Menschen nicht wirklich zugehorig fihlen.
Als einziges Gegenbeispiel ist hier die Familie von zwei Schwestern® (A1.3 w und B9.1 w)

mit mehreren horgeschadigten Personen zu nennen.

Dennoch zeigen einige von ihnen durch die teilweise erste Begegnung mit gleichbetroffenen
Schilern im Rahmen der Gruppendiskussion dieses Forschungsprojekts Interesse an weite-

ren Kontakten, u.a. genau in dieser Form (vgl. Soll-Zustand).

Insgesamt entwickeln die Teilnehmer im Soll-Zustand eine Vielzahl an Umsetzungsmoglich-
keiten zur Gestaltung von Peer-Kontakten: Von Gesprachsrunden tber Diskussionsforen hin
zu Ausfligen und Freizeitangeboten werden verschiedene Ideen entwickelt. Dabei fallt auf,
dass bereits bestehende Angebote dieser und ahnlicher Art nicht bekannt sind. Einzig ein
Feriencamp-Angebot des Schwerhdrigenbundes ist zwei Teilnehmerinnen bekannt. Offen
bleibt allerdings ein glnstiger Zeitpunkt flr Veranstaltungen dieser Art, da Wochenenden
und Ferien mitunter als nicht ideal daflir angesehen werden. Alle weiteren Angebote, welche

sich multimedial organisieren lassen, sind davon unabhangig.

Das Anliegen, einen 'Tag der Horgeschadigten' einzufihren, kénnte den Weg der Schiler,
mit ihrer Hérschadigung in die Offentlichkeit zu treten, unterstiitzen. In diesem Zusammen-

hang ware von Seiten des MSD auf bereits bestehende Angebote im Rahmen des

% Ein weiteres teilnehmendes Geschwisterpaar duf3ert sich diesbezlglich nicht.
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»1ags gegen Larm* aufmerksam zu machen. Der konkrete Wunsch, eine gemeinsame Fahrt
zu unternehmen (vgl. A6.3 w, 334), ware im Sinne von Peer-Kontakten ebenso zu unter-
stiitzen. Ubersteigt dies die Kapazitaten und das bisher definierte Aufgabenprofil des MSD
(vgl. 3.2), sollte wie erwahnt auf bereits bestehende Angebote verwiesen werden. Gleiches
gilt fur groRer angelegte Projekte wie z.B. den gewinschten '‘Deutschland-Club' fir Hor-
geschadigte. Hier waren die Angebote von (Uber-)regionalen Verbanden zu eruieren und

darliber zu informieren.

Dass die meisten dieser Angebote nicht bekannt sind und die Halfte der Teilnehmer keinen
Kontakt (mehr) zu Personen mit Horschadigung hat, legt nahe, dass die Bedlrfnisse dieser
Gruppe als solche gesehen werden mussen: Eine Einbindung in bereits bestehende Grup-
pierungen wie z.B. Schwerhérigenverein o. A. scheint nur bedingt zielfiihrend, wenn sich die
Teilnehmer diesen Gruppen nicht zugehdrig fiihlen. Somit sollten zum einen spezielle Ange-
bote fur die Gruppe integriert beschulter Schiler vorgehalten und zum anderen Kontakte zu
Personen aus Verbanden hergestellt werden. Diese konnten sowohl als Role Model fir die
Schiler als auch als Vermittler zu den bestehenden Gruppen fungieren. So z.B. bei der
Gestaltung von Schilerbegegnungs- und Informationstagen (vgl. 3.3.3). Eine Heraus-
forderung in der Organisation konnte dabei der Wunsch nach wohnortnahen und zusatzlich

altersspezifischen Angeboten darstellen.

Einzelne Schiler, die sich zu Peer-Kontakten abwagend oder ablehnend verhalten, flihren
u.a. die Argumente Entfernung oder wenig Nutzen an. Zudem muss die Hérschadigung aus
ihrer Sicht nicht unbedingt 6ffentlich gemacht werden. Hier ware zu eruieren, inwieweit der
MSD durch weitergehende Beratungsgesprache Bedenken dieser Art zerstreuen und die
Vorzige eines offenen Umgangs mit der Horschadigung aufzeigen kann (vgl. 3.3.3, BLOCHI-
us 2009b).

Als deutlicher Zugewinn ware die verstarkte Einrichtung und Nutzung von Internet-Portalen

zu sehen, welche die Schiler ohne permanente Prasenz des MSD in Kontakt bringen wirde.

Folgerungen

» Begegnungswiinsche im regional- und landesweiten MSD thematisieren

Das hohe Mall an Begegnungswinschen zu gleichbetroffenen Peers sollte sowohl auf
regionaler als auch auf landesweiter MSD-Ebene diskutiert werden. Die Moglichkeit, ent-
sprechende Angebote zu schaffen und Vernetzungen herzustellen, kann so durch mehrere
MSD-Mitarbeiter in geeigneten Regionen und durch zusatzliche Angebote vor Ort, z.B. von
Schwerhdrigenvereinen oder Selbsthilfegruppen realisiert werden. Zwar besteht der deut-
liche Wunsch nach regionalen Angeboten, dennoch wird im Zuge der Okonomie auch Uber-

regional geplant werden missen.
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> Vielfalt an Gestaltungsmoéglichkeiten und bestehende Angebote nutzen

Die Vielfalt der Schiilerideen zur Gestaltung der Kontakte zu Gleichbetroffenen unterstreicht
die Bedeutsamkeit des Anliegens und damit den Auftrag an den MSD, diese aufzugreifen
und zu nutzen. In einem ersten Schritt sollte auf die bereits bestehenden Angebote hinge-
wiesen werden, die den Schulern oft nicht bekannt sind. In einem zweiten Schritt sind v. a.
Angebote auf regionaler Ebene zu unterstutzen bzw. nach den Vorschlagen der Schuler neu

zu schaffen. Dabei sollten niedrigschwellige Angebote zunachst im Vordergrund stehen.

» Niedrigschwellige Angebote vorhalten und Kontakte vermitteln

Als Zugangangserleichterung zu Gruppen von Selbstbetroffener sollten niedrigschwellige
Angebote vorgehalten werden. Kontakte Uber soziale Netzwerke werden vermutlich ein-
facher angenommen als reale Treffen. Die Einrichtung (multi-)medialer Gruppen kdnnte
in Absprache zwischen MSD und Eltern unter Einbindung interessierter Schuler erfolgen.
Dennoch sind auch Treffen und Freizeiten gewlinscht. Hier kdnnten die Kontakte z.B. von
kleinen lokalen Kreisen, z.B. von benachbarten Schulen mit hérgeschadigten Schilern
ausgehen und entsprechend erweitert werden. Dazu sollte der MSD vermittelnd tatig

werden, ebenso bei Kontakten zu (liber-)regionalen Interessensgruppen.

5.4.3 Eigenstandiges Handeln

Unter die Kategorie des eigenstdndigen Handelns fallt zum einen die Einschatzung des
selbstandigen Zurechtkommens des Schilers sowie sein Unterstitzungsbedurfnis durch den
MSD, was weitere Aspekte der personalen Integration aufzeigt (vgl. 5.4.3.1). Die eigenaktive
Kontaktierung des MSD durch den Schiler gibt Aufschluss darlber, inwieweit er sich aktiv
die Unterstutzung durch den Fachdienst einholen wirde und welche Grinde dafur vorliegen
(vgl. 5.4.3.2).

5.4.3.1 Selbstéandigkeit versus Unterstiitzungsbediirfnis

Die Kategorie setzt sich im Ist-Zustand aus den Ergebnissen zur Bewertung des Statements
,lch komme alleine gut klar* (vgl. Baustein 2, Tabelle 10) und den ergdnzenden Aussagen
aus den Gruppendiskussionen zusammen. Im Soll-Zustand finden sich sowohl Anliegen
hinsichtlich einer allgemeinen Unterstutzung der Schiler durch den MSD als auch hinsicht-
lich einer personlichen, d.h. vertrauensbasierten Unterstitzung. Des Weiteren werden Vor-

schlage zu einer idealen und umfassenden MSD-Unterstitzung gemacht.
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Ist-Zustand

Selbstandigkeit des Schiilers

Zutreffen: gar nicht kaum teils, teils uber- voll k.A.
wiegend

Angaben in % 3 15 34 37 11 0

(n=73)

Tabelle 24: Bewertung der Selbsténdigkeit des Schiilers

Wie aus Tabelle 24 ersichtlich, erhalt die Einschatzung der Selbstandigkeit eines Schilers,
bewertet anhand der Aussage 'Ich komme alleine gut klar', insgesamt 48 % Zustimmung:
Dies setzt sich zusammen aus 11 %, die angeben, voll und ganz alleine klar zu kommen, und
aus 37 %, fur die das Uberwiegend der Fall ist. Ein Drittel der Teilnehmer (34 %) positioniert
sich im Mittelfeld, was bedeutet, dass sie mal gut, mal weniger gut alleine zurechtkommen.

15 % sehen sich kaum und weitere 3 % gar nicht in der Lage, alleine zurechtzukommen.

Zusammengefasst gibt knapp die Halfte der Schiler (48 %) an, die gestellten Anforderungen
selbstandig bewaltigen zu kdnnen. Das Mittelfeld, das eine wechselnde Einschatzung der
Selbstandigkeit zum Ausdruck bringt, ist mit 34 % ebenfalls deutlich ausgepragt. Insgesamt
18 % sehen ihre Selbstandigkeit als wenig bis gar nicht ausgepragt an und mussten demzu-

folge eine intensive MSD-Unterstitzung begrufen.

Die Vermutung, dass weniger selbstandige Schiler eine starkere MSD-Unterstitzung be-
grufden, kann fur die ermittelten 18 % (N = 13) anhand ihrer Angaben zur Inanspruchnahme
der Lehrerberatung durch den MSD uberprtft werden. Dazu nochmals deren Bewertung aus
Kapitel 5.2.5.1 (Soll-Zustand). Die 13 Teilnehmer wirden das Angebot der Lehrerberatung

wie folgt nutzen: voll N = 6, (iberwiegend N = 3, teils, teils N = 3, kaum N = 1.

Wie vermutet wirde der Grof¥teil (N = 9) davon Gebrauch machen. Interessant ist dabei der
einzelne Teilnehmer, der angibt, das Angebot der Lehrerinformation durch den MSD 'kaum'
in Anspruch zu nehmen und trotzdem die Frage nach der Selbstandigkeit mit 'gar nicht' (null

Punkte) bewertet hat. Diesen Sachverhalt erklart er wie folgt:

Ich habe es [null Punkte] nur gemacht, weil ich habe zwar viele Infos, aber die habe ich ja erst
durch die MSD-Lehrer bekommen. Ohne Hilfe kénnte ich da nicht viel machen (C9.1 m, 292).

Genau umgekehrt verhalt sich ein Schiler, der bzgl. des selbstandigen Zurechtkommens
'vollI' angibt und trotzdem die Inanspruchnahme der Lehrerinformation mit 'Uberwiegend'

bewertet. Er begriindet dies so:

Ich komme alleine ganz gut klar, d. h. dann nicht, ich brauche gar keine Hilfe (C7.1 m, 334).
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Im Folgenden wird die Einschatzung des selbstandigen Zurechtkommens anhand weiterer
Aussagen aus den Gruppendiskussionen erlautert. Dabei wird nun wieder die gesamte Teil-

nehmergruppe in Betracht gezogen.

Schuler, die angeben, gut alleine klar zu kommen, aul’ern dies entweder als Statement
(vgl. z.B. A7.1 w, 342; C13.2 m, 237) oder begrunden dies u.a. damit, dass alles zu ihrer
Zufriedenheit ist, sie die Dinge selbst regeln kdonnen oder die Klassen- bzw. Lehrersituation
so ist (vgl. auch D15.3 m, 180), dass es keiner Unterstlitzung von auf3en bedarf. Exempla-

risch zu diesen drei Aspekten die folgenden drei Aussagen:

Bei mir ist es so, es passt ja eigentlich alles, ich brauche auch nicht irgendwelche Hilfe (B11.2
m, 133).

Ich komme eigentlich fast immer alleine gut klar. Also, da musste der MSD-Lehrer mir nicht
immer helfen (C2.1 m, 232).

Ja, kommt darauf an, in welcher Klasse. (...) Bei mir ist es im Moment/. Also, da brauche ich
niemanden (C6.3 m, 164).

Schiller, die sich im Mittelfeld bewegen, geben kaum erklarende Hinweise dazu ab. Lediglich
eine Schilerin nennt ein Beispiel, wo sie aufgrund von Verstehensproblemen bei Lautspre-

cherdurchsagen auf die Hilfe ihrer Freundin zurtckgreift (vgl. D4.2 w, 237).

Das gleiche qilt fir die Teilnehmer, die angeben, dass sie kaum oder gar nicht alleine zu-
rechtkommen: Mit Ausnahme des zuvor zitierten Schiilers (vgl. C9.1 m, 292) liegen an dieser

Stelle keine inhaltlichen Erlduterungen vor.

Besonders interessant erscheint in diesem Zusammenhang der Beitrag des folgenden Teil-
nehmers, der dem Anschein nach alleine klar kommt und so auch von seinem Umfeld wahr-
genommen wird. Er bewertet seine Selbstandigkeit mit 80 Punkten, d.h. 'Uberwiegend'
alleine zurecht zu kommen. Dennoch raumt er ein, dass er gerade aufgrund dieser vermeint-

lichen Selbstandigkeit letztendlich den MSD zur Unterstitzung benétigt:

Ich habe jetzt oft das Gefiihl, dass ich manchmal nicht so gerne driiber rede, weil es mir doch
ein BISSCHEN peinlich ist, wenn ich das jedem, der neu ist, sage, dass ich hérgeschédigt bin
und die Konsequenzen usw. Deswegen habe ich dann das Problem, dass manche denken, ich
komme gut allein klar und dann muss ich das denen doch wieder sagen, dass ich das nicht so
gut kann. Und deswegen brauche ich den MSD dann eben doch (C4.2 m, 232).

Zudem beinhaltet diese Aussage auch einen bereits zuvor behandelten Aspekt im Umgang
mit der eigenen Hérschadigung: Fur den Schiler ist die Thematisierung der eigenen Hor-

schadigung teilweise mit einem peinlichen Empfinden verbunden (vgl. 5.4.1).

Eine ahnliche Verbindung zwischen einer zwangslaufig erforderlichen Selbstandigkeit in der
Einzelintegration und dennoch Uberlegungen zur Unterstiitzung durch den MSD bringt auch

die im Folgenden zitierte Schilerin zum Ausdruck:
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Aber ich glaube, jeder kommt damit alleine klar, weil er ja alleine klar kommen MUSS! (...
Wenn man das gewohnt ist, dann kann man sich da auch gut durchkdmpfen. Aber vielleicht
wére es manchmal trotzdem besser. Auch fiir die Eltern, weil die helfen einem auch schon voll
gut dabei. (...) Aber, ja, fiir die anderen Leute halt noch ein bisschen. (...) Ich sehe z.B. auch
in der Stadt ganz viele, die mal lastern, aber, ich meine, was will man dagegen machen? (D14.2
w, 241).

Ihr Wunsch nach Unterstlitzung der Eltern durch den MSD und zur Aufklarung 'anderer’

Personen im Alltag leitet damit auch zu den Anliegen der Schiiler im Soll-Zustand Uber.

Soll-Zustand
Wie eingangs erwahnt, weisen die Anliegen zum Unterstutzungsbedurfnis der eigenen Per-
son durch den MSD verschiedene Aspekte auf. Zunachst erfolgt die Darlegung der eher

allgemein gehaltenen Winsche nach Unterstitzung.

Im Sinne einer generellen Unterstitzung dufRern die Schiler, zumeist aus einem Perspekti-
venwechsel heraus (vgl. Tabelle 5, Baustein 4), dass der MSD im Hinblick auf den betrof-

fenen Schiler Folgendes anbieten sollte:

- helfen, z. B. ,[dlem Kind helfen, was Hérgeréte tragt” (A2.1 w, 463), (vgl. auch B2.1 m, 482;
A13.2m, 352; A14.2 w/C14.2 w, 237 f.; D15.3 m, 407),

- sich kimmern (D14.2 w, 227),
- sich einsetzen (B8.2 m, 324),
- das Zurechtkommen unterstiitzen (vgl. z. B. A2.1 w, 480; B7.1 w, 454; A15.3 w, 371).

Zwar liegt eine Vielzahl an Nennungen zu einem generellen Unterstutzungsbedurfnis vor,
dennoch bleiben diese weitgehend unspezifisch. Auch auf Nachfrage, wie z.B. geholfen
werden soll, folgen nicht zwingend Vorschlage (vgl. z. B. B9.1 w, 330-332). Konkreter gefasst
sind die Winsche an den MSD meist im Zusammenhang mit spezifischen schulischen
Themen (vgl. 5.2).

Vor allem die beiden folgenden Wiinsche erscheinen sehr global:
Versuchen, dass das Kind gliicklich ist (D2.1 m, 486).

Versuchen, ihnen jeden Wunsch zu effiillen, wenn es geht (B3.2 w, 364) bzw. fast jeden
Wunsch erfiillen, wenn es méglich ist (B8.2 m, 262).

Sowohl das Glucklich-Sein eines Schilers als auch die Erfullung eines jeglichen Wunsches

sind aulerst umfassende Aufgaben, die einer Spezifizierung beddurften.

Dass der MSD auch als Vertrauensperson gesehen wird und als solche fungieren soll, geht
aus den folgenden Angaben von Teilnehmern aus allen drei Altersgruppen hervor. Die Bei-
trage kdnnen unter dem Aspekt zusammengefasst werden, dass der MSD als persoénlicher

Ansprechpartner und Mentor gesehen wird. So soll der MSD z.B.:
Ansprechpartner sein zum Reden, wenn man Probleme oder Fragen hat (E5.2 w, 330).
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Mich und meine Meinung mitvertreten (A15.3 w, 372).
Unterstiitzen bei Selbst-Aufstellen eines Projektes (A15.3w, 382 und B15.3 w, 384).

Den Kindern gut zur Seite stehen und [sie] nicht enttduschen, damit sie, weil sie hérgeschédigt
sind, nicht belédstigt werden (C2.1 m, 485).

Vorschlage zu einer idealen, im Sinne einer umfassenden MSD-Betreuung kommen von
einzelnen, sowohl jiingeren als auch alteren Teilnehmern (Altersgruppe 1 und 3). Allen ge-
meinsam ist, dass sie in der Rolle des MSD zuerst den betroffen Schiiler nach seinen Anlie-
gen fragen und ggf. auch weiter in den Beratungsprozess einbinden wirden (vgl. z.B. B15.3
w, 318; B16.1 w, 320).

Eine bemerkenswert detaillierte Vorstellung vom MSD-Vorgehen schildert eine Teilnehmerin.
Hierin finden sich alle zuvor angefiihrten Anliegen wieder, erganzt um den Aspekt der Kom-

munikationsvermittlung zwischen betroffenen und nicht betroffenen Personen:

Also, wenn ich MSD wére, wiirde ich, wie die meisten jetzt schon gesagt haben, zuerst mal
mich mit der betroffenen Person auseinandersetzen. Ja, dass ich halt auch die Meinung von
dieser Person gut vertreten kann und sie so gut wie moglich unterstiitzen kann und z. B. auch
auf eine Hemmschwelle achten, wenn eine vorhanden ist. (...) Dann wiirde ich darauf achten,
dass die Kommunikation zwischen Betroffenen und (...) eben Nicht-Betroffenen stattfindet, dass
die auch gut lauft. (...) Ja, und dann eben auch die Mitschiiler und die Lehrer genauestens
informieren und nicht nur sagen, ja, das ist jetzt eine H6rschadigung und da ist das und das’,
und nichts weiter erkldren. Und auch auf die Fragen von den Lehrern und von den Mitschiiler
oder halt Personen, die dazu Fragen haben, eingehen, dass keine Fragen offen bleiben. Und
ich méchte dann halt auch erreichen, dass dem hdérgeschéadigten Schiiler so gut wie méglich
geholfen wird. Also, erst gehen, wenn dem Schiiler geholfen ist, dass er zumindest die néchste
Woche in der Klasse noch (iberlebt (lacht), (A15.3 w, 320).

In der Rolle des MSD verfolgt ein Schiler einen interessanten Gedankengang: Als einziger
Teilnehmer thematisiert er die méglichen Vorteile, als Selbstbetroffener im MSD zu arbeiten.
Aufgrund der eigenen Erfahrungen als Hérgeratetrager kdnnte er sich seiner Meinung nach

gut in die Schiiler hineinversetzen:

Wenn ich MSD wére, dann kénnte ich den Schiilern auch erkldren, welche Probleme sie haben.
Und ich kann das auch genau verstehen und darauf eingehen, weil ich ja selber auch eine H6r-
schédigung habe. Das war bei meiner Klassenlehrerin, die ich in der 3. und 4. [Klasse] hatte
auch so, die hatte auch zwei Hérgeréte (D11.2 m, 207).

Eventuell basieren seine Uberlegungen darauf, dass er selbst eine dhnlich positive Situation
mit seiner friheren Klassenlehrerin erlebt hat. In der Weiterfihrung seines Gedankens bringt
er zusatzlich zum Ausdruck, dass er als Selbstbetroffener den Schiilern sein eigenes Hoéren

gut erklaren konnte (vgl. D11.2 m, 282).

Trotz dieser Idee zur MSD-Betreuung formuliert der gleiche Schiler an anderer Stelle, dass
er sich selbst Gberlegen misse, wie es weitergehen kdnnte, und nimmt hierbei keinen Bezug

auf eine mégliche MSD-Unterstltzung:
Dass ich mir selbst klar mache, wie ich in den ndchsten Jahren vorgehe (D11.2 m, 272).
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Ein weiterer Schuler sieht ebenfalls die Verantwortlichkeiten nicht allein beim MSD, sondern
vor allem bei sich selbst und bei weiteren Ansprechpartnern (z.B. Lehrer). Er bezieht sich
dabei, wie bereits an anderer Stelle (vgl. 5.2.5.2, Ist-Zustand), auf die Moglichkeit eines

héherqualifizierenden Schulabschlusses:

Nein, mehr, dass ich an mich glaube. Ich glaube schon an mich, aber nicht so an die schuli-
schen Leistungen. Ich bréduchte vielleicht so was wie: 'Aha, B, guck, jetzt bist du auf der Schule,
jetzt kannst du mal was geben und zeigen!" Also, dass ich es schaffen kbnnte/. Ich glaube
schon, dass ich es schaffen kénnte (B1.3 m, 376).

Dazu passend das Anliegen einer anderen Teilnehmerin, die genau diesen Aspekt, die

Unterstutzung der eigenen Ideen, zum Ausdruck bringt. Demnach soll der MSD:
Sie [die Schliler] ermutigen, das zu schaffen oder zu machen, was sie wollen. (C5.2 w, 323).

Ergénzend zu den Anliegen hinsichtlich einer idealen MSD-Unterstutzung formuliert folgende

Teilnehmerin aus der Perspektive eines MSD-Mitarbeiters ihren Wunsch:

Es miisste mehr von ,uns“ [MSD-Betreuern] geben, damit mehr Kinder und Jugendliche mit uns
tiber ihre Probleme reden. (D5.2 w, 326).

Dieser Wunsch nach einer Erhéhung der MSD-Kapazitadten wirde aus Sicht der Teilneh-
merin ermodglichen, dass mehr Schuler die Chance hatten, ihre Anliegen mit dem MSD zu

besprechen.

Kernaussagen
Abbildung 54 fasst die Gesamtbewertung und die Kernaussagen der Schilerbeitrdge zu

'Selbstandigkeit versus Unterstutzungsbedurfnis' zusammen.

Ist-Zustand

Gesamtbewertung: 48 % bejahend, 34 % abwagend, 18 % verneinend bzgl. eigener Selbstandigkeit
Griinde von Schilern, die die Selbstandigkeit bejahen:

- kein Bedarf, da mit Situation zufrieden
- Anliegen kénnen selbstandig geregelt werden
- Klassen- bzw. Lehrersituation erfordert keine Unterstiitzung
- teilweise Unterstiitzung durch Mitschiler
- scheinbare Selbstandigkeit erfordert letztendlich doch Unterstitzung durch MSD
- Erfahrung alleine zurechtkommen zu mussen
- MSD-Unterstlitzung ware dennoch im Umgang mit anderen nitzlich

Soll-Zustand

- Vielzahl an Nennungen zu generellem Unterstitzungsbeduirfnis
- MSD als personlicher Ansprechpartner und Vertrauensperson

- MSD als Mentor fir persdnliche Anliegen und Projekte

- umfassende, ganzheitliche MSD-Betreuung

- Vorteile von selbstbetroffenen MSD-Betreuern (Role Model)

- Ausbau der eigenen Selbstandigkeit

- Erhéhung der MSD-Personalressourcen

Abbildung 54: Gesamtbewertung und Kernaussagen zu 'Selbstindigkeit vs. Unterstiitzungsbediirfnis’
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Diskussion

Mit Blick auf die Gesamtbewertung selbstandig zurecht zu kommen, zeigt sich, dass knapp
die Halfte der Teilnehmer dies zustimmend bewertet, aber kaum Erlauterungen dazu vorlie-
gen, warum dem so ist. Aus einigen Beitragen geht hervor, dass dies auf derzeitig unkompli-
zierte schulische Verhaltnisse zuriickzuflhren ist. Auf die Unterstiitzung der eigenen Person
gehen die Schuler dabei nicht weiter ein, da alles zur Zufriedenheit scheint. Hier wéare im
Sinne einer Ressourcenorientierung von weiterem Interesse, welche Aspekte die Schiler als
forderlich fur ihr gutes Zurechtkommen anfuhren (vgl. 3.3.3, HINTERMAIR/TSIRIGOTIS 2008).

Gleichermalien gilt es zu bedenken, dass sich ein Drittel der Teilnehmer im Mittelfeld veror-
tet, was von einer Wechselhaftigkeit in das eigene Zutrauen zeugt. Dies ist auch den ent-
sprechenden Wortbeitragen zu entnehmen. Gerade diese Gruppe zeigt dahingehend Ambi-
valenzen: Einerseits kennen und akzeptieren die Schuler die Tatsache, sich selbst zu orga-
nisieren, andererseits erfahren sie Unterstlitzung durch den MSD und méchten das auch.
Letzteres gilt v. a. fur die Gruppe der Schiiler, die angibt nicht alleine zurecht zu kommen. Sie
wilrden Uberwiegend die Hilfe des MSD, v. a. hinsichtlich der Lehrerinformation, in Anspruch
nehmen (vgl. Ist-Zustand). Inwieweit die Schiler Eigeninitiative zeigen, was die Aufklarung
Uber ihre Horschadigung bei Lehrern und Mitschilern anbelangt, wurde bereits an anderer
Stelle eingehend erlautert (vgl. 5.2.5.1 und 5.3.1.1).

Die Art und Weise wie die personliche Unterstlitzung erfolgen soll ist zum Teil wenig spezi-
fisch. So werden allgemeine Formulierungen gewahlt, z.B. 'helfen’, 'sich kimmern' oder
‘'unterstutzen' (vgl. Soll-Zustand). Auch zum 'Glicklich-Sein' beizutragen wird zwar ge-
winscht, aber nicht naher erlautert. Es lasst vermuten, dass den Schulern die Unterstitzung
der eigenen Person weniger bekannt oder bewusst ist, als konkrete Mallinahmen, die z.B.
zur Unterstltzung der schulischen Situation beitragen. Folglich missten diesbzgl. Angebote

von Seiten des MSD thematisiert werden.

Deutlich tritt hingegen der Wunsch hervor, dass der MSD als persdnlicher Ansprechpartner
und Vertrauensperson fungieren soll. Das Wissen, auf eine Art Mentor zuriickgreifen zu
kénnen, scheint fur diese Schiler einen wesentlichen Aspekt der personalen Integration

darzustellen.

Trotzdem ist einzelnen Schilern bewusst, dass sie sich ihrer Anliegen selbst annehmen und
verstarkt ihre Selbstandigkeit und Verantwortungstibernahme ausbauen mussen. Einige von
ihnen flhren dies darauf zurlick, dass die MSD-Ressourcen begrenzt sind, was sie zum Tell

akzeptieren, zum Teil beklagen (vgl. 5.1.2).

Die detaillierte Schilderung einer Teilnehmerin hinsichtlich einer idealen personlichen MSD-

Unterstitzung (vgl. Soll-Zustand, A15.3 w, 320) zeigt, dass zunachst die Einbindung des
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betroffenen Schilers von grof3er Bedeutung ist (vgl. dazu 5.1.5.1) sowie eine anschlielende
Klarung mit allen schulisch beteiligten Personen. Somit wéare eine ideale Beratung durch den
MSD ganzheitlich angelegt und wirde laut diesem Beispiel vielfaltige Komponenten einer

schulischen, sozialen und personalen Unterstitzung enthalten (vgl. 3.3).

Besonders interessant erscheint der Gedanke eines Teilnehmers (vgl. D11.2 m, 207 und
282), der den Einsatz selbstbetroffener Mitarbeiter im MSD reflektiert: Er sieht einen deut-
lichen Vorteil darin, dass aufgrund der eigenen Erfahrungen mit einer Hérschadigung starker
empathisch auf die Situation der betreuten Schiler eingegangen werden kénnte. In einzel-
nen Fallen wird dies in der Praxis bereits realisiert (vgl. JACOBSEN 2006; TRAINER 2014).

Ob sich dadurch eine zuséatzliche Vertrauensbasis schaffen lie3e, bleibt zunachst offen, da
die Gemeinsamkeit einer Horschadigung dafir alleine nicht ausschlaggeben ist, was bereits
im vorhergehenden Kapitel aufgezeigt wurde (vgl. 5.4.2, Ist-Zustand). Vermutlich wiirde aber
das Auftreten eines selbstbetroffenen MSD-Mitarbeiters gegenliber Lehrern und Mitschilern
dem hoérgeschadigten Schiler als Role Model dienen. Gerade in der Einzelintegration, wo
zumeist keine adaquate Peer-Group zur Verfligung steht, kann dies von besonderer Bedeu-

tung sein (vgl. 3.3.3).

Folgerungen

» Vertrauen schaffen durch Authentizitat

Dem Wunsch der Schiiler, im MSD eine Vertrauensperson und einen Mentor zu finden, kann
mit Authentizitdt begegnet werden: Im Kontakt mit dem Schuler sollten dessen Anliegen
ernst genommen und so weit wie mdglich unterstitzt werden. Gleichzeitig sind die Grenzen
aufzuzeigen, die sich aus dem Aufgabenfeld und der zur Verfiigung stehenden Ressourcen
des MSD ergeben. Es ist anzunehmen, dass eine entsprechende Vertrauensbasis zwischen
Schuler und MSD gerade dann angelegt werden kann, wenn der Einsatz und ggf. die Gren-

zen des MSD nachvollziehbar eingeordnet werden kdnnen.

> Unterstiitzungsbereitschaft signalisieren

Unabhangig davon, wie sehr die Schiler eigenstandig zurechtkommen oder nicht, sollte
seitens des MSD stets Unterstitzungsbereitschaft signalisiert werden. So kann ein mitunter
rasch wechselnder Modus hinsichtlich der Eigenstandigkeit aufgefangen werden. Zudem
erhalt der Schiler dadurch die Sicherheit, bei Bedarf auf die Hilfe des MSD zurtickgreifen zu
kénnen, was selbstbewusstseinsférdernd wirken kann. Hinsichtlich der Unterstitzung der
eigenen Person sollten Angebote seitens des MSD erfolgen (z.B. aktives Nachfragen,

Gesprachsanlasse schaffen), da dies von den Schiilern selbst kaum thematisiert wird.
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» Einbindung von selbstbetroffenen MSD-Mitarbeitern (Role Models)

Die Einbindung selbstbetroffener MSD-Mitarbeiter hangt organisatorisch bedingt von diver-
sen Personalstrukturen ab. Inhaltlich gesehen sind die Uberlegungen der Schiiler dazu
hochst bemerkenswert (vgl. Soll-Zustand). Unter dem Aspekt, Role Models flr einzelinte-
griert beschulte Schiler zu schaffen, sollte dieses Anliegen unbedingt eine weitere Umset-

zung erfahren.

5.4.3.2 Eigenaktive Kontaktierung des MSD

Als ein weiterer Aspekt eigenstandigen Handelns ist die eigenaktive Kontaktierung des MSD
durch die betroffenen Schiler zu sehen: Infomieren sie den MSD, wenn Hilfe erforderlich ist?
Und welche Griinde geben die Schiiler fir ihre Entscheidung an? Dies lasst sich zum einen
anhand der Angaben aus dem Kurzfragebogen aufzeigen (vgl. Tabelle 6, Frage 5) und zum
andern durch erganzende Aussagen aus den Gruppendiskussionen. Da es sich um Fest-
stellungen zur Schilerpersonlichkeit handelt, die u.a. eine Einstellung zum MSD wider-
spiegelt, kann dies dem Ist-Zustand zugeschrieben werden. Der Soll-Zustand entfallt aus
diesen Grinden.

Ist-Zustand

Zunachst erfolgt die Darstellung der Ergebnisse aus dem Kurzfragebogen.

66

33

Angaben in %

1

ja nein keine Angabe

Antwort

Abbildung 55: Eigenaktive Kontaktierung des MSD seitens der Schiiler

Auf die Frage, ob sie dem MSD sagen wurden, wenn sie Hilfe bendtigten und ihn damit
eigenstandig aktivieren wirden, antworten 66 % der Schiler mit ja und 33 % mit nein, 1%
macht keine Angabe dazu (vgl. Abbildung 55).

Von den 24 Teilnehmern (33 %), die angeben, den MSD nicht eigenaktiv zu kontaktieren,
werden folgende Grunde fur diese Entscheidung angegeben (vgl. Abbildung 56).
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der MSD kommt. hilft mir nicht. angenehm. selbst regeln.
Griinde

Abbildung 56: Griinde den MSD nicht eigenaktiv zu kontaktieren

Bei den Auswahlangaben entscheiden sich jeweils 2 Teilnehmer (8 %) dafir, dass sie nicht
mogen, dass der MSD kommt bzw. daflir, dass sie dies als unangenehm empfinden wirden.
Der Groftteil hingegen gibt an, die Anliegen selbst regeln zu kénnen, was 10 Teilnehmern
bzw. 42 % entspricht. Ebenso viele geben unter 'Sonstiges' selbst formulierte Grinde fir ihre

Entscheidung an. Die Auswahlangabe, dass der MSD nicht helfen wiirde, wird von keinem
der Teilnehmer gewahlt.

Die unter 'Sonstiges' erfolgten eigenstandigen Begriindungen (N = 10) lassen sich nach
folgenden Inhalten bundeln (vgl. Abbildung 57):

Betreuer nicht bekannt
5

4

3

keine Erklarung

keine Hilfe erforderlich

nicht gewusst

Abbildung 57: Sonstige Griinde den MSD nicht eigenaktiv zu kontaktieren

Es fallt auf, dass ein wesentlicher Grund darin liegt, dass die Schiler ihren MSD-Betreuer
nicht kennen und somit auch keine eigenaktive Kontaktierung vornehmen wirden und zum

Teil auch nicht konnten, da sie selbst keine Kontaktdaten besitzen. Eine Kontaktaufnahme
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wird auch dann nicht unternommen, wenn fir den Schuler keine Hilfe erforderlich ist. Dies
hatte allerdings auch unter die Auswahlangabe 'selbst regeln' gefasst werden kdnnen. Ein
weiterer Teilnehmer gibt als Begriindung an, nicht gewusst zu haben, dass der MSD eigen-
stéandig kontaktiert werden konnte. Ein anderer gibt explizit an, keinen Grund dafur zu

wissen.

Von den 48 Teilnehmern (66 %), die angeben, dem MSD bei Bedarf Bescheid zu geben,
machen 37 Teilnehmer eine frei formulierte Angabe dazu, wann dies der Fall sein kénnte.

Die inhaltlichen Aspekte bilden sich in folgendem Netzdiagramm ab (vgl. Abbildung 58):

Allgemeine Anliegen
AuBere Rahmen- N=37

Information
Mitschiiler

Information Lehrer

Infomation Lehrer o.
Mitschiler

Probleme mit Lehrern
0. Mitschilern

Nachteilsausgleich

Mobbing

Abbildung 58: Griinde den MSD eigenaktiv zu kontaktieren

Die Grinde der Schiiler fur eine eigenaktive Kontaktierung des MSD bilden dessen Aufga-
benprofil in vielen Bereichen ab (vgl. 3.2). So schalten oder wirden sie den MSD einschal-
ten, um allgemeine Anliegen (N = 3) zu klaren oder spezifischer, um auRere Rahmenbedin-
gungen (N = 3) zu optimieren (hier: Raumakustik und Sitzplatz). Des Weiteren soll der MSD
Informationsarbeit leisten, sowohl fur die Mitschiler (N = 2) als auch fir die Lehrer (N = 2)
bzw. fir beide Gruppen (N = 1). Ebenso wird der MSD kontaktiert, um Probleme mit Lehrern
(N = 4) oder zusatzlich Mitschulern (N = 1), in einem Fall explizit hinsichtlich Mobbing (N = 1)
zu beheben, gleiches gilt bei allgemeinen Schulproblemen (N = 5). Die Unterstitzung des
MSD zur Regelung eines Nachteilsausgleichs wird am haufigsten genannt (N = 6). Jeweils
zwei Teilnehmer geben an, bei Bedarf eigenaktiv zu handeln, wobei zwei weitere keinen
Bedarf verzeichnen. Ein Teilnehmer stellt heraus, dass er den MSD zwar kontaktiert, dieser

aber trotzdem nicht kommen wiurde.

Im Folgenden werden die Beitrage aus den Gruppendiskussionen dargestellt, die zum Tell

eine inhaltlich Ubereinstimmung mit den Angaben, die dazu im Fragebogen gemacht
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wurden, aufweisen. Der Aspekt der eigenstandigen MSD-Kontaktierung wird hauptsachlich in
Gruppe 1 und 15 diskutiert (beide Altersgruppe 3), so dass die Beitrdge Uberwiegend aus

diesen beiden Gruppen stammen.

Eine Teilnehmerin (vgl. A1.3 w, 436) wurde den MSD bei Bedarf informieren, braucht dies
aber nicht, da sie den MSD gelegentlich an der Schule trifft und zudem momentan nicht
braucht. Ebenso wirde eine andere Teilnehmerin den MSD kontaktieren, wenn es zu Prob-
lemen mit Lehrern kommt (vgl. C1.3 w, 464), eine weitere, wenn es zu Problemen mit den

Mitschilern kommt. Dann wiirde sie den MSD als offizielle Instanz nutzen:

Wenn meine Klasse liberhaupt nichts (...), mal hart gesagt, checken kann. Also, wenn die sagt:
‘'Oh, du hérst schlecht! Wir glauben dir nicht, dass es so schlimm ist!" Wenn meine Klasse (iber-
haupt nicht versteht, was ich habe (E1.3 w, 457).

Ein &hnliches Anliegen formuliert ein jungerer Teilnehmer, der den MSD zu Hilfe nehmen
wirde, um die Mitschiler zu sensibilisieren (vgl. D10.1 m, 106), was in diesem Zusammen-
hang haufiger so gesehen wird (vgl. 5.3.1.1, Soll-Zustand). Allerdings geht daraus weniger
die Eigenaktivierung des MSD durch den Schiiler hervor, als vielmehr die Akzeptanz des
Unterstutzungsangebots des MSD. Sehr klar hingegen die Aussage folgender Schilerin, die
zu jedem Schuljahresbeginn eine Mitschilerinformation vom MSD einfordert und ihn dazu

anfordert:

Ja. Also, ich bestehe darauf! Es ist wirklich so, dass er in die Klasse kommt, ich muss mich da
fiir nichts schdmen. Und er ist dafiir da, dass er mir hilft und warum soll ich einen Nachteil
haben, nur weil der Rest der Klasse das bléd findet? Ganz ehrlich: Dann tut's mir auch Leid,
aber der Lehrer ist fiir mich da. Der soll mich unterstiitzen, brauche ich mich doch nicht daftir
schdmen (A15.3 w, 209).

Aus diesem Grund ware es ihr auch wichtig, dass der MSD am besten jede Woche kommen
wurde (vgl. 5.1.2, Soll-Zustand).

Mehrere Schiler geben im Fragebogen an, den MSD nicht zu aktivieren, da sie die Dinge

selbst regeln kdnnten. Dazu der Wortbeitrag einer jingeren Teilnehmerin, Altersgruppe 1:

Wenn ich jetzt an die andere Schule gehe, dann wiirden das vielleicht auch meine Eltern mal
sagen oder dann kbénnte ich es auch selber. Also, fiir mich wére das mit dem MSD nicht ganz
so wichtig (C16.1 w, 213).

Gleiches gilt flr eine weitere Teilnehmerin, die bzgl. der Mitschulerinformation erklart hat,
dies gleich selbst zu ibernehmen, da es sich flr sie Uber den MSD als hinderlich erweist und
sie aullerdem gezwungen ist, zu ihrer Horschadigung zu stehen (vgl. 5.3.1.1, Ist-Zustand,
B6.3 w, 187).

Ein Teilnehmer, der guten Kontakt zu seinem MSD hat, wirde nur in einer bedeutsamen
Situation selbst aktiv werden: ,Vielleicht wenn ich [von der Schule] 'fliegen' wirde* (B1.3 m,
163).
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Ein anderer Teilnehmer wirde den MSD nicht informieren, obwohl bzw. weil er wenig Kon-
takt hat und laut seiner Aussage auch nicht weil® ,wozu“ er das machen sollte (vgl. D1.3 m,
466 ff.).

Soll-Zustand

Der Soll-Zustand entfallt in dieser Kategorie.

Kernaussagen
Abbildung 59 gibt die Gesamtbewertung und die Kernaussagen der Schilerbeitrage zu

'Eigenaktive Kontaktierung des MSD' wieder. Der Soll-Zustand wurde aus gegebenen
Grunden nicht erhoben (vgl. 4.6.3).

Ist-Zustand

Gesamtbewertung: Eigenaktive Kontaktierung von 66 % bejaht, 33 % verneint; 1 % keine Angabe

bei Bedarf

bei Problemen, z.B. mit Lehrern

bei konkreten Anliegen, z. B. Mitschilerinformation
selbstandiges Regeln von Angelegenheiten

Kontaktierung nur in besonders bedeutsamer Situation

keine Kontaktierung, da kein Kontakt und kein Nutzen erkennbar

Soll-Zustand

Der Soll-Zustand entfallt in dieser Kategorie.

Abbildung 59: Gesamtbewertung und Kernaussagen zu 'Eigenaktive Kontaktierung des MSD'

Diskussion

Grundsatzlich geben zwei Drittel der Schiler an, dass sie den MSD eigenaktiv kontaktieren
wirden, ein Drittel hingegen nicht. In Verbindung der Ergebnisse aus dem Fragebogen und
der Gruppendiskussionen zeigt sich, dass diese Schiler, die den MSD kontaktieren i.d.R.
Bedarf in Form eines konkretes Anliegens haben, das dem Aufgabenspektrum des MSD
entspricht (vgl. 3.2). Insofern kennen sie die Aufgaben des MSD (vgl. 5.1.4.3) und/oder
haben spezifische MalRnahmen erfahren, auf die sie zurtuckgreifen mochten. Dies macht

verstandlicherweise den Nutzen flr die Schuler aus (vgl. 5.1.5.2).

Wird dies nicht ersichtlich, ist fir den betroffenen Schiler mitunter nicht nachvollziehbar,
wozu er den MSD einschalten sollte (vgl. D1.3 m, 466 ff.). Erschwerend kommt hinzu, wenn
der MSD nicht bekannt ist, was als ein wesentlicher Grund von den Schilern angegeben
wird (unter 'Sonstiges'), die den MSD nicht aktiv einschalten. Einzelnen ist die Eigenakti-
vierung unangenehm oder sie mdchten nicht, dass der MSD kommt. Hierzu waren deren

bisherige Erfahrungen im Kontakt mit dem MSD detaillierter zu erfragen.
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Der Rest der Teilnehmer, die verneinen, den MSD eigenstandig zu kontaktieren, geben als
Grund daflr an, dies alleine regeln zu kénnen. Hierzu kdénnte wie im Rahmen der Ausfih-
rungen zu Selbstandigkeit vs. Unterstitzungsempfinden (vgl. 5.4.3.1) eruiert werden, auf
welche (Eigen-)Ressourcen die Schuler zurickgreifen, um ahnliche Strategien und Eigen-

schaften evtl. anderen Schulern zu vermitteln.

Grundsatzlich gilt, dass als Voraussetzung fur eine eigenaktive Kontaktierung des MSD
durch den Schiler die Kontaktmoglichkeiten zum MSD-Betreuer gegeben sein missen und
zudem niedrigschwellig sein sollten. Auflierdem scheint es erneut von besonderer Bedeutung
und absolut naheliegend, dass die MSD-Person dem Schiiler bekannt ist (vgl. 5.1.1), damit

dieser eigenstandig Kontakt aufnimmt

Die Vermutung, dass eine Eigenkontaktierung eher von alteren Schilern vorgenommen wird,
lasst sich anhand dieser Ergebnisse nicht bestimmen: Zwar liegen die meisten Wortbeitrage
aus der Altersgruppe 3 vor, dennoch sind bei den Angaben im Fragebogen alle Alters-

gruppen vertreten.

Folgerungen

» Eigenaktive Kontaktmoglichkeiten aufzeigen

Um den Schiler zur eigenstandigen Kontaktaufnahme mit dem MSD zu ermutigen, sollten
ihm verschiedene niedrigschwellige Kontaktmaoglichkeiten aufgezeigt werden, z.B. E-Mail-
Verkehr, Telefonate mit Ruickrufangebot, feste Sprechzeiten. So ware auch der Schiler bei
der Vergabe von Kontaktdaten z. B. mit einer Visitenkaten zu bedenken, was zusatzlich eine
positive Bereitschaft des MSD und eine Wertschatzung des Schilers als Gesprachspartner

signalisiert.

» Personlichen Kontakt grundlegen

Aufgrund der Bedeutsamkeit des personlichen Kontakts zwischen MSD und betreutem
Schiler (vgl. 5.1.1) muss dieser als Voraussetzung fur eine aktive Kontaktaufnahme von
Seiten des Schilers grundsatzlich ermoéglicht werden: Sei es bei Besuchen des MSD vor Ort
oder umgekehrt durch den Besuche der Familie und/oder des Schilers in den Raumen des
MSD, z.B. in der Anbindung an eine Padagogisch-Audiologische Beratungsstelle.

5.5 Erganzungen aus dem Kurzfragebogen

Im Rahmen des Kurzfragebogens wurde den Teilnehmern abschlielend die Moglichkeit
gegeben, nochmals komprimiert ihre Winsche/Anliegen an den MSD zu formulieren und
erganzende Anmerkungen zu besonderer Bedeutsamkeit oder Dringlichkeit festzuhalten (vgl.

Tabelle 6, Frage 5 und 6). Die Auswertung der offenen Fragen zeigt, dass alle genannten

340



Aspekte bereits innerhalb der Gruppendiskussionen zur Sprache gekommen sind und die

erneute Abfrage — wie beabsichtigt — eine Verdichtung und Bestatigung darstellt.

Mit Anspruch auf Vollstandigkeit der erhobenen Daten werden die genannten Auswertungen
im Folgenden thematisch geblndelt dargestellt und anschlieend erlautert. In einigen Fallen
erfolgten Mehrfachnennungen, in anderen blieben die Antworten aus, was vermutlich auf den

Wiederholungscharakter der Fragen zurlckzuflhren ist.

Die Wiinsche/Anliegen an den MSD werden in Abbildung 60 veranschaulicht:

personliches Gesprach
N =56

Hilfe/allgem.
Unterstltzung
momentane //'

Zufriedenheit \\
Q

mehr Zeit

Mitschilerinformation

4

Lehrerinformation

/72

Regelung
Nachteilsausgeich

haufigerer Kontakt

Abbildung 60: Wiinsche/Anliegen an den MSD It. Kurzfragebogen

Hinsichtlich der Wiinsche an den MSD wird sowohl das persénliche Gesprach (N = 6), als
auch das Anliegen zur Aufklarung des schulischen Umfelds genannt: Zum einen die Infor-
mation der Lehrer (N = 3), zum anderen die Information der Mitschuler (N = 6). Dazu die

folgenden Beispiele:
Dass alle Lehrer zusammengerufen und informiert werden (B6.3 w, 343).

Dass der MSD-Lehrer den Mitschiilern sagt, wie sie mit mir am besten reden kénnen (D7.1 m,
462).

Im schulischen Kontext sind auch die Winsche zu sehen, den Nachteilsausgleich zu regeln
(N = 6). Wie aus den Ausfuhrungen zum Nachteilsausgleich bei Horverstandnisleistungen
bekannt ist (vgl. 5.2.4.4) fordert auch hier ein Teilnehmer: ,Listening abschaffen!” (A8.2 m,
340). Ein anderer Teilnehmer winscht sich insgesamt eine Chancengleichheit und formuliert:

Dass ich in der Schule die gleichen Chancen habe, wie alle anderen ohne H&rminderung
(D11.2 m, 289).
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Hinsichtlich des Kontakts wird deutlich, dass sich ein Grofteil der Schuler, die sich an dieser
Stelle nochmals zu Wunschen/Anliegen an den MSD geaufert haben, einen haufigeren

Kontakt winscht (N = 15). Exemplarisch dazu folgender Beitrag:
Dass sie sich éfter blicken lassen und 6fter in die Schule kommen (C5.2 w, 341).

Drei Teilnehmer winschen sich generell mehr Zeit des MSD-Mitarbeiters. Weitere spezi-

fische Angaben zum Kontakt und zur Kontaktgestaltungen gehen aus 5.1 hervor.

Das zweithaufigste Anliegen (N = 13), namlich Hilfe und eine allgemeine Unterstitzung vom
MSD zu erhalten, ist anhand der Schileraussagen dahingehend zu interpretieren, dass der
MSD-Betreuer als persdnlicher Ansprechpartner und als Vertrauensperson fungieren soll. Es

kommen andere Tendenzen als rein organisatorische Hilfen zum Ausdruck, so z.B.:

- dass er um mich kdmpft (B1.3 m, 564),

- dass er mich unterstiitzt (E1.3 w, 568),

- dass er hilft und alles regelt (A3.2 w, 375),
- dass er mir weiterhilft (C3.2 m, 377),

- dass er meine Probleme I6st (A4.2 m, 341),

- dass er immer fiir mich da ist (B13.2 m, 364).

Dies ist insofern von Interesse, als dadurch nochmals der Wunsch nach einer weiteren
Qualitat der Unterstutzung an den MSD-Betreuer gerichtet wird. Dies kommt auch hinsicht-
lich der Ausfihrungen zum Unterstitzungsbedirfnis im Rahmen der personalen Integration
zur Sprache (vgl. 5.4.3.1).

Vier Teilnehmerinnen bringen an dieser Stelle ihre momentane Zufriedenheit zum Ausdruck.

Darunter z.B.:
Dass es so bleibt, wie es ist (G3.2 w, 381).
Es passt so wie es ist (H3.2 w, 382).

Bei der Moglichkeit, wichtige Anliegen und Bedeutsamkeiten zu erganzen, zeichnen sich
ebenso vertraute und bereits in der Gruppendiskussion behandelte Anliegen ab (vgl. Abbil-
dung 61). Einige Anmerkungen bringen die Intentionen gesondert zum Ausdruck. Insgesamt

liegen hierzu 17 Nennungen vor.
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umfassende Hilfe vom
MSD N=17

4

Glick fir den MSD MSD-Kontakt halten

Peer-Kontakte
einrichten

momentane
Zufriedenheit

ufklarung und

tes Hore
gutes n Akzeptanz

Abbildung 61: Ergdnzende Bedeutsamkeiten It. Kurzfragebogen

Ahnlich zu den zuvor dargestellten Wiinschen/Anliegen an den MSD wird auch hier das
Anliegen einer umfassenden Hilfe genannt (N = 2). Hinsichtlich des Kontakts zum MSD
(N = 4) wird als wichtig angemerkt, dass dieser stattfindet und dartber hinaus, dass dieses

Angebot bestehen bleibt. So formuliert ein Teilnehmer:
Ich hoffe, dass die mich weiter besuchen (D10.1 m, 317).
Zwei Teilnehmer erklaren ihre momentane Zufriedenheit.

Aufklarung und Akzeptanz der Horschadigung im sozialen Umfeld ist im Rahmen dieser
Angaben ein wichtiges Anliegen (N = 4). Die wortlichen Anmerkungen der Teilnehmer spie-

geln dabei die unterschiedlichen inhaltlichen Tendenzen wider:
Aufklarung des Umfelds — Schwerhdrigen sind wie anderer auch [sic!] (E8.2m, 351).

Dass meine Mitschiiler mich nicht immer fragen, warum ich ldnger schreiben darf (B13.2 m,
369).

Er soll dafiir sorgen, dass ich nicht gemobbt werde (A14.2 w, 351).
Dass ich deswegen nicht beleidigt werde (D15.3 m, 419).

Ein Teilnehmer, der zuvor angegeben hat, sich vom MSD Unterstitzung ,beim Hoéren®
(vgl. A13.2, 363) zu winschen, erklart nun bei der Frage, was ihm auflderdem noch wichtig
sei, ,dass ich mein Leben lang héren kann“ (A13.2 m, 368) und verdeutlich damit die
Bedeutsamkeit 'guten Horens'.

Das Einrichten von Begegnungsmoglichkeiten mit gleichbetroffenen Peers ist fur drei Teil-
nehmer an dieser Stelle von besonderer Bedeutung, darunter z.B.:
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Dass es ein Schwerhdérigenforum fiir Jugendliche gibt (B15.3 w, 418).
Ich hoffe, dass so ein Treffen wie heute nochmal stattfinden kann (G3.2 m, 384).37

Eine der Teilnehmerin, die sich zuvor ,mehr Zeit* vom MSD gewinscht hat (vgl. Abbildung
60), scheint sich der begrenzten Ressourcen des MSD bewusst zu sein, denn auf die Frage,

was ihr erganzend noch wichtig sei, gibt sie an:

Viel Gliick fiir die MSD-Leute, die sollen auch mal Zeit fiir sich haben! (D5.2 w, 346).

¥ Vgl. dazu auch 6.3.
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6 Reflexion der Ergebnisse

In Kapitel 5 wurden die Ergebnisse der Untersuchung detailliert fur jede Ober- und alle
weiteren Unterkategorien nach Ist- und Soll-Zustand dargelegt und unter Bezugnahme auf
die Rolle des MSD diskutiert. Die daraus ableitbaren Folgerungen wurden unmittelbar ange-
schlossen. Im Folgenden werden die Ergebnisse im Hinblick auf die beiden leitenden
Forschungsfragen reflektiert (vgl. 6.1). Die anschlieenden Empfehlungen fir die Tatigkeit
des MSD stellen eine Bundelung der gewonnenen Ergebnissen unter dem Blickwinkel der
Aufgabenbereiche des MSD dar (vgl. 6.2). Des Weiteren werden die Ergebnisse hinsichtlich
des Forschungsvorgehens reflektiert (vgl. 6.3).

6.1 Reflexion der Ergebnisse hinsichtlich der Forschungsfragen

An dieser Stelle erfolgt eine zusammenfassende Reflexion der Ergebnisse pro Hauptkate-
gorie, um anhand der daraus hervorgehenden zentralen Aspekte ein Gesamtbild der Sicht-
weise der Schiulerinnen und Schiler auf die Unterstitzung durch den MSD-Hbren im Ist- und
Soll-Zustand zu erhalten. Die Gesamtergebnisse aus den Hauptkategorien 'Kontakt zum
MSD' sowie Unterstitzung der 'schulischen', 'sozialen' und 'personalen Integration' (vgl.
4.6.2) stellen gleichzeitig die Grundlage zur Beantwortung der beiden leitenden Forschungs-
fragen dar. Die Gesamtdarstellung erfolgt mittels der genannten Hauptkategorien zunachst

fur Forschungsfrage 1, anschlieRend fur Forschungsfrage 2.

1. Wie erleben die Schiilerinnen und Schiiler die Unterstiitzung durch den MSD-Horen?

Kontakt zum MSD

Die Hauptkategorie 'Kontakt zum MSD' stellt sich als sehr bedeutsam fur die Schiiler dar, da
sie hierzu alle Erfahrungen gemacht haben und eine Aussage treffen kénnen. Zudem wird
das Unterstutzungserleben im Wesentlichen durch die Kontakterfahrungen bestimmt. Die

inhaltlichen Aspekte sind dabei sehr individuell und mitunter stark verschieden.

Hinsichtlich des aktuellen Kontakts (zum Zeitpunkt der Erhebung) ist festzuhalten, dass zwei
Drittel der Teilnehmer inren MSD-Betreuer kennen, ein Drittel hingegen nicht. Uber die Halfte
der Schdiler (60 %) haben einen Besuch im Schuljahr der Erhebung erhalten, 40 % hingegen
nicht. Es zeichnet sich ab, dass ein persénlicher Kontakt zum MSD-Betreuer geschatzt wird:

Sowohl von Schilern mit deutlichem als auch von Schilern mit weniger Unterstlitzungs-
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bedarf. Des Weiteren nimmt das persénliche Kennen des MSD-Betreuers bei einigen Schu-

lern Einfluss auf die Bewertung des Unterstiutzungsempfindens (s. u.).

Bezuglich der Kontakthéufigkeit liegen extreme Unterschiede zwischen zufriedenstellenden
und absolut mangelnden Kontakten vor. Interessant ist dabei, dass mit zunehmender Jahr-
gangsstufe und ebenso mit einem Wechsel der Schulart die Kontakthaufigkeit als geringer
beschrieben wird, was auf verschiedene Grunde zurtckgefuhrt werden kann (vgl. 5.1.2). Die
Gesamtbewertung der Kontakthaufigkeit weist einen etwas positiveren Wert auf (40 %), im
Vergleich zu den neutralen bzw. negativen Bewertungen (jeweils 30 %), d.h. jeweils ein
Drittel der Teilnehmer nimmt die Gegebenheiten als solche hin oder ist damit unzufrieden,
was hinsichtlich der Wiinsche/Anliegen zur Kontakthaufigkeit von besonderem Interesse ist

(vgl. Forschungsfrage 2).

Die Kontaktformen, die die Schiler erleben, sind vielfaltig und decken das mogliche
Spektrum des MSD-Hoéren von Hausbesuch bis Schulbesuch, mit unterschiedlichen
Gesprachspartnern und in unterschiedlichen Kontaktmodi, ab (vgl. Tabelle 15). Dabei muss
bertcksichtigt werden, ob die Schiler von den verschiedenen Kontakten des MSD wissen,
um sich dazu aufiern zu kénnen. Die Bedeutsamkeit eines Schilergesprachs wird im Ist-
Zustand — im Gegensatz zum Soll-Zustand — kaum erwahnt, was darauf schlieRen Iasst,

dass die Schuler dies nur vereinzelt angeboten bekommen.

Bei der Gestaltung von Schiilerkontakten ist das Auftreten des MSD in der Klasse entschei-
dend: Obwohl der Groliteil der Schiler (71 %) einen MSD-Besuch nicht als peinlich empfin-
det, werden verschiedene Formen von offensivem und defensivem Auftreten des MSD in der
Klasse beschrieben (vgl. 5.1.4.1). Einigen wenigen Teilnehmern ist der Kontakt zum MSD in
der Klasse unangenehm (8 %), was ein Auftreten des MSD-Betreuers inkognito bedingen
kann. Ort, Raumlichkeiten und Zeitpunkt eines Schilergesprachs hangen stark von den
schulisch-unterrichtlichen Gegebenheiten und den Vorlieben des betreuten Schilers ab:
Wahrend manche Schiler die Auszeit durch einen MSD-Besuch positiv sehen, mdchten
andere in bestimmten Unterrichtsfachern oder in der Pause dadurch nicht belastet werden.
Die Inhalte eines Schulergesprachs kénnen ganz unterschiedlicher Art sein, haufig wird das
Zurechtkommen in der Schule behandelt. Eine Thematisierung personlicher Bedurfnisse
schildern die Schiler nicht (vgl. 5.1.4.3).

Die Einschatzung des Unterstiitzungsempfindens hinsichtlich der Einbindung in den Bera-
tungsprozess, des Nutzens und der Wertschatzung des MSD-Angebots erganzt die
Beschreibung des bisherigen Kontakts zum MSD (vgl. 5.1.5). Den Schulern ist wichtig
(67 %), dass ein personlicher Kontakt zum MSD-Betreuer besteht, der Austausch-, Informa-

tions- und Mitsprachemdglichkeiten eréffnet. Dadurch flihlen sie sich eingebunden. Bleibt der
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personliche Kontakt aus, ergibt sich eine negative Bewertung, wobei fur einzelne Teilnehmer
das Eingebunden-Sein keine Prioritat darstellt (11 %).

Das MSD-Angebot wird mehrheitlich als Hilfe angesehen (70 %). Die Teilnehmer machen
dies v.a. an der personlichen Unterstitzung hinsichtlich schulischer Belange durch eine
offizielle Instanz und an der Expertise des Fachdienstes fest. Mangelnder Kontakt ist wiede-
rum das Hauptargument dafir, dass das Hilfsempfinden negativ bewertet wird (11%).
Zudem erleben einige Teilnehmer Mallnahmen mitunter als wenig hilfreich oder nachhaltig
(vgl. 5.1.5.2). Zufrieden aufdern sich diejenigen (19 %), die bei Bedarf auf MSD-Unterstutzung
zurtckgreifen kénnen. Die Wertschatzung des MSD-Angebots fallt insgesamt etwas geringer
aus als die Beurteilung des Nutzens, was sich erneut auf mangelnden Kontakt und die teil-

weise Intransparenz von Aktivitaten zuriickfihren lasst.

Fazit

Insgesamt zeichnet sich der persdnliche Kontakt zwischen hoérgeschadigtem Schiler und
MSD-Betreuer als sehr bedeutsam ab. Tendenziell wird dieser zu wenig erlebt, was sich in
der Folge negativ auf die Wahrnehmung der Unterstlitzung auswirkt. Viele MSD-Aktivitaten
sind fur den Schuler nicht ersichtlich, was als mangelnde Betreuung angesehen wird. Grund-
satzlich wird das Angebot des MSD mehrheitlich als hilfreich angesehen und wertgeschatzt.

Die Kontakthaufigkeit gestaltet sich sehr individuell und wird unterschiedlich beurteilt.

Unterstutzung der schulischen Integration

Im Zusammenhang mit den duBeren Rahmenbedingungen, die allesamt Einfluss auf das
Sprachverstehen im Klassenverband nehmen, werden mitunter schlechte raumakustische
Bedingungen beklagt (vgl. 5.2.1.1). Auf Anraten des MSD haben einige Schiler eine Ver-
besserung erfahren, sei es durch die Zuweisung eines gunstigeren Raumes oder entspre-
chende Sanierungsmalnahmen. Die Empfehlung 'mobiler Schallddmpfungsmafnahmen' am
Sitzplatz eines Schiilers wird eher kritisch gesehen, was am erhoéhten Aufwand oder der
Offensichtlichkeit der MalRnahme liegen kann.

Der Zusammenhang zwischen Klassengrofde und Auswirkungen auf das Sprachverstehen
wird von den Schilern kaum thematisiert. Erst eine MSD-Beratung zum Schulwechsel hat
die Mdglichkeit auf Beantragung einer reduzierten KlassengrofRe aufgezeigt (vgl. 5.2.1.2).
Die Wahl eines geeigneten, aber auch gewiinschten Sitzplatzes aufgrund der Hérschadigung
wirft vielfach Probleme auf. Hierbei erleben die Schiler zwei unterschiedliche Auspragungen
des MSD: Zum einen unterstltzt und begrindet er im Interesse des hérgeschadigten Schi-
lers die Zuteilung eines geeigneten Sitzplatzes gegenlber Lehrern und Mitschilern, zum

anderen forciert er die Einnahme dieses Sitzplatzes, was nicht immer der persénlichen Wahl
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des betroffenen Schiulers entspricht. Die Schiler argumentieren z.B. mit der Bedeutsamkeit
eines geeigneten bzw. befreundeten Sitznachbarn, was nicht au3er Acht zu lassen ist (vgl.
5.2.1.3).

Unter dem Aspekt der Technischen Versorgung qilt es festzuhalten (vgl. 5.2.2), dass die
Schiler ein hohes Mal® an Versorgung mit individuellen Hoérhilfen und einer individuellen
Verstarkeranlage aufweisen. Ebenso geben sie ein Uberwiegend kontinuierliches Trage-
verhalten an. Eine Beteiligung des MSD liegt bzgl. der individuellen Hoérhilfen nicht vor. Bei
individuellen Verstarkeranlagen wird der MSD z. T. als Initiator der Anschaffung gesehen und

als derjenige, der grundlegende Informationen zur Handhabung erteilt.

Die Unterrichtsanforderungen, mit welchen sich die Schiler konfrontiert sehen, betreffen
in erster Linie den Zugang zu den Lerninhalten, deren Verarbeitung und Umsetzung (vgl.
5.2.3). Dabei auBlern sich die Schiler umfangreich zu den erschwerten Situationen und
deren Ursachen. Nur selten gehen sie hierbei auf ihre Erfahrungen mit dem MSD ein. Der
Austausch Uber die problematischen Bedingungen steht fir sie innerhalb dieser Kategorie im
Vordergrund. So werden z.B. Probleme im Sprachverstehen und das teilweise schwierige
Gesprachsverhalten von Lehrern und Mitschulern ausfuhrlich erldutert (vgl. 5.2.3.1).
Gleiches qilt flir den Aspekt des Nachfragens und der Verstandnisabsicherung: Die Schiler
schildern ihre Erfahrungen mit Lehrern, die ein Nachfragen ermoglichen oder nicht, und wie
sie selbst damit umgehen (vgl. 5.2.3.2). Das moégliche Einwirken des MSD kommt erst im
Soll-Zustand zum Tragen. Erschwernisse im Sprachverstehen werden auch fir den Sport-
und Schwimmunterricht thematisiert. Diese liegen zuvorderst in der eingeschrankten Trage-
moglichkeit der Horhilfen begrindet. Statt einer moglichen Unterstitzung durch den MSD

gehen die Schuler auf ihre Strategien zum Umgang mit den Anforderungen ein (vgl. 5.2.3.6).

Ein hohes Sprechtempo und umfangreiches Diktieren erschweren den hdérgeschadigten
Schillern das Mitschreiben im Unterricht. Einzelne beschreiben eine Anderung des
Lehrerverhaltens durch entsprechende Hinweise seitens des MSD, bei anderen hat dies
keine Wirkung gezeigt (vgl. 5.2.3.4).

Der Lern- und Prufungsumfang wird von einigen Schulern als sehr hoch und belastend
empfunden (vgl. 5.2.3.3), was in einzelnen Fallen die Wahl der Schulart tangiert.

Die Hausaufgabensituation stellt fir die Teilnehmer keine gesonderte Herausforderung dar
(vgl. 5.2.3.5), was sich als kontrar zu den Ergebnissen anderer Untersuchung, z. B. LINDNER
(2007) oder LubwIG (2009), erweist. Dabei ist in Betracht zu ziehen, dass es sich bei den
Teilnehmern dieser Untersuchung nicht um sog. Schulwechsler handelt und davon auszu-
gehen ist, dass die Schuler ihre Schullaufbahn derzeit gut absolvieren. Andererseits kdnnte

es sein, dass sie sich zu moéglichen Erschwernissen nicht mitteilen méchten.
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Bei Regelungen zum Nachteilsausgleich (NTA) auRern sich die Schiler zu einzelnen Maf-
nahmen wie Zeitverlangerung oder Budgetstunden uberwiegend hinsichtlich der erschwerten
Umsetzungsmdglichkeiten. Dass sie dariber mit dem MSD im Gesprach sind, bestatigen nur
wenige, was unter dem Aspekt der Einbindung des Schdlers nicht so sein sollte.

Hinsichtlich eines Nachteilsausgleichs bei Horverstandnisleistungen zeichnet sich Folgendes
ab: Der NTA wird sehr umfangreich und fur verschiedene Unterrichtsfacher diskutiert. Insbe-
sondere die Lernausgangsbedingungen bei modernen Fremdsprachen werden ausflhrlich
erortert (vgl. 5.2.4.4, Exkurs). Da bei Horverstandnisleistungen die meisten Schwierigkeiten
auftreten, nimmt der Grofiteil einen NTA in unterschiedlicher Form in Anspruch. Einige Schiui-
ler bendtigen oder méchten keinen NTA, was sie unterschiedlich begriinden (vgl. 5.2.4.5).
Das Einwirken des MSD kommt in erster Linie bei den Ausfihrungen zum Umgang mit
einem NTA zum Tragen: Hier wird der MSD als Initiator flir einen NTA, als Kooperations-
partner flr Schiler und Eltern, als Begleiter der MaRnahmen und als fachspezifischer
Berater zur Akzeptanz und Umsetzung eines NTA, hauptsachlich auf Seiten der Lehrkrafte,
beschrieben. Wie Lehrer, Mitschiler und die betroffenen Schiler selbst auf die Umsetzung
eines NTA Einfluss nehmen, sowohl positiv als auch negativ, wird ebenfalls thematisiert
(vgl. ebd.).

Zur Unterstutzung der schulischen Integration von Seiten der Lehrer und Schulleitung geben
die Schiler an (vgl. 5.2.5), dass deren Wissensstand zur Horschadigung sehr unterschied-
lich, von sehr gut bis wenig gut informiert, ausfallt. Letzteres trifft Gberwiegend auf Fachlehrer
zu, was sich mit den Ergebnissen anderer Untersuchungen, z.B. von SCHMITT (2003), LIND-
NER (2007) oder BORN (2009), deckt. Hinsichtlich der Aufklarung der Lehrkrafte zur Horscha-
digung und deren Auswirkungen haben die Schuler verschiedene MalRnahmen, darunter
auch praventive, des MSD erfahren, so z.B. in Form von Beratungsgesprachen oder Fortbil-
dungsveranstaltungen. Die Einbindung der Fachlehrkrafte wird als nutzlich erachtet. Zudem
ergreifen einige Schuler Eigeninitiative, da sie die Lehrerinformation als notwendig ansehen.
Dabei nutzen sie z. T. die Unterstutzung des MSD in der Vorbereitung oder Durchfiihrung.
Lehrkrafte und Schulleitungen werden von den Schilern als unterschiedlich kooperativ bzw.
ricksichtsvoll erlebt. Zum einen betrifft dies die Umsetzung ihrer besonderen Belange als
hoérgeschadigte Schuler und zum anderen die Zusammenarbeit mit dem MSD. Dazu liegen
positive wie negative Erfahrungen vor. Fur einige Schuler wird dies an der Tatsache deutlich,
wie mit der Thematisierung der Horschadigung in der Klasse umgegangen wird, ob proaktiv
oder ablehnend.

Im Fall der Schulleitungen werden einzelne, sehr positive Beispiele flr deren persénlichen

Einsatz und eine Kooperation mit dem MSD geschildert. Die Weitergabe von Informationen
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an das Kollegium wird mitunter bemangelt, ebenso die fehlende Umsetzung anderweitiger

Aufgaben, z.B. die Einrichtung von Ruckzugsmoglichkeiten wahrend der Pause (vgl. 5.2.5.3).

Fazit

Hinsichtlich der Unterstiitzung der schulischen Integration wird eine Bandbreite an Malinah-
men geschildert, die von den Schilern in unterschiedlichem Male erfahren wird. Dabei ist
die Rolle des MSD verschieden stark ausgepragt. Wahrend die Beteiligung des MSD bei der
Organisation auferer Rahmenbedingungen, z.B. bei der technischen Versorgung und der
Initiierung eines NTA gesehen wird, ist ein Austausch mit dem MSD bei Schwierigkeiten in
der Umsetzung eines NTA oder hinsichtlich allgemeiner Lernanforderungen kaum gegeben.
Die umfassende Beschreibung von erschwerten Lernausgangssituationen verdeutlicht, mit
welchen Schwierigkeiten die Schuler im Unterricht konfrontiert sind. Inwieweit Lehrer und
Schulleitung kooperieren, ist positiv wie negativ sehr unterschiedlich gelagert. Gleiches gilt

fur deren Wissensstand bzgl. der Hérschadigung.

Unterstutzung der sozialen Integration

Die soziale Integration in die Klasse wird u.a. dadurch bestimmt, inwieweit die Mitschuler
Kenntnis von der Horschadigung des betroffenen Schilers haben (vgl. 5.3.1.1). Hierzu
zeichnet sich eine sehr unterschiedliche Ausgangslage ab: von einer umfassenden Informie-
rung aller Gber nur eine vertraute Gruppe bis hin zu einem bewussten Verzicht auf die Infor-
mierung. Eine langer gleichbleibende Klassenzusammensetzung wird als vorteilhaft hinsicht-
lich eines addquaten Umgangs seitens der Mitschiler angesehen. In der Ubernahme der
Mitschilerinformation durch den MSD, die vornehmlich in der Durchfliihrung sog. Integrati-
onsstunden besteht, sehen die Schuler Uberwiegend einen vielfaltigen Nutzen, nur vereinzelt
wird dies abgelehnt. Zudem ergreifen einige Schiler selbst Initiative zur Aufklarung der
Mitschiler: Diese gestaltet sich von einem offenen und selbstbewussten Auftreten tber eine
Ergénzung oder Fortfihrung der MSD-Informierung bis hin zu einer Auskunft auf Nachfrage.
Vereinzelt wird eine Eigeninitiative abgelehnt.

Hinsichtlich der Klasseneinbindung werden ebenfalls sehr unterschiedliche Erfahrungen
geschildert: Zum einen positive Erfahrungen, z.B. bei Schulwechsel oder durch entspre-
chende Unterstlitzung und Anerkennung seitens der Mitschiiler, zum anderen anfangliche
Schwierigkeiten sowie negative Erfahrungen aufgrund des Klassenklimas, mangelnder
Zugehdrigkeit, Bullying-Erfahrungen oder Stigmatisierungen. Auf die Mdglichkeiten des MSD

gehen die Schiler im Zusammenhang mit den Winschen/Anliegen ein.

Der Bereich 'Freizeit' wird insgesamt weniger umfangreich von den Schilern behandelt

(vgl. 5.3.2). Sie schildern kaum Unterstutzungserfahrungen durch den MSD, was u.a. darin
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begrundet sein kann, dass dies keinen hauptsachlichen Aufgabenbereich des MSD darstellt
(vgl. 3.2). Einige Schuler gehen darauf ein, dass sie meist guten Kontakt zu Gleichaltrigen in
der Nachbarschaft und zu Klassenkameraden haben und diese Uber die Horschadigung
informiert sind (vgl. 5.3.2.1). Ein Schuler bildet hier eine deutliche Ausnahme, indem er gene-
rell kaum aulBerschulische Kontakte hat.

Bei der Freizeitgestaltung, z.B. in Sportvereinen, erleben die Schiler eine unterschiedlich
starke Einschrankung durch ihre Hérschadigung. Dabei sind die Trainer und Vereinsmit-
glieder unterschiedlich gut Uber die Horschadigung informiert, was in erster Linie von der
Einstellung und dem Umgang des Schilers mit seiner Horschadigung abhangt (vgl. 5.3.2.2).

Die familidre Situation wird sehr reduziert behandelt (vgl. 5.3.3) und anhand des Zurecht-
kommens mit Eltern und Geschwistern aufgezeigt, was u.a. die geringere Notwendigkeit
eines Einwirkens des MSD in diesem Bereich bedeuten kann. Die Geschwister zeigen sich
unabhangig vom Alter unterschiedlich verstandnisvoll fur die Situation des horgeschadigten
Bruders oder der Schwester. In einem Fall hat eine Aufklarung zur Horschadigung im
Rahmen eines PAB-Besuchs das Verstandnis auf Eltern- und Geschwisterseite verbessert.

Ubliche Geschwisterstreitigkeiten werden auch als solche gesehen.

Fazit

Bei der Unterstlutzung der sozialen Integration kommt dem MSD aus Sicht der Schiler eine
unterschiedlich bedeutsame Rolle zu. Bedeutsam ist das Einwirken des MSD in Bezug auf
die soziale Integration in die Klasse hinsichtlich der Mitschilerinformation zur Hérschadigung
und moglicher Auswirkungen. Ein Grof3teil der Schuler hat dies in Form von sog. Integrati-
onsstunden erlebt. Abgesehen davon ergreifen die Schuiler unterschiedlich stark Eigeninitia-
tive zur Informierung der Mitschiler oder ihres weiteren Umfelds Uber die vorliegende
Hoérschadigung. Im Freizeitbereich sowie im familiaren Umfeld wird die MSD-Unterstlitzung
wenig ersichtlich, was in einer Uberwiegend schulischen Schwerpunktsetzung der MSD-

Tatigkeit begriindet sein kann.

Unterstiitzung der personalen Integration

Aus den Schilderungen zum Umgang mit der eigenen Hbrschédigung geht hervor (vgl.
5.4.1), dass die Schiler entweder eine offensive, defensive oder neutrale Verhaltensweise
zeigen. Ein offensiver bzw. defensiver Umgang bildet sich u.a. dadurch ab, dass die Hor-
schadigung kommuniziert bzw. verheimlicht wird und die Hoérhilfen offen getragen bzw.
kaschiert werden. Ein neutraler Umgang ist dahingehend zu verstehen, dass die Schuler
kein Aufheben um ihre Situation machen, bei Nachfrage aber dartber informieren. Einzelne

Schiler erleben ihre Situation als hérgeschadigte Person aufgrund von weiteren hérgescha-

351



digten Familienmitgliedern als normal, was die Bedeutung des Kontakts mit Gleichbetrof-
fenen unterstreicht. Die Umgangsmoglichkeiten mit der eigenen Horschadigung erweisen
sich somit als breit gefachert. Hinsichtlich der Informiertheit zur eigenen Horschadigung
werden die Kenntnisse als unterschiedlich gut beschrieben, aber nicht weiter spezifiziert.
In diesem Zusammenhang stellen einige Schuler starker die PAB und weniger den MSD als

Informationsquelle heraus.

Ein Kontakt zu anderen Personen mit Hérschadigung wird von der Halfte der Teilnehmer
angegeben. Hinsichtlich der Kontaktfrequenzen (vgl. 5.1.2) sind die Begegnungen unter-
schiedlich haufig, iberwiegend aber als gelegentlich einzuschatzen. Ausgenommen sind die
wenigen Schiler, die familidr bedingt oder an der gleichen Schule weitere hérgeschadigte
Personen kennen. Zu gleichbetroffenen Peers besteht nur in Einzelfallen Kontakt. Den Hin-
weis, dass die Gemeinsamkeit einer Horschadigung nicht per se freundschaftsfordernd ist,
gilt es bei der Diskussion um Peer-Kontakte zu bericksichtigen. Eine Vermittlung von Peer-

Kontakten durch den MSD wurde vereinzelt erfahren.

Wie die Unterstitzung des MSD hinsichtlich der personalen Integration erfolgt bzw. von den
Schulern als solche wahrgenommen wird, hangt u.a. von deren Selbsténdigkeit bzw. Unter-
stiitzungsbediirfnis ab. Aus den Beitragen der Schiler, die sich als selbstandig einschatzen
(48 %) geht hervor, dass sie ihre Anliegen selbst regeln kdnnen oder das Umfeld ausrei-
chend Unterstlitzung bietet. Einige begriinden allerdings, dass sie alleine zurechtkommen
mussen, da z.B. MSD-Ressourcen fehlen und sie es nur so kennen. Andere Schuiler geben
ein wechselhaftes Zutrauen in ihre Selbstandigkeit an und wieder andere verneinen die
Selbstandigkeit. Letztere wirden zum Grofteil z. B. die Lehrerberatung seitens des MSD in
Anspruch nehmen, was sie zum Teil bereits erlebt haben (vgl. 5.2.5.1). Insgesamt betrachtet
weist die Selbstandigkeit der Schuler unterschiedliche Voraussetzungen auf, entweder aktiv
gewahlte oder zwangslaufig gegebene. Das Unterstitzungsbedurfnis der Schiler bildet sich

im Zusammenhang mit ihren Wiinschen/Anliegen ab.

Hinsichtlich der eigenaktiven Kontaktierung des MSD geben zwei Drittel an, den MSD zu
kontaktieren und damit in Anspruch zu nehmen. Ein Drittel der Teilnehmer schlie3t das aus,
darunter ein Teil, der sich als selbstandig einschatzt. Der Aspekt der personalen Integration
kann dabei in beiden Gruppen gesehen werden: Sowohl bei denjenigen, die den MSD aktiv
kontaktieren und sich damit Unterstutzung einholen, als auch bei denjenigen, welche keine
Unterstitzung anfordern, weil sie ihre Anliegen eigenstandig regeln kénnen. Bedenklich ist
der Teil der Gruppe, der sich aus anderen Grinden (z. B. Peinlichkeitsempfinden) keine

Unterstutzung einholt.
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Fazit

Erfahrungen bzgl. der Unterstlitzung der personalen Integration durch den MSD kommen nur
vereinzelt zum Tragen, da hier eine Uberwiegende Beschreibung der Schiler hinsichtlich
ihrer Auseinandersetzung und Akzeptanz der Horschadigung erfolgt. Diese kann sehr unter-
schiedlich gelagert sein, ebenso wie der Kontakt zu anderen Personen mit Horschadigung.
Andererseits bildet sich ab, dass Unterstitzungsangebote des MSD in Anspruch genommen
wurden, was darauf hindeutet, dass entweder eine entsprechende Akzeptanz der Hérscha-
digung vorliegt oder genau diese unterstiitzt werden sollte. Ahnliches kann fiir die Angaben

zur eigenaktiven Kontaktierung des MSD vermutet werden.

2. Welche Wiinsche/Anliegen auBern die Schilerinnen und Schiiler hinsichtlich der

Unterstiitzung durch den MSD-Hé6ren?

Kontakt zum MSD

Die Vorstellungen zur Kontakthéufigkeit eines MSD-Besuchs gestalten sich hdchst unter-
schiedlich und decken alle Zeitspannen von einem jahrlichen bis hin zu einem wdchentlichen
Kontakt ab (vgl. 5.1.2). Somit muss der Wunsch nach Kontakthaufigkeit fur den jeweiligen
Einzelfall eruiert werden. Keine Anderung ist erforderlich, wenn eine sichere Kontaktmdaglich-
keit auf Abruf besteht. Zu denken geben die Einzelfélle, die keine Kontakterh6hung win-
schen, da der Besuch z.B. ein Peinlichkeitserleben (vgl. 5.1.4.1) verursacht. Hinsichtlich des
Zeitpunkts eines Besuchs wird dieser zwar zeitnah zu Beginn eines Schuljahres, aber den-
noch mit einer gewissen Selbsterprobungsphase gewunscht. Erste Kontakte am Ende eines

Schuljahres sind nicht hilfreich und damit unerwiinscht.

Auch hinsichtlich der Kontaktformen sind alle Mdglichkeiten mit unterschiedlichen Beteiligten
denkbar (vgl. 5.1.3). Dabei wird die Notwendigkeit und Bedeutsamkeit eines Schiler-
gesprachs artikuliert, was sich aufgrund des Ist-Zustandes zunachst nicht vermuten lief3.
Ebenso soll eine Einbindung des Schulers als unmittelbar Betroffener erfolgen. Im Zuge
dessen wird eine ganzheitliche Kontaktgestaltung vorgeschlagen, was eine hohe Transpa-

renz fur alle Beteiligten mit sich bringen wirde.

Zur Gestaltung des Schiilerkontakts (vgl. 5.1.4) winschen sich die Schiler, je nach ihren
Bedurfnissen, ein offensives oder defensives Auftreten des MSD in der Klasse. Unabhangig
davon sollen der Besuch in der Klasse sowie weitere Aktivitdten unbedingt vorab mit dem
Schiler besprochen werden. Hinsichtlich der Organisation und Durchfihrung eines Schiiler-

gesprachs wird der Wunsch nach mehr Zeit des MSD-Betreuers formuliert. Das Gesprach an
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sich sollte einen lockeren Einstieg haben und unkompliziert in der Fragestellung verlaufen.
Bezuglich idealem Gesprachszeitpunkt und Ort liegen unterschiedliche Vorstellungen vor.
Dabei zeigt sich, dass alternative, aulRerschulische Gesprachsorte kaum zu finden sind und
Hausbesuche sowohl Zustimmung als auch Ablehnung erfahren. Wesentliches Anliegen
bzgl. der Inhalte eines Schulergesprachs ist die Klarung der personlichen Bedurfnisse des
betroffenen Schulers. DarUber hinaus erachten einige Schuler die Thematisierung der eige-

nen Hérschadigung als notwendig sowie die Darlegung der MSD-Tatigkeit.

Fazit

Der Kontakt zum MSD erweist sich in vielen Punkten als duflerst individuelle Angelegenheit.
Die Durchflhrung eines Schulergesprachs sowie die Einbindung des betroffenen Schilers in
das Vorgehen des MSD tritt als ein deutliches Anliegen hervor. Von daher gilt es die Kon-
taktgestaltung mit dem Schiiler, z. B. hinsichtlich Haufigkeit, Form und Zeit, persénlich abzu-
sprechen. Gleiches qilt fir das Auftreten des MSD in der Schule oder Klasse und die geplan-
ten MalBnahmen. Die Klarung der personlichen Bedirfnisse im Gesprach erweist sich als

wesentlich.

Unterstutzung der schulischen Integration

Angesichts der zumeist erschwerten &duBeren Rahmenbedingungen winschen sich die
Schiler die Unterstitzung des MSD bzgl. der Zuteilung eines geeigneten Klassenraums.
AulRerdem soll die Prifung der Raumakustik durch den MSD vorgenommen und notwendige
Sanierungsmalnahmen eingeleitet werden. Die Moglichkeit einer reduzierten Klassengrofie
wird von den Schilern nicht eigenstandig formuliert und scheint damit kein vordergriindiges
Anliegen darzustellen. Die Wahl des Sitzplatzes hingegen soll der MSD im Sinne des
Schilers auf der Grundlage seiner Expertise unterstutzen bzw. durchsetzen. Allerdings
fordern die meisten Schiiler dabei ein Mitspracherecht i.d.S., dass ihre Winsche zu Sitz-

platz und Sitznachbarn bertcksichtigt werden (vgl. 5.2.1.3).

Unter dem Aspekt der technischen Versorgung (vgl. 5.2.2) soll der MSD die Kenntnisse der
Schiler zu ihren Horhilfen erweitern und Informationen zu technischen Neuerungen geben.
AulRerdem soll er Probleme mit den Horhilfen vor Ort beheben. Daruber hinaus wird der
MSD als Fursprecher gesehen, was z.B. die Anschaffung erweiterter technischer Hilfsmittel
oder die Reduzierung von Kosten fur Zusatzmittel (z. B. Batterien) anbelangt. In Bezug auf
individuelle Verstarkeranlagen und deren Anschaffung wird vereinzelt eine Unterstitzung
gewulnscht, zumeist dann, wenn noch keine Vorerfahrungen vorliegen. Die Aufklarung der

Lehrkrafte zur Handhabung der Verstarkeranlage soll ebenfalls durch den MSD erfolgen.

354



Zur Erleichterung bestimmter Unterrichtsanforderungen formulieren die Schiler Optimie-
rungswunsche. Diese richten sich entweder an den MSD oder direkt an die betroffenen
Personen, z. B. Lehrer oder Mitschiler.

Hinsichtlich des Sprachverstehens wird zur Reduzierung der Klassenlautstarke und zur
Aufklarung bzgl. eines geeigneten Gesprachsverhaltens der Mitschiler und Lehrer das Auf-
treten des MSD als wunschenswert erachtet. Verstarkt werden diese und weitere Anliegen,
z.B. eine Sensibilisierung fur die Situation des hérgeschadigten Schiilers, bei der Aufklarung
der Mitschiler und Lehrer zur Horschadigung formuliert (vgl. 5.2.5.1, 5.3.1.1).

Der Wunsch der Schiler, Méglichkeiten des Nachfragens und der Verstandnisabsicherung
zu erhalten bzw. auszubauen, richtet sich direkt an die Lehrkrafte. Durch die Beratungs-
funktion des MSD kann dieses Anliegen unterstitzt werden.

Bzgl. des Lern- und Prifungsumfangs winschen sich die Schiler teilweise eine deutliche
Reduzierung. Inhaltliche und sprachliche Vereinfachungen, auch Vorschlage zur Adaption
von Abschlussprifungen sollen durch den MSD erfolgen. Das Einrichten von Erholungspha-
sen und Auszeiten sehen die Schiler in ihrer Horschadigung begriindet, realisieren aber
auch maogliche Umsetzungsschwierigkeiten.

Um die Erschwernisse des Mitschreibens im Unterricht zu verringern, pladieren einzelne
Schuler daflir, dass aktiv einbindende Unterrichtsformen zum Einsatz kommen, die das
Erfassen von Lerninhalten erleichtern, auch an auRerschulischen Lernorten. Zudem sehen
einige Schiiler alternative Verarbeitungs- und Ubungsformen, z.B. nachbereitende Gespra-
che, als wiinschenswert an.

Im Sport- und Schwimmunterricht sollte das Sprachverstehen optimiert werden (vgl. 5.2.3.6).
Hierzu wiinschen sich einige Teilnehmer wasserresistente Horhilfen, wozu der MSD Informa-
tionen bzgl. technischer Neuerungen liefern sollte (vgl. Ausfiihrungen zu technischer Versor-
gung). Andere winschen sich ein entsprechendes Bewusstsein des Fachlehrers, das eine
adaquate Teilnahme am Sport- und Schwimmunterricht ermdglicht. In einigen dieser Falle ist
die Vermittlerrolle des MSD erwinscht, u. a. auch im Freizeitbereich (vgl. 5.3.2.2).
Unabhangig von der Horschadigung winschen sich die Teilnehmer weniger Hausaufgaben
(vgl. 5.2.3.5).

Schdler, die MalRnahmen zu einem Nachteilsausgleich kennen gelernt haben (vgl. 5.2.4),
mochten diese weiterhin beibehalten, so z.B. eine Zeitverlangerung oder Budgetstunden.
Eine zusatzliche Variante eines NTA sehen einige Teilnehmer in der Einrichtung einer
optimierten Leistungsbewertung, als Ausgleich fir den Mehraufwand aufgrund ihrer Hor-
schadigung. Allerdings wurde dieses Anliegen noch nicht an den MSD herangetragen (vgl.
5.2.4.3). Insbesondere bei einem NTA bei Horverstandnisleistungen sollen die verschie-

denen Mdglichkeiten (grundsatzlich) gewahrt und in Anspruch genommen werden kdnnen.
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Dies wunschen sich auch Teilnehmer, die bisher noch keine NTA-Regelung hatten. Zur
Umsetzung eines NTA wird die Rolle des MSD — vergleichbar dem Ist-Stand — darin gese-
hen, dass der MSD die Initiative zur Gewahrung eines NTA ergreift, GUber eine NTA informiert
und berat, sowohl den betroffenen Schuler als auch die Mitschiler. Zudem soll der MSD den

horgeschadigten Schiler in der gemeinsamen Aufklarung daruber unterstutzen (vgl. 5.2.4.5).

Bei der Aufkldrung der Lehrkrédfte und Schulleitung zur Horschadigung wunscht sich ein
Grofteil der Schuler (63 %) die Unterstitzung durch den MSD: Von der Erst- Uber eine
wiederholte Beratung, in verschiedenen Formen, z. B. personlich oder schriftlich und v. a. fur
die Fremdsprachenlehrer. Ziel sollte ein echtes und ehrliches Verstandnis fir ihre Situation
sein, wozu die Schiler den Einsatz einer Simulation ihrer Horschadigung als hilfreich erach-
ten. Hierbei schatzen die Schiler die Expertise des Fachdienstes und ihre personliche
Entlastung. Dennoch zeigt sich ein Drittel der Schiler verhalten oder ablehnend und méchte
dies aus verschiedenen Griinden nicht oder nur bedingt in Anspruch nehmen, was wiederum
auf die Notwendigkeit individueller Absprachen verweist (vgl. 5.2.5.1).

Von den Lehrern wiinschen sich die Schiler ein aktives Entgegenkommen und die Bertick-
sichtigung ihrer Situation. In einem speziellen Fall steht die Chancenerdffnung auf einen
hoherqualifizierenden Schulabschluss im Mittelpunkt. Damit sehen sich die Schuler haufig in
dem Dilemma von erwinschter Ricksichtnahme und gleichzeitiger Vermeidung einer
Sonderbehandlung. Eine Herausforderung, der sich der MSD in seiner Beratungs- und
Vermittlungstatigkeit (vgl. 3.2.2) zu stellen hat.

An die Schulleitungen richten sich die Schiler v.a. mit Winschen zur geeigneten Lehrer-
zuweisung, vornehmlich jene mit Vorerfahrungen oder Motivation zur Unterrichtung von
hoérgeschadigten Schulern. Zudem aulern sie anderweitige, organisatorische Anliegen, z. B.
die Einrichtung von Ruckzugsraumen fur Pausen und Freistunden oder die Ermdglichung
aulderschulischer Lernorte sowie von Austauschprogrammen. Hierzu kénnte der MSD, nicht

zuletzt unter dem Aspekt der sozialen Integration, vermitteInd einwirken.

Fazit

Die Winsche/Anliegen zur Unterstlitzung der schulischen Integration erstrecken sich auf
vielfaltige Bereiche. In der Organisation wird der MSD zumeist als Initiator von Mal3nahmen
gesehen, in der Um- und Durchsetzung zahlt seine Expertise, welche die Schiiler tberwie-
gend in Anspruch nehmen wollen, so z. B. bei Raumakustik, technischer Versorgung, Rege-
lungen zum Nachteilsausgleich oder zur Information der Lehrer. Winsche/Anliegen hinsicht-
lich der Optimierung bestimmter Unterrichtsanforderungen (z.B. Lern- und Priufungsumfang)
richten sich zumeist an die betreffenden Lehrer und Schulverantwortlichen. Hierzu sollten

den Schulern die weiteren Unterstutzungsmaoglichkeiten des MSD aufgezeigt werden.
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Die Berucksichtigung ihrer Situation ist den Schilern ein weitgreifendes Anliegen, das Uber-
wiegend mit Unterstitzung des MSD realisiert werden soll. Selbiges findet sich auch im

Rahmen der personalen Integration wieder.

Unterstutzung der sozialen Integration

Unter dem Aspekt der sozialen Integration in die Klasse soll der MSD fur einen Teil der
Schiuler die Information der Mitschiler Gbernehmen, indem die Mitschiler fir die Situation
des horgeschadigten Schilers sensibilisiert und ein adaquater Umgang mit hérgeschadigten
Personen vermittelt werden. Dies wird in bestimmten Fallen auch fur Schuler anderer Klas-
sen gewtlnscht, da diese meist nicht in Kenntnis gesetzt sind. Zur Umsetzung formulieren die
Schiller interessante Ideen, hauptsachlich Selbsterfahrungsmadglichkeiten fiir die Mitschiler
(vgl. 5.3.1.1). Ein anderer Teil mochte keine Mitschilerinformation durch den MSD, um die
Hoérschadigung nicht offenzulegen. Gerade dies sollte besondere Beachtung erfahren, z.B.

in der individuellen Schulerberatung durch den MSD.

Hinsichtlich der Klasseneinbindung wird eine Unterstlitzung seitens des MSD dahingehend
gewlnscht, dass die Mitschuler Verstandnis fur die Situation des horgeschadigten Schilers
entwickeln und sich respektvoll verhalten (vgl. 5.3.1.2). Dies wirde allerdings eine Informie-
rung Uber die Horschadigung voraussetzen. Im speziellen Fall von Bullying-Erfahrungen soll
der MSD dagegen vorgehen, die Betroffenen winschen sich diesbzgl. einen weiteren Fur-
sprecher. Das Anliegen nach einem Zuwachs an Freundschaften wird zwar allgemein geau-

Rert, kdnnte aber als indirekter Appell an den MSD gerichtet sein.

Einige Schuler winschen sich auch im Freizeitbereich die Unterstitzung des MSD. Ver-
gleichbar zu der Aufklarungsarbeit in der Schule sollen Freunde zur HOrschadigung und zu
angemessenen Verhaltensweisen informieren werden. Ziel ist dabei, dass eine Akzeptanz
und ‘Normalisierung' von Horschadigung erwirkt wird. GleichermalRen duflern Schuler dies
als ein Anliegen fur den Besuch von Vereinen und Veranstaltungen: Hier sollten die Perso-
nen ebenfalls durch den MSD informiert werden, damit mogliche Einschrankungen nachvoll-
ziehbar sind und der Schiler abgesehen davon 'normal' behandelt wird. Der Kontakt zu
einem Schwerhdrigenverein wird nur in einem Fall Uberlegt. Es stellt sich die Frage, inwie-

weit der MSD diesen aulRerschulischen Anliegen nachkommen kann.

Gilt es die familidre Situation zu verbessern, so wunschen sich die Schiler von den Eltern
z.B. ein adaquates Sprechverhalten, einen vertrauensvollen Umgang und teilweise eine
besondere Behandlung im Vergleich zu den Geschwistern. Von Seiten der Geschwister wird
ebenfalls ein adaquates Sprechverhalten und ein angemessener Umgang gefordert. In eini-

gen Fallen soll zur Klarung der hauslichen Situation sowie zur Vermittlung und Aufklarung
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bzgl. der Hérschadigung, der MSD eingebunden werden. In anderen Féllen ist dies im haus-
lichen Umfeld nicht erforderlich bzw. nicht erwiinscht. Somit bedarf es individueller Abspra-

chen mit dem Schiler und einer Prifung der zur Verfiigung stehenden MSD-Ressourcen.

Fazit

Eine wesentliche Aufgabe des MSD bei der Unterstitzung der sozialen Integration wird
in der Mitschuilerinformation gesehen, wobei es einer vorherigen Absprache mit dem Schuler
bedarf. Die Vorstellungen und Ideen der Schuiler zur Umsetzung der Informierung konnten
dabei aufgegriffen werden. Eine grundlegende Transparenz bzgl. der Hoérschadigung wird
zwar Uberwiegend, aber nicht in allen Fallen gesehen. Besonders in problematischen Klas-
sensituationen soll der MSD als Fursprecher auftreten und vermitteln. Im Freizeit- und famili-
aren Bereich wird das Auftreten des MSD nur in Einzelfallen gewlnscht, hier konnte eine

verstarkt praventive Schulerberatung von Nutzen sein.

Unterstitzung der personalen Integration

Hinsichtlich des Umgangs mit der eigenen Hérschadigung winschen sich die Schiler, so
Bedarf besteht, grundlegende oder weiterfihrende Informationen zu ihrer Hérschadigung.
Dabei soll der MSD auch Ursachen erklaren und Hinweise zu medizinischen Eingriffen
geben konnen. Der Austausch mit Gleichbetroffenen wird dabei als eine Moglichkeit der
Information gesehen.

Des Weiteren wird aber auch die Sorge vor Stigmatisierungen geaufdert (vgl. 5.4.1). Dieser
Teil der Schiler will nicht als 'behindert' gelten und dementsprechend 'normal' behandelt
werden. Abgesehen davon wird auch der Wunsch formuliert, nicht hérgeschadigt sein zu
wollen, was auf eine stark belastete Situation aufgrund der Hérschadigung schlieen Iasst.
Dabei ware dringend zu klaren, welche tatsachliche Eigen- und Fremdwahrnehmung dies-
bzgl. vorliegt (vgl. GRAFEN 2015). Dazu zahlen auch die Vorstellungen der Schuler von 'Nor-
malitat' und 'Behinderung' und inwieweit diese mit dem MSD diskutiert werden kénnen, ide-

alerweise unter Einbindung von Gleichbetroffenen.

Den Kontakt zu gleichbetroffenen Peers herzustellen, wiinscht sich ein Grofteil der Teilneh-
mer vom MSD und sieht darin v.a. den Nutzen des gegenseitigen Kennenlernens und Aus-
tauschs sowie die Tatsache, kein Einzelkdmpfer sein zu mussen. Kritisch und teilweise
ablehnend wird dies von einem anderen Teil der Schuler gesehen, der wenig Nutzen darin
sieht, weite Entfernungen befiurchtet oder die Horschadigung nicht 6ffentlich machen mdch-
te. Letzteres verweist auf den zuvor ausgefihrten Aspekt zur Unterstitzung des Umgangs
mit der eigenen Horschadigung. Die Vorschlage an den MSD zu den Umsetzungsmdglich-

keiten von Peer-Kontakten sind vielfaltig und breit gefachert: Sowohl von vermutlich gut zu
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realisierenden und niedrigschwelligen Angeboten, z.B. Nutzung sozialer Netzwerke oder
Einrichtung von Gesprachsrunden, bis hin zu eher aufwandigen Aktionen, z. B. die Organisa-
tion von Wochenendfreizeiten. Insgesamt zeichnen sich hier kreative und identitatsfordernde
Ideen ab (vgl. 5.4.2), die von Seiten des MSD zu nutzen wéren. Uber bereits bestehende

(Uber-)regionale Angebote wollen die Schiler informiert werden.

Das eigensténdige Handeln bzw. das Unterstitzungsbedurfnis der Schiler seitens des MSD
bildet sich durch eine Vielfalt an Beitragen ab: Dabei bringt der Grofteil den Wunsch nach
einer generellen Unterstlitzung oder Unterstitzungsbereitschaft des MSD zum Ausdruck.
Weiterhin ist bedeutsam, dass der MSD persdnlicher Ansprechpartner, Vertrauensperson,
Mentor und ggf. Role Model sein soll. Letzteres erfordert die Mitarbeit von MSD-Lehrern, die
selbstbetroffen sind, was die Schiiler tiefergehend reflektieren (vgl. 5.4.3.1). Abgesehen
davon wird die Unterstiitzung der eigenen Selbstandigkeit gewlinscht, was gleichzeitig ein
zentrales Anliegen des MSD widerspiegelt (vgl. 3.2.2.4). Eine ideale MSD-Betreuung sollte
sich aus Sicht der Schiler umfassend und ganzheitlich gestalten. Eine erforderliche

Ressourcenerhdhung wird ebenfalls als ein Anliegen geaulert.

Fazit

Der Wunsch der Schiler nach einer grundlegenden und ganzheitlichen Unterstlitzung durch
den MSD in der Rolle eines verlasslichen Ansprechpartners erdffnet dem MSD vielfaltige
Moglichkeiten einer vertrauensbildenden Beratung. Diese dient der Starkung der eigenen
Person und damit der personalen Integration des Schulers. Auf dieser Basis kdnnen Selbst-
und Fremdwahrnehmung des Schilers als hdérgeschadigte Person in einem guthérenden
Umfeld thematisiert werden, ebenso wie seine Kenntnisse zur eigenen Horschadigung. Der
Wunsch und die Ideen der Schiler zum Austausch mit Gleichbetroffenen sind als identitats-
férdernde MalRnahme und im Hinblick auf die zunehmende Selbstbestimmung des Schilers

zu unterstitzen.

6.2 Empfehlungen fur die Tatigkeit des MSD-Horen

Auf der Grundlage der Ergebnisse zu den Erfahrungen und Winschen der Schiler hinsicht-
lich der Unterstiitzung durch den MSD lassen sich verschiedene Empfehlungen fir die weite-
re Tatigkeit des MSD-Horen ableiten. Diese basieren auf den Folgerungen, die in der Aus-
einandersetzung mit den Schiilerbeitragen einer jeden Kategorie eruiert wurden (vgl. Kapitel
5). An dieser Stelle erfolgt eine Blndelung und Konkretisierung dieser Folgerungen entspre-
chend der Aufgabenbereiche des MSD, um einen unmittelbaren Bezug zu den Téatigkeiten

des MSD herzustellen. Die Strukturierung folgt den in Kapitel 3.2 dargelegten Aufgaben-
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bereichen des MSD: Diagnostik, Beratung, Unterrichtshilfen sowie Informations- und Fort-

bildungsveranstaltungen. Eine Zusammenschau aller Empfehlungen findet sich in Anhang 2.

Empfehlungen fiir den Aufgabenbereich Diagnostik

Fir den Aufgabenbereich Diagnostik lassen sich vereinzelt Empfehlungen formulieren. In der
Regel wird dieser Bereich von einer Padagogisch-Audiologischen Beratungsstelle, einem
Facharzt oder einer Fachklinik Gbernommen (vgl. 3.2.1). Dennoch gilt es den Status quo zu
erhalten oder ggf. auszubauen. Abgesehen davon muss der MSD-Betreuer selbst Uber
fundierte audiologische Kenntnisse verfigen, um fachkundig beraten zu kénnen. Fortbildun-
gen und Kooperationen hinsichtlich dieser Kompetenzen sind auch unter dem Aspekt der

Professionalisierung des MSD zu sehen.

» Kooperation mit Fachstellen

Der Besuch von medizinischen und padagogisch-audiologischen Fachstellen wird von den
Schilern wahrgenommen und z. T. auch hervorgehoben. Die Kooperation mit diesen Einrich-
tungen, als Voraussetzung fir jede MSD-Beratungstatigkeit zum einen und als Anlaufstellen
fir begleitende audiologische Uberpriifungen zum anderen, gilt es aufrechtzuerhalten bzw.
auszubauen. Schuler, die diese Moglichkeiten kaum nutzen, sollten zu einer regelmafiigen

Vorstellung angehalten und von Seiten des MSD entsprechend unterstutzt werden.

» Angemessenheit aktueller audiologischer Kenntnisse

Die Notwendigkeit fundierter audiologischer Kenntnisse eines MSD-Betreuers wird u.a.
daran ersichtlich, dass Schuler Erlduterungen zu ihrer Hérschadigung durch den MSD
wlnschen. Dies stellt einen wichtigen Aspekt hinsichtlich des Umgangs und der Auseinan-
dersetzung der Schiler mit der eigenen Hérschadigung dar, den es zu unterstitzen gilt
(vgl. Empfehlungen zur Schulerberatung). Gleiches gilt fur das Anliegen der Vermittlung von
Informationen zur Weiterentwicklung von technischen Horhilfen. Beides spricht fir eine
weiterhin grundlegende und den Anforderungen angemessene Aus- und Weiterbildung von

MSD-Mitarbeitern hinsichtlich audiologischer Kenntnisse.

Empfehlungen fiir den Aufgabenbereich Beratung

Innerhalb des Aufgabenbereichs der Beratung bilden sich die Empfehlungen je nach Ziel-
gruppe der Beratung, d.h. Eltern, Lehrer oder betreuter Schuler (vgl. 3.2.2), unterschiedlich
umfangreich ab: Wahrend fiir die Elternberatung kaum Hinweise auf Anderung gegeben

sind, lassen sich fir die Lehrer- und Schulerberatung verschiedenartige Empfehlungen
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ableiten. Letztere erdffnen dem MSD Mdglichkeiten einer optimierten schilerorientierten

Beratung.

Beratung von Eltern und Erziehungsberechtigten

Die Beratung der Eltern und Erziehungsberechtigten stellt zwar eine zentrale Aufgabe der
Beratungstatigkeit des MSD dar (vgl. 3.2.2.2), wird von Schilerseite allerdings wenig thema-
tisiert. Es ist davon auszugehen, dass dieser Aufgabenbereich aus Sicht der Schuler entwe-
der zufriedenstellend verlauft oder sie dem keine hohe Prioritat beimessen. Unter Einbezie-
hung der gesamten Familie kann sich im Hinblick auf die Geschwister eines hérgeschadigten
Schiulers weiterer Beratungsbedarf ergeben. Von daher zeichnen sich folgende Empfehlun-

gen ab:

» Beratung von Geschwistern

Mitunter sind die Geschwister des betroffenen Schiilers ebenso in die Beratungstatigkeit des
MSD einzubeziehen wie die Eltern und Erziehungsberechtigten. Informationen zur Hérscha-
digung und den damit verbundenen Auswirkungen sind v. a. dann indiziert, wenn der horge-
schadigte Schiler Unverstandnis und mangelnde Ricksichtnahme seitens der Geschwister
erfahrt. Eine Beratung wird sich in erster Linie bei einem Hausbesuch oder einem gemein-
samen Termin an einer PAB realisieren lassen. Allerdings sind hinsichtlich einer hauslichen
Besuchssituation die Befindlichkeiten des betreuten Schilers vorab zu klaren (vgl. 5.1.4.2;
5.3.3).

» Vermittlung interdisziplindrer Familienberatung

Die Thematisierung eines adaquaten Umgangs mit dem hdérgeschadigten Kind innerhalb der
Familie ist nicht nur im Rahmen der Angebote des MSD-Hoéren zu sehen, sondern ggf. auch
interdisziplinar. Bei Angeboten, die sich allgemein an Familien mit einem behinderten Kind
richten, kann unabhangig von Art und Grad einer Behinderung unter fachlicher Anleitung auf
das Miteinander in der Familie eingegangen werden. Der MSD sollte bei Bedarf Angebote

dieser Art vermitteln.

Beratung von Lehrkréften und Schulverantwortlichen

Lehrkrafte und Schulverantwortliche sind wesentliche Ansprechpartner des MSD, um die
schulische Integration des hérgeschadigten Schulers zu unterstitzen. Soziale und personale
Aspekte der Integration spielen dabei ebenso eine Rolle (vgl. 3.3). Aus den Ergebnissen
dieser Untersuchung lassen sich fur die Beratung der Lehrkrafte und Schulverantwortlichen
einige gemeinsame, aber auch einige spezifische Hinweise ableiten, wie anhand der folgen-

den Empfehlungen ersichtlich wird.

361



» Adé&quate inhaltliche Beratung

Obwohl in der Lehrerberatung grundséatzlich tber die Horschadigung des Schulers informiert
und aufgeklart wird (vgl. 3.2.2.3), leitet sich aus Sicht der Schiler Handlungsbedarf ab. So ist
der jeweilige Kenntnisstand der Lehrkrafte zur Horschadigung des Schilers zu eruieren und
ggf. zu erweitern, da dieser mitunter nicht bzw. nicht in ausreichendem Malie gegeben ist.
Von Fall zu Fall ist dies auch in der Beratung der Schulleitungen anzuwenden. Gleiches
erstreckt sich auf den sachgemaRen Einsatz technischer Hilfen im Unterricht (z. B. individu-
elle Verstarkeranlage), da hiervon nicht per se ausgegangen werden kann.

Was die Fachlehrkrafte anbelangt, so ist eine gesonderte Aufklarung von Néten, da diese
deutlich weniger informiert zu sein scheinen, zumal sie den Schiler nur wenige Stunden
unterrichten und erleben. Dies deckt sich mit den Ergebnissen anderen Studien (vgl. z.B.
LINDNER 2007, STEINER 2008, BORN 2009). In jedem Fall sollte der Kenntnisstand vorab
anhand spezifischer Kriterien erfragt werden. Von einigen MSD-Hoéren ist bekannt, dass sie
dies z.B. mittels eines Selbsteinschatzungsbogens erheben der gleichzeitig die Grundlage

der MSD-Lehrerberatung darstellt.

» Organisation der Informationsweitergabe

Grundsatzlich stellt sich die Frage nach einer adaquaten Weitergabe der MSD-Informationen
innerhalb des Kollegiums, auch von Seiten der Schulleitung, da hier deutliche Briiche und
Informationsdefizite auftreten. Eine wesentliche Hirde stellt die Erreichbarkeit der einzelnen
Fachlehrer dar, was flr eine gemeinsame Informationsveranstaltung spricht, zumindest der
in der Klasse des horgeschadigten Schilers unterrichtenden Lehrkréafte. Hierbei wirde sich
eine Unterstlitzung von Schulleitungsseite als besonders hilfreich erweisen.

AulRerdem sollte die Benennung eines Verantwortlichen erfolgen (vgl. 5.2.5.1), der fur Kolle-
gen, Schiler und den MSD Ansprechpartner ist, die speziellen Belange an das Kollegium
weitergibt und auf deren Umsetzung achtet. Mitunter kommt diese Aufgabe Schulpsycho-
logen, Beratungslehrern oder sog. Inklusionsbeauftragten zu. Dies kann in einigen, v.a.
weiterfuhrenden, Schularten von Seiten der Dienstbehérde durch die Zuweisung zusatzlicher
Lehrerstunden in der Inklusion unterstutzt werden (vgl. 3.2.3), was es auch durch den MSD

zu vermitteln gilt.

» Gestaltung von Zusammenarbeit und Kooperation durch Feedback-Kultur

Eine geeignete Unterstitzung des Schilers kann letztendlich nur durch die Zusammenarbeit
aller am Schulprozess Beteiligter erfolgen. Gelingt es dem MSD, Lehrkraften und Schul-
leitungen zu vermitteln, wie bedeutsam ihre Unterstutzung fir den hérgeschadigten Schuler
ist (vgl. 5.2.5), so konnte eine hdhere Motivation erreicht werden, die Belange des Schulers

tatsachlich zu bericksichtigen und umzusetzen. Des Weiteren koénnte die notwendige
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Kooperationsbereitschaft mit dem MSD geweckt bzw. intensiviert werden. Die Etablierung
einer gegenseitigen Feedback-Kultur zwischen MSD, Lehrkraften und Schulleitungen scheint
somit Uberaus forderlich. Zu Uberlegen gilt es, in welcher Form dies moglich und praktikabel
erscheint. Der betreute Schuler ware ebenfalls anzuhalten, entsprechende Riuckmeldung an
die zustdndigen Personen zu geben (vgl. Schilerberatung), um den direkten Kommuni-
kationsweg auszubauen und die geschilderten Vorteile zu bewirken.

Daruber hinaus dirfte die deutliche Zunahme von MSD-betreuten Schulern unterschiedlicher
Forderschwerpunkte an allgemeinen Schulen (vgl. 2.3) dem Anliegen nach Kooperation
entgegenkommen, da eine MSD-Betreuung inzwischen keine Einzel- oder Ausnahme-

situation mehr darstellt.

Beratung von Schiilern mit Hérschadigung

Die Frage nach der Beratung der hoérgeschadigten Schiler durch den MSD erweist sich als
zentral, auch wenn diese haufig nachrangig behandelt wird (vgl. 3.2.2.4). Aus den Schu-
lerbeitragen konnen vielfaltige Schlussfolgerungen gezogen werden. Die entsprechenden
Empfehlungen betreffen v.a. den personlichen Kontakt zum MSD-Betreuer und generell
die Kontaktgestaltung, die Bedeutsamkeit des Schilergesprachs und die Einbindung des

Schilers in den Beratungsprozess sowie identitatsfordernde Aspekte.

» Persénlicher Kontakt als Beratungsgrundlage

Ein persoénlicher Kontakt bzw. zumindest das Kennen des aktuellen MSD-Betreuers erweist
sich als unabdingbare Grundlage jeglicher Schilerberatung. Obwohl dieser Aspekt sehr
naheliegend erscheint, findet er bisher in vielen Fallen keine Umsetzung (vgl. 5.1.1).
Dadurch wird eine vertrauensvolle Basis zwischen Schuler und MSD-Betreuer erschwert.
FUr das angestrebte Ziel, den Schiuler schulisch, sozial und personal zu unterstitzen und
dabei in seiner Eigenverantwortlichkeit zu starken, ist ein persdnlicher Kontakt von grund-
legender Bedeutung und sollte von daher unbedingt ermoglicht werden. Des Weiteren ware
ein haufiger Wechsel des zustandigen MSD-Betreuers zu vermeiden bzw. unbedingt trans-

parent zu machen, wenn ein Wechsel erfolgt.

» Klérung des individuellen Kontaktbedarfs und der Kontaktgestaltung

Da die Vorstellungen der Schiler bzgl. Kontaktbedarf und Kontaktgestaltung hdchst unter-
schiedlich ausfallen (vgl. 5.1.2), kdnnen diese nur individuell ermittelt werden. Dabei werden
Kompromisslosungen zwischen den Winschen der Schuler und den Ressourcen des MSD
gefunden werden mussen. Denkbar ware hierzu z.B. eine vorausschauende oder rickbli-
ckende Schuljahresplanung, die alle MSD-Aktivitaten fir den jeweiligen Schuler aufzeigt. Bei

Schilern, die eine sehr geringe Kontaktfrequenz wiinschen, gilt es die Griinde zu eruieren.
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Nutzen und Grenzen der MSD-Unterstitzung koénnten hierbei eine entscheidende Rolle
spielen und sind dementsprechend zu thematisieren.

Hinsichtlich der vielfaltigen Formen der Kontaktgestaltung, d.h. wo, wie und mit wem der
MSD in Aktion tritt, ist die Schilerpersonlichkeit zu berlcksichtigen. Nicht immer lassen sich
alternative Gesprachsorte und Gesprachsformen finden (vgl. 5.1.4), dennoch sollte auf die
Anliegen des Schulers so weit wie moglich eingegangen werden. Kénnen die Vorstellungen
der Schiler keine adaquate Umsetzung finden, sollte transparent damit umgegangen wer-
den. Insgesamt ist das breite Repertoire an Kontaktformen zu erhalten (vgl. 5.1.3), um indivi-

duelle Vorziige zu ermdoglichen.

» Etablierung von Schiilergesprdchen

Als besonders bedeutsam ist aus den Ergebnissen das personliche Schilergesprach her-
vorgegangen. Die Wertschatzung und Bedeutsamkeit einer individuellen Schiilerberatung
wird sowohl anhand der Beitrage der Schiler ersichtlich, die diese Beratung bereits erfahren,
als auch anhand der Schilerbeitrage, die sich diese Form der Beratung wiinschen (vgl.
5.1.3). Zur Etablierung von Schilergesprachen wirde demzufolge die Anerkennung der
Bedeutsamkeit der Schilerberatung zahlen, die Schaffung eines adaquaten Gesprachsrah-
mens, der Flexibilitdt bzgl. Ort und Zeitpunkt der Beratung eréffnet und der verschiedene
Kommunikationsformen, v.a. auch digitaler Art, erméglicht.

Des Weiteren liegt hierin die Chance, den Schiler sowohl in den Beratungsprozess aktiv
einzubeziehen (s. nachfolgende Empfehlung) als auch zu einer eigenaktiven Kontaktierung
des MSD zu bewegen, da der persodnliche Kontakt grundgelegt ist und verschiedene

Moglichkeiten der Kontaktaufnahme bestehen.

» Einbindung der betreuten Schiiler in den Beratungsprozess

Die Einbindung in den Beratungsprozess wird von einem Grof3teil der betreuten Schuler als
wesentlich angesehen, schliellich geht es dabei um ihre Person und ihre Anliegen (vgl.
5.1.5.1). Gerade bei sehr konkreten MaRnahmen wie z. B. der Sitzplatzwahl méchten sie ihre
Sicht der Dinge einbringen. Gleichzeitig sind ihnen die damit verbundenen Vor- und Nach-
teile aufzuzeigen. Von MSD-Seite sollten die geplanten Vorhaben und die Gestaltung der
Betreuung stets transparent gemacht und mit dem Schuiler zumindest in den Grundziigen
besprochen werden, so z.B. dahingehend, was mit Lehrkraften fir den Schiler vereinbart
wurde. Wie erlautert, kann der Rahmen dafir durch die Etablierung von Schilergesprachen
geschaffen werden. Die inhaltliche Vermittlung sollte sich v.a. an den Bedurfnissen des
betreuten Schiilers orientieren und altersadaquat sein.

Daruber hinaus bietet sich die Mdglichkeit, den Schiler als Experte fur seine Horschadigung

einzubinden. Dies lasst sich vor allem bei Klasseninformationsstunden (sog. Integrations-
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stunden, vgl. 3.3.2) zum Thema Hoéren und Horschadigung realisieren. Dabei sind im Vorfeld
unbedingt inhaltliche und organisatorische Absprachen zu treffen, z.B. ob und in welchem
Umfang der Schiler sich einbringen mdchte. Unter identitatsforderndem Aspekt ware diese

Art der Einbindung insbesondere zu unterstitzen.

» Thematisierung von Nutzen und Grenzen der MSD-Unterstiitzung

Wie sich gezeigt hat, sind Nutzen und Grenzen der MSD-Unterstutzung gleichermallen mit
den Schillern zu thematisieren. Dabei kann vor allem die Fachexpertise des MSD als
wesentlicher Vorteil angefihrt werden, um die Belange des hoérgeschadigten Schilers
gegenuber Lehrern und Mitschilern angemessen zu vertreten und entsprechende Maf3nah-
men zu erwirken. Zum Teil wird dies von den Schilern selbst so gesehen und artikuliert, zum
Teil muss ihnen genau dieser Aspekt vermittelt werden. Neben dieser hauptsachlichen Initia-
tor- und Vermittlerrolle sollte der MSD-Betreuer auch persoénlicher Ansprechpartner des
betreuten Schilers sein (vgl. 5.4.3.1).

Die Aufgaben und Grenzen der MSD-Unterstitzung sind ebenso zu benennen, um zum
einen ein realistisches Bild der Moglichkeiten aufzuzeigen und zum anderen, z.B. bei fach-
licher Uberschreitung von Zustandigkeiten ggf. weitere Angebote hinzuzuziehen. Das Pro-
blem mangelnder Nachhaltigkeit und geringer Personalressourcen in der MSD-Betreuung,
das von einigen Schilern so wahrgenommen wird, gilt es im Gesprach mit den Schilern
offen zu thematisieren und deren Vorstellungen dazu einzuholen. Dartber hinaus ist dies
strukturell, d.h. schuladministrativ anzugehen, um Ressourcen flir eine angemessene und

zielfUhrende Beratung zu erwirken.

» Signalisieren einer generellen Unterstiitzungsbereitschaft

GrolRen Nutzen ziehen die Schiler aus einer generellen Unterstitzungsbereitschaft des
MSD. Zwar liegt diese Bereitschaft in der Konzeption des MSD begrindet (vgl. 3.2), wird
aber von den Schulern als solche mitunter nicht wahrgenommen. Hierbei zahlt weniger die
Quantitat, als vielmehr die Qualitat der Betreuung und der unmittelbare Kontakt zum Betreu-
er, wenn grundlegende Aspekte wie z. B. sich kimmern, da sein, helfen o.a. als Wiinsche an
den MSD formulieren werden (vgl. 5.4.3.1). Von daher sollte dem betreuten Schiler die
grundsatzliche Unterstutzungsbereitschaft des MSD wiederkehrend signalisiert werden,
damit er sich dieser sicher sein kann und das Angebot in Anspruch nimmt. Dazu zahlt auch,
dass fur den Schiler verschiedene Mdglichkeiten der Kontaktaufnahme zum MSD-Betreuer

bestehen und Initiativen dieser Art positiv unterstutzt werden.

» Unterstiitzung identitétsférdernder Aspekte im Umgang mit der eigenen Hérschédigung
Fur nach wie vor einzelintegrierte Schiler mit Hérschadigung an der Allgemeinen Schule

(vgl. 2.3.2) muss ihre ldentitatsstarkung zentraler Bestandteil der MSD-Unterstlitzung sein.
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Dazu zahlen alle Aspekte, die eine Auseinandersetzung mit der eigene Hérschadigung und
des So-Seins anbelangen: Hierzu bedarf es nach den Ergebnissen dieser Untersuchung v. a.
grundsatzlicher Informationsgesprache mit den Schulern zu ihrem Horstatus und der Thema-
tisierung von 'Normalitat', welche von den Schulern so sehr gewunscht wird und haufig im
Kontrast zu einer vermeintlichen Sonderbehandlung gesehen wird (vgl. 5.4.1). AuRerdem
sind die Grunde zu eruieren, wenn z.B. technische Hilfen oder anderweitige MalRnahmen
abgelehnt werden. Dies wird wiederum einer vertrauensvollen Gesprachsbasis zwischen
MSD und Schiler bedurfen, die dadurch aber auch geschaffen werden kann.

Der Umgang mit der eigenen Horschadigung bzgl. des Auftretens gegeniiber Dritten ist ein
weiterer wesentlicher Aspekt, den es hinsichtlich der Identitatsférderung von MSD-Seite zu
unterstitzen gilt. Dies kann sich auf schulische wie aulerschulische Bereiche beziehen. Hier
gilt es die Schiler insbesondere in ihrer Eigenverantwortlichkeit zu starken, Hilfen einzufor-
dern und anzunehmen und dazu selbstbewusst Uber ihre Hérschadigung zu informieren
(vgl. z.B. 5.3.2.2). Dies wird sich mitunter nur kleinschrittig und in Teilen realisieren lassen,
koénnte aber durch friihzeitige und wiederkehrende Angebote (z. B. Mitschulerinformation bei
neuer Klassenzusammensetzung) angebahnt und gefestigt werden.

Hinsichtlich einer identitatsférdernden Unterstiitzung sollte wesentlich der Austausch mit
gleichbetroffenen Peers ermdglicht werden (vgl. Empfehlungen zu Informations- und Fortbil-

dungsveranstaltungen).

Empfehlungen fiir den Aufgabenbereich Unterrichtshilfen

Im Rahmen des Aufgabenbereichs Unterrichtshilfen unterstutzt der MSD eine bestmdgliche
Teilhabe des betroffenen Schilers am Unterricht, indem er sich fir eine Optimierung der
auleren und inneren unterrichtlichen sowie der sozialen Rahmenbedingungen einsetzt (vgl.
3.2.3). Zur Sicherung dieser notwendigen Lernvoraussetzungen kénnen folgende Empfeh-

lungen gegeben werden:

» Schaffung und Nutzung guter raumakustischer Bedingungen

Die Auswirkungen einer schlechten Raumakustik werden von hoérgeschadigten Schilern
uberdeutlich wahrgenommen (vgl. 5.2.1.1). Um dem entgegen zu wirken, ist bei der Zuwei-
sung von Klassenrdumen einer Klasse mit horgeschadigtem Schuler unbedingt Vorrang zu
gewahren, was bereits vorhandene, akustisch gut gestaltete Rdume anbelangt. Von MSD-
Seite ist in Absprache mit der Schulleitung darauf zu achtet, dass von sonstigen Regelungen
(z.B. Belegung nach Jahrgangsstufen) ggf. abgewichen wird.

Verfugt eine Schule Uber keinerlei geeignete Klassenraume, so sind entsprechende Sanie-

rungsmafnahmen zumindest fir einen Klassenraum zu forcieren. Schiiler, die diese Mal3-
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nahmen kennengelernt haben, kénnen die Unterschiede sehr gut benennen. Dem MSD
kommt dabei eine starke Initiatoren- und Vermittlerrolle zu, z. B. gegentber Sachaufwands-
tragern. Ein insgesamt gestiegenes Bewusstsein fur Raumakustik in Bildungsstatten unter-
stutzt diese Anliegen (vgl. 3.2.3 und z.B. BLLV o. J.; TIESLER/OBERDORSTER 2010).

» Bedeutsamkeit einer larmfreien Lernumgebung

Zur Schaffung eines akustisch forderlichen Lernklimas zahlt zum einen, dass die Reduzie-
rung der Klassenstarke in Klassen mit einem hérgeschadigten Schiler auf schulorganisatori-
scher Ebene unterstitzt wird, auch wenn dies dem Schuler mitunter nicht vordergriindig
bewusst ist (vgl. 5.2.1.2). Zum anderen muss bei Lehrern und Mitschiilern ein Bewusstsein
daflir geschaffen werden, wie essentiell wichtig eine ruhige, stérungsfreie Lernumgebung fir
das Sprachverstehen und die Konzentration im Unterricht ist. Die Schiler beschreiben dies-
bzgl. eine hohe Anstrengung (vgl. 5.2.3.1). Obwohl dies fir den Schiler mit Hérschadigung
von besonderer Bedeutung ist, gilt es den grundsatzlichen Nutzen einer larmfreien Lernum-
gebung fiur alle Schuiler herauszustellen. Hierzu kann eine Sensibilisierung fiur den Ge-
rauschpegel in der Klasse durch den MSD erfolgen. Langfristig gesehen werden begleitende
Programme zur Stilleforderung und zur Entwicklung einer Zuhorkultur (vgl. HAGEN 2006)
angeraten sein. Der Einsatz neuer Medien kann die Reduzierung des Larmpegels visuell und

ggf. mit padagogischen Anreizen unterstitzen.

» Vermittlung hérgeschédigtenspezifischer MalBnahmen, insbesondere der Lehrersprache

Grundséatzlich klart der MSD zu hérgeschadigtenspezifischen Malinahmen auf. Dabei erweist
sich auch in dieser Untersuchung, dass die Lehrkraft der allgemeinen Schule je nach Schul-
art, Jahrgangsstufe und v.a. persdnlichem Engagement mehr oder weniger stark auf die
empfohlenen Mallnahmen eingeht (vgl. dazu BORN 2009). Von den Schulern wird dies zu-
meist hingenommen. Dennoch sollte dazu von Seiten des MSD wiederholt beraten werden,
da die MaBnahmen (z.B. Visualisierung oder Strukturierung) nicht zuletzt allen Schulern
zugutekommen. Als essentiell fur die Teilhabe am Unterrichtsgeschehen zeichnen sich eine
adaquate Lehrersprache und eine disziplinierte Gesprachsfuhrung ab (vgl. 3.2.3; 5.2.3.2).
Darauf sollten MSD und betreuter Schiler bestehen, da beides fir das Sprachverstehen
unerlasslich ist. Hierzu gilt es von MSD-Seite auch die Bedeutsamkeit der Verstandnisabsi-
cherung aufzuzeigen und konkrete Handlungsanweisungen zu vermitteln (vgl. TRUCKEN-
BRODT/LEONHARDT 2015). Das Erleben einer hoérgeschadigtenspezifischen Lehrersprache,
z.B. im Rahmen von Hospitationen am FOZ-Horen, kann das Bewusstsein einer Lehrkraft fir

diese Notwendigkeit nachhaltig scharfen.
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» Entlastungsmobglichkeiten bei Unterrichtserschwernissen

Schulern mit einer Hérschadigung missen hinsichtlich bestimmter Unterrichtsanforderungen
einen deutlichen Mehraufwand leisten. Dazu zahlen z.B: die Aufrechterhaltung von Kon-
zentration und Aufmerksamkeit Uber die gesamte Unterrichtsspanne, das Anfertigen von
Mitschriften oder auch eine spontane Beteiligung am Unterrichtsgesprach. Die Schiler schil-
dern ein erhdhtes Druckempfinden, sehen aber — im Zuge der Gleichbehandlung — kaum
Entlastungsmdglichkeiten. Im Sinne eines padagogischen Nachteilsausgleichs sind Ent-
lastungen vorgesehen und vertretbar (vgl. STAATSINSTITUT FUR SCHULQUALITAT UND
BILDUNGSFORSCHUNG - ISB 2012b). Hierzu sollten von Seiten des MSD entsprechende
Moglichkeiten aufgezeigt werden, z. B. Bereitstellung von Kopien oder schriftlichen Notizen,
Einrichten zuséatzliche Lern- und Arbeitspausen, alternative Ubungs- und Vertiefungsmaf-
nahmen. Die gewahlten MalRnahmen sind sowohl mit den Lehrkraften als auch mit den
Schilern zu besprechen. Bei Mutmalungen einer Bevorteilung sind auch die Mitschuler

darlber aufzuklaren.

» Nutzen und Herausforderungen eines Nachteilsausgleichs

Ein Nachteilsausgleich bei Leistungsfeststellung bringt Nutzen und Herausforderungen
gleichermalien mit sich (vgl. 5.2.4). Es zeigt sich, dass den Lehrkraften, aber auch den hor-
geschadigten Schulern sowie deren Mitschilern die Grundlagen der Argumentation fur einen
NTA verdeutlicht werden missen, damit dieser bedenkenlos angenommen und umgesetzt
werden kann. Dazu gehdrt auch, die umfangreichen Moglichkeiten eines NTA aufzuzeigen,
hinsichtlich des bestmdglichen Nutzens abzuwagen und mdgliche Herausforderungen der
vorgeschlagenen MaRnahmen zu thematisieren (z. B. Organisation bei Zeitverlangerung, vgl.
5.2.4.1). Hierzu sollte der MSD die jeweils aktuellen Prafungsformen kennen. Schuler und
Lehrer sind zu ermutigen, Formen des NTA auszuprobieren und sich dariber zu verstan-
digen. Auch in Unterrichtsfachern wie z.B. Sport sollten bei einem offensichtlichen Nachteil
(vgl. 5.2.3.6) entsprechende Regelungen in Anspruch genommen werden. Dem Dilemma
einer mdglichen 'Sonderstellung' des betroffenen Schilers durch Inanspruchnahme eines
NTA, ist vermutlich mit groRtmdglicher Transparenz zu begegnen. Insgesamt stellt der
Bereich der Regelungen zum Nachteilsausgleich ein umfangreiches Aufgabenfeld fur den
MSD dar.

» Ressourcen zur Umsetzung besonderer UnterstiitzungsmalBnahmen

Neben den Hinweisen zur optimierten Unterrichtsgestaltung sollten von MSD-Seite auch
mogliche Ressourcen zur Umsetzung eruiert werden. Diese konnen, wie bereits im Zusam-
menhang mit den Malinahmen flir einen Nachteilsausgleich aufgezeigt, in der Beantragung

zusatzlicher Anrechnungs- und Budgetstunden liegen, die der Schule bzw. einer bestimmten
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Lehrkraft erméglichen, z. B. zusatzliche Zeitfenster zur Unterstitzung des hérgeschadigten
Schiulers einzurichten (vgl. 3.2.3). Abgesehen davon sollten dem MSD-Betreuer die Lern-
und Prufungsanforderungen der jeweils besuchten Schulart bekannt sein, um auf geeignete
inhaltliche und organisatorische Entlastungen hinweisen zu kdnnen. Gleiches gilt fir schul-
strukturelle Veranderungen: Zunehmende Ganztageskonzepte bieten Moglichkeiten, Lern-
anforderungen zu entzerren, sowohl hinsichtlich der Stundenplangestaltung als auch der
Vor- und Nachbereitung von Unterrichtsinhalten. Diesbeziliglich ware eine Kooperation von

Schulleitung und MSD ratsam.

» Sensibilisierung und Aufklarung der Mitschiilern

Ein deutliches Anliegen der befragten Schiler ist Ricksichtnahme und Verstandnis fur ihre
Situation als einzelner hérgeschadigter Schiler unter guthérenden Mitschilern. Mitunter
muss ihnen der Nutzen der Mitschilerinformation von Seiten des MSD naher erlautert wer-
den, da Zweifel oder Angste hinsichtlich einer 'Besonderung' bestehen. Eine Sensibilisierung
des Umfelds durch die Simulation der Horschadigung ist zumeist eindrucksvoll und nach-
haltig wirksam (vgl. Lehrerinformation). Daran wird der Nutzen fir den betroffenen Schiiler
ersichtlich. In die weitere Aufklarung der Klasse zur Hérschadigung sollte der hérgeschadigte
Schiler entsprechend einbezogen werden (vgl. 5.1.5.1). Insgesamt tragt die Mitschilerinfor-
mation zur Sicherung der notwendigen Lernvoraussetzungen bei, z.B. bzgl. der Annahme
und Umsetzung eines NTA. AulRerdem soll die soziale Integration in die Klasse unterstutzt
werden. Bei einer komplexeren Klassensituation, die z.B. Bullying-Merkmale aufweist,
sollten verzahnte Interventionsmalinahmen und enge Absprachen zwischen Schule und
MSD erfolgen, ggf. unter Nutzung zusatzlicher (externen) Sozialtrainings.

In dem bedeutsamen Bereich der Mitschulerinformation brauchte es letztendlich wiederkeh-
rende Mallnahmen, um Nachhaltigkeit und ein 'echtes' Verstandnis zu erwirken. Hier waren
ggf. mehrteilige Module zu entwickeln, die sowohl vom Fachdienst als auch von der allge-

meinen Schule in regelmafligen Abstanden angeboten werden.

Empfehlungen fiir den Aufgabenbereich Informations- und Fortbildungsveranstaltungen
Qua seiner Aufgabenbeschreibung ist der MSD gehalten, Fortbildung flr Lehrkrafte anzu-
bieten (vgl. BAYEUG Art. 21). Diese kdnnen unterschiedlich umfangreich und verschieden
strukturiert sein. Gleichzeitig besteht auch bei Eltern und Schilern mitunter Bedarf an um-
fangreicheren Informationsangeboten als jenen der individuellen Beratung. Daruber hinaus
muss die eigene Professionalitat des MSD im Fokus stehen (vgl. 3.2.4). Zu diesen Bereichen

lassen sich folgende Empfehlungen aufzeigen.

369



» Ausbau von Fortbildung fiir Lehrkréfte und Kollegien

Wie in Kapitel 3.2.4 erlautert, kdnnen Fortbildungen fir Lehrkrafte und Kollegien in einem
kleineren, klassenbezogenen oder in einem Ubergeordneten Fortbildungsrahmen stattfinden.
Da es den Schilern ein wichtiges Anliegen ist, dass sie echtes Verstandnis fur ihre Situation
entgegengebracht bekommen (vgl. 5.2.5), bestatigt die Notwendigkeit einer Fortfihrung der
individuellen Lehrerberatung auf breiterer Basis. Somit sind die ortlichen (z.B. schulinterne
Lehrerfortbildungen, SchiLf) und Uberregionalen Fortbildungsangebote des MSD unbedingt
zu erhalten bzw. fach- und schulartspezifisch auszubauen. Zur Vertiefung und Festigung
hérgeschadigtenspezifischer Inhalte durch eigene Beobachtungen und Erfahrungen in der
Unterrichtung eines horgeschadigten Schilers scheinen mehrteilige Fortbildungsreihen fir
Lehrkrafte der allgemeinen Schule von Vorteil. Durch den hohen Wert der Eigenerfahrung
scheint das bisweilen angewandte Modell von wenigen Fortbildungsteilnehmern, die dann

als Multiplikatoren fungieren, wenig zielfuhrend.

» Vermittlung hérgeschédigtenspezifischer Freizeitangebote

Obwohl die Schiiler in ihrer Freizeit GUberwiegend allgemeine, wohnortnahe Angebote wahr-
nehmen, kdnnen sich einzelne vorstellen, Angebote von Vereinen und Organisationen
hérgeschadigter Personen zu nutzen (vgl. 5.3.2.2). Diese waren bei Bedarf vom betreuenden
MSD-Mitarbeiter aufzuzeigen. ldealerweise sollte von MSD-Seite Kontakt zu den entspre-
chenden Jugendgruppen bestehen, so dass deren Angebot ndher vorgestellt werden kann,
da flr interessierte Schiler oftmals das Alter und die Kommunikationsform der Mitglieder
entscheidend ist. Eine Einbindung der Jugendgruppenvertreter bei (zusatzlichen) Informati-
onsangeboten des MSD fur die betreuten Schiler kdnnte zum Abbau moglicher Hemm-

schwellen beitragen.

» Kontakte zu gleichbetroffenen Peers ermdglichen

Der Kontakt zu gleichbetroffenen Peers ist in den seltensten Fallen gegeben, wird von den
Schilern aber Uberwiegend als wiinschenswert erachtet. Dabei liegen vielféltige Ideen der
Schiler zu méglichen Kontaktformen vor (vgl. 5.4.2), die vom MSD fir eine erste Anbahnung
genutzt werden konnten. Dabei geht es in erster Linie darum, maoglichst niedrigschwellige
Angebote, meist Uber digitale Medien, einzurichten und eine Vernetzung zu initiieren. Da die
Schiler selbst kaum Kontakte zu anderen einzelintegrierten hodrgeschadigten Schulern
haben, kommt diese Aufgabe dem MSD zu. Zudem sollten reale Begegnungsmoglichkeiten
(weiterhin) angeboten werden. In diesem Rahmen konnten z.B. gleichbetroffene junge
Erwachsene als Diskussionspartner zur Verfigung stehen, die retroperspektivisch ihre schu-
lischen und auBerschulischen Erfahrungen mit den Schilern teilen. Hierbei ware der MSD

als Organisator einer solchen Veranstaltung gefragt. Des Weiteren sollte auch in diesem
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Rahmen auf bereits bestehende Angebote (z.B. Bundesjugend im DSB e.V.) hingewiesen
werden. Hinsichtlich der Einbindung von gleichaltrigen hoérenden Peers, die vereinzelt

gewunscht wurde, gilt es Vorzige und mogliche Hindernisse abzuwagen (vgl. 5.3.2.1).

» Auf- und Ausbau der Beraterqualitét

Die Ergebnisse der Untersuchung verdeutlichen die vorrangige Funktion des MSD als Bera-
ter aller an der integrativen/inklusiven Beschulung eines hérgeschadigten Schulers beteiligen
Personen (vgl. 3.2.2). Da auf diese Tatigkeit in der grundlegenden Ausbildung zum Sonder-
padagogen nur sehr begrenzt vorbereitet wird (vgl. 3.2.2.1), missen entsprechende Fort-
und Weiterbildungsangebote fir MSD-Mitarbeiter vorgehalten werden, um eine Qualitat der
Arbeit anbieten zu konnen, die sowohl die zu Beratenden als auch den Berater zufrieden
stellt. Wie sich gezeigt hat, muss der Berater Uber spezifische Kenntnisse verfligen, um dem
Schiler z.B. authentisch und vertrauensvoll begegnen zu kénnen. Gleichzeitig muss er in
seiner Beratertatigkeit auf die unterschiedlichen Schiler- und Lehrerpersonlichkeiten ein-
gehen. Nicht zuletzt steht der MSD-Berater immer wieder vor dem geschilderten Dilemma,
einerseits fachspezifische Unterstliitzung anzubieten und andererseits eben dadurch eine
vermeintliche 'Besonderung’ und ggf. Stigmatisierung des Schilers zu verursachen. Hierzu

scheint kollegiale und professionelle Beratung fur Mitarbeiter im MSD indiziert.

» Einbindung selbstbetroffener Mitarbeiter

Wie von Teilnehmern dieser Untersuchung selbst vorgeschlagen, kénnte die Einbindung
hérgeschadigter Mitarbeiter in den MSD die Authentizitdt der Beratung verstarken. Das
Hineinversetzen in die Situation des betroffenen Schilers auf der Grundlage eigener Erfah-
rungen scheint fur die Schuler attraktiv. Auch das zuvor geschilderte Dilemma von Unterstut-
zungsangebot vs. 'Besonderung' kdnnte geschmalert werden, da der selbst hérgeschadigte
MSD-Mitarbeiter eine Vorbildfunktion einnehmen wirde, was z.B. den Umgang mit der
eigenen Horschadigung, die Schaffung geeigneter Kommunikationsbedingungen und ggf.
den Einsatz einer FM-Anlage anbelangt. Aktuell ist dieser Personenkreis noch sehr begrenzt,

sollte aus den genannten Griinden aber dahingehend ausgeweitet werden.

> Uberregionale und landesweite MSD-Kooperationen

Hinsichtlich der Begegnungswiinsche der Schiler mit gleichbetroffenen Peers sowie weiterer
Anliegen, die mitunter den Zustandigkeitsbereich oder die Kapazitadten des MSD Uberschrei-
ten (z. B. Begegnungswochenenden oder Freizeiten), sollten Uberregionale und landesweite
(MSD-)Kooperationen genutzt werden. Mittels eines effizienten Austauschs bzgl. bereits
bestehender oder zu schaffender Angebote kénnten Anliegen der Schiler zwar nicht immer
wohnortnah, dafir aber inhaltlich umgesetzt werden. Fir den regionalen MSD wirde dies

eine Lastenverteilung darstellen.
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Wie sich zeigt, finden sich die Winsche/Anliegen der Schiler und die daraus abzuleitenden
Empfehlungen in den grundlegenden Aufgabenbereichen des MSD wieder. Zum Teil muss-
ten Erweiterungen im Sinne von ubergreifenden Kooperationen vorgenommen werden,
um einzelne bzw. aufwandigere Anliegen (z.B. Begegnungen mit gleichbetroffenen Peers)
realisieren zu kdnnen. Bei den grundstandigen Aufgaben gilt es, diese unbedingt beizubehal-
ten und dariber hinaus auszubauen. Um den betreuten Schilern mit Horschadigung, der
eigentlichen Klientel des MSD, gerecht zu werden, sollten weitere Schwerpunktsetzungen,

wie sie in den Empfehlungen vorgestellt wurden, vorgenommen werden.

6.3 Reflexion der Ergebnisse hinsichtlich des Forschungsvorgehens

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung liefern, wie intendiert, ein facettenreiches
Bild der Unterstiitzung durch den MSD-Ho6ren aus Sicht der betreuten Schiler: sowohl riick-
blickend, auf die bisherigen Erfahrungen, als auch vorausschauend bzgl. der Win-

sche/Anliegen, die die Schiler dazu formulieren.

Die Schiiler als unmittelbar Betroffene wurden in den Mittelpunkt der Untersuchung gerickt
mit dem Ziel, die MSD-Beratung adressatengerecht auszurichten (vgl. Kapitel 7). Die
gemeinsame Basis der Befragten stellt die MSD-Betreuung dar, die grundlegende Gemein-
samkeiten in den Aufgabenfeldern des MSD aufweist. In der Praxis gestaltet sich diese
jedoch sehr unterschiedlich, was in Art und Umfang der Betreuung sowie den Persoénlich-
keitsstrukturen der Beteiligten begriindet liegt. Somit sind die Voraussetzungen individuell
verschieden. Aus diesem Grund wurde ein qualitatives Forschungsdesign in Form von

Gruppendiskussionen gewahilt.

Uberlegungen, ob Schiiler in der Einzelintegration ihre Situation z. B. mittels Fragebogener-
hebungen verlasslich beurteilen kénnen, sind berechtigt und werden auch kritisch gesehen:
Haufig fehlen den Schilern Vergleichsmdéglichkeiten oder Alternativen, sie kdnnten an ihre
Situation gewdhnt sein oder aufgrund mangelnder Differenzierungsleistung die aktuelle
Situation anders beurteilen, als sie dies ggf. mit Abstand tun wirden, was z. B. aus retroper-
spektivischen Befragungen junger Erwachsener bekannt ist (vgl. z.B. KRAUSKOPF ET AL.
2009). BECKER, BLOCHIUS und HINTERMAIR (2013) haben sich dieses Sachverhalts ange-
nommen und kommen u.a. zu dem Schluss, dass verstarkt qualitative Forschungsdesigns
zum Einsatz kommen sollten, die ein direktes Nachfragen beim Subjekt erméglichen und

keine globalen Einschatzungen von Situationen verlangen:
Insgesamt ist die zunehmende Einbindung der betroffenen Subjekte — also der hérgeschéadigten
Kinder selbst — als deutlicher Fortschritt zu sehen im Vergleich zu Studien friiherer Jahre,

in denen héufig allein die Eltern oder Lehrkréfte Auskiinfte (iber das Wohlbefinden der Kinder
erteilt hatten (ebd., 419).
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Dies bestatigt die fur diese Untersuchung getroffene Entscheidung, die Schiler als unmittel-
bar Betroffene zum Forschungsgegenstand zu erklaren und sie aus ihrer Sicht zur Unterstt-

zung durch den MSD zu befragen.

Des Weiteren wird nach Meinung der genannten Autoren die Reflexionsfahigkeit eines Schu-
lers zu seiner Situation durch den Austausch mit Gleichbetroffenen unterstitzt. Durch die
gewahlte Befragungsmethode in Form von Gruppendiskussionen konnte auch dieses Anlie-
gen berlcksichtigt werden. Der Austausch wurde zudem angeregt, indem altersspezifische
Gruppen eingerichtet wurden, um dadurch mdgliche Gesprachsblockaden aufgrund deut-
licher Altersunterschiede zu vermeiden (vgl. 4.7.2), was sich in der Durchfiihrung der

Gesprachsgruppen als sinnvoll erwiesen hat.

Somit konnten im gegenseitigen Austausch individuelle ebenso wie vergleichbare Erfahrun-
gen und Winsche der Schuler eruiert und fir die weitere Ergebnisorientierung genutzt
werden. Aus den so erhobenen Daten geht ein breites Spektrum an Ergebnissen aus Schiu-
lersicht hervor. Dieses kann trotz der Individualitat der Beratung inhaltlich und aufgrund der
Stichprobenzusammensetzung (vgl. 4.7.1) auf die Gruppe integriert beschulter Schiler mit
Hoérschadigung in Bayern Ubertragen werden. Dariber hinaus sind daraus auch Tendenzen

fur hérgeschadigte Schiler in vergleichbaren Settings anderer (Bundes-)Lander ableitbar.

Dennoch gilt es zu bericksichtigen, dass Schiler mit AVWS wie in den bisherigen Modulen
des Gesamtforschungsprojekts so auch hier nicht eingebunden waren (vgl. 4.7.1). Obwohl
sich fur die genannte Gruppe vergleichbare Bedingungen der MSD-Betreuung annehmen
lassen, wie sie fur peripher hérgeschadigte Schiler vorliegen, ware es zukiinftig von Interes-

se, evtl. Spezifika zu eruieren. Gleiches gilt bei gebardensprachlich ausgerichteten Schilern.

Zudem war ein erhdhter Anteil von Schilern weiterqualifizierender Schulen vertreten, die
zum Zeitpunkt der Erhebung keinen Schulwechsel angedacht hatten, was darauf schlieen
lasst, dass sie im inklusiven Setting weitgehend zurecht kommen und grof3es Interesse
daran haben den jeweiligen Schulabschluss zu erwerben, auch unter bisweilen deutlichen

(Mehr-)Belastungen.

Im Weiteren koénnten sich an diese breit angelegte Erhebung vertiefende altersgruppen-
spezifische Untersuchungen anschlieRen. Eine exemplarische Auswertung der Ergebnisse
zweier Altersgruppen (2 und 3) im Vergleich hat einzelne Unterschiede hervorgebracht,
die sich in erster Linie auf die von SCHMITT (2003) definierten kritischen Phasen | und I
beziehen (vgl. 4.7.2) und damit auch auf die persdnlichen altersspezifischen Befindlichkeiten
der Schuler im Umgang mit der eigenen Hoérschadigung und dem Kontakt zum MSD (vgl.
ZAUS 2013).
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Der mit den Gruppendiskussionen verbundene organisatorische, materielle und finanzielle
Aufwand zur Vorbereitung und Durchfihrung von 16 Befragungen innerhalb Bayerns war
beachtlich. Aus diesem Grund sind Uberlegungen, (multi-)mediale Befragungsformen, z.B.
in Form von Videokonferenzen, Chat o.4a. einzusetzen, aufgrund der rdumlichen Verteilung
der Grundgesamtheit durchaus in Erwagung zu ziehen. Zudem kénnten diese Formen flr
Schuler besonders attraktiv sein. Allerdings sprechen die Uberaus positiven Erfahrungen des
personlichen Kontakts aller direkt wie indirekt Beteiligten dafir, die unmittelbare Begegnung
auch in Zukunft beizubehalten — sowohl in der Forschung als auch dariber hinaus (vgl. z. B.

Peer-Treffen).

Sicherlich ist das Ansinnen, verstarkt qualitativ und subjektbezogen vorzugehen, mit neuen
Herausforderungen an die Forschung verbunden, z.B. damit, dass Untersuchungen mit
Kontrollgruppen oder Langsschnittstudien mit vergleichbaren Gruppen durchgeflihrt werden
(vgl. BECKER/BLOCHIUS/HINTERMAIR 2013). Uberlegungen, die fiir die hier befragte Gruppe
hérgeschadigter Schiiler in der Integration ebenso anzustellen sind. Kénnte es zu den mehr-
fach gewtlinschten Peer-Kontakten kommen (vgl. 5.4.2), ware eine Befragung der Schiiler
in diesem Rahmen (z.B. bei Begegnungstagen) eine ideale Moglichkeit, um Daten aus
Schulerperspektive in regelmaRigen Abstanden zu erheben und Veranderungen fortlaufend

zu dokumentieren.
Als weitere mogliche Forschungsschwerpunkte sind somit folgende festzuhalten:

- altersspezifische Vertiefung in Anlehnung an die gewahlten Gruppen
- themenspezifische Vertiefung in Anlehnung an die eruierten Kategorien

- wissenschaftliche Begleitung weiterer Integrations- /Inklusionsmodelle aus Sicht der
Schiler und weiterer Beteiligter (vgl. Resimee)

- Vorstellungen zu idealen Schulmodellen aus Sicht der Schuler erheben

- Freizeitverhalten der Schiler analysieren (vgl. 1.2, Modul XVIII), um mégliche aul3er-
schulische Unterstutzungssysteme erganzend oder alternativ zum MSD zu eruieren

-  jetzige Teilnehmer fur vertiefende und/oder retroperspektive Betrachtung gewinnen

Letzteres kdnnte auch im Interessenbereich einiger Teilnehmer liegen. Denn, so formuliert

eine Teilnehmerin:

Ich hoffe, dass so ein Treffen wie heute nochmal stattfinden kann (G3.2 w, 384).
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7 Resumee und Ausblick

Nach einer umfassenden Auseinandersetzung mit den Ergebnissen wird im abschliellenden
Reslmee der Blick auf die Hauptmerkmale einer schilerorientierten MSD-Beratung und
damit einhergehender Intentionen gerichtet. Ein (Aus-)Blick auf die derzeitig vorliegenden
schulsystemischen Gegebenheiten in Verbindung mit den eruierten Anliegen zur Schiler-

beratung beschliel3t die Arbeit.

Mit der vorliegenden Untersuchung konnte das Vorhaben, 'Angebot und Nachfrage' der
MSD-Unterstitzung aus Sicht der betreuten Schuiler zu erfassen, weitreichend umgesetzt
werden. Wie unter 6.3 dargelegt, hat sich das Forschungsvorgehen als geeignet erwiesen,
was sich nicht zuletzt in der Bandbreite und Vielschichtigkeit der Ergebnisse widerspiegelt.
Gleichzeitig waren daraus vielfaltige Folgerungen abzuleiten, die in Empfehlungen hinsicht-
lich der Aufgabenbereiche des MSD munden, stets mit dem Fokus auf eine schlerorientierte
MSD-Unterstitzung. Eine weitere Verdichtung der Ergebnisse im Sinne einer Schwerpunkt-
setzung birgt die Gefahr, dass Teilaspekte keine Beachtung mehr finden, obwohl sie auf-
grund der festgestellten und gewlinschten individuellen MSD-Unterstlitzung ebenso von
Bedeutung sind. Von daher sei nochmals auf die Bedeutsamkeit aller eruierten (Teil-)

Ergebnisse, die die MSD-Tatigkeit aus Schulersicht abbilden, verwiesen.

Unter dieser Pramisse sind folgende Aspekte als wesentliche Merkmale fir eine schiler-
orientierte Beratung und Unterstlitzung durch den MSD auszumachen. Sie betreffen die
Bereiche Kontakt und Kontaktgestaltung, Starkung der Schulerpersonlichkeit, Sensibilisie-
rung des Umfelds und Rolle des MSD. Nach der Darstellung im Uberblick werden sie dahin-

gehend kurz erlautert.

Kontakt und Kontaktgestaltung
¢ individuelle Kontakt- und Unterstitzungsgestaltung
e personlicher Kontakt durch Etablierung von Schilergesprachen
e Einbindung in den Beratungsprozess

e groRtmdgliche Transparenz bzgl. Vorgehensweise und Absprachen

Stérkung der Schiilerpersénlichkeit
e Unterstitzung im Umgang mit der eigenen Horschadigung (Stichwort: Empowerment)
e Starkung der Eigenverantwortlichkeit

e Einrichtung von Peer-Kontakten
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Sensibilisierung des Umfelds

e Sensibilisierung der Lehrer, Mitschiler und ggf. des privaten Umfelds fir die Situation
des hérgeschadigten Schilers

e echtes und ehrliches Verstandnis erwirken
e Rucksichtnahme ohne Sonderbehandlung

e Beseitigung von Unterrichts- und Lernbarrieren

Rolle des MSD
o offizielle Instanz fUr spezifische Belange (Fachdienst)
¢ Initiator spezifischer Mallnahmen

e personlicher Ansprechpartner

Kontakt und Kontaktgestaltung erweisen sich grundsatzlich bei jeder Art von Beratung, so
auch bei der schulerorientierten Beratung, als essentiell, was aber bisher zu wenig bertck-
sichtigt wurde. Sowohl hinsichtlich der Kontakthaufigkeit als auch der Kontaktform existieren
individuell sehr unterschiedliche Vorstellungen. Doch gerade die Berucksichtigung dieser
Individualitat stellt ein wichtiges Anliegen der Schiiler dar. Ebenso bedeutsam ist der person-
liche Kontakt zum MSD, z.B. in der Form von noch zu etablierenden Schilergesprachen,
denn die Schiler wollen als unmittelbar Betroffene gehort werden. Sie wollen auch gefragt
werden, was mit einer Einbindung in den Beratungsprozess einhergeht. Im Zuge dessen ist
eine grotmdgliche Transparenz angeraten, die den Schiler am geplanten Vorgehen teil-
haben lasst und ihn bzgl. der Absprachen in Kenntnis setzt. Nur so kann der Schiler seine
Meinung zu Unterstitzungsmalinahmen anbringen, die seine Person betreffen. Mehrfach
wurde deutlich, dass darin fir den Schuler eine bedeutsame Wertschatzung liegt, was allen

weiteren Entwicklungen sehr zutraglich ist.

Eine Starkung der Schiilerpersonlichkeit soll die Schiler dahingehend unterstitzen, dass
sie sich mit ihrer Hérschadigung bewusst auseinandersetzen und ein Repertoire entwickeln,
wie sie je nach Situation damit umgehen mochten. Die Ausbildung eines selbstbewussten
Umgangs mit der Horschadigung ist als Prozess zu sehen, den der MSD evtl. nur punktuell
begleiten kann. Allerdings kdnnen dazu entsprechende Angebote zum Austausch mit gleich-
betroffenen Peers initiiert oder vermittelt werden. Die Schiler haben hierzu kreative Vor-
schlage, jedoch bedarf es einer Mittlerperson. Die Starkung der Eigenverantwortlichkeit ist

Teil des Ganzen. Idealerweise nimmt sie durch jeden Schulerkontakt zu.

Die Sensibilisierung des Umfelds bezieht sich auf die Aufklarungs- und Informationsarbeit
des MSD zur Hérschadigung des Schilers in seinem schulischen und teilweise aul3er-
schulischen Umfeld mit dem Ziel, ein echtes Verstandnis fir seine Situation zu erwirken.

Dies ist mit diversen Pro- und Contra-Argumenten auf Schulerseite verbunden, die im Zuge
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einer schilergerechten Unterstlitzung abzuwagen sind. Ein Grof3teil der Schiler sieht nach
wie vor das Problem darin, durch Ricksichtnahme einer Sonderbehandlung ausgesetzt zu
sein. Dabei wird dies weniger vom Umfeld so gesehen als vielmehr vom betroffenen Schuler.
Mitunter kann in der Thematisierung dessen bereits die Lésung liegen. Ahnliches gilt fir
Regelungen zur Beseitigung von Unterrichts- und Lernbarrieren: Ein echtes Verstandnis

fur die Situation ist hierbei gleichermafien von Bedeutung.

Zur Rolle des MSD ist festzuhalten, dass er von den Schilern in vielen Situationen als eine
offizielle Instanz gesehen wird, die aufgrund von Fachlichkeit und offiziellem Auftrag beson-
dere Belange Horgeschadigter in der Integration/Inklusion einbringen und durchsetzen kann.
Diesbzgl. wird auch die vermittelnde Tatigkeit des MSD gesehen. Darin spiegelt sich die
originare Aufgabe des Fachdienstes wider und ist als wesentlicher Teil subsidiarer Sonder-
padagogik zu betrachten (vgl. z. B. SCHOR 2002, BAYEUG). Dem entspricht auch das weiter-
hin von den Schilern wahrgenommene Rollenbild des MSD als Initiator gezielter Mal3-
nahmen zu ihrer individuellen Unterstlitzung. Dartber hinaus sollte der MSD verstarkt als
personlicher Ansprechpartner zur Verfligung stehen und als Vertrauensperson fungieren.
Der mehrfach geauflerte Wunsch nach grundsatzlicher Hilfe und umfassender Unterstitzung
im Allgemeinen belegen dies (vgl. 5.4.3.1 und 5.5). Dadurch wird erneut ersichtlich,
wie bedeutsam der personliche Kontakt zwischen Schiler und MSD-Betreuer ist, um eine

vertrauensvolle Basis herzustellen.

Die inhaltlichen Aspekte einer schilerorientierten MSD-Unterstitzung sind grundsatzlich
nachvollziehbar und fiir die Situation der Schiiler erforderlich. Aufgrund begrenzter Ressour-
cen und teilweise schulsystemischer Gegebenheiten kann die Realisierung der aufgezeigten

Anliegen den MSD mitunter aber vor deutliche Herausforderungen stellen.

(Aus-)Blick auf schulsystemische Gegebenheiten

Inklusion im Bildungssektor hat sich zur Aufgabe gemacht, eine uneingeschrankte Teilhabe
am Bildungssystem zu ermdglichen in dem Sinne, dass nun Rahmenbedingungen und
Systeme geschaffen und angepasst werden, statt dies wie bisher von den betroffenen
Personen zu verlangen. Dazu gehdrt auch, dass Betroffene in Evaluationen und (Neu-)
Konzeptionen aktiv einbezogen werden (vgl. z.B. BUNDESMINISTERIUM FUR ARBEIT UND
SozIALES 2015). Grundsatzlich wird Inklusion von einer Einstellungsénderung aller Beteilig-
ten getragen und vollzieht sich in einem lang wahrenden Prozess, den es sorgféltig zu

begleiten und zu unterstutzen gilt (vgl. 2.2).

Aus diesem Grund sind Einrichtungen wie der MSD nach wie vor wichtig in diesem Prozess

und, wie sich im Rahmen der Untersuchung gezeigt hat, fur den Grofiteil der Schiler von
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besonderer Bedeutung, wenn es um die Vertretung ihrer hérgeschadigtenspezifischen Be-

lange geht.

In den momentanen Strukturen besteht allerdings noch das Dilemma einer mdoglichen
Stigmatisierung durch diese Art der Unterstitzung (vgl. SCHOR 2002). Wenngleich 'Verschie-
denheit als Normalitat' postuliert wird, so sehen sich einige Schiler nach wie vor in einer
Sonderrolle. Um die teilweise zu Recht kritisierte Rolle des MSD als aufsuchender Begleit-
dienst zu alternieren, sind alternative Formen der Beratung anzudenken. Im Wesentlichen
werden diese allerdings von der jeweiligen Integrations-/Inklusionsform bestimmt, d.h.
inwieweit und in welcher Form der MSD eingesetzt wird. So kénnten weitere schulische
Integrations-/Inklusionswege, die in anderen Bundeslandern z. T. schon beschritten sind (vgl.
2.3.1), erprobt, begleitet und evaluiert werden, mit besonderer Berlicksichtigung des MSD-
Einsatzes. Unter der bayerischen Pramisse ,Inklusion durch schulische Vielfalt*
(vgl. BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM FUR UNTERRICHT UND KULTUS 2011b) sollte dies
konzeptionell mdglich sein. Interessante Formen der Integration/Inklusion waren dabei z. B.

folgende:

- Gruppenintegration jedweder Art, z. B. in Form von Kooperationsklassen

- Schwerpunktschulen mit intensiver sonderpadagogischer Begleitung flir den jeweili-
gen Forderschwerpunkt

- Inklusion in allen Klassen statt Inklusionsklassen, um evtl. Sonderstatus (auch durch
MSD-Besuche) aufzuheben
Die Vorteile gruppenintegrativer Modelle wurden vielfach beschrieben (vgl. zusammen-
fassend JAcoBs 2008), von daher verwundert es, dass diese in Bayern wenig Beachtung
erfahren. Der Versuch mit Schwerpunktschulen ist zumindest flr die gymnasiale Oberstufe
am Gisela-Gymnasium in Oberbayern gemacht und soll zeithah einen Ausbau erfahren
(vgl. 2.3.2).

Bei einer starken Durchmischung der Foérderbedarfe — wie es eine ideale Inklusionsform
vorsieht — muss momentan noch besonders darauf geachtet werden, ob den unterschied-
lichen Bedurfnissen und erforderlichen Rahmenbedingungen wirklich Rechnung getragen
werden kann. Dies ist den derzeitig vorherrschenden begrenzten Ressourcen (z.B. raum-
licher, personeller, finanzieller Art) geschuldet. Es ist fraglich, ob diese Form Schulern
mit HOrschadigung zutraglich ist, wenn bereits grundlegende Malinahmen, wie z.B. eine

adaquate Raumakustik, nicht berlcksichtigt werden (kénnen).

Da die allgemeine Schule als attraktiver wohnortnaher Lernort fur eine Vielzahl hérge-
schadigter Schuler die erste Wahl ist und, wie sich an den laufenden Entwicklungen zeigt
(vgl. STATISTISCHES BUNDESAMT 2014), zuklnftig auch bleiben wird (vgl. 2.3.2), ist es wie seit

jeher unbedingt erforderlich, dass die Rahmenbedingungen stets aufs Neue geprift und
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optimiert werden. Nur so kdnnen barrierefreies Lernen und eine uneingeschrankte Teilhabe
gelingen. Hierzu tragt der MSD qua seines Aufgabenprofils umfanglich bei, was von den

Schulern grofdtenteils auch so wahrgenommen wird.

Die Aufgabe, die Schiler in ihrem selbstbewussten Umgang mit der Horschadigung zu
starken, stellt im derzeitigen System eine der grof3ten Herausforderungen dar, sowohl durch
die Situation der Einzelintegration als auch durch den meist sehr begrenzten Kontakt zwi-
schen Schiler und MSD. Da zum Umgang mit der eigenen Hoérschadigung vor allem der
Austausch mit Gleichbetroffenen von besonderer Bedeutung ist, sollten entsprechende
Méglichkeiten geschaffen werden. Hierbei kdnnten zusatzlich aulerschulische, den MSD
erganzende Angebote und Kooperationen genutzt werden. Denkbar sind z.B. folgende
Angebote, die allerdings vorab oder wahrenddessen unter Einbeziehung der beteiligten

Schiler zu evaluieren waren:

- Organisation von Peer-Treffen, evtl. durch Verbande
- Einrichten von Peer-Councelling durch MSD und weitere Kooperationspartner

- Kooperationen mit (Aus-)Bildungsstatten (sonder-)padagogischer Aufgabenfelder zur
Gewinnung interessierter und fachspezifischer Veranstalter bei gleichzeitiger Ein-
arbeitung von Studierenden in férderschwerpunktspezifische Beratung durch (lang-
jahrige) MSD-Mitarbeiter

-  Freizeitangebote fur hérende und hérgeschadigte Schuler mit (Interaktions-)Trainings
zum gegenseitigen Umgang miteinander

Wie sich gezeigt hat, liegt der MSD-Tatigkeit ein breites Aufgabenspektrum zu Grunde, das
von den Schilern wahrgenommen und, wenngleich individuell verschieden, in Anspruch
genommen wird. Um der Individualitédt der Schiler und ihren unterschiedlichen Bedlrfnissen
gerecht zu werden, muss das Aufgabenspektrum insgesamt gewahrt und zum Teil schwer-
punktmaRig erweitert werden (z.B. personliche Schulerberatung), damit der Schiler situa-

tions- und altersgerecht auswahlen kann.

Wie jedoch auch ersichtlich wurde, ist dies oft ein 'lickenflllendes' Arbeiten, das sich dann in
mangelndem Kontakt, mangelnder Zeit und in einer Schwerpunktsetzung ausdruickt, die zwar
zugunsten des Schulers, nicht aber unter dessen Einbeziehung erfolgt: Zu Recht fuhlen sich

die Schuler dadurch oft nicht gesehen und in der MSD-Betreuung vernachlassigt.

Far die weitere Arbeit des MSD mit einer verstarkt schilerorientierter Ausrichtung kann dies
nur bedeutet, dass:
- ausreichend Ressourcen zur Verfligung stehen, mittels derer eine mindestens grund-

legende Berucksichtigung der Belange der Schiler in der Integration/Inklusion erfol-
gen kann, was sachliche, personelle und finanzielle Mittel einschliel3t,

- der Schulerkontakt in den Fokus jeder MSD-Beratung rickt,
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- das mogliche Dilemma von 'Unterstitzung versus Sonderstellung' durch den Begleit-
dienst offen thematisiert, aber auch relativiert und durch mdgliche alternative Kontakt-
formen variiert wird,

- die Bedeutsamkeit der Schilerberatung und die direkte persdnliche Unterstlitzung
des Schiilers ein erweitertes oder ein neu auszurichtendes Aufgabenfeld der MSD-
Tatigkeit darstellt,

- identitatsfordernde Angebote vermehrt vorgehalten werden,

- die MSD-Lehrkraft die Aufgabe der Schulerberatung tUberzeugt annimmt.

Denn Einsatz und Nutzen der MSD-Unterstitzung werden vom Grof3teil der betreuten Schi-

ler sehr wohl gesehen und wertgeschatzt (vgl. 5.1.5.3).

Um mit einem Bild zu schlielen, das eine schiler- und ressourcenorientierte Unterstiitzung
seitens des MSD veranschaulicht, bietet sich das Lebenstank-Modell an, wie es aus thera-
peutischen Settings bekannt ist (z. B. Suchtprévention)®. Dieses vergegenwartigt, dass der
Mensch flir sein persénliches Wohlbefinden verschiedene Lebensqualitdten in seinem
Lebenstank vereint und der Tank stets gut damit gefillt sein sollte. Schwindet dieses Mafl}
von Zeit zu Zeit, stehen verschiedene Ressourcen zur Verflgung, an denen angedockt
werden kann, um die (Energie-)Reserven wieder aufzufiillen. Hierflir stehen dem hdrgescha-
digten Schiler im integrativen/inklusiven Setting verschiedene Quellen zur Verfigung, um

seine ganzheitliche Integration/Inklusion zu unterstitzen (vgl. Abbildung 62).

Im Ubertragenen Sinne ist es die Aufgabe des MSD als Initiator und Vermittler, dem hoérge-
schadigten Schuler die Vielfalt der moglichen Aufladestationen aufzuzeigen und bei der
Kontaktaufnahme mit den betreffenden Personen und Institutionen behilflich zu sein. Umge-
kehrt wird durch die Beratungstatigkeit des MSD darauf abgezielt, dass die Ressourcen-

spender ihrerseits fir ein angemessenes Level im Tank sorgen.

%2 http://www.kreis-soest.de/gesundheit_verbraucher/gesundheit/suchtvorbeugung/suchtvorbeugung.php.media/
93053/ENTERKonzept2015.pdf (abgerufen am 12.11.2015)
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Abbildung 62: Lebenstankmodell mit méglichen Ressourcen

Das Schlusswort gehort einer Selbstbetroffenen mit ihrer retrospektivischen Sicht auf eine

ideale Unterstitzung im integrativen/inklusiven schulischen Setting:
Gute/sehr gute Leistungen sind KEIN Indikator fiir gelungene Integration/Inklusion!

Eine Férderung des Kindes darf sich nicht ausschliel3lich auf die Versorgung mit technischen
Hilfsmitteln und die Anwendung eines Nachteilsausgleichs beschrdnken. Im Fokus sollte die
Persénlichkeitsentwicklung und -stdrkung stehen, um das Kind dahingehend zu beféhigen,
seine Rechte und Anspriichen nicht nur in der Schule méglichst adédquat darzulegen und be-
griinden zu kénnen, sondern auch auf das spétere Leben vorzubereiten. Der Kontakt zu Gleich-
betroffenen ist dabei eine Tankstelle, die es einem hérbehinderten Menschen erméglicht, einen
Ausgleich zu finden, unbeschwert und entspannt zu kommunizieren sowie seine Persénlichkeit
zu stérken und den sicheren Umgang mit der Hérbehinderung zu erlernen (Franz 2010, 186).
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Anhang 1: Zusammenschau der Folgerungen fiir die Tatigkeit des MSD nach

Kategorien

Kontakt zum MSD-Héren (vgl. 5.1)

Aktueller Kontakt zum MSD
» Kennen des MSD-Betreuers als Beratungs- und Unterstitzungsgrundlage
» Wechsel des MSD-Betreuers vermeiden

Kontakthaufigkeit
» Individuelle BedUrfnisse zur Kontakthaufigkeit klaren
» Vorausschauende Planung fur den Schuljahresverlauf

» MSD-Kontakte flir Schiiler transparent machen

Kontaktformen
» Repertoire an Kontaktformen erhalten bzw. erweitern

» Bedeutsamkeit eines Schiilergesprachs anerkennen

Gestaltung des Schilerkontakts
Auftreten des MSD in der Klasse
» Offenes vs. verdecktes Auftreten des MSD abwagen

» Absprachen mit dem Schiler treffen

Organisation und Durchfiihrung eines Schiilergespréachs
» Rahmen fur Schilergesprach schaffen
» Digitale Kommunikationsformen eréffnen

» Frage der Personal- und Zeitressourcen

Inhalte eines Schiilergespriachs
» Aufgaben- und schilerbezogene Gesprachsinhalte ermdglichen

» Spezifische Angebote anderweitig vermitteln

Unterstutzungsempfinden
Einbindung in den Beratungsprozess
» Transparenz fir den Schiler schaffen

» Schulergesprach als Bindeglied priorisieren

Nutzen des MSD-Angebots
» Fachlichkeit des MSD herausstellen

» Nachhaltigkeit der Betreuung fokussieren

Wertschétzung des MSD-Angebots

» Transparenz fir den Schiler schaffen
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» Schulergesprach als Bindeglied priorisieren
» Fachlichkeit des MSD herausstellen

» Nachhaltigkeit der Betreuung fokussieren

Unterstiitzung der schulischen Integration (vgl. 5.2)

AuRere Rahmenbedingungen
Raumakustische Bedingungen
> Bewusste Wahl geeigneter Klassenraume
> Initiierung raumakustischer Sanierungsmafnahmen

» Nutzung des zunehmenden Bewusstseins fir Raumakustik in Schulen

Klassengréfle
» Reduzierung der KlassengrofRe unterstiitzen

Sitzplatzregelung
» Vor- und Nachteile der Sitzplatzwahl aufzeigen und Kompromissldsungen andenken
» Einbindung der Schiler bei Wahl des Sitznachbarn

Technische Versorgung

Individuelle Hérhilfen
» Unterstutzung der Versorgung mit technischen Hérhilfen
» Kooperationen mit Experten fiir technische Horhilfen

» Aktualisierung der Kenntnisse zu technischen Horhilfen

Individuelle Verstarkeranlage
» Aufklarung der Lehrer zu sachgemafem Einsatz im Unterricht
» Unterstitzung und Starkung der Eigenverantwortlichkeit des Schilers

» Nutzen bzw. Griinde flr Ablehnung eruieren

Unterrichtsanforderungen und Lernsituation
Sprachverstehen und Gesprdchsverhalten

» Bewusstmachung des Larmpegels in der Klasse

» Programme zur Stilleférderung und Zuhoérkultur

» Sensibilisierung durch Simulation eines Horverlusts

» Kriterien einer adaquaten Lehrersprache aufzeigen

Nachfragen und Versténdnisabsicherung
» Bedeutsamkeit des Nachfragens und der Verstandnisabsicherung herausstellen
» Entlastungsmoglichkeiten aufzeigen

» Ressourcen zur Umsetzung ermitteln
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Lern- und Priifungsumfang
» Regelungen zum Nachteilsausgleich aufzeigen
» Lern- und Arbeitspausen anregen

» Schulstrukturelle Veranderungen kennen

Mitschreiben im Unterricht
» Einwirken auf methodisches Vorgehen

» Hobrgeschadigtenspezifische Unterrichtsprinzipien vermitteln

Hausaufgaben

> Alternative Ubungs- und Vertiefungsmafinahmen vorstellen

Situation im Sport- und Schwimmunterricht
» Spezielle Aufklarung der Fachlehrkrafte
» NTA-Regelungen aufzeigen
» Selbstbewusstsein der Schuler starken

Regelungen zum Nachteilsausgleich
Zeitverldngerung
» Nutzen und Herausforderungen einer Zeitverlangerung darlegen

» Argumentation der sprachlichen Retardierung aufzeigen

Budgetstunden

» Einsatz und sinnvolle Nutzung der MalRnahme prifen

Optimierte Leistungsbewertung
» Mdglichkeiten des Nachteilsausgleichs aufzeigen

» Mehraufwand und Belastungsempfinden thematisieren

Nachteilsausgleich bei Hérversténdnisleistungen
» Vielfalt an MaRnahmen aufzeigen und nutzen
» Aufgabenadaptionen und -modifikationen priorisieren

» Unterstutzung bei Facherwahl

Umgang mit einem Nachteilsausgleich
» NTA als Mallnahme zur Chancengleichheit begreifen
» Unterstutzung der Akzeptanz durch Kooperationsbereitschaft des MSD

Lehrer und Schulleitung

Information und Aufklarung der Lehrer bzgl. Hérschédigung
» Abfragen und Erweitern des Kenntnisstands zur Hérschadigung
» Modglichkeiten der Informationsweitergabe eruieren

> Berucksichtigung der Schiller- und Lehrerpersonlichkeit
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Unterstiitzung durch Lehrer
» Aufzeigen der Bedeutsamkeit der Lehrerunterstiitzung
> Interesse und Kooperationsbereitschaft wecken bzw. einfordern

» Nutzung weiterer (externer) Beratungsangebote

Unterstiitzung durch Schulleitung
» Aufzeigen der Bedeutsamkeit der Unterstiitzung durch die Schulleitung
» Kooperationsbereitschaft wecken bzw. einfordern

» Nutzung aulRerschulischer fachspezifischer Angebote

Unterstiitzung der sozialen Integration (vgl. 5.3)

Soziale Integration in die Klasse

Information und Aufkldrung der Mitschiiler bzgl. Hérschéadigung
» Nutzen und Bedeutung der Mitschilerinformation aufzeigen
» Berlcksichtigung der Schulerpersonlichkeit
» Einbindung des betroffenen Schiilers als Experte

Klasseneinbindung
» Unterstitzung durch Aufklarung zu Horschadigung
» Verzahnte Interventionsmaflinahmen bei Mobbing/Bullying

» Vermittlung zusatzliche Angebote zu Sozialtrainings

Kontakte in der Freizeit
Kontakte zu Gleichaltrigen
» Einbindung von Gleichaltrigen bei MSD-Angeboten eruieren

» Unterstutzung des Schdlers zur eigeninitiativen Aufklarung

Freizeitgestaltung
» Eigeninitiative des Schulers seitens des MSD starken

» Horgeschadigtenspezifische Freizeitangebote vermitteln

Familiare Situation
» Einstellungen zu hauslichem MSD-Kontakt respektieren
» Beratung der Geschwister in Verbindung mit Hausbesuch anbieten

> Ubergreifende (Familien-)Angebote vermitteln
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Unterstiitzung der personalen Integration (vgl. 5.4)

Umgang mit der eigenen Hérschadigung
» (Schiler-)Informationsgesprache zum Horstatus

» Thematisierung von 'Normalitat'

Kontakt zu Personen mit einer Horschadigung
» Begegnungswinsche im regional- und landesweiten MSD thematisieren
> Vielfalt an Gestaltungsmdglichkeiten und bestehende Angebote nutzen

» Niedrigschwellige Angebote vorhalten und Kontakte vermitteln

Eigenstandiges Handeln
Selbsténdigkeit vs. Unterstiitzungsbedlirfnis
» Vertrauen schaffen durch Authentizitat
» Unterstutzungsbereitschaft signalisieren
» Einbindung von selbstbetroffenen MSD-Mitarbeitern (Role Model)

Eigenaktive Kontaktierung des MSD
» Eigenaktive Kontaktmdglichkeiten aufzeigen

» Personlichen Kontakt grundlegen
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Anhang 2: Zusammenschau der Empfehlungen fiir die Tatigkeit des MSD nach

Aufgabenbereichen

Empfehlungen fiir den Aufgabenbereich Diagnostik

» Kooperation mit Fachstellen

» Angemessenheit aktueller audiologischer Kenntnisse

Empfehlungen fiir den Aufgabenbereich Beratung

Beratung von Eltern und Erziehungsberechtigten
» Beratung von Geschwistern

» Vermittlung interdisziplinarer Familienberatung

Beratung von Lehrkréften und Schulverantwortlichen
» Adaquate inhaltliche Beratung
» Organisation der Informationsweitergabe
» Gestaltung von Zusammenarbeit und Kooperation durch Feedback-Kultur

Beratung von Schiilern mit Hérschéadigung

» Persodnlicher Kontakt als Beratungsgrundlage
Klarung des individuellen Kontaktbedarfs und der Kontaktgestaltung
Etablierung von Schulergesprachen
Einbindung der betreuten Schuler in den Beratungsprozess
Thematisierung von Nutzen und Grenzen der MSD-Unterstitzung

Signalisieren einer generellen Unterstitzungsbereitschaft

YV V V V V V

gung

Empfehlungen fiir den Aufgabenbereich Unterrichtshilfen

» Schaffung und Nutzung guter raumakustischer Bedingungen
» Bedeutsamkeit einer larmfreien Lernumgebung

» Vermittlung hdrgeschadigtenspezifischer Malnahmen,
insbesondere der Lehrersprache

» Entlastungsmdglichkeiten bei Unterrichtserschwernissen

» Nutzen und Herausforderungen eines Nachteilsausgleichs

» Ressourcen zur Umsetzung besonderer UnterstitzungsmafRnahmen
>

Sensibilisierung und Aufklarung der Mitschilern
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Unterstutzung identitatsfordernder Aspekte im Umgang mit der eigenen HOrschadi-



Empfehlungen fiir den Aufgabenbereich Informations- und Fortbildungsveranstaltungen

» Ausbau von Fortbildung fur Lehrkrafte und Kollegien

» Vermittlung hérgeschadigtenspezifischer Freizeitangebote
» Kontakte zu gleichbetroffenen Peers ermdglichen

» Auf- und Ausbau der Beraterqualitat

» Einbindung selbstbetroffener Mitarbeiter

> Uberregionale und landesweite MSD-Kooperationen
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