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Vorwort

Als nach zwei Jahren Referendariat am Forderzentrum fir Horgeschadigte in
Nurnberg von Frau Prof. Dr. Leonhardt die Anfrage kam, am Lehrstuhl fur Gehor-
losen- und Schwerhdérigenpadagogik als wissenschaftliche Assistentin tatig zu
werden und in diesem Rahmen an einer Dissertation zu arbeiten, stellte dies fur
mich eine groRe Herausforderung dar, da sich dadurch die Mdglichkeit bot, mich

intensiv mit einem horgeschadigtenspezifischen Thema auseinander zu setzen.

Von besonderem Interesse war fur mich dabei die Mitarbeit an dem breit angeleg-
ten Forschungsprojekt, das unterschiedliche Schwerpunkte zur Integration horge-
schadigter Kinder und Erwachsener in Kindergarten Schule und Berufsleben the-
matisieren sollte (siehe Kapitel 1).

Dabei ergaben sich neben der wissenschaftlichen Tatigkeit immer wieder Mog-
lichkeiten von fruchtbaren Diskussionen mit anderen Teilnehmern des Projektes
am Lehrstuhl, die sehr zu einer differenzierten Sichtweise beitrugen. Daruber hi-
naus handelte es sich um Themen, bei denen fachwissenschaftlich und bildungs-
politisch kontrovers diskutiert wurde.

FUr diese Moglichkeit des Austausches mochte ich an dieser Stelle Frau Prof.
Annette Leonhardt danken, die dieses Projekt initiiert hat und mir die Mdglichkeit
gegeben hat, daran zu partizipieren.

Bei der Anzahl von 48 Interviews war ich bei der Transkription zum Teil auf Hilfe
von studentischen Hilfskraften angewiesen, die vom Lehrstuhl fur Gehorlosen- und
Schwerhoérigenpadagogik finanziert wurden. Ein weiterer Dank gilt also nochmals
Frau Prof. Dr. Leonhardt und den beiden Studentinnen Frau Katja Hammerand
und Frau Stefanie Dierner, die diese Aufgabe verantwortungsvoll dbernommen
hatten.

Ebenso mochte ich den Studentinnen danken, die innerhalb ihrer Zulassungs-
arbeit zum ersten Staatsexamen Interviews transkribierten, auswerteten und in
meinen Seminaren zur schulischen Integration Horgeschadigter durch zahlreiche
Diskussionen wertvolle Impulse fur die Auswertung und den wissenschaftlichen
Diskurs lieferten. Die Studentinnen waren Frau Susanne Grunwald, Frau Barbara
Winkler (ehemals Muller), Frau Alexandra Faltin, Frau Katharina Raith, Frau Julia

Braun, Frau Julia Schmitt (ehemals Krause).
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In Zusammenarbeit mit dem Bayerischen Staatsministerium fur Unterricht und
Kultus konnte innerhalb eines Seminars zur ,Schulischen Integration Horgescha-
digter” auf der Grundlage vorliegender Ergebnisse ein Flyer (sieche Anhang E) fur
die Lehrer der allgemeinen Schule realisiert werden. An dieser Stelle mdchte ich
Herrn Weigl und den Studentinnen Frau Elisabeth Eichinger, Frau Anja Werlich,
Frau Andrea Kapfer, sowie den Studenten Herrn Claudio Martinez und Herrn
Matthias Zoliner fir den hohen Arbeitseinsatz danken.

Far inhaltliche Anregungen bedanke ich mich bei Herrn Prof. Dr. Klaus Ulich:
Wertvolle Anregungen, insbesondere zum Punkt ,Bezugsgruppentheorie* und
,Bullying“, waren von ihm ausgegangen. Im Bereich der identitatspsychologischen
Seite stand mir Frau Dr. Helga Voit zur Seite und hatte stets ein offenes Ohr. Auch
ihr gilt gebUhrender Dank.

AuRerdem danke ich Frau Nicole Kuderer und Frau Marlies Karsch, die sich
neben ihrer beruflichen Tatigkeit die Zeit und MulRe nahmen, Korrekturen in weiten
Teilen der Arbeit zu Gbernehmen.

Auch bei Frau Susanne Diller mochte ich mich herzlich bedanken: Sie hat mir
stets bei computertechnischen Fragen beigestanden und es immer wieder
geschafft, das ,Eigenleben” meines Computers auszutricksen.

Meiner Schwester Stefanie Lindner gilt ebenfalls gebuhrender Dank, da sie mich
beim Scannen der Tabellen tatkraftig unterstutzte.

Ein besonderer Dank geht an meinen Freund Georg Mudroch, der mir sowohl bei

rationalen als auch irrationalen Sorgen Beistand leistete.

Mdnchen, im September 2006
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1. Einleitung

Integration, Inklusion oder gemeinsame Beschulung, wie auch immer man das
gemeinsame Lernen horgeschadigter und hdrender Schiler im schulischen
Kontext bezeichnen mag, in jedem Fall gab es bereits seit langerer Zeit im Pro
und Contra Anlass zu Diskussionen in der Fachwelt, und das fuhrte letztendlich
sogar zu einer bildungspolitischen Debatte.

Wirft man einen Blick auf die schulische Integration in Deutschland vor ca. 30
Jahren, so wird klar, dass zunachst moglichst viele Kinder mit Behinderung,
besonders auf Drangen ihrer Eltern, an der allgemeinen Schule integriert werden
sollten. Demzufolge wurde die Einweisung in Sonderschulen bzw. Forderzentren,

also die sog. Segregation, immer mehr abgelehnt:

,Die schulische Sonderung behinderter Kinder und Jugendlicher wird
zunehmend kritisch gewichtet (Opp 1996, S. 354).

Sander (1992) spricht in diesem Zusammenhang von einer sog. ,/ntegrations-
bewegung“, die einen Teil einer ,Neuen Sozialen Bewegung“ darstellte:

Innerhalb der Horgeschadigtenpadagogik wurden als Grinde gegen die sog.
Segregation (siehe Punkt 3.2) haufig eine erschwerte soziale Integration in die
horende Gesellschaft allgemein und insbesondere in das Berufsleben nach einer
etwaigen Schulbesuchszeit an der Sonderschule angesehen. Daraufhin entwickel-
ten sich auf der einen Seite Positionen von Integrationsbefirwortern und auf der
anderen Seite Haltungen der Verfechter der Sonderschulpadagogik, vorzugsweise
Fachpadagogen und Fachwissenschaftler, die sich gegen schulische Integration
aussprachen.

Wenn man einschlagige Literatur verfolgt, fallt auf, dass in wissenschaftlichen
Forschungen und Diskussionen die mit der schulischen Integration unmittelbar
beteiligten Personen, also hérgeschadigte Schiiler’, Lehrer? und Eltern, kaum mit
einbezogen wurden. Und gerade die hodrgeschadigten Schuler, die bei der
schulischen Integration eigentlich im Mittelpunkt stehen, sind bisher nicht selbst

befragt worden (vgl. Schmitt 2003), obwohl bereits seit langerer Zeit auf dieses

' Bei den genannten Schiilern handelt es sich selbstverstandlich um mannliche und weibliche
Schiiler. Der Einfachheit halber wird im Folgenden ausschlieRlich die maskuline Form verwendet.

2 Gleiches gilt fir die Lehrer sowohl der allgemeinen Schule als auch des Férderzentrums.
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Defizit hingewiesen wurde: ,Bei der Diskussion der sozialen Eingliederung wird
jedoch selten die hérgeschédigte Person gefragt, ob sie sich integriert, also in der
Bezugsgruppe an- und aufgenommen fihlt“ (ClauRen 1991, S. 186).

Dieses Angenommensein, also die Dimension der sozialen Integration, spiegelt
sich in der subjektiven Befindlichkeit des hoérgeschadigten Schilers, also der
emotionalen Integration (siehe Kapitel 2) wider, worauf auch Haeberlin u.a. (1989,
S. 9) hinweisen:

,Bezogen auf das Schicksal des einzelnen Schiilers ist in erster Linie sein
psychischer Zustand in einer bestimmten Schulsituation von Bedeutung.“

Im Zuge eines breit angelegten Forschungsprojektes zur ,Schulischen Integration
Horgeschadigter an der LMU Munchen unter der Leitung von Frau Prof. Leon-
hardt am Lehrstuhl fir Gehoérlosen- und Schwerhdrigenpadagogik wurde
ersichtlich, dass es einige horgeschadigte Schuler gab, die die allgemeine Schule
verlassen hatten (siehe Kapitel 6) und somit auch die Beschulungsform der
schulischen Integration zugunsten eines Unterrichts mit anderen horgeschadigten
Schulern an den Forderzentren, Forderschwerpunkt Horen aufgaben.

Die einzelnen Teilbereiche des Projekts sind als Nachfolgeforschungen aus der
Dissertation ,Horgeschadigte Kinder und Jugendliche in allgemeinen Schulen®
(vgl. Schmitt 2003) hervorgegangen. Die folgende Abbildung gibt einen Gesamt-

uberblick Uber alle Teilprojekte.



Schulische Integration Hérgeschadigter 12

Madul | | 1} L[} v v Vi Vil

Teilprojeki

Forschungs-
gegenstand

Finanzierung
Drittmittel

EBearbeiter 5. Bom Or. K. Ludwig

Bearbeitungs-

Ergebnis

im Gesamiprojekt/Buchpublikation

Tab. 1: Ubersicht Gesamtprojekt LMU Miinchen zur Integration hérgeschadigter Kinder, Jugend-
licher und Erwachsener

In diesem Zusammenhang ist besonders bedeutsam, Schiler selbst zu ihrer
Schulsituation Auskunft geben zu lassen, um deren subjektive Sichtweise in
Erfahrung zu bringen. Zudem ist bekannt, dass Aussagen von Kindern und
Jugendlichen innerhalb der empirischen Sozialforschung (vgl. Ackermann &
Rosenbusch 2002) einen wertvollen Beitrag leisten kénnen. Wie Fuhs (2000)
formuliert, genugt es vor dem Hintergrund der Anerkennung von Kindheit als
eigenstandiger Lebensphase und kulturellem Muster nicht, die Eltern oder andere
Erwachsene zu befragen, sondern Kinder sollten selbst befragt und als eigen-
standige Personen ernst genommen werden.

In vorliegender Forschung geht die Verfasserin davon aus, dass gerade integrierte
hdrgeschadigte Schiuler hinsichtlich ihrer persoénlichen Situation an der allgemei-
nen Schule wertvolle Informationen liefern. Auf etwaige Widrigkeiten bei der
mundlichen Befragung mit horgeschadigten Schilern wird in Punkt 6.4.2 einge-
gangen.

Somit war es vorrangiges Ziel, die Schuler selbst, auf denen in dieser Arbeit der
Hauptfokus liegt, nach den Grinden flr diesen Schulwechsel zu befragen. Neben
ihnen wurden auch deren Eltern, Lehrer der allgemeinen Schule und Lehrer des
Forderzentrums nach moglichen Motiven auf Seiten der Schuler und auch der

Eltern zum Schulwechsel gefragt. Diese Arbeit soll dazu beitragen, ein
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differenziertes Bild der Sichtweisen aller hier beteiligten Gruppen, also Schiler,
Eltern, Lehrer der allgemeinen Schule und Lehrer des Forderzentrums, bzgl. der
Grinde der Schulwechsels der hdrgeschadigten Schiler von der allgemeinen
Schule an das Férderzentrum, Férderschwerpunkt Horen® zu geben und die damit
zusammenhangenden Folgen darzustellen und dadurch einen Beitrag zur
aktuellen Integrationsdiskussion in neuer Perspektive zu leisten. Bei vorliegender
Arbeit handelt es sich um eine bayernweite Studie.

Die Autorin setzt sich im Theorieteil mit dem Begriff ,Integration” auseinander und
versucht hierbei ein mdoglichst vielschichtiges Bild zu geben. Es folgt eine
Darstellung der schulischen Integration in Bayern mit unterschiedlichen Formen
der Integration sowie den unterschiedlichen Maoglichkeiten der sonder-
padagogischen Forderung fur horgeschadigte Schiler, den Aufgaben der Lehrer
des Mobilen Sonderpadagogischen Dienstes (MSD) und den Vor- und Nachteilen
dieser Beschulungsform. Es folgen wissenschaftlich begriindete Positionen, die
den derzeitigen Stand der Forschung und aktuelle Trends zur ,Schulischen
Integration Horgeschadigter” widerspiegeln.

Da Integration und Identitat eng miteinander verbunden sind (vgl. Hintermair &
Voit 2000), folgt eine Sicht auf die Horschadigung unter identitatspsychologischen
Gesichtspunkten. Im Mittelpunkt steht hier Goffman (1967) mit seiner Stigma-
Theorie.

Im empirischen Teil werden zunachst fur das Forschungsdesigns relevante Punkte
wie Entwicklung der Fragestellung, Ressourcen, Methode etc. geklart und das
Auswertungsverfahren wird dargestellt.

Das Auswertungsverfahren ist in eine Auswertung nach Gruppen (Schuler, Eltern,
Lehrer der allgemeinen Schule und Lehrer des Foérderzentrums) und in eine
Auswertung nach zwei Fallbeispielen (ein Schuler, dessen Eltern, dessen Lehrer
der allgemeinen Schule und dessen Lehrer des Forderzentrums) gegliedert.
Insgesamt werden von diesen zwei unterschiedlichen Auswertungsverfahren neue
Erkenntnisse erwartet, die im Zusammenhang mit der schulischen Integration
hérgeschadigter Schiler eine wichtige Rolle spielen.

Es schlieRen sich Handlungsimpulse fur Forschung und Praxis an, bevor eine Ge-

samtzusammenfassung der Arbeit unter kritischer Reflexion erfolgt. Im Schluss-

® Im Folgenden handelt es sich bei dem genannten Forderzentrum immer um das Forderzentrum,
Forderschwerpunkt Horen.
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wort wird ein Ausblick auf das gesamte padagogische Handeln im Zusammen-

hang der schulischen Integration Horgeschadigter gegeben.

2. Betrachtungsweisen des Begriffs ,Integration”

FUr eine Annaherung an den Begriff Integration ist zunachst eine etymologische
Betrachtung notwendig. Danach wird erlautert, was unter dem Begriff ,Integration®
unter dem sonderpadagogischen Aspekt zu verstehen ist. Dabei werden nicht nur
die organisationsspezifischen Aspekte, sondern auch die Dimensionen der
Integration (emotional, sozial, leistungsmotivational) nach Haeberlin u.a. (1989)
geklart, da sie im Hinblick auf einen Schulwechsel eine Rolle spielen kdonnten. Da
die gegenwartige Integrationsdiskussion im sonderpadagogischen Kontext sich
mehr und mehr zu einer sog. Inklusionsdiskussion entwickelt hat, wird zuletzt
dargestellt, welche Entwicklungen fur die Tendenz der Verwendung dieses Be-
griffs entscheidend waren und welche Folgen fur die gegenwartige Integrations-

praxis damit verbunden sein kénnen.

2.1 Etymologische Sichtweise

Nach der Definition im Stowasser dem lateinisch-deutschen Woérterbuch (1993, S.
241), bedeutet das Verb ,integrare” wiederherstellen, wohingegen das Substantiv
Jintegratio“ die Erneuerung meint und das Adjektiv ,integer flir unberthrt und
unangetastet steht. Diese Worter wiederum gehen auf den Wortstamm ,tangere®,
also beruhren, ,tactus®, die Beruhrung, und ,intactus®, unberuhrt, zurtck (vgl. Kobi
1988, S. 54).

Der deutsche Duden (1997, S. 368) bietet fur das Substantiv ,Integration“ mehrere

Bedeutungsvarianten an:

Wiederherstellung eines Ganzen

(Wieder-) Herstellung einer Einheit; Vervollstandigung

Einbeziehung, Eingliederung in ein groReres Ganzes

Gegensatz: Desintegration

Zustand, in dem sich etwas befindet, nachdem es integriert worden ist
Berechnung eines Integrals
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In Meyers Lexikon (1988, S. 204) findet man unter dem Stichwort ,Integration®
folgende Ausfuhrung:

»l. bezeichnet pauschal in der Pddagogik Bestrebungen, die sich gegen
Selektion, Ausgrenzung, Aussonderung und vertikale Gliederung des
Schulwesens wenden. Brennpunkt der gegenwértigen I.-sproblematik bil-
den die Gesamtschuldiskussion, die Auslénderproblematik und die Sonder-
pédagogik (z.B. die Forderung, behinderte Kinder in normale Kindergérten
oder in die Regelschule einzubeziehen).”

Es wird deutlich, dass im Hinblick auf die schulische Integration die Einbeziehung

bzw. die Eingliederung der Menschen mit Horschadigung in die horende Gemein-

schaft eine grol3e Rolle spielt.

Der Gegensatz zur Integration hérgeschadigter Kinder und Jugendlicher an der

allgemeinen Schule, also die Beschulung im Forderzentrum, wird als sog. Desin-

tegration oder auch Segregation bezeichnet. Auf die Vor- bzw. Nachteile beider

Beschulungsformen wird in Kapitel 4 eingegangen.

2.2 Sonderpadagogische Definitionen

Es wird darauf hingewiesen, dass man zwischen ,/ntegration im Elementarbereich,
der schulischen Integration, nachschulischer beruflicher Eingliederung und Inte-
gration im Erwachsenenalter” unterscheiden sollte“ (Sander 1992, S. 6). Die
vorliegende Arbeit beschrankt sich auf die Phase der schulischen Integration. Da
der Begriff Integration im sonderpadagogischen Kontext und speziell im Zu-
sammenhang mit der schulischen Integration horgeschadigter Kinder und Jugend-
licher zusatzliche Akzentuierungen erhalt, sollen diese im Folgenden dargestellt

werden.

Allgemeine sonderpadagogische Definitionen

Im sonderpadagogischen Verstandnis von Integration gibt es zahlreiche Annahe-
rungen an diesen Begriff. Unterschiedlichen Autoren setzen auch verschiedene
Schwerpunkte bei der Definition, die auch im Hinblick auf die Integration

horgeschadigter Schuler eine Rolle spielen kdnnen.

Antor & Bleidick (2001, S. 76) geben eine allgemeine Definition fur die schulische

Integration:
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sIntegration im Sinne der schulischen Integration wird verstanden als
gemeinsame Unterrichtung behinderter und nicht behinderter Kinder in
allgemeinen Schulen. Sie wird inhaltlich definiert als (1) allseitige F6rderung
(2) aller Kinder (3) durch gemeinsame Lernsituationen. Integrative Lernorte
sind vielféltige Lebens- und Erfahrungsrdume, die der ganzheitlichen
Entfaltung der kindlichen Persénlichkeit dienlich sind und dem Lernen mit
Kopf, Herz und Hand (Pestalozzi) Raum geben.”

Kobi (1999, S. 75 ff.) weist darauf hin, dass es innerhalb des Begriffs Integration

vielfaltige Perspektiven gibt, die bei Schmitt (2003, S. 19 f.) in einer Tabelle zu-

sammengefasst wurden:

Prozess: Vvs. Zustand:
Integration als gegenseitiger psy-cho- Dies betrifft eher die &ulerlichen, ob-
sozialer Annaherungs- und Lernprozess jektivierbaren und relativ personunab-
zwischen Integratoren und Integranden. hangigen Tatbestdnde administrativer,
terminologischer,  Okologischer,  orga-
nisatorischer Art.
Methode: Vvs. Ziel:
Dabei stellt sich die Frage nach dem Ziel. Kann durch die Methoden Integration oder
Dieses ist meist die breitere und hohere Separation erreicht werden. Der Diskurs
Kompetenz des Integranden, seltener Uber bessere Methode kann nur ideel,
auch reichhaltigere Lebensqualitat der standpunktlogisch und in Ausrichtung auf
Integratoren ein bestimmtes Menschenbild geflhrt
werden.
Individuelle Angelegenheit: VS. Soziale Angelegenheit:
Das einzelne behinderte Kind passt sich Integration wird als zweiseitiges
dem gegebenen Schulsystem an, wird Entgegenkommen angesehen. Die
dazu vorher trainiert, therapiert und Méglichkeit der Integration steht allen
erwirbt  bestimmte  Techniken. Den Behinderten offen. Die gesellschaftlichen
Integrationsbemihungen  wird keine Systeme und die Bildungssysteme haben
systemverandernde Kraft zugemessen sich zu offnen.
Vorgabe: Vvs. Aufgabe:

Unbedingte Integration, steht im exklu-
siven Gegensatz zur Separation, sie ist

Vorgabe und Notwendigkeit, nicht nur

Bedingte Integration, die nur unter be-
stimmten Bedingungen stattfindet, nach

Malgabe der Integrationsfahigkeit und —
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Aufgabe und Moglichkeit. In Anlehnung an

Comenius sollen ,alle allen alles lehren®.

willigkeit des betreffenden behinderten

Menschen und des involvierten Kollektivs.

Parzellierbare Daseinsform:

Nur teilweise Integration, Mdoglichkeiten

und Grenzen werden aufgezeigt.

VS.

Ganzheitliche Daseinsform:
Integration steht im Gegensatz zur
Teilhaftigkeit. Angestrebt wird eine Schule
fur alle Kinder. Es wird gefordert, das
Sonderschulwesen aufzuheben und einen
integrativ anngelegten Schulrahmen zu

erstellen.

Struktur:

In der strukturell-organisatoischen Be-
griffsfassung kommt Integration eher nur
eine vermitteinde Bedeutung zu. Es
handelt sich um einen Optimierungs-
prozess. Dies kommt in Bestrebungen
zum Ausdruck, flexible Sowohl-als-auch-
Organisationsformen zwischen separa-
tiver und integrativer Erziehung Behin-
derter/nichtbehinderter Kinder zu ent-

wickeln

VS.

Wert:
Integration und Differenzierung sind
zunachst wertfreie, deskriptive Begriffe.
Wertung erfahren diese Begriffe erst durch
einen bestimmten Standpunkt und die Aus-
richtung auf eine als ,besser erachtete
Gestalt. In der Padagogik findet der ur-
sprunglich deskriptive Begriff oft unbe-
sehen eine praskriptive Verwendung.
Integration reprasentiert hier das schlecht-

hin Gute und Richtige.

Intentionale Lebens- und
Daseinsgestaltung:

Hierbei sollen die integrativen
Zielsetzungen und MaRnahmen etwas
Erstrebenswertes bewirken oder ermdg-
lichen (Leistungssteigerung, Sozial-
kontakte u.a.m.): Integration liegt damit
eine seins-verdndernde, meliorative Inten-

tion zugrunde.

VS.

Koexistentielle Lebens- und

Daseinsgestaltung:

Hier findet Integration ihre Erflllung in sich
selbst, ohne medialen Zweck. Sie ist eine
seinsbestétigende Koexistenzform. Inte-
gration verandert nicht das Sein, sondern
das Dasein, nicht die Behinderung,
sondern das psycho-soziale Geflige des
Behinderungszustandes und mithin den

Status des Einzelnen.

Tab. 2: Positionen zur schulischen Integration (vgl. Kobi 1999)

Der Schwerpunkt der meisten Autoren beim Thema der schulischen Integration

liegt auf dem Verstandnis der gemeinsamen Unterrichtung behinderter und nicht

behinderter Kinder als eine schulorganisatorische Malinahme.
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Kobi (1999, S. 59) spricht davon, dass bei ,Integration“ unter anderem auch
hinsichtlich Methode und Ziel diskutiert werden muisse, wenn Integration®
(Integriertheit) als mehr oder minder begrindetes Ziel (heil-)padagogischer und
sozialpolitischer Bestrebungen herausgehoben wird. So werde ,Integration® als
Ziel durch ,Integration“ als Methode erreicht. Kobi (vgl. ebd., S. 62) weist in seinen

Ausfuhrungen auch darauf hin, dass

LIntegration eine Lebens- und Daseinsform (hier im speziellen Fall zwischen
Behinderten und Nichtbehinderten) bezeichnet, fiir oder gegen die sich die
Gesellschaft und deren Untersysteme (wie schulische Institutionen z.B.)
entscheiden kénnen und die daher als solche situativ und temporal auch
frei wéhlbar bleiben muss.*

Feuser (2002, S. 3) fasst zusammen, ,dass heute mit dem Begriff der Integration
die Forderung verbunden ist, die Erziehungs- und Bildungsbediirfnisse wie die
spezifischen ,Forderbedarfe’ aller als behindert bzw. nicht behindert geltenden
Schiiler in gemeinsamen, Entwicklung induzierenden Lernprozessen in einer
Schule fiir alle zu befrieden®. Bleidick (1988, S. 83) allerdings konstatiert, dass es
innerhalb der schulischen Integration auch zur ,Isolierung” der integrierten Schaler

kommen kann:

sIntegration st eine subjektive und tatséchliche Eingliederung des
Behinderten in den Schulverband der Nichtbehinderten auf einem Kon-
tinuum von Mobglichkeiten, die zwischen den Polen von vollstdndigem
Angenommensein und vollsténdiger Isolierung auszumachen sind.*

Diese Deutung weist deutlich darauf hin, dass schulische Integration nicht
automatisch das vodllige Angenommensein der integrierten Schuler durch die
Mitschuler bedeutet. Eine Klarung der Dimensionen der Integration erscheint in

diesem Kontext unerlasslich.

Dimensionen der Integration

Nach Haeberlin u.a. (1989) mussen bei der schulischen Integration die
padagogischen Dimensionen der Integration von Schilern beachtet werden: die
Dimension der sozialen Integration, die Dimension der emotionalen Integration

und die Dimension der leistungsmotivationalen Integration.



Schulische Integration Horgeschadigter 19

So beschreibt die ,soziale Integration® die Selbsteinschatzung des sozialen
Integriertseins, das umso besser ist, ,je positiver er seine Beziehungen zu den
Mitschiilern beurteilen kann, sie gibt also Aufschluss zu der Einschétzung der
eigenen Beziehungen zu den Mitschiilern“ (Haeberlin u.a. 1989, S. 12).

Bei der ,emotionalen Integration“ geht es um das emotionale Wohlbefinden des
integrierten Schulers. Diese Dimension bezieht sich also auf das subjektive
Befinden des einzelnen Schilers im schulischen Alltag. Haeberlin u.a (1989, S.
11) weisen darauf hin, dass es bisher wenig Interesse an dieser Dimension

gegeben hatte, obwohl die

sSelbsteinschétzung des geflihlsméligen Befindens eines Schilers in

seiner schulischen Umwelt einer der zuverldssigsten Indikatoren fiir

gelingende oder misslingende pddagogische Integration sein dlirfte.”
Auch die ,leistungsmotivationale Integration® spielt im Hinblick auf einen
moglichen Schulwechsel eine bedeutende Rolle. Bei ihr geht es um Einschatzung
der eigenen Fahigkeit innerhalb des Schulunterrichts. Denn ein Schuler fuhlt sich
nur dann leistungsmotivational integriert, ,wenn er sich den in den Schulen
gestellten Aufgaben gewachsen fiihit“ (Haeberlin u.a. 1989, S. 14).
In vorliegender Arbeit sollen alle Dimensionen der Integration in den Interviews mit
den Schulern geklart werden: die ,soziale Dimension“ in der Frage nach dem
Verhaltnis zu den Mitschulern, die ,emotionale Integration® in der Frage nach dem
subjektiven Befinden an der allgemeinen Schule und die ,leistungsmotivationale
Dimension® in der Frage nach den schulischen Leistungen. Alle Dimensionen
konnten Anlass zu einem mdglichen Schulwechsel geben, wenn nicht etwaige
organisatorische MafBnahmen wie Umzug, SchlieRung einer Schule o.A. die
Schuler zwingen, eine andere Schule zu besuchen. Da aber im Zusammenhang
mit der schulischen Integration die horgeschadigten Schiler selbst zu ihrer
Einschatzung befragt worden sind, stellt diese Arbeit einen wichtigen Beitrag dar
zu klaren, inwieweit die Dimensionen der Integration mit einem Schulwechsel

wirklich im Zusammenhang stehen.



Schulische Integration Horgeschadigter 20

Horgeschadigtenspezifische Definition von Integration

Mualler (1994, S.12) spricht bei der schulischen Integration Horgeschadigter wie
viele andere Autoren von ,gemeinsamen Unterricht, von gemeinsamem Leben
und Erleben”. Breiner (1993, S. 103) geht davon aus,

Ldall wir in unserem Sprachgebrauch Integration als Zusammenschlul3 von
Hérenden und Hbrgeschédigten sehen miissen, wenn wir den Hérgesché-
digten nicht als isolierten Alleingénger akzeptieren wollen, der von allen
wesentlichen Lebensbezligen in unserer Gemeinschaft sein Dasein fristet.“

Insgesamt soll Integration nach Frerichs (1995, S. 158 f.) als Prozess verstanden
werden, ,der wegen individueller Voraussetzungen und Méglichkeiten sehr unter-
Schiedlich verlauft”, Dieser Prozess hangt dabei von personellen, situativen und

zeitbezogenen Faktoren ab:

,von der Grol3e der Gruppe,

vom Bekanntheitsgrad der Gruppenmitglieder untereinander,

von der Rollenverteilung innerhalb der Gruppe,

von der Position der Gruppenmitglieder im Raum,

von den aktuellen physischen/ psychischen Bedingungen der Anwesenden,
von der Kenntnis der Situation,

von den individuellen Lernvoraussetzungen und

von den bisherigen Lernerfahrungen®

ClauBen (1991, S. 186) weist darauf hin, dass Integration im hdrgeschadigten-
spezifischen Kontext sowohl den gemeinsamen Unterricht von hérenden und
horgeschadigten Schulern als auch die Eingliederung der Menschen mit Horscha-
digung in die horende Gesellschaft bedeuten kann, und warnt davor, schulische
mit sozialer Integration gleichzusetzen.

Bei horgeschadigtenspezifischen Definitionen findet man des Ofteren den Aspekt
der ,Vermeidung der sozialen lIsolation durch Integration“. Diese Deutungen
konnten die Annahme implizieren, dass horgeschadigte Schuler mdglicherweise
von einer sozialen Isolation starker bedroht sind als Schuler mit anderen
Behinderungen. Einige Autoren (vgl. Breiner 1993; Kobi 1999 u.a.) begrinden die
Notwendigkeit der Integration mit dem Ziel der sozialen Integration in die hérende
Sprachgemeinschaft, denn wie Muth (1991, S. 1) behauptet: ,Wer Kinder und
Jugendliche in verschiedene Schulformen und Schultypen trennt, wird Probleme

haben, sie im Erwachsenenalter wieder zusammenzufiihren”.
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Es wird deutlich, dass die schulische Integration zum einen von der gesellschaft-
lichen, also der sozialen Integration, getrennt werden muss. Zum anderen aber
soll die soziale Integration nach Auffassung zahlreicher Autoren durch schulische
Integration erreicht werden. Leonhardt (1996b, S. 12) weist darauf hin, dass auch
Sonderschulen eine Aufgabe in der sozialen Integration sehen, namlich ,den
Behinderten zu beféhigen, am gesellschaftlichen Leben teilzuhaben und sich
selbst zu integrieren”.

Insgesamt kann man davon ausgehen, dass Integration auf einen gesellschaft-
lichen Zustand abzielt, in dem ,Gemeinsamkeit der Vielfalt* (vgl. Prengel 1995)
modglich wird. Rosenberger (2004) weist darauf hin, dass der ,Integrationsprozel3
eines Menschen mit Behinderung jedoch erst bei gelungener Eingliederung im
Arbeits-, Wohn- und Freizeitbereich® vervollstandigt wird. Innerhalb der Integra-
tionsdiskussion wird deswegen kontrovers diskutiert, welche Beschulungsform die
optimale fur den hérgeschadigten Schiler gerade im Hinblick auf die Dimension
der sozialen Integration darstellt. Auf die in der Fachliteratur dargestellten Vor- und
Nachteile der beiden Beschulungsformen Integration und Segregation wird

ausfuhrlich in Kapitel 4 eingegangen.

2.3 Integration - Inklusion

Seit einiger Zeit ist die Integrationsdiskussion auch von einer Begriffsdebatte
gepragt. Immer ofter erscheint anstatt des Begriffs ,/ntegration” (siehe Punkt 2.1)
der Begriff der ,Inklusion® bzw. ,inklusive Erziehung“. Die Inklusion hat etymo-
logisch ihren Ursprung im englischsprachigen Wort inclusion®, welches sich
wiederum vom lateinischen Substantiv ,inclusio®, also ,Einschluss®, ableitet. Nach
Liesen & Felder (2004, S. 7) stellt der Begriff der ,Inklusion einen Begriff mit
ausgeprégter Konnotation der Internationalitat* dar.

Laut Reiser (2003, S. 305) liegen bei den beiden Begriffen ,Integration® und
»Inklusion® unterschiedliche Ausgangspunkte vor:

sIntegration mit dem Ausgangspunkt einer Beeintrdchtigung oder
Benachteiligung und der Wiederherstellung der Unversehrtheit, Inklusion
mit dem Ausgangspunkt einer strukturell determinierten sozialen
Einbeziehung.”
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Es kann angenommen werden, dass bei dem Begriff der ,Inklusion“ ein wichtiger
Aspekt, namlich der der sozialen Integration, den Schwerpunkt bildet (vgl. Reiser
2003, S. 305) und es sich somit mdglicherweise um eine Art verbesserte
Integration handelt, die der Qualitatssicherung der Integration, also dem damit
verbundenen padagogischen Konzept, dienen soll (vgl. Sander 2003, 318).
Anders als im anglo-amerikanischen Sprachraum, wo man synonym auch das
Wort ,Mainstreaming® findet, handelt es sich in Deutschland bei ,Integration®
immer um ein bestimmtes ,fachliches Konzept® (Sander 2003, S. 316). Somit kann
nach Sander beim Inklusionskonzept von einem erweiterten Integrationskonzept
ausgegangen werden (vgl. Reiser 2003, S. 308).

Liesen & Felder (2004, S. 4) weisen aber darauf hin, dass sich die Debatte gerade
daran entzinden wirde, ,ob und inwiefern ,Inklusion‘ ein anderes Konzept
darstellt als Integration”.

Als Grinde fir ein erweitertes Konzept werden inhaltliche Probleme bei der
gemeinsamen Unterrichtung behinderter und nicht behinderter Schuiler genannt.
Reiser (2003, S. 305) spricht von einer ,Unzufriedenheit mit dem quantitativen und
qualitativen Stagnieren der schulischen Integration in Deutschland“. Nach Sander
(2003, S. 316) handelt es sich bei der Inklusion um eine ,Antwort auf die realen
Unvollkommenheiten der Integrationspraxis, die sich in manchen Schulen beob-
achten lassen®. Seiner Meinung nach besteht der haufigste Fehler darin, ,dass
Integration als rein organisatorische, additive MalBRnahme durchgefiihrt wird“ (vgl.
ebd., S. 317).

Hinz (2003, S. 330) kritisiert im Zusammenhang mit der Begriffsdebatte, ,dass
inzwischen vieles, was als Integration wahrgenommen wird oder sich als
Integration darzustellen versucht, was diese Bezeichnung nicht wirklich verdient.”
Es kann also festgehalten werden, dass sowohl mit dem Begriff ,Integration” als
auch mit dem damit verbundenen ,Integrationskonzept® auf mehreren Seiten
Unzufriedenheit herrscht. Auf diesem Hintergrund versucht man den neuen Begriff
Inklusion auch mit anderen Inhalten zu flllen.

Sander (2003, S. 242) weist darauf hin, dass es sich bei der Inklusion deswegen
um eine bessere Form der Integration handelt, da alle Schuler, ungeachtet welche

padagogischen Bedurfnisse sie haben, individuelle Unterstitzung erhalten sollten:

sInklusion als optimierte Integration verédndert nach und nach den Unterricht
und das gesamte Klassenleben, weil die Unterschiedlichkeit der Kinder
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nicht mehr als Storfaktor betrachtet wird, sondern als Ausgangslage und
auch als Zielvorstellung der pé&dagogischen Arbeit. Die Akzeptanz der
Unterschiede steht im Zentrum. Daher treten in einer inklusiven Klasse
neben den behinderten Kindern auch andere Kinder mit ihren besonderen
padagogischen Bedlirfnissen verstarkt in den Blick der Lehrpersonen,
einschlie8lich der Kinder mit besonderen Stérken. Individuelle Unter-
stlitzung, wie sie behinderten Kindern in Regelschulklassen zukommt, steht
auch Kindern mit anderen Bedlirfnissen zu.“

Ein weiterer Unterschied in den beiden Begriffen und den damit verbundenen
Konzepten besteht darin, dass man beim Integrationskonzept von einer ,Zwei-
Gruppen-Theorie“, namlich der Gruppe der nicht behinderten Schiler und der
Gruppe der behinderten Schiler ausgegangen war, und das neue Inklusions-
konzept eine ,systemische Sichtweise“ impliziert, in der eine ,heterogene
Lerngruppe* vorzufinden ist, die aus Schulern unterschiedlicher Kulturen besteht.
Diese Sichtweise konnte unter dem realen Aspekt einer immer grof3eren Hetero-
genisierung der Schulklassen in Deutschland eine bedeutende Rolle spielen (vgl.
Sander 2003, S. 319). Bedeutende Unterschiede von Integration und Inklusion

fasst Hinz (2003, S. 331) in folgender Tabelle zusammen:
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Praxis der Integration

Praxis der Inklusion

Eingliederung behinderter Kinder in die
allgemeine Schule
Differenziertes System je nach Schidi-

Zwei-Gruppen-Theorie  (behindert/
nichtbehindert)

Aufnahme von Kindern mit Behinde-
rung

Individuumszentrierter Ansatz
Fixierung auf die administrative Ebene

Ressourcen fiir Kinder mit besonderem
Bedarf

Spezielle Férderung fiir Kinder mit Be-
hinderungen

Individuelle Curricula fiir einzelne

Férderpldne fiir Kinder mit Behinde-
rungen

Anliegen und Auftrag der Sonderpid-
agogik und Sonderpadagoginnen
SonderpidagogInnen als Unterstiitzung
fiir Kinder mit Behinderungen
Ausweitung von Sonderpadagogik in die
Schulpidagogik hinein

Kombination von Schul- und Sonder-
pidagogik

Kontrolle durch Expertlnnen

Leben und Lernen aller Kinder in der all-
gemeinen Schule
Umfassendes System fiir alle

Theorie einer padagogisch ununterteil -
baren heterogenen Gruppe
Profilierung des Selbstverstandnisses der
Schule

Systemischer Ansatz

Beachtung der emotionalen, sozialen
und unterrichtlichen Ebenen
Ressourcen fiir ganze Systeme (Klasse,
Schule)

Gemeinsames und individuelles Lernen
fiir alle

Ein individualisiertes Curriculum fiir
alle

Gemeinsame Reflexion und Planung al-
ler Beteiligter

Anliegen und Auftrag der Schulpidago-
gik und Schulpidagoginnen
SonderpidagogInnen als Unterstiitzung
fiir heterogene Klassen und KollegInnen
Veranderung von Sonder- und Schul-
padagogik

Synthese von Schul- und Sonderpid-
agogik

Kollegiales Problemlésen im Team

Tab. 3: Praxis von schulischer Integration und Inklusion nach Hinz (2003, S. 331)

Nach Hinz (2003, S. 332) kann der ,spezifische inklusive Fokus® folgendermalien

dargestellt werden:

e ,Menschen mit Behinderungen werden als eine von vielen
Minderheiten betrachtet und nicht mehr als funktionsgemindert,
gleichzeitig werden sie jedoch nicht mehr als eindeutig abgrenzbare

Gruppe gesehen.
e Nicht nur

andere mehr.

die Dimension mehr
Entwicklungsmdéglichkeiten, sondern alle Dimensionen von Hetero-
genitdt werden betrachtet: neben den Fé&higkeiten Geschlechter-
rollen, ethnische Zugehdrigkeiten,
Rassen, in Deutschland aus verstédndlichen Griinden wenig, in den
USA dagegen heftig diskutiert, soziale Klassen bzw. Milieus,
Religionen, sexuelle Orientierungen, kérperliche Gegebenheiten und

oder weniger

Nationalitaten,

behinderter

Erstsprachen,
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e Inklusion orientiert sich sehr deutlich an der Marginalisierung und
vertritt die Vision einer inklusiven Gesellschaft.”

Nach den Vorstellungen des neuen ,Inklusionsverstédndnisses® sollen kurz die
damit verbundenen Perspektiven aufgefuhrt werden. Nach Sander (2003, S. 321
ff.) bestehen schulpraktische Perspektiven in der Unterstitzung der Regelschul-
personen durch sonderpadagogische Fachkrafte (sog. Methoden- und Re-
ssourcenlehrer) und der Anschauung der ,vom Durchschnittsbereich ab-
weichenden pédagogischen Bediirfnisse® als ,pddagogisch fruchtbar®, zudem in
bildungspolitischen Perspektiven in der Modifikation der Lehrerausbildung in
»Regelschullehrer- und Sonderschullehrerausbildung in erster und zweiter Phase,
in Anderung der Ausbildungs- und Priifungsordnungen sowie einer
Neuorientierung der  Berufsberatungen durch die Arbeitsémter, sowie in
fachwissenschaftlichen Perspektiven in einer weiteren Elaboration der ,heutigen
erziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen mit konsequenter Bezugsnahme
aufeinander und einer ,Vermittlung der interdisziplindren Handlungskompe-
tenzen“ sowie einer Offnung des ,vor- und nachschulischen Alters als auch der
Zuwendung ,nebenschulischer Sozialrdume®.
Fiar die vorliegende Arbeit wird das Wort Integration im Sinne des allgegen-
wartigen Verstandnisses von gemeinsamer Unterrichtung von hérenden und hor-
geschadigten Schulern beibehalten, da sich im deutschen Sprachraum der Begriff
der ,Inklusion® noch nicht vollig durchgesetzt hat bzw. ihn viele deutschsprachige
Fachleute noch gar nicht verwenden (vgl. Sander 2003, S. 315).
Es wird allerdings darauf hingewiesen, dass bei der Integration hérgeschadigter
Schuler nicht nur eine begriffliche, sondern auch eine inhaltliche Auseinander-
setzung gefuhrt wird, die auch fur die Praxis der Integrationspadagogik im Sinne
einer starkeren Orientierung auf die Dimension der sozialen Integration (siehe
Punkt 2.3) wunschenswert ist (siehe Punkt 10). Andere Autoren (vgl. Liesen &
Felder 2004, S. 21 ff.) gehen davon aus, dass sich ,Integration“ und ,Inklusion®
konzeptuell gar nicht unterscheiden, und warnen davor, dass davon Abstand
genommen werden muss, ,Dinge als neu zu verkaufen, die nicht neu sind, oder
die psychologische Motivation dahinter klar kommuniziert werden sollte®. lhrer
Meinung nach sind flr den Begriffswechsel also nicht konzeptuelle, sondern

vielmehr psychologische Beweggrunde zu sehen.
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Man kann sich der gegenwartigen Kritik anschliel3en, dass eine neue Wortwahl fur
gegebene Zustande nicht automatisch eine Verbesserung der Zustande bedeuten
kann. Da auch im identitatspsychologischen Kontext der Aspekt der sozialen
Integration bei der schulischen Integration eine wichtige Rolle spielt, wird auf ihn in

Kapitel 8 und 10 eingegangen.

3. Praxisrelevante Grundlagen fur schulische Integration Hor-
geschadigter

In diesem Kapitel wird ein Uberblick Giber Faktoren gegeben, die fiir die schulische
Integrationspraxis eine wichtige Rolle spielen. Dazu gehodren die in der Literatur
genannten Voraussetzungen fur schulische Integration. Im Weiteren wird auf die
unterschiedlichen Formen der sonderpadagogischen Férderung bzw. der Integra-
tion eingegangen, die prinzipiell moglich sind.

Bei der sog. Einzelintegration, die in Deutschland und auch in Bayern die weitest
verbreitete Form der sonderpadagogischen Forderung fur hérgeschadigte Schiler
darstellt, spielen die Aufgaben und Kompetenzen des Mobilen Sonder-
padagogischen Dienstes (MSD) eine besonders groRe Rolle, auf die im Folgenden

eingegangen werden soll.

3.1 Voraussetzungen fur schulische Integration

Insgesamt kann bei den Voraussetzungen flr schulische Integration in allgemeine
Voraussetzungen, Voraussetzungen beim hdrgeschadigten Schiler und schulor-
ganisatorische und didaktische Voraussetzungen, die vom Lehrer der allgemeinen

Schule beachtet werden sollten, unterschieden werden.

Allgemeine Voraussetzungen

Eine der wichtigsten Voraussetzungen fur die schulische Integration horge-
schadigter Kinder und Jugendlicher durfte die gesellschaftliche Akzeptanz von
Menschen mit Behinderung sein. Nach Auffassung von Schdler (1994, S. 123) ist

es aber um diese nach wie vor schlecht bestellt.
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Darlber hinaus stellen die Freiwilligkeit der integrativen Beschulung auf Seiten der
Eltern des horgeschadigten Kindes und der Lehrer sowie deren Bereitschaft zur
Kooperation von mehreren Erwachsenen im Unterricht und der Akzeptanz unter-
schiedlicher Lernziele der Kinder wichtige Vorbedingungen fur integrativen Unter-
richt dar.

Mdaller (1994a, S. 12) betont fur die Qualitat des Erfolgs von schulischer Inte-
gration die sog. interdisziplinare Kooperation:

,Die Lehrerin, der Lehrer, die Therapeutin, das Vertrauen in die Féhigkeiten
des behinderten Mé&dchens oder des behinderten Jungen, das Vermdgen
des Beraters, der Beraterin, den Eltern Zuversicht und Vertrauen bezuiglich
des Entwicklungspotentials zu vermitteln.*”

Eltern spielen ebenfalls eine wichtige Rolle, da sie ihr Kind durch die allgemeine
Schule begleiten. Dafur miussen sie das Kind mit seiner Horschadigung angenom-
men haben und selbst die sog. ,Regelbeschulung® wollen. Es wird sogar darauf
hingewiesen, dass das horgeschadigte Kind nicht so viele Geschwister haben
sollte, damit sich die Eltern noch ausreichend ,kimmern“ koénnen. Gute
Fruherziehung und Vorschulerziehung des horgeschadigten Kindes sollte

vorausgegangen sein (vgl. Lowe 1992, S. 45 ff.).

Auch Kobi (1983, S. 214) geht davon aus, dass alle am Integrationsprozess

Beteiligten einen wichtigen Beitrag leisten mussen:

,Praktizierte Integration behinderter Schiiler ins Normalschulsystem
erfordert einen erheblichen Mehraufwand fir alle Beteiligten. Sie erweist
sich als personalintensiv, organisatorisch anspruchsvoll, verlangt Mobilitat
und Umstellungsféhigkeit sowie ein hohes Mal3 an sozialer Adhésion, da
sich sonst die integrativen Bemiihungen in ihr Gegenteil verkehren und in
zahllose Ad-hoc- und Einzelaktionen zerbréseln.

Im Folgenden wird auf die unterschiedlichen Voraussetzungen, die auf Seiten des
horgeschadigten Schulers selbst bei der schulischen Integration eine Rolle spielen

konnten, eingegangen.

Voraussetzungen beim Schiler

Haufig findet man in der Literatur (vgl. Lowe 1992) Angaben daruber, welche

Kompetenzen ein hdrgeschadigtes Kind mitbringen soll, damit Integration
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uberhaupt funktionieren kann. Darlber hinaus wird oft eine groRe Anzahl an
unterschiedlichen Parametern genannt, ,die méglichst ganz oder wenigstens zum
Teil vorliegen missen® (Hollweg 1999, S. 73).

Als wichtige Voraussetzungen beim Schiler selbst werden zahlreiche Eigen-

schaften angegeben. Nach Léwe (1992, S. 45) gehdren dazu:

~Selbstandigkeit, soziale Reife, Entschlossenheit, Motivation, die Féhigkeit,
Kritik einzustecken, ein soziales Verhalten, das dem gleichaltriger hérender
Kinder entspricht, Aufgeschlossenheit gegentiber anderen Menschen, eine
positive Einstellung zur Schule im allgemeinen und zur eigenen Beschulung
in einer Regelschule im besonderen.”
Er sollte durchschnittliche bis Uberdurchschnittliche Intelligenz besitzen und laut-
sowie schriftsprachlich auf ahnlichem Leistungsstand wie seine hérenden Mitschu-
ler sein. Der Grad der Horschadigung spielt dabei eine eher untergeordnete Rolle

(vgl. Léwe 1992).
Frerichs (1995, S. 160) schlagt vor, beim horgeschadigten Schuler eine

¢ Individualanalyse (Abklaren von geistigen, sozialen, physischen,
psychischen Voraussetzungen; Konfliktfahigkeit etc.)

e Kommunikationsanalyse (Uberpriifen von angemessenem Verhalten in
kommunikativen Situationen)

e Familienanalyse (Prufen von emotionaler Eingebundenheit, um
Frustrationen oder Informationsdefizite ausgleichen zu kdnnen)

e Fodrderfeldanalyse (Bereitstellung hérgeschadigtenspezifischer
Unterstitzung)

voranzustellen, bevor eine ,pddagogisch begriindetet Entscheidung” flr die ge-
meinsame Unterrichtung eines hérgeschadigten Schilers und seinen hdrenden
Mitschulern getroffen werden kann.

Wie Elmiger (1994, S. 27) kritisch bemerkt, geht es in den Bereichen der
kognitiven, sprachlichen und sozialen Kompetenzen um sog. ,Superkinder, damit
eine Integration (iberhaupt gewagt werden darf. Seit der Novellierung des
BayEUG* (siehe Punkt 3.3.1) diirften diesen Kompetenzen mit einem lernziel-

differenten Unterricht nicht mehr allzu viel Gewicht gegeben werden.

4 BayEUG steht im Folgenden fiir das Bayerische Erziehungs- und Unterrichtsgesetz.
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Andere Autoren, wie beispielsweise Muth (1991, S. 2) gehen allerdings davon
aus, dass die Voraussetzungen der Integrierbarkeit nicht beim einzelnen Kind,
sondern in der Institution, also der allgemeinen Schule und deren Lehrer, zu

sehen sind:

sDie Frage der Integrationsféhigkeit kann sich immer nur an die einzelne
Schule richten, an ihre personelle und sachliche Ausstattung. Damit ist
auch die Représentanz sonderpddagogischer Qualifikation gemeint, denn
es geht nicht an, dass ein behindertes Kind durch seine Integration irgend-
welche Nachteile haben miil3te.”

Auch Opp (1996, S. 355) geht davon aus, dass

»-..Integrierbarkeit keine Frage kindlicher Lernvoraussetzungen, sondern
eine Frage der addquaten péddagogischen Gestaltung der Lernsituation und
der individuumbezogenen didaktischen Aufarbeitung der jeweiligen Lernbe-
reiche sei.”

Demzufolge werden im Folgenden die nétigen schulorganisatorischen und didak-

tischen Voraussetzungen dargestellit.

Schulorganisatorische und didaktische Voraussetzungen

Die zentrale Rolle bei den zu leistenden Voraussetzungen flur schulische Integra-
tion durften die Lehrer der allgemeinen Schule spielen, da sie daflr zustandig
sind, nicht nur fir den horgeschadigten Schiler, sondern auch fir alle anderen
Schuler optimale Lernvoraussetzungen zu schaffen.

Auf Seiten der Lehrer gibt Muller (1994a, S. 14) an, dass das Prinzip der Frei-
willigkeit GUberwunden werden sollte, und geht dabei davon aus, dass gemein-
sames Leben und Lernen ein Grundrecht darstellt. Lowe & Mdaller (1994, S. 510)
betonen, dass es wichtig ist, ,dass Regelschullehrer der gemeinsamen Beschu-
lung gegentliber positiv eingestellt sind”.

Scholer (1994, S. 129 f.) fordert, dass gerade in Klassen mit hérgeschadigten
Kindern Padagogen ,besondere Kompetenzen® haben sollten, um diese Kinder
adaquat unterrichten zu konnen. Mduller (1994a, S. 14) weist in diesem Zusam-
menhang darauf hin, ,dal8 Behinderte ein Anrecht darauf haben, Unterrichtsmittel

oder Kommunikationsmittel einzusetzen, die ihrer Behinderung gerecht werden”.
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Am wichtigsten durften fur integrierte Schuler aufgrund ihrer Hérschadigung alle
Malnahmen sein, die auf die Verbesserung der Wahrnehmung der Sprache
abzielen. Hollweg (1999, S. 24) fordert speziell fur horgeschadigte Schuler, dass
die ,in Form sonderpéddagogischer Unterstiitzung, verringerter Klassen-Frequenz
sowie technischer, organisatorischer und personeller Hilfen dabei zur Verringe-
rung des Defizits beitragenden Malinahmen® ausgeschopft werden sollen.

Auch Lowe (1992, S. 46) betont die Tatsache, dass die Horfahigkeit ,wdhrend der
gesamten Unterrichtstétigkeit mit den hierfir am besten geeigneten Hobrhilfen
optimal fiir die Sprachwahrnehmung genutzt werden® sollte. Nach Leonhardt
(19964, S. 24 ff.) sollten fir die auditive und visuelle Perzeption des hoérgescha-
digten Schulers gunstige Rahmenbedingungen geschaffen werden, ,damit die
Schiiler sich dem inhaltlichen Geschehen widmen kénnen®.

Um gunstige Bedingungen flur die auditive Perzeption zu gewahrleisten, sollte der
Lehrer u.a. die auditiven Perzeptionsleistungen der einzelnen Schiler kennen, auf
das Tragen der Horgerate auf Seiten der horgeschadigten Schiler achten, die
Wah!l der Horhilfen (Mikroportanlage, HOr-Sprechanlagen oder individuelle
Hoérgerate) auf die unterrichtliche Situation abstimmen. Desweiteren sollter fur eine
gunstige Raumakustik sorgen (z.B. Aufhangen von Gardinen, Auslegen des
Klassen-zimmers mit Teppichbdden) und Stoérlarm weitgehend ausschalten, um
insgesamt eine ruhige Lernatmosphare zu schaffen.

Eine wichtige Rolle spielt hier auch die Sprechweise des Lehrers. Sie wirkt sich
auf die auditive Perzeptionsleistung des horgeschadigten Schilers positiv aus,
wenn beispielsweise mit angemessener Intensitat und in angemessenem Tempo
gesprochen und nach Sinneinheiten gegliedert wird (vgl. Leonhardt 1996a).

Bei der visuellen Perzeption, sollte beim Schuler auf ein funktionsvolles Sehver-
mogen geachtet werden, das bedeutet, ihn so zu setzen, dass er ausreichend
absehen kann, bestenfalls, ,wenn sich die Gesichter des Sprechenden und des
Absehenden auf gleicher Ebene befinden® (vgl. ebd., S. 28), fur angemessene
Lichtverhaltnisse und die sog. Antlitzgerichtetheit gesorgt werden.

Léwe (1992, S. 79 ff.) gibt an, dass es beim hdrgeschadigten Schuler immer
wieder zu Missverstandnissen kommen kann, und empfiehlt, ,sich mit den
sprachlichen Irrtiimern des hérgeschédigten Kindes® vertraut zu machen, dem
Schuler unterschiedliche Bedeutungen eines Wortes beizubringen und ihn auch

an den Gebrauch des Dudens zu gewdhnen. Gegebenenfalls sollten Auftrage
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schriftlich an der Tafel oder auf einem gesonderten Blatt fliir den hérgeschadigten
Schuler fixiert und es sollte darauf geachtet werden, dass Hausaufgabenauftrage
verstanden wurden.

Hollweg (1999, S. 23) betont die Wichtigkeit eines kindorientierten, offenen
Unterrichts, ,bei dem die individuelle Lebenslage des Kindes, seine Interessen
und Bedlirfnisse, sein schépferisches Betétigen im Vordergrund stehen®. Dabei
stent die Differenzierung nach individuellen Leistungen und individuellen
Leistungsbewertungen im Mittelpunkt.

Ob bei den befragten Schilern auf die genannten Voraussetzungen geachtet
wurde bzw. ob die Schiler selbst diese als wichtig erachten, wird im Kapitel 7.1
deutlich.

3.2 Integrative Fordermaglichkeiten fur horgeschadigte Schuler

Bei der Darstellung der Formen der Integration, also der unterschiedlichen
sonderpadagogischen Fordermdglichkeiten fur horgeschadigte Schuler, werden im
Folgenden ausschlie3lich die fur Bayern relevanten angegeben. Zur Auspragung

der unterschiedlichen Formen berichtet Kern (1999, S. 1) Folgendes:

~Mehr oder weniger unbemerkt entwickelten sich aber innerhalb des
bayerischen Schulsystems an einzelnen Schulen, teilweise schon im
zweiten Jahrzehnt, unterschiedliche Integrationsformen fiir hérgeschéadigte
Schiiler.”

Insgesamt kann man hauptsachlich von drei unterschiedlichen Formen sprechen,
namlich der sog. singuldren Integration, der kontraren Integration und der
kumulativen Integration mit den Moglichkeiten der offenen kumulativen Integration
und der geschlossenen kumulativen Integration (vgl. Graf 1994).

Bei der singularen bzw. individuellen Integration (vgl. Leonhardt 1999, S. 106)
oder der Einzelintegration, die in Bayern die weitestverbreitete sein durfte,
Lbesucht ein(e) Hérbehinderte(r) eine Klasse in einer Regelschule” (Graf 1994, S.
41). Leonhardt (1996a, S. 106) weist darauf hin, dass viele Kinder dabei keine
.sonderpéddagogische oder hérgeschédigtenspezifische“ Forderung erhalten. Im
gunstigsten Fall bekommen diese Schuler sowie deren Eltern und Lehrer der
allgemeinen Schule einen Lehrer des Mobilen Sonderpadagogischen Dienstes,

also einen Lehrer des Forderzentrums zur Seite gestellt (siehe Punkt 3.3).
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Neben dieser Form gibt es die kumulative Integration, auch Gruppenintegration
genannt, bei der in Klassen allgemeiner Schulen mehrere Horgeschadigte mit
Horenden unterrichtet werden. Nach Graf (1994, S. 41) kann dabei weiterhin
unterschieden werden zwischen der ,offenen kumulativen Integration®, bei der sich
in einer Klasse auch horende Schuler befinden, und der ,geschlossenen
kumulativen Form®, bei der an einer allgemeinen Schule ausschlieB3lich Klassen
mit horgeschadigten Schulern sind. Leonhardt (1999, S. 107) geht davon aus,
dass dabei noch zwischen ntegrativen Klassen®, also einem gemeinsamen
Unterricht in allen Fachern, und ,kooperativen Klassen®, also dem gemeinsamen
Unterricht in nur einigen Fachern, unterschieden werden kann.

Die dritte in Bayern ubliche Form bezeichnet man als kontrare, praventive oder
auch umgekehrte Integration (vgl. Kern 1999, S. 2). Hierbei 6ffnet sich das
Forderzentrum fur hérende Schiler, es werden in die Klassen des Foérderzentrums
hérende Schiler aufgenommen. Kern (1999) gibt an, dass diese Schiler keine
Horbehinderung, sondern eine andere Art der Behinderung haben konnen. Nach
Graf (1994, S. 41) ergeben alle drei Formen ,im Zusammenwirken miteinander ein
héchst sinnvolles und tragféhiges Integrationskonzept®.

Auf die Vor- und Nachteile dieser Integrationsformen, die kontrovers diskutiert
werden, soll im Kapitel 4 naher eingegangen werden.

Neben diesen Ublichen drei Integrationsformen sieht das Bayerische Staats-
ministerium fur Unterricht und Kultus im Miteinander von allgemeiner Schule und
Forderzentrum sechs unterschiedliche Forderwege vor, auf die an dieser Stelle
verwiesen werden soll, da sie von innovativem Charakter gepragt sind und in
Zukunft fur die Forderung horgeschadigter Schuler in Bayern eine entscheidende

Rolle spielen kdnnten:
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Die pidagogische Wirklichkeit des Miteinander von allgemeiner Schule und Férderschule entfal-

tet sich in sechs verschiedenen Eérderweéeﬂ, die es konsequent weiter zu entwickeln gilt;

— S |

Mobile Koope- AuBen- Sonder- Koope- Offnung
Sonder- ration klassen pidago- rations- der For-
pidago- zZwi- gische klassen derschu-
gische schen Bera- len fir
Dienste Forder- tungs- Sonder- Schiile-
(MSD) schulen zentren form: rinnen
und all- bzw. AsA und
gemei- Bera- Schiiler
nen tungs- ohne
Schulen _ stellen sonder-
padago-
gischen
Forder-
bedarf

Abb. 1: Sechs Forderwege der padagogischen Wirklichkeit im Miteinander von allgemeiner Schule
und Foérderzentrum (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus 2003, S. 168)

Die Kooperation zwischen der allgemeinen Schule und dem Fbérderzentrum sieht
eine intensive Zusammenarbeit im Bereich des Schullebens (gemeinsame Schul-
veranstaltungen, Projekte, Feiern etc.) und des Unterrichts vor (teilweise gemein-
samer Musik-, Sach- oder Sportunterricht).

AuBenklassen ermdglichen eine besonders enge Form der Kooperation von
Schulleben und Unterricht. Dabei kann entweder eine AuRenklasse der allgemei-
nen Schule an einem Forderzentrum oder einer Klasse des Forderzentrums an
einer allgemeinen Schule gebildet werden (vgl. BayEUG, Art 30 Abs. 1).
Sonderpadagogische Beratungszentren bzw. -stellen sollen Diagnose, Foérderung,
Beratung, Koordination und Weiterentwicklung der FordermalRnahmen anbieten
und wenden sich an Lehrkrafte, Erzieher, Eltern und Schiler im Bereich der
allgemeinen Schule. Sie stehen dabei in engem Kontakt mit Arzten, Therapeuten,
sozialen und psychologischen Fachdiensten.

Bei der ,Offnung der Férderschulen fiir Schiiler ohne sonderpéddagogischen
Férderbedarf* (vgl. BayEUG, Art. 20 Abs. 5) besteht das Ziel in einem gemein-
samen Unterricht von Forderzentrum und allgemeiner Schule mit dem Hintergrund

eines gemeinsamen Lehrplanes.
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Kooperationsklassen (vgl. BayEUG, Art. 30, Abs. 1 Satz 4-6) kbnnen Schuler mit
und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf besuchen, ,wenn dieser nicht so
umfangreich ist, dass er ausschlieSlich an einer Foérderschule erfiillt werden
miusste (vgl. Bayerisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus 2003, S.
169). Hierbei wird an der allgemeinen Schule nach dem Lehrplan der allgemeinen
Schule unterrichtet. Bei AsA handelt es sich um alternatives schulisches Angebot
in Form einer ,Erziehungshilfe®, um ,massiven Verhaltensauffélligkeiten®
entgegenzuwirken (vgl. ebd., S. 169).

Speziell fur den Foérderschwerpunkt Hoéren sind derzeit lediglich sog. Ko-
operationsklassen und eine Offnung fiir Schiler ohne sonderpadagogischen For-
derbedarf vorgesehen (vgl. ebd., S. 170). Nach Meinung der Autorin sollten aller-
dings gerade im Forderschwerpunkt Horen alle Moglichkeiten der Forderung
ausgebaut werden, um der Individualitat des einzelnen hérgeschadigten Schilers
durch moglichst unterschiedliche Forderwege gerecht zu werden. Besonders der
Aufbau eines sonderpadagogischen Beratungszentrums, allerdings mit Anschluss
an das Forderzentrum, konnte sich als zukunftsweisend herausstellen.

Insgesamt wird darauf hingewiesen, dass der Pravention eine immer groRere
Bedeutung eingeraumt wird, d.h., dass eine fruhzeitige Erkennung des sonder-
padagogischen Forderbedarfs erreicht sowie eine gezielte Forderung von sog.
»Risikokindern“ (vgl. ebd., S. 170) an beispielsweise den schulvorbereitenden
Einrichtungen (SVE) stattfinden sollte.

3.3 Mobiler Sonderpadagogischer Dienst (MSD)°

Da es sich bei der vorliegenden Arbeit um eine bayernweite Studie handelt, soll
ein Fokus auf die Arbeit des MSD in diesem Bundesland gerichtet werden.
Insgesamt besuchen in Bayern mehr als 11.000 Schiler mit sonderpada-
gogischem Foérderbedarf die allgemeinen Schulen. Im Schuljahr 2002/03 waren
358 Lehrer der Forderzentren im MSD tatig (Bayerisches Staatsministerium far
Unterricht und Kultus 2003, S. 167).

Bei der schulischen Integration Horgeschadigter spielen die Lehrer des MSD eine
entscheidende Rolle, da sie gegebenenfalls Schuler, Eltern und Lehrer hinsichtlich

der schulischen Integration beraten und informieren. Nach Schor (1998, S. 21)

® MSD steht kinftig fir den Mobilen Sonderpadagogischen Dienst.



Schulische Integration Hérgeschadigter 35

machen diese sich ,von der Férderschule aus auf den Weg zum Kind, um
individuelle mobile Fbérderung in die wohnortnahe Schule zu bringen®. Ob ein
Lehrer des MSD uberhaupt in Erscheinung tritt, hangt vom jeweiligen sonderpada-
gogischen Forderbedarf des hérgeschadigten Schilers ab.

Im Folgenden wird daher auf die Ermittlung des Sonderpadagogischen
Forderbedarfs und die notwendigen Aufgaben und Kompetenzen des MSD
eingegangen. Da zu erwarten ist, dass der Aufgabenbereich des Lehrers des MSD
zukunftig zunehmend an Gewicht gewinnen wird, schlief3t sich ein Ausblick auf

das zukunftige Tatigkeitsfeld dieses Berufsbildes an.

3.3.1 Sonderpadagogischer Forderbedarf

Nach dem Bayerischen Staatsministerium fur Unterricht und Kultus (2003) stellt
die Integration von Schiulern mit sonderpadagogischem Fdérderbedarf in die
allgemeine Schule eine wichtige Saule bayerischer Bildungspolitik dar (vgl. ebd.,
S. 167).

Nach der Verabschiedung der Novellierung des BayEUG vom 12. Marz 2003
stellen die Kernpunkte der Anderung die Ausfiihrungen bzgl. der Mobilen
Sonderpadagogischen Dienste (Art. 21), der Bestimmungen Uber die Zusammen-
arbeit von Schulen (Art. 20) und der Vorschriften Uber die Schulpflicht bei Schilern
mit sonderpadagogischem Forderbedarf (Art. 41) dar (vgl. Bayerisches Staats-
ministerium fur Unterricht und Kultus 2003, S. 167). Demnach haben kuinftig

~Schiler mit sonderpddagogischem Férderbedarf die Moglichkeit, eine
allgemeine Schule zu besuchen, wenn sie am gemeinsamen Unterricht in
der allgemeinen Schule ,aktiv teilnehmen’ kénnen und ihr sonderpéda-
gogischer Férderbedarf an der allgemeinen Schule mit Unterstiitzung durch
Mobile Sonderp&dagogische Dienste hinreichend erfiillt werden kann® (vgl.
ebd., S. 167).

Unter ,aktiver Teilnahme* versteht man dabei, dass der betreffende Schuler in der
Lage ist, den Unterrichtsformen zu folgen, in die Klassengemeinschaft zu integri-
eren ist und dabei auch schulische Fortschritte erzielen kann, ohne dabei von
seinen Klassenkameraden getrennt zu werden (vgl. ebd., S. 167).

Im jeweiligen Fall wird aber zunachst der ,sonderpéddagogische Férderbedarf

ermittelt, wonach nach dem ,passgerechten Férderort® gesucht werden soll, bei
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dem es sich nicht zwangslaufig um die Forderschule handeln muss (vgl. Karl &
Graf 2005, S. 4).

Wie dem Bayerischen Lehrplan zum Foérderschwerpunkt Héren und Kommuni-
kation der Grundschulstufe (2001, S. 19 f.) zu entnehmen ist, umfasst die Fest-
stellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs neben dem Foérderort die Ermitt-
lung des individuellen Forderbedarfs. Er wird in der Regel von den Lehrkraften des
Mobilen Sonderpadagogischen Dienstes (MSD) gegen Ende jedes Schuljahres
festgestellt. Folgende Informationen hierzu werden gegeben (Bayerisches
Staatsministerium fur Unterricht und Kultus 2001, S. 19 f.):

,Die Feststellung von sonderpddagogischem Fbérderbedarf bezieht die
Kompetenzen aller an der Férderung und Unterrichtung mitwirkenden
Erziehungsverantwortlichen in geeigneter Weise ein. Alle Erkenntnisse,
Informationen und Daten (iber den sonderpaddagogischen Férderbedarf
werden in einer Zusammenschau interdisziplindr gewichtet und unter
Einbeziehung der Eltern zu einer Empfehlung zusammengefasst. Die
Erkenntnisse miinden (berdies in einen individuellen Férderplan. Die
diagnostischen Ergebnisse von Fachérzten, gegebenenfalls auch von
Hérgeréte-Akustikern, Psychologen und anderem Fachpersonal, finden
ebenso Berticksichtigung.”

Es wird deutlich, dass bereits bei der Ermittlung des sonderpadagogischen
Forderbedarfs eine interdisziplinare Kooperation von allen Seiten, vor allem den
Lehrern des MSD, nétig ist. Im Folgenden wird daher auf samtliche zu leistende

Aufgaben und mitzubringende Kompetenzen des MSD eingegangen.

3.3.2 Aufgaben und Kompetenzen des MSD

Wie Ebert (2002) festhalt, ist eine Beschreibung der Aufgaben hilfreich, da sich
dadurch zeigt, welche speziellen Kompetenzen fur die padagogische Arbeit
notwendig sind. Nach Reiser (1996, S. 6) dient der MSD dazu,

,die Problemlage, die Kapazitaten, die Motivationsstrukturen des Kindes zu
erkunden, um gemeinsam mit dem Klassenlehrer geeignete Lernumstéande
zu arrangieren, Interventionen zu erfinden, im Klassenunterricht (d. allge-
meinen Schule) férderliche Strukturen auszubauen”,
Nach dem BayEUG sollen die Lehrer des MSD die Unterrichtung von Schulern
mit sonderpadagogischem Fodrderbedarf unterstitzen (vgl. www.juris.de). lhre

Hauptaufgaben bestehen sowohl in Diagnose und Férderung der Schuler sowie
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Beratung der Lehrkrafte, der Erziehungsberechtigten und Schiler als auch in der
Koordination der sonderpadagogischen Forderung und Fortbildung der Lehrkréafte.
Schor (1998, S. 41 ff.) spricht in diesem Zusammenhang von Sozial-, Diagnostik-,
Beratungs- und Forderkompetenz. Diese soll an dieser Stelle erlautert werden:

Er spricht von sog. Sozialkompetenz, da die Lehrer des MSD sich in einem
sdichten Netzwerk von verschiedenen Personen und Einrichtungen befinden und
in einem ,sensiblen Beziehungsgeflecht” handeln. Aus diesem Netzwerk resultiert

dann eine Verpflichtung zu ,Vernetzung® und ,Interdisziplinaritéat*.

Polizei
und
Justiz

Erziehungs-
beratungs-
stelle

Schul- Gesundheits-
i amt/
psychologie || oy
Schulaufsicht Logopadie

Jugend- und K'J‘gge;\gf'd
Sozialamt psychiatrie
Mobiler
Sonderp&idagogischer
Dienst

aus Férderschulen

Abb. 2: Mobiler Sonderpadagogischer Dienst im Netzwerk von verschiedenen Personen und
Institutionen (Schor 1998, S. 41)

Zur Sozialkompetenz gehort im Speziellen, Partner zueinander zu fihren, Rat zu
geben, Beziehungen zu knlpfen, in Konflikten zu vermitteln. Demzufolge geht es
auch um Variablen der Gesprachsfihrung und der Erwachsenenpadagogik (vgl.
Schor 1998, S. 42).



Schulische Integration Hérgeschadigter 38

Nach Schor (1998, S. 43) muss einer Beratung und Fdérderung eine fundierte
Diagnostik vorausgehen, die sich auf ,Persénlichkeitsentwicklung®, ,Lernvermé-
gen“ und den ,sozialen Kontext‘ des Schulers bezieht. Daruber hinaus geht es
selbstverstandlich um eine umfangreiche Kenntnis des Testinstrumentariums.

Dazu gehoren unter anderem

»~Formen von Verhaltensbeobachtung, Interviewverfahren, Intelligenztests,
Schulleistungstests, Konzentrationstests, Wahrnehmungstests, Verfahren
zur Feststellung von Sprachauffélligkeiten, motorischen Tests, Persénlich-
keitsverfahren®.
Die Beratungskompetenz hingegen umfasse Personen- und Umfeldberatungs-
kompetenz (vgl. ebd., S. 44), die sich sowohl auf Erziehungsberechtigte und
Schuler als auch auf soziale Interaktionen zwischen den am Integrationsprozess
beteiligten Personen erstreckt. Beratungskompetenz beinhaltet dabei auch Lehr-
und Lernberatung, bei der die Unterrichtsgestaltung des Lehrers der allgemeinen
Schule fokussiert wird. Dabei ist ein besonders hohes Mall an Einflihlungs-
vermogen notwendig. Zudem inkludiert die Beratungskompetenz auch Schullauf-
bahnberatung, bei der Einfluss auf die Lebensplanung des betreffenden Schulers
genommen werden kann. Dabei kann es unter anderem auch um eine ,verant-
wortbare Entscheidung® (vgl. ebd., S. 45) Uber einen Schullaufbahnwechsel
gehen.
Letztendlich ist die Forderkompetenz wichtig, welche auf Vorleistungen beruht. Zu
diesen gehort der individuelle Foérderplan, die Nennung konkreter Forderziele und
der spezifischen FérdermaRnahmen. Es wird unterschieden zwischen indirekter
und direkter Forderung. Die direkte Forderung bedeutet an dieser Stelle die
konkrete Arbeit mit dem Schuler, die indirekte Forderung hingegen umfasst
Beratung und Intervention.
Nach der neuen Fassung des BayEUG vom 31. Mai 2000 ist es nicht mehr
erforderlich, dass die zu betreuenden Schuler die Lernziele der allgemeinen
Schule erreichen, sondern am gemeinsamen Unterricht der allgemeinen Schule
waktiv teilnehmen“ kénnen. |hr sonderpadagogischer Forderbedarf soll an der
allgemeinen Schule mit Unterstitzung des MSD erfillt werden. Sie mussen also
die Lernziele der allgemeinen Schule nicht mehr erreichen und konnen also

Jernzieldifferent* unterrichtet werden.
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Nach der neuen Fassung des BayEUG sind Lehrer des MSD nicht nur fur die
allgemeine Schule vorgesehen, sondern konnen auch an einer anderen Forder-
schule eingesetzt werden, wenn beispielsweise ein Schiler Forderbedarf in meh-
reren Forderschwerpunkten hat.

Als Richtwert gilt bei der Foérderung, ,dass fiir ein Kind in der Grundschulklasse
tber den Mobilen Sonderpéddagogischen Dienst bis zu zwei Wochenstunden zur

Verfiigung gestellt werden kénnen” (www.by.juris.de).

Auch nach dem Bayerischen Staatsministerium fur Unterricht und Kultus (2003)
sollen folgende Schwerpunktsetzungen verfolgt werden: Diagnostik, Beratung und
Forderung des Kindes bzw. Jugendlichen in Kooperation der schulischen Partner
und Koordination unterschiedlicher Fachdienste sowie sozialer Institutionen.
TroBbach-Neuner (2000, S. 132) liefert eine Ubersicht Uber das Aufgabenprofil
des MSD:

Differenzierte Wahrmehmung Angemessene diagnostische

d. Kindes fiihrt zur Verfahren erméglichen

Entdeckung spezifische 6konomisches Vorgehen und

Férderméglichkeiten fithren zur differenzierten
Férderung.

v

Die Férderung geht von den

Allgemeinen Schule werden in den
Beratungsprozess eingebunden, um die

Verhaltensstrategien erreicht das
Kind Selbstvertrauen und

Der diagnostische Prozess . . Erweiterung der Kompetenz
ist gepragt von Sensibilitat g::?(ﬁ'z:: e:“““g. th:g;‘.e'ten durch regelmaBigen Austausch
und Offenheit. Verbessemngs;eh‘l:r ;m‘:’; und kontinuierliche Fortbildung
und Lebenssituation zum Ziel. ist essentiell
Die Lehrerinnen und Lehrer der Durch Vermittlung von Lern- und Eltern wird ein positiver Zugang

zu individuellen Méglichkeiten
ihres Kindes vermittelt.

begonnene Arbeit fortfiihren zu konnen. Selbststandigkeit.

Abb. 3: Das Aufgabenprofil des MSD (Trossbach-Neuner 2000, S. 132)

Wie das Bayerische Staatsministerium fur Unterricht und Kultus (2003) mitteilt,
spielt bei der Forderung in der allgemeinen Schule ,Kooperation als Leitidee®, die
.im téglichen Zusammenwirken von Unterricht und Erziehung zwischen Kindern

und Jugendlichen, Sonderschullehrkréften, Fachlehrern, Heilpddagogen, Eltern,
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Schulleitung und den verschiedenen Fachdiensten® verwirklicht wird (vgl. ebd., S.

166), eine der groften Rollen. Dabei geht es darum,

,dem einzelnen Kind bzw. Jugendlichen auf individuelle Weise mit sonder-
padagogischer Fachkompetenz zu begegnen und Chancen fiir eine best-
mogliche Entwicklung jedes Einzelnen durch ein vielféltiges Angebot zu
ermoglichen® (vgl. ebd., S. 166).

Der entscheidende Vorteil der Kooperation liegt darin, dass sich die Partner im
Dialog erleben und sich die Kompetenzen der Partner erganzen (vgl. ebd., S.
167).

In Bezug auf die Aufgaben der Lehrer des MSD weist Schor (1998, S. 38) darauf

“

hin, dass sie von hohem Anspruch sind und ihre Leistungen dann ,wirkungsvol.
sind, ,wenn Empathie mit begriindetem Fachwissen einhergeht®.
Die Ziele der sonderpadagogischen Forderung kdnnen (Aus dem Verband 2004,

S. 144) folgendermalien zusammengefasst werden:

o .moglichst friih einsetzende praventive Malinahmen;

e den Aufbau eines positiven Selbstkonzepts;

die Abklarung des optimalen Foérderortes und der notwendigen Férder-
malinahmen;

das Erreichen eines entsprechenden Schulabschlusses;

die Befahigung zu einer selbstbestimmten Lebensfiihrung;

die Befahigung zur Teilhabe am sozialen und gesellschaftlichem Leben;

die Normalisierung von Hilfen und persénlicher Assistenz;

die Gleichheit in der Verschiedenheit’

Da die schulische Welt einer standigen Wandlung unterworfen ist, soll ein
zukunftsgerichteter Blick auf die Aufgaben des MSD geworfen werden, die im

folgenden Kapitel dargestellt werden.

3.3.3 Konsequenzen fur den MSD, Forderschwerpunkt Horen

Wie auch vom Bayerischen Staatsministerium fur Unterricht und Kultus (2003)
festgehalten, ist in den letzten Jahren eine starke Ausweitung der Mobilen Sonder-
padagogischen Dienste allgemein zu verzeichnen. Auch das BayEUG weist darauf
hin, dass der MSD in den letzten Jahren immer mehr an Bedeutung gewonnen

hat, ,vor allem unter préventiven und integrativen Gesichtspunkten“ (vgl.

WWwWw.juris.de).
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Speziell fir den Férderschwerpunkt Héren kénnte man sich vorstellen, dass eine
Erweiterung des MSD eine besonders wichtige Rolle spielen durfte, da infolge der
immer besseren technischen Mdglichkeiten der Horgerate und Cochlea-Implantate
immer mehr Kinder schulisch integriert werden. Deswegen sollte es in Zukunft
immer mehr Lehrer im MSD geben, woflr letztendlich auch die finanziellen Mittel
zur Verfugung gestellt werden mussten. In Aus dem Verband (2004, S. 144) wird
beispielsweise darauf hingewiesen, dass ,Sonderpddagogische Mobile Hilfen bzw.
Dienste nur eingeschrdnkt im Rahmen vorhandener Mittel eingesetzt werden
kénnen“. Auf der anderen Seite ist es vorstellbar, dass die Lehrer des MSD in
ihren Qualitaten der Berater- und Fortbildungskompetenz besser ausgebildet sein
sollten. Im Hinblick auf die so wichtige Kooperation sollte die Flexibilitat der
Fordersysteme seine Durchsetzung finden, an den individuellen Forderbedarf des
Schulers angepasst werden, um mit Dialogbereitschaft gréf3tmdgliche
Fachkompetenz zu entwickeln (vgl. Bayerisches Staatsministerium flr Unterricht
und Kultus 2003, S. 170). Reiser (1996, S. 182) weist explizit darauf hin, dass es
in der Literatur ausfuhrlich beschrieben wurde, dass Lehrer mit ,kooperativen
Arbeitsformen®, also der Kooperation mit anderen Lehrern, Probleme haben.
Madglicherweise sollte eine Basiskompetenz ,Kooperation® bereits im Studium
angebahnt und trainiert werden.

Ebert (2002, 30 f.) weist darauf hin, dass die Mobilen Sonderpadagogischen
Dienste ihre Bemihungen intensivieren sollten, z.B. in Form einer ,verstéarkten
Offentlichkeitsarbeit‘, und ,das Vertrauen von Eltern und Kolleginnen und Kollegen
aus den Kindergérten, Grundschulen und Hauptschulen zu gewinnen®.

Er fordert dazu auf, die Zusammenarbeit mit anderen Einrichtungen und Diensten
zu intensivieren, da die notwendige Interdisziplinaritat vielerorts beschworen, aber
nur selten umgesetzt wird.

Daruber hinaus spricht er sich fur die ,Entwicklung eines Zentrums zur
Erziehungshilfe” aus, da seiner Meinung nach ,verhaltensoriginelle Schuler” eine
immer groRere Rolle bei der Arbeit der Lehrer des MSD spielen. Im Zuge dessen
sei eine gezielte ,Krisenintervention wichtig und sollte in Zukunft zu den Aufgaben
des Lehrers des MSD gehoren. Wie auch bei Meier (2005) gefordert, sollte sich
die Entwicklung eines sog. Beratungszentrums etablieren, um allen Betroffenen

zur Seite stehen zu konnen.
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Ebert (2002) sieht die professionelle Weiterentwicklung des MSD als eine zentrale
Herausforderung der Sonderpadagogik in den nachsten Jahren an und spricht
sich fur eine fachliche Absicherung der Kompetenzen in den verschiedenen
Phasen der Lehrerbildung aus.

In der Tat haben sich in Bayern bereits die Prifungsanforderungen fur alle
Lehramter im Bereich der Erziehungswissenschaften (vgl. LPO |, § 36) geandert
(vgl. Karl & Graf 2005):

Die allgemeine Padagogik soll unter anderem sonderpadagogische Inhalte umfas-
sen, die Schulpadagogik die ,Férderung von Schiilern mit besonderen Lern-,
Sprach- und Erziehungsvoraussetzungen, die Psychologie unter anderem ,Sté-
rungen der Kommunikation®. Daruber hinaus wurde ein eigenes Erweite-
rungsstudium fur alle Lehramter ,Férderung von Schilern mit besonderem
Férderbedarf” (vgl. LPO |, § 110) eingerichtet.

Es bleibt an dieser Stelle zu fragen, inwieweit die einzelnen Anforderungen
letztendlich verpflichtend sind, ob sie demnach fur Lehrkrafte der allgemeinen
Schule abzufordern sind und demnach speziell bei der Forderung horgeschadigter

Schuler an der allgemeinen Schule umgesetzt werden kdnnen.

4. Wissenschaftlich begrindete Positionen zur schulischen In-
tegration Horgeschadigter

Um sich ein Bild Uber den derzeitigen Stand der Forschung zu machen, wird
zunachst ein Einblick in die wissenschaftlich begrindeten Positionen, also
empirischen Daten und die daraus resultierenden Erkenntnisse bzgl. der schuli-
schen Integration, gegeben. Insgesamt fallt auf, dass es nur wenige empirische
Daten zur schulischen Integration Horgeschadigter gerade in der Hauptschulstufe
gibt. Schmitt (2003, S. 80) stellt dazu folgende Vermutung an:

,<Zum einen mag das daran liegen, dass erst wenige Jahrgénge schulisch
integrierter Hérgeschédigter den Sekundarbereich durchlaufen haben, zum
anderen nimmt die Zahl der integrierten Schiiler im Sekundarbereich leicht
ab.”
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Daher werden im Folgenden (siehe Punkt 4.2 und 4.3) die wenigen empirischen
Daten durch Aussagen einiger Fachleute sowie Erfahrungsberichte betroffener
Schuler und Eltern erganzt, die keinen empirischen Daten zu Grunde liegen.

Die verschiedenen Positionen manifestieren sich in den Vor- und Nachteilen
schulischer Integration vor allem in den Punkten Entwicklung von Sprachkom-
petenz, schulischer Leistung und den Dimensionen der sozialen und emotionalen
oder psychischen Integration (vgl. Hollweg 1999), die daher explizit aufgefuhrt
werden. Deshalb werden die Vorteile schulischer Integration den Nachteilen
segregierter Beschulung im Foérderzentrum und die Nachteile der schulischen
Integration den Vorteilen der Segregation gegenubergestellt. Dabei beschrankt

sich die Darstellung auf die Verhaltnisse im deutschsprachigen Raum.

4.1 Integration versus Segregation

Wie bereits erwahnt, polarisiert das Thema schulische Integration in Bezug auf die
bessere Beschulungsform fur den horgeschadigten Schuler viele Fachwissen-
schaftler und Betroffene selbst. Zahlreiche Autoren (vgl. Lowe 1992; Grof3e 2001
u.a.) sprechen sich fur eine integrative Beschulungsform aus, da sie davon
ausgehen, dass die schulische Integration gerade fir hoérgeschadigte Kinder
entscheidende Vorteile mit sich bringt. Relativ einheitlich werden Faktoren wie das
Festigen von sozialer Reife und kommunikativer Kompetenz sowie die
wohnortnahe Beschulung und die damit zusammenhangenden Interaktionen mit
hérenden Freunden und Eltern genannt. Einige Autoren (Leonhardt 1999; Lynas
1992 u.a.) nennen aber auch gravierende Nachteile schulischer Integration,
besonders im sozialen Bereich, und regen an, diesen Bereich immer wieder
kritisch zu hinterfragen.

Wie auch Hollweg (1999) konstatiert, ist das Thema Integration sehr umstritten.
Dabei variiert die Einstellung gegenlber dieser Beschulungsform von ,extremer
Ablehnung bis hin zu entschiedener Bejahung” (ebd., S. 71).

Bei den absoluten Integrationsbefurwortern findet man die Aussage, dass keine
objektiven Kriterien angesetzt werden durfen, die die Schiler in sog. integrierbare
und nicht integrierbare teilt, wobei die schulische Integration quasi als Voraus-
setzung fur einen erfolgreichen Aufbau von Sprachkompetenz angesehen wird

(vgl. ebd., S. 76 f.). Dabei wird der Institution Sonderschule vorgeworfen, dass sie
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aufgrund der intensiven Forderung der Sprachentwicklung nur einseitig auf das
Kind eingeht und dabei lebensfremd wird (vgl. ebd., S. 83).

Daneben gibt es aber auch Sonderschulbefurworter, also sog. Segregations-
befurworter, die davon ausgehen, dass Horgeschadigte den Schonraum der For-
dereinrichtung bendtigen, um sich adaquat entwickeln zu kénnen (vgl. Lynas,
1992).

Die nachsten beiden Kapitel sollen die wissenschaftlichen Positionen verschie-
dener Autoren bezlglich der Vor- und Nachteile der beiden Beschulungs-
mdglichkeiten, also der schulischen Integration an der allgemeinen Schule und der

segregierten Form, am Forderzentrum aufzeigen.

4.2 Vorteile schulischer Integration — Nachteile von Segregation

Vorteile schulischer Integration

Es wird angenommen, dass Lehrer der allgemeinen Schule eine gréRere Vielfalt
des Wortschatzes aufweisen und damit auch die horgeschadigten Schuler ein
hoheres Sprachniveau, bessere Sprechfertigkeit und -verstandlichkeit haben (vgl.
Lowe 1985, S. 18 f.). Lowe & Muller (1994, S. 510) verweisen auf eine Unter-
suchung von Huntington (1984), bei der ersichtlich wird, dass Regelschullehrer im
Vergleich zu Lehrern an Sondereinrichtungen ,die umfangreichste Sprache im
Hinblick auf Quantitat, Komplexitat und Vielfalt des Wortschatzes verwenden®, und
folgern daraus, dass ,hdrgeschédigte Regelschiiler im allgemeinen eine weitaus
héhere Sprachkompetenz haben als hérgeschadigte Sonderschiiler”. Auch
Hollweg (1999, S. 84) spricht in diesem Zusammenhang davon, dass der Erfolg
des Spracherwerbs von sprachlichen Erfahrungen und Interaktionen mit anderen
Sprechern abhéangt®, und betont so die sprachlich anregende Komponente der
hérenden Umwelt flr den horgeschadigten Schiller.

Hollweg (1999, S. 107) fasst zusammen, dass Integrationsbefurworter davon
ausgehen, dass durch wohnortnahe Integration dem horgeschadigten Kind ermog-
licht wird, im Elternhaus und seiner vertrauten Nachbarschaft zu bleiben und die
bestehenden Freundschaften pflegen zu kénnen. Dann ist es den hdrge-
schadigten Schilern mdglich, zu Hause zu wohnen und im alltadglichen Umgang

Sprechstimulationen in der Familie zu erhalten.
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Auch Lowe (1992, S. 41 ff.) spricht sich diesbezlglich daflr aus, dass der
horgeschadigte Schiler weder das Elternhaus fur einen Internatsbesuch verlassen
noch jeden Morgen weite Wege an das Forderzentrum beschreiten muss und
somit auch bestehende Schulfreundschaften nicht gefahrdet werden.

Ein weiterer Vorteil wird bei Lowe (1992) infolgedessen darin gesehen, dass sich
der horgeschadigte Schuler Freunde bei seinen hérenden Mitschulern sucht und
so die Moglichkeit zur Identifizierung unter Horenden findet. Nach Meinung der
Autorin ist diese Aussage etwas undifferenziert, da es nicht vorrangig darum geht
sich mit Hérenden zu identifizieren, sondern im Zuge einer lebenslangen ldenti-
tatsarbeit (siehe Punkt 10) immer wieder zu sog. Zuordnungsentscheidungen zu
gelangen.

Innerhalb der Freundschaften mit Horenden konne sich der hoérgeschadigte
Schuler schulisch und sozial engagieren und lernen, die Behinderung anzu-
nehmen. Im Zuge seiner Ausfuhrungen kann der horgeschadigte Schiler auch
weniger leicht stigmatisiert werden als in einer reinen Gruppe von Horgeschadig-
ten.

Aulerdem ist der horgeschadigte Schuler bereits frih gezwungen, sich mit der
hérenden Welt auseinander zu setzen, was eine gute Vorbereitung im Hinblick auf
die soziale Integration (siehe Kapitel 2) fur die Zeit nach der Schule darstellt.
Zweifelsohne spielt dabei die sprachliche Kompetenz die grofte Rolle, da man
davon ausgeht, dass diese bei der gemeinsamen Unterrichtung von hérenden und
hérgeschadigten Schilern besser erreicht werden kann als im entsprechenden
Forderzentrum und so Grundlage fur die soziale Kompetenz, beispielsweise im
Berufsleben im Umgang mit hérenden Kollegen, darstellt.

Viele Autoren gehen von einer besseren Lautsprachkompetenz an der allgemei-
nen Schule fir den jeweiligen hoérgeschadigten Schuler aus (vgl. Muller 1994a;
Rollmann 2002 u.a.) und sehen damit verbundene Vorteile in der sog. sozialen
Integration (siehe Kapitel 2). Vaeth-Bodecker (1999, S. 194) schliel3t aus seiner

Untersuchung,

,dass die Situation der gemeinsamen Beschulung mit Nichtbehinderten
sehr unterschiedlich bewaéltigt wird [...], jedoch werden gegeniiber den
Schiilern der Hérgeschédigtenschule besser entwickelte kommunikative
Fahigkeiten und die gréBere Selbststandigkeit der integrierten Hérge-
schédigten beschrieben.”
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Es wird explizit darauf hingewiesen, dass es Mangel beim Modell der ambulanten
Forderung gebe, aber sich die horgeschadigten Schuler trotzdem psychisch nor-

mal entwickeln konnten. Zusammenfassend gibt er an (vgl. ebd., S. 203):

,Die Hypothese bzw. das Klischee vom (liberangepassten, passiven und in
héchstem Mal3e psychisch belasteten Hérgeschédigten in der Regelschule
kann auch nicht tendenziell bestéatigt werden.

Auch bezuglich der Schulleistung wird positiv berichtet (Wermke 2003, S.4):

,Die Integrationsbefiirworter vergleichen Sonderschule und Regelschule
miteinander. Diese Ergebnisse zeigen, dass es zumindest keine nachteili-
gen Konsequenzen fiir die Schulleistungen von hérgeschédigten Kindern
gibt.”

Muller (19944, S. 509) fugt in diesem Zusammenhang hinzu, dass er nachweisen
konnte, ,dass die hérgeschédigten Kinder ihre vergleichsweise guten Leistungen
ohne (lberméaBige zeitliche und psychische Belastungen erbringen“. Hollweg
(1999, S. 93) weist darauf hin, dass die Ergebnisse der vorhandenen empirischen
Erhebungen im In- und Ausland dafur sprechen, ,dass integrierte hbrgeschéadigte
Schiiler bessere Schulleistungen aufweisen als vergleichbare nicht integrierte”
und auch auf hoéhere Berufsmdglichkeiten mit einem Schulabschluss an der
allgemeinen Schule hinweisen.

Im sozialen Bereich weist Elmiger (1994, S. 28) darauf hin, dass Forschungen
.bisher mehrheitlich eine unbefriedigende soziale Situation der schwerhérigen
Kinder in Integrationsklassen® ermittelt haben, ohne diese explizit zu nennen. In

ihrer eigenen Untersuchung konnte sie diese Aussage allerdings nicht belegen:

e Es gibt keinen Grund zur Annahme, dal8 Schwerhérige aus der
Sicht ihrer Mitschilerlnnen schlechter integriert sind als ihre
normalhérenden Klassenkameradlnnen.

e FEs st nicht anzunehmen, dass sich schwerhérige und normal-
hérende Schiler und Schiilernnen bezliglich ihrer subjektiven Ein-
schétzung der sozialen und emotionalen Integration unterscheiden.
Schwerhérige und Normalhérende unterscheiden sich jedoch
bezliglich ihrer Einschatzung der leistungsmotivationalen Integration.
Die Einschétzung der schwerhérigen Schiilerinnen ist tiefer. Sie
flihlen sich den schulischen Anforderungen weniger gewachsen als
ihre Mitschiilerlnnen.”
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Sie zieht ihre Folgerungen daraus, dass ,die Schwerhérigen eine Behinderungs-
gruppe sind, deren schulische Integration weniger problematisch verlduft als bei
anderen Behinderten, beispielsweise den Lernbehinderten” (siehe ebd., S. 32).

Ein wichtiger Vorteil der integrativen Beschulung fur hérgeschadigte Schiler kann
auch darin gesehen werden, dass die Regelschule den besten Ort darstellt, ,eine
groBe Zahl hérender Mitmenschen fiir die Kommunikationsprobleme HGbrge-

schédigter zu sensibilisieren” (vgl. Lowe 1994, S. 511).

Nachteile von Segregation

Auch zahlreiche Nachteile der segregierten Beschulung, also der Unterbringung
der horgeschadigten Schuler am Foérderzentrum, sind dementsprechend in der
Literatur zu finden.

Im sprachlichen Vergleich beispielsweise gibt Hollweg (1999, S. 83) zu bedenken,
dass aufgrund der sehr intensiven Orientierung an der Sprach- und Sprech-
entwicklung moglicherweise die naturliche Sprechfreude der horgeschadigten
Schuler leiden und die Allgemeinbildung vernachlassigt werden konnte. Zudem
ware es mdglich, dass hoérgeschadigte Schuler die Sprachfehler ihrer Mitschuler
ubernehmen.

Zudem wird die Einstellung bzgl. der kommunikativen Situation am Forderzentrum
kritisch gesehen und vor einer ausschliel3dlichen Konzentration auf die kommunika-

tive Kompetenz gewarnt:

,Das schwerhérige Kind soll iiberwiegend sein defektes Hérorgan benutzen
und empfindet dies als starken Druck. Auch bei bester Hérgeréteversor-
gung und beim Ausnutzen aller verfiigbaren technischen Hilfsmittel bleibt es
defekt. Durch die permanente Sprachtherapie, die einen groRen Teil seiner
Erlebniswelt ausmacht, bekommt das schwerhérige Kind den Eindruck,
dass es sprechen kénnen muss* (Deutsche Gesellschaft zur Férderung der
Gehérlosen und Schwerhérigen e.V. 2000, S. 25).

Von vielen Autoren (vgl. Léwe 1992; Hollweg 1999 u.a.) wird die tagliche Fahrt,
sofern die Schuler nicht im Internat untergebracht sind, an das Forderzentrum als
belastend angesehen, da damit zweifelsfrei grol3er Zeitverlust verbunden ist.

Kern (1977) weist auf den Nachteil von Unterbringung in Internaten hin, da seiner
Meinung nach von eingeengter Erfahrung gesprochen werden kann, die mog-
licherweise eine spatere soziale Isolierung mit sich fuhrt. Auch Seifert (1982, S.

645) geht davon aus,
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»,dass der wéhrend der gesamten Schulzeit andauernde Aufenthalt in einer
Gehoérlosen- oder Schwerhérigenschule wesentliche Einschrédnkungen und
Verdnderungen der sozialen Lage und der Erlebnis- und Erfahrungs-
moglichkeiten zur Folge hat, die fiir die personal-soziale Entwicklung,
insbesondere die Entwicklung der sozialen Kompetenz flir den Umgang mit
Hérenden, nicht férderlich sind oder sie sogar negativ beeinflussen.*

Im Speziellen sieht Seifert (1982, S. 645 ff.) Nachteile fur Horgeschadigte in einer
»I1solierung von der Gemeinschaft der Hérenden“ und die dadurch reduzierten
Mdglichkeiten sozialer Erfahrungen, einen erhdhten Sozialisationsdruck, eine
Abhangigkeit von den dortigen Erziehern und der damit verbundenen Einschran-
kung der personlichen Autonomie. Er geht in der Folge von ,kumulativen Lern-
defiziten und personal-sozialen Prdgungseffekten® aus.

Auch unter den hérgeschadigten Schilern kdnnten sich nachteilige soziale Effekte
ergeben. Nach Bleidick (1988, S. 126 f.) besteht ein Nachteil der segregativen
Beschulung darin, dass sich eine ,Hierarchie nach dem Behinderungsgrad®

entwickeln konnte:

~Jede zusétzliche geistige Behinderung fiihrt zur AulBenseiterstellung, zu
der schon das Vorliegen einer spastischen Beeintrdchtigung préadestiniert.*”

4.3 Nachteile schulischer Integration — Vorteile der Segregation

Auch bzgl. der schulischen Integration gibt es verschiedene Nachteile, die
nachstehend erlautert werden.

Viele Autoren betonen, dass das Gelingen der gemeinsamen Beschulung im
Sinne einer erfolgreich verlaufenden Integration von zahlreichen Faktoren ab-
hangt. Leonhardt (1999, S. 108) schreibt hierzu:

,Das Gelingen einer gemeinsamen Unterrichtung héngt zugleich von
mehreren Faktoren ab, so z.B. von der psychischen und emotionalen
Stabilitat des hdérgeschéadigten Schiilers, seiner kommunikativen Kompe-
tenz, der Einsatzbereitschaft der beteiligten Lehrer, der Eltern des
hérgeschéadigten Kindes, aber auch der Akzeptanz durch die Eltern der
hérenden Mitschiiler, die Qualitdt des integrationsbegleitenden Dienstes
und den individuellen Lernvoraussetzungen des jeweiligen Schiilers.”
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Bei dieser Fulle von Faktoren scheint es gar nicht verwunderlich, dass einer oder
mehrere der genannten sich problematisch fur den horgeschadigten Schuler
entwickeln, somit auch die schulische Integration des betreffenden Schulers ge-

fahrden und sich dadurch fur ihn mdglicherweise Nachteile ergeben.

Nachteile schulischer Integration

Lowe (1992, S. 43 ff.) weist darauf hin, dass es maoglich ist, dass Lehrer der allge-
meinen Schule ,sonderpddagogische Bediirfnisse* des hdrgeschadigten Kindes
ubersehen und es dadurch dem Unterrichtsgeschehen nicht folgen kann, da nicht
ausreichend Rucksicht genommen werden kann. Manchmal sind die Lehrer
aufgrund mangelnder horgeschadigtenspezifischer Kenntnisse sogar Uberhaupt
nicht bereit, auf die Bedurfnisse des horgeschadigten Kindes einzugehen. Auch
die Raume sind eventuell nicht adaquat eingerichtet, so dass das Restgehdr nicht
voll ausgenutzt werden kann. In der Folge konnte sich auch das ,sprachliche
Potential* des horgeschadigten Kindes nicht ausreichend entwickeln. Wermke
(2003, S. 4) geht davon aus, dass sich bzgl. der Kommunikation an der allge-
meinen Schule Probleme nicht nur flr die hérgeschadigten, sondern auch fir die

hérenden Schuler ergeben:

,Da Kontakt und Kommunikation nun mal zum gré3ten Teil (ber auditive
Prozesse lauft, sind sowohl nicht hérende als auch hérende Kinder beson-
derem Stress ausgesetzt, der zu starken Problemen fiihren kann. Das
erzeugt bei den gehérlosen Kindern ein Gefiihl der Unzuldnglichkeit,
geringes Selbstwertgefiihl und seelisches Leiden.*
Insbesondere fur die horgeschadigten Schuler besteht allerdings eine Gefahr in
der mangelnden Entwicklung der Horfahigkeit: dadurch, dass sich an der
allgemeinen Schule in der Regel durchschnittlich bis zu 30 Kinder befinden, ent-
steht automatisch ein hoher Gerauschpegel, der eine uneingeschrankte Sprach-
aufnahme des Lehrers oder der Mitschuiler beeintrachtigt (vgl. Hollweg 1999).
Die genannten Kommunikationserschwernisse haben Folgen fir soziale Inter-
aktionen, da es kaum moglich ist, sich an Gruppengesprachen zu beteiligen,
Diskussionen zu folgen und schnelle Antworten zu geben. Eine mogliche Folge

konnte der Ausschluss aus der sog. ,Peer-Group®“ darstellen (vgl. Lynas 1992).
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Bezlglich der Kommunikation gibt es Studien, die darauf hinweisen, dass
Horgeschadigte lieber mit Horgeschadigten kommunizieren. ClauRen (1992, S.

47) interpretiert dies so, dass es das Bedurfnis der Schuiler deutlich macht,

L,vorwiegend in Beziehung zu Kindern mit &hnlichen Merkmalen zu treten.
Die Kommunikation eines hérgeschédigten Kindes wird nach wie vor als
Entlastung empfunden®

Das ist an einer allgemeinen Schule im Rahmen einer Einzelintegration kaum

maoglich.

Insgesamt erfolgt die Aneignung des Unterrichtsstoffes unter Unterrichtsbe-
dingungen, die eigentlich auf hérende Schuler ausgerichtet sind (vgl. Vogler
1989), in der Folge kann es dazu kommen, dass der Regelschulalltag von
Leistungsversagen und personlichen Entmutigungen gekennzeichnet ist (vgl.
Tiefenbacher 1977).

Zudem konnen sich Beeintrachtigungen in der Leistungsentwicklung (vgl. Hollweg
1999) ergeben, wenn es versaumt wird, den Lernstoff intensiv nachzuarbeiten
oder eine langere Erledigung der Hausaufgabenbearbeitung als bei horenden Mit-

schulern auf sich zu nehmen.

Ein Nachteil daraus resultiert aus mangelnden Sozialkontakten am Nachmittag, da

horgeschadigte Schiler mehr Zeit zum Nacharbeiten bendtigen:

Waéhrend die Klassenkameraden sich in ihrer Freizeit treffen, holt der
friihschwerhérige Schiiler das Versdumte oft mit Hilfe der Eltern oder eines
Stiitzlehrers — der allerdings in viel zu geringerer Stundenzahl zur
Verfiigung steht — nach. Es bleibt kaum Zeit, soziale Kontakte zu den
Klassenkameraden aufzubauen oder zu pflegen“ (Deutsche Gesellschaft
zur Férderung der Gehérlosen und Schwerhérigen e.V. 2000, S. 33 1.).

Wenn es sich in der Folge unglicklich und isoliert fuhlt, kénnte das
horgeschadigte Kind mit der Situation in der Klasse Uberfordert sein, da es auch
oft nicht nur das einzige hérgeschadigte Kind in der Klasse, sondern in der
gesamten Schule ist (vgl. Lowe 1992).

Schmitt (2003, S. 172) konnte nach der Durchfliihrung einer Befragung mittels

eines Fragebogens an bayerischen Schulen nachweisen,
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,dass manche Schliiler auf jede Frage, die ihre emotionale Integration
betrifft, die jeweils negativste Einschétzung ankreuzten®.

Es werden zunehmend Stimmen laut, die trotz oder gerade wegen einer gelunge-
nen intellektuellen Integration von einer negativen sozialen Integration ausgehen.

Schneider (1996, S. 59) beispielsweise bemerkt hierzu Folgendes:

,Die soziale Integration 143t aber, wie lbereinstimmend von vielen Férder-
lehrern berichtet wird, sehr zu wiinschen (ibrig. Viele Schiiler klagen (iber
fehlende Freunde, lber Einsamkeit und Isolation®.

Bezogen auf die soziale Integration weist auch Vaeth-Bddecker (1999, S. 198)
darauf hin, dass sie nur in wenigen Fallen gelingt und man oft von ,scheinbarer

sozialer Integration” sprechen konne:

,Gerade in der Pubertét, in der die Clique zum Malstab der sozialen
Akzeptanz wird, begénnen fiir die Hérgeschédigten erst die gréten
Probleme.*

So scheint Ubereinstimmung dariiber zu herrschen, dass in der Pubertit die

Belastung horgeschadigter Schuler besonders grol} ist:

,In der Pubertat werden Freundschaften wichtig, die sich durch einen
starken kommunikativen Charakter auszeichnen, Dies bereitet den
hérgeschéadigten Kindern grol3e Schwierigkeiten” (Hollweg 1999, S. 101).

Zudem besteht in dieser Zeit nach Schneider (1996, S. 59 f.) oft mangelndes
Vermogen der horenden Mitschuler, auf die spezifischen Bedurfnisse der horge-
schadigten Schiler einzugehen. Als Erklarung gibt er an, dass ,in den oberen
Klassen das soziale Verhalten, der Charakter, die Kommunikationsfahigkeit, das
~,Mitredenkénnen®, die Zugehdrigkeit zu einer Clique fir eine positive gesellschaft-
liche Akzeptanz von Bedeutung“ sind. Genau das konne der Horgeschadigte nicht
und werde, je alter er werde, immer mehr zum Aul3enseiter.

Gerade aus diesen Aussagen kann abgeleitet werden, dass die sog. Einzel-
integration (siehe Punkt 3.2) moglicherweise nicht die optimale Form fur den
horgeschadigten Schuler darstellt und sich aufgrund der genannten Faktoren
Probleme ergeben, die dem hoérgeschadigten Schiler die Beschulung an der

allgemeinen Schule erschweren bzw. zu einem Schulwechsel an das Foérder-
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zentrum bewegen. In der Forschungsfrage gestellte Vermutungen zu einem
Schulwechsel (siehe Punkt 6.1) greifen auf die eben genannten Nachteile einer
integrativen Beschulung zurtck.

Wie die Schuler selbst ihre Situation an der allgemeinen Schule bewerten, wird in
Kapitel 7.1 deutlich.

Vorteile der Segregation

Am Forderzentrum besteht der entscheidende Vorteil in der optimalen technischen
und raumlichen Ausstattung und dem hoérgeschadigtenspezifischen Personal (vgl.
Hollweg 1999, S. 88). Oft wird vom ,Schonraum Sonderschule® gesprochen, in
nur dem es dem horgeschadigten Schuler gelingen kann, seine Fahigkeiten voll zu
entfalten. Seifert (1982, S. 643) beispielsweise geht fur das horgeschadigte Kind
ebenso von einer Atmosphare des ,selbstverstandlichen Angenommenseins® aus,
wovon eine Bedingung flr eine spatere erfolgreiche soziale Integration gesehen

wird:

,von der Sonderschule erhoffen sich die Integrationskritiker, dass der
Hérgeschéadigte eine soziale Reife erlangen kann, die ihm die Eingliederung
in die Arbeitswelt erleichtert und ihm ohne gro3e Schwierigkeiten soziale
Anpassung erméglicht” (Hollweg 1999, S. 104).

Es wird ersichtlich, dass sowohl fiur die integrative als auch die segregative
Beschulung Vor- und Nachteile zu nennen sind. Der vorliegende empirische Tell
der Arbeit soll klaren, wie Schuler, Eltern, Lehrern der allgemeinen Schule und
Lehrern der Forderzentren, Forderschwerpunkt Horen Vor- und Nachteile der
beiden Beschulungsformen erleben und bewerten.

Zunachst aber soll Horschadigung im Kontext von sog. ,Stigma-ldentitatstheorien®
betrachtet werden, da es aufgrund einer negativen sozialen Integration (siehe
Punkt 2.2) auch zu Stigmatisierungsprozessen der hérgeschadigten Schiler durch
ihre hérenden Mitschiler kommen kann, die einen Schulwechsel von der allgemei-

nen Schule an das Forderzentrum evozieren.
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5. Horschadigung im Kontext von Stigma-ldentitatstheorien

Da es bei der Identitatsentwicklung Horgeschadigter zu Problemen kommen kann,
soll im Folgenden ein Fokus auf etwaige Schwierigkeiten dieser hingewiesen
werden.

Wichtige Phasen der Identitatsentwicklung vollziehen sich wahrend der Schulzeit,

also auch in der Zeit der schulischen Integration Horgeschadigter:

,Gehen wir davon aus, dass der Identitdtsprozess stark von der Reaktion
der Umwelt auf die Person beeinflusst ist, wird schnell deutlich, dass die
Schule der Ort ist, an dem die gemeinsame Beschulung von Kindern und
Jugendlichen mit und ohne Schwerhérigkeit eine entscheidende Wirkung
auf den Umgang miteinander und somit die Identitdtsentwicklung hat* (Paul
1998, S. 86).
Daher werden zunachst die spezifische Kommunikationssituation Horgeschadigter
und deren mdgliche psycho-soziale Auswirkungen dargestellt, bevor auf einige
Stigma-Identitats-Theorien in deren Ansatz eingegangen wird. Den Schwerpunkt
dabei soll im folgenden Punkt die Stigma-Theorie nach Goffmann (1967) bilden,
da dort wichtige Zusammenhange bei der Identitatsentwicklung bei Menschen mit
Horschadigung eine Rolle spielen, die bei der schulischen Integration

hérgeschadigter Schiler zum Tragen kommen kénnten.

5.1 Ansatze von Stigma-ldentitats-Theorien

Seit Mitte der 70er Jahre wurde Behinderung an Stelle eines Eigenschafts-
potentials im sog. Stigma-Ansatz als das ,Ergebnis eines Zuschreibungs-
prozesses“ (Cloerkes 2000, S. 105) gesehen. Grundannahme hierfur war, dass
stigmatisierende Zuschreibungen zwangslaufig zu einer Veranderung und damit
auch zu einer Gefahrdung der Identitat fuhren.

In den nachfolgenden Jahren hat es zum Selbstkonzept Behinderter wider-
spruchliche empirische Untersuchungen gegeben. Wocken (1983a und b) bei-
spielsweise hat die Ergebnisse der Stigma-ldentitats-These widerlegt, andere
Autoren (vgl. Pfeifer 1972; Moser 1986) gehen von einem negativen Selbst-
konzept behinderter Menschen aus.

Es muss konstatiert werden, dass es speziell im Bereich der Horgeschadigten-

padagogik wenige empirische Befunde und kaum aktuelle Studien zur Stigma-
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Identitats-These gibt, obwohl bekannt ist, dass Hoérgeschadigte oft von der

horenden Gesellschaft stigmatisiert werden:

LAber es gibt in der Literatur nahezu keine andere Gruppe, die in der
Vergangenheit im Zusammenhang mit ihrem Handicap — némlich nicht oder
nicht gut héren zu kbnnen — so stark stigmatisiert worden ist wie die Gruppe
der hérbehinderten, insbesondere die Gruppe der gehérlosen Menschen®
(Hintermair 2005, S. 17).

Im Folgenden stutzt man sich auf einige wenige Aussagen der letzten 30 Jahre.
Es wird dabei kein Anspruch auf Vollstandigkeit erhoben. Vielmehr soll ein kleiner
Einblick Uber Veroffentlichungen gegeben werden, die im Zusammenhang mit
Hoérschadigung und Stigmatisierung und damit auch bei der schulischen Integra-
tion horgeschadigter Schuler eine Rolle spielen konnen.

Grohnfeldt (1975, S. 724 ff.) beschaftigte sich mit den Ursachen von sog. Stigmati-
sierungsprozessen und deren mdglichen Folgeerscheinungen bei Hor- und
Sprachbehinderten. Dabei geht er davon aus, dass ,Kommunikationsstérungen
durch aufféllige Abweichungen der Sprache die soziale Interaktion beein-
trachtigen®, wie es bei horgeschadigten Menschen der Fall sein kann. Insgesamt
werden vier Stigma-Faktoren genannt, namlich die ,sprachliche Ausdrucks-
fahigkeit‘, eine ,Unterschichtzugehérigkeit®, ,Aussonderungsprozesse aus Regel-
schulen®, und der ,Besuch an der Sonderschule®, die auch bei horgeschadigten
Personen zu einer sog. Stigmatisierung fuhren koénnen. Der Faktor der
LUnterschichtzugehoérigkeit durfte wohl heute vernachlassigt werden, da bekannt
ist, dass Horschadigung nicht mit einer Zugehdrigkeit zu sozialen Schichten
korreliert.

Seiner Aussage nach sind Horgeschadigte in der sprachlichen Ausdrucksfahigkeit
benachteiligt, da der ,,Grad verbaler Plastizitdt und Gewandtheit‘ (vgl. ebd, S. 626)
eingeschrankt ist. Zudem werden Gebarden und die damit zusammenhangenden
mimischen Ausdrucksbewegungen von der Umwelt als unsympathisch, abstoRend
und fremd empfunden (vgl. Klinghammer 1961 in Grohnfeldt 1975, S. 626). Eine
Aussage, die moglicherweise revidiert werden muss, da viele Menschen diese Art
der Kommunikation fasziniert und fir einen Teil der Schulabganger sogar den
ausschlaggebenden Grund fur ein Studium der Gehdrlosenpadagogik darstellt.
Nach Meinung der Autorin bedurfen eben genannte Aussagen einer dringenden

Aktualisierung und vor allem empirischer Absicherung. Als hilfreich kdnnen bei
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Grohnfeldt (1975) die sog. ,Entstigmatisierungsprozesse” herausgestellt werden,
die moglicherweise auch bei der schulischen Integration horgeschadigter Schuler
von Lehrern der allgemeinen Schule angewendet werden kdnnten. Dazu gehorten
nach Grohnfeldt (1976, S. 633 f.) beispielsweise die Annahme einer Interaktion
von Behinderten und Nichtbehinderten in einem zweifachen Ansatz, also keiner
,Pathologie der Behinderten“, sondern in einer ,Information von Bezugsgruppen
und Auswirkungen der Behinderung zum Abbau von Vorurteilen® sowie die
»Eintibung sozial erwiinschter Verhaltensweisen”.

Heute wirde man in diesem Zusammenhang eher von Begriffen wie Kommunika-
tionstechnik bzw. -taktik (vgl. Vognsen 1976) oder Interaktionstraining (vgl. Graf
2001) sprechen.

Vertreter aus dem Bereich der Horgeschadigtenpadagogik wie sowohl Ding (1981)
als auch Horsch (1991) oder Kruse & Kiefer-Pahlke (1988) haben sich mit der
Identitdt Horgeschadigter auseinander gesetzt, liefern dabei aber keine empiri-
schen Befunde. Sie stltzen sich hierbei jeweils auf Krappmanns Identitatstheorie
(1993%), welche von sog. identititsférdernden Fahigkeiten, namlich der ,Rollen-
distanz®, der Empathie, der ,Ambiguitatstoleranz und der ,ldentitatsdarstellung®,
ausgenht.

Bis heute ist eigentlich die Frage unbeantwortet geblieben, inwieweit horgescha-
digte Personen mit einer moglichen Stigmatisierung und deren Folgen umgehen
bzw. wie sie diese anhand von sog. ,Coping-Strategien® (vgl. Lazarus & Folkman
1984) bewaltigen.

Zu den neuesten Arbeiten auf diesem Gebiet in der Horgeschadigtenpadagogik
kann auf die beiden bisher unveroffentlichten Arbeiten von Schmidt (2005) und

Eberle (voraussichtlich 2008) hingewiesen werden.

5.2 Stigma-Theorie nach Goffman

Die folgenden Ausfuhrungen beziehen sich ausschlieBlich auf die Stigma-Theorie
von Goffman (1967), die davon ausgehen, dass es im Laufe des Lebens von Hor-
geschadigten zu Fallen von Stigmatisierung kommen kann. Cloerkes (2000)
bemerkt, dass flr jede Auseinandersetzung mit der ldentitatsproblematik behin-

derter Menschen Goffmans Veroffentlichung ,Stigma® (1967) grundlegend ist.
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Es wird ausdricklich darauf hingewiesen, dass es sich dabei um maogliche, aber
auf keinen Fall um zwingende Erscheinungen handelt. Mogliche Folgen einer
etwaigen Stigmatisierung mussen aber aufgefuhrt werden, da sie bei der Integra-
tion horgeschadigter Schuler eine entscheidende Rolle im Hinblick auf einen mdg-
lichen Schulwechsel spielen kdnnten.

Ebenso werden die Techniken nach Goffman (1967) aufgefuhrt, mit denen Horge-
schadigte oftmals versuchen, ihre Horschadigung zu verbergen. Auch diese
konnten die Identitatsentwicklung innerhalb der schulischen Integration beein-
flussen und somit zu einem Schulwechsel von der allgemeinen Schule an das
Forderzentrum fuhren.

Es werden zunachst Grundziuge der Stigma-Theorie und deren madgliche Folgen
aufgefihrt und vage Zusammenhange mit der Identitatsentwicklung Horgescha-
digter angedeutet, die dann anhand konkreter Beispiele auf die hérgeschadigten-
spezifische Situation Ubertragen werden sollen. Gegebenenfalls werden Goffmans
Theorien im Kontext heutiger Sichtweisen und Entwicklungen kritischen Kommen-

taren unterzogen.

Grundannahme Goffmans Stigma-Theorie

Wird jemand im sozialen Kontext als anders empfunden, so kommt es laut
Goffman (1967) zu einer Stigmatisierung, sobald diese Andersartigkeit bzw.
Abweichung als negativ bewertet wird. Seiner Meinung nach wird der Begriff
,Stigma*“ gewahlt, wenn die Eigenschaft ,zutiefst diskreditierend” ist. Dabei wird
es, wenn die ,diskreditierende Wirkung sehr extensiv ist‘, auch ,Fehler, Unzul-
anglichkeit oder Handikap“ genannt (vgl. ebd., S. 11).

Nach Goffman (1967) kénnen drei Typen von Stigma unterschieden werden: eine
LAbscheulichkeit des Koérpers®, also physische Deformationen, sowie ,individuelle
Charakterfehler” und ,phylogenetische Charakterfehler von Rasse, Nation und
Religion” (vgl. ebd., S. 13). Eine Horschadigung konnte demzufolge wohl eher der
ersten Kategorie zugeordnet werden.

In diesem Zusammenhang spricht Goffman (1967) auch von sog. ,Stigma-
Symbolen®, d.h. Zeichen, die soziale Information vermitteln (vgl. ebd., S. 59). Bei
hérgeschadigten Schiilern kdnnte es sich hierbei um Horgerate oder Cl’s® handeln

(vgl. Schmidt 2005, S. 10). Die genannten Stigma-Symbole sind einer gewissen

® Cochleaimplantate, im Folgenden Cl’s genannt.
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LVisibilitat® bzw. ,Wahrnehmbarkeit“ bzw. ,Evidenz” unterworfen und kénnten so
bei horgeschadigten Schilern in besonders hohem Male zu einer sog.
Stigmatisierung fuhren. Sie sind deswegen von entscheidender Bedeutung, da die
LUblicherweise zugéngliche Information (ber das Individuum die Basis“ darstellt,
,von der es ausgehen muss bei der Entscheidung, welchen Weg es im Hinblick
auf sein Stigma einschlagen soll“ (vgl. ebd., S. 64).

Mogliche Auswirkungen einer Stigmatisierung

Bei méglichen Auswirkungen der Stigmatisierung der betroffenen Personen kann
unterschieden werden zwischen allgemeinen Effekten innerhalb der Identitatsent-
wicklung, die zunachst beschrieben werden sollen, und der Entwicklung bestimm-
ter psychologischer Phanomene, die im Anschluss geklart werden. Sie sind als
entscheidende Grundlage fur etwaige Mechanismen bzw. Entwicklungen im Zu-
sammenhang mit der schulischen Integration hérgeschadigter Schiler anzusehen.
Als Folge dieser Stigmata erfahren die Betroffenen eine Vielzahl von Diskriminie-
rungen, die deren Chancen im Leben stark reduzieren (vgl. ebd., S. 13 f.). Sobald
sich ein Stigma bei dem Betroffenen festgesetzt hat, scheint nach Goffman (1967)
eine Schadigung der Identitat unumganglich.

An dieser Stelle muss die Unausweichlichkeit der von Goffman dargestellten
Folgen einer Stigmatisierung kritisiert werden, mit der es infolge eines Stigmas zu
einer Ausgrenzung aus der Gesellschaft kommen muss. Es ist heute sehr wohl
vorstellbar, dass Menschen auch mit sog. Stigmatisierungen, wie Goffman (1967)
es darstellt, also beispielsweise Personen mit auslandischer Herkunft, gleich-
geschlechtlicher sexueller Orientierung oder Menschen mit Behinderung, vollig
akzeptiert und sozial integriert sind.

Ebenso ist kritisch anzumerken, dass bei Goffman in keiner Weise auf sog.
Ressourcen eingegangen wird, die Menschen mit Horschadigung (vgl. Hintermair
& Voit, 1990), auslandischer Herkunft etc. zweifelsfrei haben.

Wichtige Erkenntnisse werden in der Beschreibung des ,moralischen Werde-
gangs® (vgl. ebd., S. 45) stigmatisierter Personen festgehalten, die mit Sicherheit
auch heute noch ihre Glltigkeit besitzen. Den stigmatisierten Individuen sei
demnach gemeinsam, dass sie einen ahnlichen ,moralischen Werdegang®, also
ahnliche ,Lernerfahrungen hinsichtlich ihrer Misere und &hnliche Verénderungen

in der Selbstauffassung, haben“ (vgl. ebd., S. 45). Im Hinblick auf die Auswir-
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kungen stellen sich dabei zwei zentrale Phasen des Sozialisationsprozesses dar,
namlich die erste, in der die stigmatisierte Person den Standpunkt der Normalen
kennen lernt, und als nachste die des Lernprozesses, infolgedessen ein be-
stimmtes Stigma zu besitzen. Hiernach wirden sich Eigenschaften entwickeln, die

daflr den Grundstock legen (vgl. ebd., S. 45). Zu nennen sind:

Personen mit angeborenem Stigma

Personen mit angeborenem Stigma, aber sozialem Kontext
Personen mit Stigmatisierung spét im Leben

Personen mit Sozialisierung einer fremden Gesellschaft.

Besonders deutlich werden bei Goffman (1967) die Folgen der zweiten Gruppe
(Personen mit angeborenem Stigma, aber sozialem Kontext) dargestellt. Es
konnte sich in diesem Fall namlich um horgeschadigte Kinder handeln, die von
ihrer Mutter stets beschitzt wurden und bereits den Tag der Einschulung als

traumatisierend empfinden:

»,S0 wird héufig der Eintritt in die Volksschule als das Ereignis der
Stigmaerfahrung berichtet, wobei die Erfahrung manchmal sehr plbtzlich am
ersten Schultag kommt mit Spott, Hénseln, Achtung und Priigeleien® (vgl.
ebd., S. 46).

Nach heutigem Verstandnis wirde man an dieser Stelle von sog. Bullying
sprechen, das an anderer Stelle im Zusammenhang mit dem Umgang hérender
Schuler mit ihren horgeschadigten Mitschulern diskutiert wird (siehe Punkt Exkurs
Bullying).

Die Gesellschaft ist demnach nicht bereit, den sog. Stigmatisierten auf gleicher
Ebene zu begegnen, zudem stellt Scham eine zentrale Folge der Stigmatisierung
dar, die daraus entsteht, ,dass das Individuum eines seiner eigenen Attribute
begreift als etwas Schéandliches und als etwas, worauf es gerne verzichten wiirde”
(val. ebd., S. 16). Infolgedessen spurt der Stigmatisierte eine Unsicherheit, die
daraus entsteht, dass der Stigmatisierte nicht unterscheiden kann, in welche
Kategorie von Stigma er von seinem Gegenuber eingeordnet wird, er also nicht
genau weild, was andere Uber ihn denken.

Um der Stigmatisierung entgegenzuwirken, wird versucht, Korrekturen vorzuneh-
men, um die ,objektive Basis“* des Fehlers zu eliminieren. Hierzu gehoren

beispielsweise Operationen der plastischen Chirurgie oder die Durchfuhrung einer
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Psychotherapie (vgl. ebd., S. 18). Als weitere Moglichkeiten der Korrekturen
werden ,private Anstrengungen der Meisterung von Tétigkeitsbereichen“ oder der
Versuch, die Eigenart seiner sozialen ldentitdt durchzusetzen, aufgefuhrt (vgl.
ebd., S. 19 f.).

Weiterhin kann es auch dazu kommen, dass sich der Stigmatisierte ,verkriecht
(ebd., S. 27 f.), mit einer gewissen Feindseligkeit gemischte Kontakte, also von
stigmatisierten und nicht stigmatisierten Menschen, herstellt bzw. zwischen
beiden Verhaltensweisen schwankt, infolgedessen die soziale Interaktion gestort
werden kann. Im Zuge der ,/ch-Bewusstheit‘ und der ,Fremdbewusstheit* tritt vor
allem eine Art der Unbehaglichkeit auf. In diesem Zusammenhang scheint die

Tatsache besonders wichtig, dass der Stigmatisierte ,teilnehmende andere® findet,

,die bereit sind, sich seinen Standpunkt in der Welt zu eigen zu machen
und mit ihm das Gefiihl zu teilen, dass es trotz allen Anscheins und obwohl
er selbst an sich zweifelt, menschlich und ,essentiell’ normal ist” (ebd., S.
30).

Goffman (1967) spricht hier von ,teilnehmenden anderen®: namlich diejenigen, die
sein Stigma teilen. Diese wissen namlich genau aus eigener Erfahrung, was es
bedeutet ein derartiges Stigma zu besitzen. Im Umgang mit diesen Menschen
fuhle sich der Stigmatisierte entspannt und akzeptiert. Im Zusammenhang mit dem
sog. Bezugsgruppeneffekt (siehe Punkt Exkurs Bezugsgruppeneffekt) scheint
diese von Goffman dargestellte Folge eines Stigmas besonders aufschlussreich,
da dadurch die identitatspsychologische Erklarung flr dessen Ursprung liefert.

Interessanterweise gibt Goffman an dieser Stelle ein Beispiel aus dem Schwerho-

rigenbereich, das an dieser Stelle aufgefuhrt werden soll:

Llch erinnerte mich, wie erholsam es in Nitchie School war, mit Menschen
zusammen zu sein, die schlechtes Héren flir selbstversténdlich hielten. Nun
wollte ich Menschen kennenlernen, die Hérhilfen fiir selbstverstidndlich
hielten. Wie beruhigend wiirde es sein, die Lautstérkekontrolle auf mein
Hérgerét einzustellen, ohne mich darum zu kiimmern, ob gerade jemand
zusah oder nicht. Eine Zeitlang, aufzuhéren, dariiber nachzudenken, ob die
Schnur hinten an meinem Hals zu sehen war. Welch ein Luxus, laut zu
Jemanden zu sagen: ,du lieber Himmel, meine Batterie ist leer!’ (Warfield,
zitiert in Goffmann 1967, S. 31).
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In diesem Zusammenhang spricht Goffman (1976) auch von sog. ,/n-group-“ und
,Out-group-Ausrichtungen®, also der Orientierung der stigmatisierten Personen hin
zu Menschen mit dem gleichen Stigma oder zu Menschen mit keinem Stigma.

Bei dem Kontakt zu sog. ,In-group-Ausrichtungen®, also dem Bezug zu ,gleichge-
stellten Individuen®, besteht die Wichtigkeit fur die stigmatisierten Personen darin,
dass dies Menschen sind, die ,die gleichen Privationen erleiden miissen, weil sie
das gleiche Stigma haben®, und besonders, weil ihre Strategien, die sie verfolgen,
salle Teile eines Ausdruckidioms und Geflihls, das zu der ganzen Gesellschaft
gehért* (vgl. ebd., 140 f.), beinhalten.

Ebenso ist es moglich, dass sich Stigmatisierte sog. , Out-Group-Ausrichtungen®,
den ,Normalen®, also den Nicht-Stigmatisierten (vgl. ebd., S. 143), zuschreiben.
Eine Gefahr besteht bei dieser Orientierung darin, dass der Stigmatisierte glaubt,
besser akzeptiert zu sein als er wirklich ist, mit der Folge, dass er sozial partizipie-
ren mochte, obwohl Nicht-Stigmatisierte ihn nicht anerkennen. Er gibt unter
anderem den Hinweis ,ungebetene Angebote von Interesse, Sympathie und Hilfe
taktvoll* anzunehmen und so zu handeln, wie es als Stigmatisierten von ihm
erwartet wird (vgl. ebd., S. 148 ff.). Dies kann kritisch gesehen werden, da man
davon ausgehen kann, dass sog. ,Stigmatisierte”, wie man sie heute nicht nennen
wurde, gut akzeptiert werden kdnnen, ohne ein falsches Bild von sich abgeben zu
mussen.

Im Zuge der personalen ldentitat, das heil3t ,das subjektive Empfinden seiner
eigenen Situation und seiner eigenen Kontinuitét und Eigenart, das ein Individuum
allméhlich als ein Resultat seiner verschiedenen sozialen Erfahrungen erlebt* (vgl.
ebd., S. 132) und deren Entwicklung spielt eine Gruppenausrichtung im Sinne
einer Zuordnungsentscheidung, egal in welche Richtung sie ausfallen mag, des-
wegen eine so bedeutende Rolle, weil ,die Natur eines Individuums, wie es sie
sich und wir sie ihm zuschreiben, wird durch die Natur seiner Gruppenanschliisse
erzeugt” (vgl. ebd., S. 141).

Insgesamt ist es aber auch mdglich, dass sog. ,Stigmatisierte“ in bestimmten
Situationen die eine oder andere Gruppen-Ausrichtung wahlen, je nach individu-
eller Bedurfnislage und Lebenssituation, um zu einer reifen personalen ldentitat zu
gelangen.

Es kommt laut Goffman auch zu Vereinigungen, also zum Zusammenkommen von

Mitgliedern einer bestimmten Stigmatheorie in kleinen Sozialgruppen. Als
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Reprasentant dieser Gruppen kénnten ,Taube®, ,Blinde®, ,Alkoholiker® oder ,Ju-
den“ einen Mann ihrer eigenen Art, also einen ,Artgenossen®, nehmen, der in
deren Belangen wirklich Bescheid weil}.

An dieser Stelle ware eine genaue Differenzierung der sog. ,stigmatisierten
Individuen® zu winschen, da davon ausgegangen werden kann, dass jede Gruppe
spezielle Bedurfnisse hat.

Zur Aufgabe haben sich solche Vereinigungen beispielsweise gesetzt, ,die
Offentlichkeit dahingehend zu beeinflussen, eine mildere soziale Bezeichnung fiir
die in Frage kommende Kategorie zu gebrauchen“ — als Beispiel ist hier die
Vermeidung des Begriffs ,Taube® fir Menschen mit hochgradiger Horschadigung
angefuhrt (vgl. ebd., S. 36 f.).

In diesem Zusammenhang konnen vorzugsweise selbst stigmatisierte Personen
zu sogq. ,Professionellen werden, was als Vorteil gewertet werden kann, da sie die
Bedurfnisse ihrer Gruppe kennen (vgl. ebd., S. 36 f.). Neben den sog. ,Professio-

nellen” gibt es auch sog. ,Weise*,

,ndmlich Personen, die normal sind, aber deren besondere Situation sie
intim vertraut und mitfiihlend mit dem geheimen Leben der Stigmatisierten
gemacht hat, und denen es geschieht, dass ihnen ein Mal3 von Akzeptie-
rung, eine Art von Ehrenmitgliedschaft im Clan zugestanden wird“ (vgl.
ebd., S. 40).
Das konnten Personen sein, die in einer entsprechenden Einrichtung fur
Stigmatisierte arbeiten oder durch den sozialen Kontext, also Tochter, Eltern,
Freund, ,mit einem stigmatisierten Individuum verbunden sind” (vgl. ebd., S. 42).
Im Zuge eines ,Stigma-Managements® fuhrt Goffman drei Phanomene weiter aus,
namlich das ,Tduschen® die Folgen der ,Techniken der Informationskontrolle®
und das ,Kouvrieren, die an dieser Stelle beschrieben werden, da davon
ausgegangen werden kann, dass sich gerade Personen mit HOorschadigung der-
artige Strategien aneignen, um ihre Horschadigung mdoglichst unkenntlich zu
machen. Sie kdnnten auch bei hoérgeschadigten Schilern innerhalb der schuli-

schen Integration eine Rolle spielen.
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Tauschen

Beim sog. ,Tauschen® geht Goffman davon aus, dass die stigmatisierte Person
.heikle Informationen“ Uber sich verheimlicht (vgl. ebd., S. 95) und dies absichtlich
tut, da ,normal‘, also nicht horgeschadigt, betrachtet zu werden, eine grolle
Belohnung mit sich bringt (vgl. ebd., S. 96). Eine gro3e Gefahr liegt dabei in der
Entwicklung einer sog. ,Doppelbiographie” (vgl. ebd., S. 100 f.), in diesem Zu-
sammenhang wird auch die Bezugsgruppentheorie (siehe Punkt Bezugsgruppen-
theorie) genannt. Es ist namlich gut vorstellbar, dass das Tauschen zu einer so
stressintensiven Unternehmung wird, dass sich der Stigmatisierte entscheidet,
sich seiner personlichen Bezugsgruppe zuzuordnen, wo er offen seine Bedurf-
nisse ausleben kann.

Das Tauschen kann zu einer taglichen ,Routineangelegenheit‘ werden, also auch
einem ,Untertauchen“ oder einem ,vélligen Hinwegtduschen in allen Lebens-
bereichen“ (vgl. ebd., S. 102). Eine andere Gefahr liegt laut Goffman (1967) dann
darin, dass es zu einem Bruch und damit zu einer Ruckkehr in die alte Rolle
kommen kann, weil die stigmatisierte Person riskiert, von Personen in ihrem
anderen Umfeld erkannt zu werden.

Goffman spricht hierbei davon, dass der Stigmatisierte einen ,grof8en psycholo-
gischen Preis” zahlen muss, d.h. einen ,sehr hohen Grad von Angst ertragen
muss, weil er ein Leben lebt, das in jedem Augenblick zu Fall gebracht werden
kann“(vgl. ebd., S. 111).

Techniken der Informationskontrolle

Unter Techniken der Informationskontrolle versteht Goffman (1967) , Techniken,
die das Individuum mit einem geheimen Defekt beim Handhaben kritischer
Informationen (ber sich anwendet” (vgl. ebd., S. 117). Dabei handelt es sich
eigentlich auch um Arten des Tauschens wie beispielsweise das Verstecken von
Stigma-Symbolen. Ein von Goffman aufgeflhrtes Beispiel zeigt, dass diese

Haltung bei Schwerhorigen nicht unablich ist:

»lante Mary [eine schwerhbrige Verwandte] wullte alles (iber die ersten
Tonempfénger, die unzéhligen Variationen des Hérrohrs. Sie hatte Bilder,
die zeigten, wie solche Empfanger in Hite eingebaut worden waren, in
Zierkdmme, Proviantflaschen und Spazierstécke; versteckt in Lehnstiihle
und in Blumenvasen auf dem ERzimmertisch; ja sogar in die Bérte der
Maénner versteckt” (Warfield zitiert in Goffman 1967, S. 118).
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Eine weitere Strategie kann hierbei sein, die Zeichen des stigmatisierenden
Fehlers als Zeichen eines anderen Attributs darzustellen, eines, das weniger ein
Stigma ist. Man kénnte auch von einer Abmilderung des Stigmas sprechen. Es

konnte also sein, dass eine schwerhorige Person absichtlich ihr Betragen stilisiert,

,um bei den anderen den Eindruck zu erwecken, sie sei ein Tagtrdumer,
eine geistesabwesende Person, eine indifferente, leicht gelangweilte
Person - sogar jemand, der einen Schwécheanfall hat oder der eingenickt
und daher nicht in der Lage ist, leise Fragen zu beantworten® (Warfield
zitiert in Goffmann 1967, S. 120).

Eine dritte Variation dieser Technik der Informationskontrolle besteht darin, den
Freundeskreis in zwei Gruppen aufzuteilen, wobei es eine groflere Gruppe gibt,
der die stigmatisierte Person nichts von sich preisgibt, und eine kleinere Gruppe,
der sie sich anvertraut und alles erzahlt (vgl. ebd., S. 120).

Insgesamt kann bei diesen Strategien vom sog. , Stigma-Management* (vgl. ebd.,
S. 123) gesprochen werden — ein relativ positiver Begriff, wenn man bedenkt, dass
die Stigmatisierten bei der Anwendung der genannten Techniken zum grof3en Teil
einer permanenten Spannung unterworfen sind.

Zudem besteht die entgegengesetzte Moglichkeit des Stigma-Managements,
namlich der ,freiwilligen Enthillung“. Dazu kann beispielsweise das freiwillige
Tragen eines Stigma-Symbols gehoéren, ,ein &ullerst sichtbares Zeichen, das
seinen Fehler &ffentlich bekannt gibt, wo immer es sich befindet® (vgl. ebd., S.
126). Goffman weist darauf hin, dass diese Phase im moralischen Werdegang
einer stigmatisierten Person erst relativ spat auftritt und als reife Phase
beschrieben werden kann, da zumeist vorher Techniken des Tauschens
angewendet werden, bevor der Betreffende in der Lage ist umzulernen (vgl. ebd.,
S. 128).

Kuvrieren

Beim sog. ,Kuvrieren“ handelt es sich um eine Technik, bei der versucht wird, die
bereits erwahnte Spannung in der Interaktion zwischen stigmatisierten und nicht-
stigmatisierten Personen zu minimieren, ,d.h. es sich und den anderen zu erleich-
tern, das Stigma verstohlener Aufmerksamkeit zu entziehen und spontane Einbe-
ziehung in den offiziellen Inhalt der Interaktion zu férdern® (vgl. ebd., S. 129). Dazu

gehort das offenkundige Demonstrieren eines Stigma-Zeichens. Insgesamt ist es
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dabei das Anliegen der stigmatisierten Person, ,eine ungezwungene Aufmerksam-

keit hinsichtlich des Stigmas aufrechtzuerhalten® (vgl. ebd., S. 130).

5.3 Ubertragung auf die hérgeschadigtenspezifische Situation

FiUr die folgende Darstellung wird davon ausgegangen, dass es bei horgescha-
digten Menschen zur Entwicklung eines Stigmas und zu einer problematischen
Identitatsentwicklung kommen kann. Goffmans Ausfuhrungen konnen an einigen
Stellen, beispielsweise der Bezeichnung fur etwaige Minderheiten wie Menschen
auslandischer Herkunft oder homosexueller Orientierung, als veraltet angesehen
werden. Es ist aber vorstellbar, dass die beschriebenen psychologischen Phano-
mene sehr wohl bei hdrgeschadigten Menschen eine Rolle spielen. Im Folgenden
wird daher eine konkrete Ubertragung der von Goffman dargestellten Effekte auf
die hdrgeschadigtenspezifische Situation angestrebt.

Wie bereits erwahnt, kdnnen bei Horgeschadigten Horgerate und Cl’s als sog.
Stigma-Symbole bezeichnet werden. Sie konnten bereits in der Grundschule fur
eine negative Zuschreibung durch die horenden Mitschuler sorgen. Sobald der
hdrgeschadigte Schuler stigmatisiert ist, kdnnte sich eine negative Entwicklung fur
ihn anbahnen, die gepragt ist von Unsicherheit und Angst, dem Spott seiner
horenden Mitschuler ausgesetzt zu sein. Diese Unsicherheit kann durch die
Horschadigung noch verstarkt werden, da horgeschadigte Schiler oft das Gefuhl
haben, die Mitschiler nicht richtig zu verstehen und dadurch die Furcht wachst,
verspottet zu werden.

In diesem Zusammenhang spielen mdglicherweise sog. ,, Techniken der Informa-
tionskontrolle® oder das sog. ,Tauschen® eine Rolle: So ist es mdglich, dass der
horgeschadigte Schuler aus Furcht seine Stigma-Symbole versteckt, also
Hoérgerate und Cl’s nicht tragt, um dem Spott der Mitschiler nicht ausgesetzt zu
sein, was aber das Nichtverstehen der Mitschuler verstarkt und so die Unsicher-
heit ihm gegenuber noch weiter vergro3ert. Im Zuge des ,Tauschens® ist es denk-
bar, dass Horgeschadigte Strategien entwickeln, um den hérenden Mitschulern
den Eindruck zu vermitteln, dass sie alles verstanden haben, also beispielsweise
lacheln und nicken, um dem Gegentuber das Geflihl zu geben, inhaltlich zu folgen,

obwohl dies gar nicht der Fall ist.
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Es ist auch denkbar, dass bei horgeschadigten Schilern bereits ihre moglicher-
weise verwaschene Aussprache zu einem Stigma-Symbol wird und sie aufgrund
dessen vermeiden, sich mit ihren hérenden Mitschilern zu unterhalten.

Infolge der genannten Tendenzen konnte es auch dazu kommen, dass hoérge-
schadigte Schiler den Rickzug wahlen, da sie die von Goffman (1967)
dargestellte Spannung nicht mehr ertragen konnen.

In diesem Fall konnte es sein, dass sie mehr zu einer ,In-Group-Ausrichtung“
tendieren, da sie, wie auch ein schwerhorigenspezifisches Beispiel bei Goffman
(1967) zeigt, nach Gleichen suchen, da sie nach ihrem moralischen Werdegang
ahnliche Probleme haben und sich in dieser Gruppe besser aufgehoben fihlen.
Ein Bezugsgruppenwechsel von der Gruppe der Hoérenden zur Gruppe der
ebenfalls Horgeschadigten kann demnach die Folge sein.

Ebenso kann es zum sog. ,Kuvrieren® kommen, d.h. zum bewussten
Herausstellen der Stigma-Symbole. In diesem Zusammenhang kann die farbige
Gestaltung der Horgerate genannt werden, um auf ihre Horgerate aufmerksam zu
machen. Mdglicherweise tendieren diese Schuler auch zu einer sog. ,,Out-group-
Ausrichtung“: sie fuhlen sich als Horgeschadigte in der Gruppe der hdrenden
Schuler sehr wohl, folglicherweise wird auch kein Bezugsgruppenwechsel anste-
hen.

Wie bereits erwahnt, muss es aber nicht zu einer strikten Trennung der
Ausrichtungen kommen. Eine Mischform der Ausrichtungen bzw. eine Schwer-
punktbildung der Ausrichtungen in bestimmten Lebensphasen ist ebenso maoglich.
Unabhangig welcher Orientierung horgeschadigte Schuler angehdren, kdonnten sie
zu sog. ,Professionellen® werden, die sich fur die Belange der Horgeschadigten
stark machen, und zwar nicht nur beispielsweise als Horgeschadigtenpadagogen,
sondern auch als Vertreter der von Goffman erwahnten Sozialgruppen, also der
Horgeschadigtenvereine.

Die Interviews mit den ehemals integrierten Schulern sollen zeigen, ob die bei
Goffmann genannten Phanomene, insbesondere die der negativen Auspragung
wie dem ,Tduschen® oder den ,Techniken der Informationskontrolle®,

moglicherweise auch den Ausschlag fur einen Schulwechsel gegeben haben.
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6. Forschungsdesign und Auswertungsverfahren

In einer Beschreibung des Forschungsdesigns sollen unter anderem Theorie-
rahmen, Fragestellung, Forschungs-, Generalisierungs- und Darstellungsziele mit
den verwendeten Methoden und verfigbaren Ressourcen unter dem Fokus der
Zielerreichung zusammengefasst werden (vgl. Flick 2003, S. 264 ff.). Im
Folgenden werden die einzelnen Teile des Forschungsdesigns fur die vorliegende
qualitative Studie geklart sowie die zugrunde liegenden Auswertungsverfahren der

Studie beschrieben.

6.1 Forschungsfrage

Wie bereits in Punkt 4.3 ersichtlich wurde, gibt es bei der schulischen Integration
zahlreiche Nachteile, die dem hoérgeschadigten Schuler Anlass geben konnen,
einen Schulwechsel von der allgemeinen Schule an das Férderzentrum anzu-
streben. Dabei ist es moglich, dass sich nur ein Nachteil wie mangelnde
Berticksichtigung der hérgeschadigtenspezifiscnen Malnahmen oder Uberlastung
bei der Erledigung der Hausaufgaben in besonders negativem Malie bemerkbar
macht, um beim horgeschadigten Schiler den Wunsch nach einem Schulwechsel
an das Forderzentrum zu wecken.

Dartber hinaus ist aus der qualitativen Sozialforschung bekannt, dass die
Aussagen von betroffenen Kindern und Jugendlichen in zunehmendem Mal3e in
das Zentrum von empirischen Untersuchungen gelangen.

Auf die explizite Dringlichkeit, horgeschadigte Schuler selbst zu ihrem Schul-
wechsel von der allgemeinen Schule an das Forderzentrum zu befragen, wurde
bei Schmitt (2003) hingewiesen, die den ersten Teil des Forschungsprojektes an
der LMU Mdinchen zur ,Schulischen Integration Horgeschadigter® (siehe Punkt 1)
mit dem Titel ,HOorgeschadigte Kinder und Jugendliche in der allgemeinen Schule
— Untersuchung von schulischer Einzelintegration in Bayern unter besonderer
Berticksichtigung des Ubergangs an die Sekundarstufe® durchgefiihrt hat. Schmitt
(ebd., S. 212) macht darauf aufmerksam, dass ,Umschiler innerhalb der
Integrationsdiskussion bisher noch nicht zu ihren Motiven befragt wurden, und

schlagt Folgendes vor:
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,Die so genannten ,Umschliler”, also hérgeschéadigte Schiiler, die im Laufe
ihres Schulweges von der allgemeinen Schule in eine Einrichtung fiir
Hérgeschédigte wechselten, sind eine weitere Gruppe, die befragt werden
sollte. Diese Schiler (und auch deren Eltern) kbénnen ihre konkrete
Situation schildern und damit Begriindungen fir den Schulwechsel liefern.*”

In einer Stellungnahme der Bundesgemeinschaft Gemeinsam leben (2003, S.
138), die allerdings von allen behinderungsspezifischen Forschungen ausgeht,
aber auch hdrgeschadigtenspezifische impliziert, wird zusammenfassend Fol-

gendes konstatiert:

,<Zudem gibt es inzwischen eine Vielzahl von wissenschaftlichen
Untersuchungen, die nachweisen, dass bei ausreichender personeller und
sachlicher Ausstattung die inklusive Beschulung sowohl im kognitiven als
auch im sozio-emotionalen Bereich zumindest gleich gut, oft sogar besser
als die herkbmmliche Beschulung ist. Demgegendiiber gibt es keine einzige
Untersuchung, die eine bessere Férderung an Sonderschulen belegen
kann.“

Es wird also deutlich, dass es bzgl. einer Férderung am Fdrderzentrum fur
hdrgeschadigte Schuler keine Erhebungen gibt, die es sich zur Aufgabe gemacht
haben, die Betroffenen selbst nach ihrer Einschatzung der Qualitat der Beschu-
lungsarten, also allgemeine Schule und Forderzentrum im Vergleich, zu befragen.
Infolgedessen  wurde daraufhin an den Dbayerischen Fdrderzentren,
Forderschwerpunkt Héren (Minchen, Augsburg, Straubing, Nirnberg, Bamberg,
Wirzburg) nach den Schilern gefragt, die in den letzten neun Jahren von der
allgemeinen Schule dorthin gewechselt hatten, um eine Relevanz der Forschung
zu klaren. Es hat sich gezeigt, dass fast in jedem Jahr in nahezu an alle
Forderzentren ein Schulwechsel stattgefunden hatte, womit eine Eruierungs-
relevanz fir die Griinde des Wechsels gegeben war.

Insgesamt haben in den Jahren 1996 bis 2005 mindestens 296 horgeschadigte
Schuler die Schulart gewechselt, bei denen nicht bekannt ist, aus welchen Grin-
den dieser Schulwechsel vollzogen wurde.

Es wird deutlich, dass die Erforschung der Grinde fir einen Schulwechsel sowohl
auf theoretischer Grundlage vorliegender Forschungen als auch aufgrund von

praxisrelevanten Tatsachen gerechtfertigt ist.
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Eine Aufklarung der Grinde flr den Schulwechsel kdnnte unter Umstanden eine
hohe Relevanz fur die Praxis besitzen, da etwaige Missstande an der allgemeinen
Schule aufgedeckt werden.

M1 M2 M3 Bl N1 S1 Al w1

J P/GG FRS Bamberg Niirnberg Straubing Augsburg Wiirzburg
1996/1997 12 2 0 0 3 2 7 5
1997/1998 5 0 0 0 4 5
1998/1999 7 3 0 2 4 3 3
1999/2000 9 3 0 2 4 6 6
2000/2001 21 2 0 2 3 5 4
2001/2002 14 0 0 5 5 4 1 7
2002/2003 13 1 2 7 4 4 23 4
20032004 9 0 3 0 4 4 8 3
2004/2005 15 1 4 0 1 10 7 4
SUMME 105 12 9 18 32 40 39 41
Abkiirzungen:

J: Johanneskirchen
P/GG: Pasing/Giselagymnasium
FRS: Fiirstenriederstrafie

7

Tab. 4: Anzahl der ,Schulwechsler* von der allgemeinen Schule an das Foérderzentrum,
Forderschwerpunkt Horen in Bayern

Die bei Schmitt (2003, S. 212) vorgeschlagenen Fragen an die Schuler und Eltern
wurden in einem eigens entwickelten Interviewleitfaden® stark ausdifferenziert.

Somit konnte fir vorliegende Arbeit folgende Forschungsfrage formuliert werden:
Welche Grinde und Folgen fuhren beim integrierten hdérgeschadigten
Schiler zu einem Wechsel von der allgemeinen Schule an das Forder-
zentrum, Forderschwerpunkt Horen?

Zur vorliegenden Fragestellung konnen folgende Vermutungen angestellt werden:

1. Der Schulwechsel findet statt aufgrund organisatorischer Umstande
(Umzug etc.).

" Firr Augsburg konnte aus organisatorischen Griinden fiir die Schuljahre 1996 bis 2000 keine
Anzahl der ,Schulwechsler genannt werden.

® Die Interviewleitfaden fiir jede Gruppe befinden sich im empirischen Teil in Punkt 7
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2. Der Schulwechsel findet statt aufgrund von schlechtem Sprachverstehen
der horgeschadigten Schuler.

3. Der Schulwechsel findet statt aufgrund einer Verschlechterung der
schulischen Leistung.

4. Der Schulwechsel findet statt aufgrund von emotionalen/psychischen

Grinden.

Als Ziel dieser Studie kann also die Eruierung der Grinde angegeben werden, die
bei integrierten hérgeschadigten Kindern und Jugendlichen zu einem Wechsel von
der allgemeinen Schule an das Foérderzentrum, Férderschwerpunkt Horen gefihrt

haben, sowie die Darstellung der moglichen Folgen.

6.2 Ressourcen

Als Ressourcen kdnnen nach Flick (2003) die Faktoren Zeit, Personen, Technik,
Erfahrungen etc. verstanden werden. Fur dieses Projekt waren urspringlich drei
Jahre vorgesehen, wobei sich schon relativ bald abzeichnete, dass dieser
Zeitraum aufgrund der erheblichen Datenmenge (48 Interviews) zu kurz bemessen
war. So wurde der Zeitraum um zwei Jahre verlangert und umfasste so die
Zeitspanne von knapp funf Jahren. Von der Forscherin wurden zwei Seminare
(Sommersemester 2003 und Wintersemester 2003/04) mit dem Titel ,Schulische
Integration Horgeschadigter — Lesen und Diskutieren ausgewahlter Fachartikel —
Einfihrung in eine qualitative Forschungsmethode (qualitatives Interview)"
angeboten, um sowohl Studenten die Moglichkeit zu geben, an einem For-
schungsprojekt zu partizipieren, als auch diese fur Transkription und Auswertung
zu gewinnen. Dabei ergab sich fur sechs Studentinnen, Frau Grinwald (2003),
Frau Winkler (ehemals Muller) (2003), Frau Raith (2004), Frau Braun (2004), Frau
Schmitt (ehemals Krause) (2004) und Frau Faltin (2004), die Mdglichkeit, ihre
Zulassungsarbeit fur das Lehramt an Sonderschulen zu verfassen und erfolgreich
abzuschlielRen. Sie bearbeiteten fur ihre Zulassungsarbeit fir das Lehramt an
bayerischen Forderschulen jeweils drei bzw. vier Interviews einer Gruppe (Schu-
ler, Eltern, Lehrer der allgemeinen Schule, Lehrer des Foérderzentrums). Alle
Interviews wurden allerdings von der Autorin dieser Arbeit durchgefuhrt, was sich

in Bezug auf die Entwicklung der speziellen Interviewtechnik mit den horge-



Schulische Integration Hérgeschadigter 70

schadigten Schilern (siehe Punkt 6.3.2) aulRerst positiv herausgestellt hat, da eine

wiederholte Interviewfuhrung zu einer gewissen Art von Routine gefuhrt hat.

6.3 Methode: Qualitative Interviews

Die empirische Grundlage dieser Arbeit stellen qualitative Interviews dar. Alle
Erkenntnisse beziehen sich ausschlieRlich auf diese Art der Befragung. Fur die
vorliegende Studie lag der Grund fir die Auswahl der Methode des qualitativen
Interviews besonders darin, dass ,die Informationen in statu nascendi aufgezeich-
net werden kénnen, unverzerrt authentisch sind, intersubjektiv nachvollzogen und
beliebig reproduziert werden kénnen“ (Lamnek 1993b, S. 35).

Nach Hopf (2003, S. 350) sind qualitative Interviews besonders geeignet,
ySltuationsdeutungen oder Handlungsmotive in offener Form zu erfragen und offen
zu erheben.

FUr die Studie wurden 48 halb-standardisierte Leitfaden-Interviews fur vier
Gruppen (zwolf horgeschadigte Schiler, deren zwolf Eltern, deren zwolf Lehrer
der allgemeinen Schule und deren zwdlf Lehrer nach dem Wechsel an das
Forderzentrum) in mundlicher Form, ,face-to-face®, also personlich, durchgefihrt.
Der Vorteil in der halb-standardisierten Form der Interviews lag darin, dass
einerseits bestimmte Bereiche bzgl. der Forschungsfrage abgefragt wurden,
andererseits eine relative Offenheit in der Reihenfolge und der Formulierung der
Fragen gewahrleistet war (vgl. Hopf 2003). Der Interviewleitfaden enthielt
ausschlieBlich Fragen, die Ja- und Nein-Antworten vermeiden lieken, um so von
den Interviewpartnern moglichst viele Informationen zu erhalten (vgl. Bortz &
Doéring 2002). Es wurde so versucht, einer Pradeterminierung der
Forschungsergebnisse durch die Autorin entgegenzuwirken (vgl. Lamnek 1993Db).
Der Interviewleitfaden lag bei jedem Interview vor, wurde aber flexibel gehand-
habt, d.h., Reihenfolge und Formulierung der Fragen wurden dem jeweiligen
Gesprach angepasst.

Die Rolle der Interviewerin kann hier als emotional beteiligt und engagiert
bezeichnet werden. Dies erwies sich in den Gesprachen als hilfreich, da sich diese
Haltung auf die Gesprachsbereitschaft der Interviewpartner positiv ausgewirkt hat.
Der Kommunikationsstil der Interviews konnte somit als ,weich® angesehen
werden (vgl. ebd. 1993, S. 58).
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6.3.1 Interviewfihrung mit Schulern

Innerhalb der ,Qualitativen Forschung® in der Schulpadagogik ,wird nur von den
wenigsten Autoren einer schulpddagogisch relevanten qualitativen Studie der
Begriff ,Qualitative Forschung® zur Kennzeichnung ihrer Forschungsstrategien
verwendet* (Ackermann & Rosenbusch 2002, S. 36). Da es aber gerade bei
Schulern darum geht, das Erleben und die Handlungen von Menschen im padago-
gischen Kontext von Schule, also die Sinnzuschreibung sozialer Handlungen im
Kontext Schule mittels spezifischer empirischer Instrumente (hier das qualitative
Interview) (vgl. ebd., S. 32), zu erfassen, kann die hier angewandte Methode als
qualitativ angesehen und benannt werden.

Grunert (2002, S. 242) merkt an, dass der ,Alltag von Kindern in pddagogischen
Institutionen® kaum erforscht wurde. So sollen gerade die Interviews mit den
ausgewahlten Schulern dazu dienen, Uber die Ursachen und Grinde des erfolgten
Schulwechsels aufzuklaren und den Betroffenen selbst die Mdglichkeit zu geben,
Auskunft Uber ihre personlichen Motive zu geben (siehe Punkt 7.1.4).

Wilk (1996, S. 55) merkt an, dass es in der Kindheitsforschung in den letzten
Jahren einen bemerkenswerten Aufschwung gegeben hat, aber Kinder selbst
beispielsweise kaum in ,Lebensqualitdts- und Lebenszufriedenheitsumfragen®

miteinbezogen werden:

LZugleich herrscht ein Wissens- und Forschungsdefizit liber die Lebensver-
héltnisse und die Lebensqualitét von Kindern als spezifische Bevélkerungs-
gruppe, verknipft mit einer Vernachlassigung der soziokulturellen Perspek-
tive bei der Erforschung der heutigen Kindheit.“

Einen bekannten Forschungsschwerpunkt in der schulpadagogischen Forschung
neben ,kindlichen Biographieverldufen®, ,Kindheit und Familie®, ,Interaktion in der
Gleichaltrigenkultur®, .kindlicher Alltagsorganisation“ stellt auch ,Kindheit und
Schule® dar, in dem es etwa um ,Stressmomente von Schule und deren
psychosoziale Bewiéltigung” geht (Grunert 2002, S. 233). Darunter kénnte auch
ein Schulwechsel von der allgemeinen Schule an das Forderzentrum eingeordnet
werden. Laut Heinzel (1997, S. 399) eignen sich qualitative Methoden bei der
Erfassung der Lebenswelt von Kindern und gerade Interviews, wenn es um das
Schulwahlverhalten der Kinder geht, ,da sich die Perspektiven von Kindern und
Erwachsenen unterscheiden und die Denk- und Verhaltensformen von Kindern

Erwachsenen fremd sind.“
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In diesem Zusammenhang fordert Grunert (2002, S. 229), dass Jugendliche selbst
zu Wort kommen sollen, damit die Ganzheit des alltaglichen Lebens in ihrer
soziokulturellen Umgebung analysiert werden kann. Auch hier wird konstatiert,
dass dabei Leitfadeninterviews ,lbliche Verfahren® darstellen (ebd., S. 237).

Fuhs (2000) betont die Wichtigkeit der personlichen Befragung von Kindern,
wenn es darum geht, deren Lebenswelt zu erkunden, damit diese als eigenstandi-
ge Personlichkeiten ernst genommen werden konnen.

Resumierend kann festgestellt werden, dass nach dem gegenwartigen Stand der
Kindheits- und Jugendforschung qualitative Forschungsmethoden zum ,géngigen
Repertoire* gehdren (Grunert 2002, S. 241), bzw. bei entsprechenden Interview-
methoden und -strategien sich Kinder auf die Interviewsituation einstellen und fur
»aufschlussreiche Befunde® herangezogen werden konnen (Renner & Schneider
2002, S. 24).

Folgende Probleme kdnnten sich nach Wilk (1996, S. 56) bei der Befragung von
Kindern ergeben:

, Traditionelle Methoden der Befragung gehen davon aus, dal3 die
Interviewpartner die gleichen, den Erwachsenen eigenen interaktiven und
linguistischen Kompetenzen besitzen. Kinder unterscheiden sich aber
hinsichtlich dieser F&higkeiten, und es kann nicht angenommen werden,
dass die Befragungsmethoden, die Erwachsenen angemessen sind, auch
flr Kinder passen.”

Ein wichtiger Hinweis, der bei der Interviewfuhrung mit hérgeschadigten Schulern
eine besondere Relevanz besitzen konnte. Auf die Besonderheiten wie auditives
und damit zusammenhangendes sprachliches Defizit soll in Punkt 6.4.2 eingegan-

gen werden.

6.3.2 Interviews mit horgeschadigten Schilern

Besonderheit der Interviews mit horgeschadigten Schilern

Die Interviews mit den horgeschadigten Schilern haben in dieser Arbeit einen
zentralen Stellenwert, denn in kaum einer bisher veroffentlichten Studie wurden im
Zusammenhang mit der Integrationsdiskussion Interviews durchgefuhrt, die die
genannte Klientel explizit zu Wort kommen lie, um Uber ihre wirkliche Lage
Auskunft zu geben. Zu Recht schreibt Vaeth-Bddecker (1999, S. 196),
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,dall das Integrationsverstédndnis wie auch lberhaupt das Zielverstdndnis
der Hoérgeschéadigtenpddagogik von der Vorstellung der Anpassung von
Hérgeschéadigten an die Normen der Hérenden geprégt war.“

So war es der Autorin ein besonderes Anliegen, die hérgeschadigten Schiler
hierzu zu befragen. Dass dies bis jetzt nicht Ublich war, hat auch die Recherche
nach Literatur zu Interviews mit horgeschadigten Kindern und Jugendlichen
ergeben. Selbst nach langerer Suche konnte keine explizit ausgewiesene Literatur
fur die Vorbereitung und Durchfuhrung von Interviews mit horgeschadigten bzw.
lautsprachlich weniger kompetenten Kindern gefunden werden. Somit musste bei
der Durchfihrung der Interviews mit den hoérgeschadigten Kindern eine neue,
eigene Form generiert werden.

Da das Fuhren von Interviews mit Kindern, in diesem Fall hdérgeschadigte
Schulern, einer besonderen Vorbereitung bedarf, soll im Folgenden auf die
Besonderheiten der Interviewfuhrung mit dieser Klientel hingewiesen werden.

Um sich Uberhaupt mit der Methode des Interviewens vertraut zu machen, hat die
Autorin sich selbst zu einem Thema interviewen lassen. Dadurch konnte die
Interviewsituation anhand von Selbsterfahrung getestet werden, da sie sich hierflr
in der Rolle der Befragten befand (vgl. Behnken & Jaumann 1995). Zudem wurde
auch ein Probeinterview mit einer horgeschadigten Schulerin durchgefuhrt,
welches als sog. Vortest angesehen werden kann. Hier wurden bereits einige
Probleme erkennbar, die sich wahrend des Interviews zum einen mit der
Schulerklientel bzgl. des Alters, zum anderen mit einer hdrgeschadigten
Interviewpartnerin bzgl. des sprachlichen Niveaus der Fragen ergeben. Dies stellte
eine der wichtigsten Vorbereitungen fur die fur die Auswertung herangezogenen
Interviews dar. Das Interview wurde zwar transkribiert, um auf sprachliche
Auffalligkeiten, z.B. bzgl. der Fragetechnik, aufmerksam zu werden, aber selbst-
verstandlich fur die Endauswertung nicht verwendet.

Die Besonderheit von Interviews mit horgeschadigten Schulern kann mit der zum
Teil eingeschrankten Kommunikationsfahigkeit hérgeschadigter Schiler begrindet
werden. Da sich die Interviewfuhrung mit Erwachsenen wesentlich von der mit
(horgeschadigten) Kindern und Jugendlichen unterscheidet, sollen hier einige
MaRnahmen genannt werden, die in der Literatur angefuhrt werden. Es hat sich
gezeigt, dass die zu ergreifenden MalRnahmen fur hérgeschadigte Schiler in

besonderem Male zu bertcksichtigen sind.
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Im Vorfeld wurden die Schuler bereits von dem Vorhaben der persdnlichen
Befragung von ihren Eltern aufgeklart. Das hatte den Vorteil, dass die Schuler
bereits mit einem Vorwissen in die Interviewsituation gehen konnten.

Zu Beginn des Interviews stand eine sog. ,Kennenlernphase“ (Paus-Haase 1998,
S. 125). Hierflr suchte die Autorin die Familie zu Hause in ihrem gewohnten
Umfeld auf. In allen Fallen wurde mit der Mutter bzw. dem Vater des Schulers und
dem Schuler gemeinsam ein Vorgesprach gefuhrt. So hatten alle Beteiligten die
Moglichkeit, sich kennen zu lernen und gegebenenfalls Ruckfragen zu stellen. Es
wurde vor jedem Interview darauf hingewiesen, dass alle Daten streng vertraulich
behandelt werden, indem eine Anonymisierung erfolgt. Interessierte Schuler konn-
ten das Aufnahmegerat genau begutachten, um sich auch mit der Technik vertraut
zu machen. Nachdem das Gesprach mit dem Elternteil allein durchgefluhrt wurde,
wurde besonders darauf geachtet, dass die Schuler ohne Anwesenheit der Eltern
befragt wurden, damit sie keinen direkten Einfluss auf das ,Interviewgeschehen*
nehmen konnen (Heinzel 1997, S. 405).

Besonders wichtig wird in der Kindheits- und Jugendforschung das Einlassen auf
die Kinder mit ihren speziellen Bedurfnissen genannt, was in besonders hohem

Malie fur hérgeschadigte Kinder und Jugendliche gelten kann:

,Dazu gehéren das Einlassen auf die Gegenwart der Kinder; das Einlassen
auf die Art und Weise, wie Kinder selbst auf die Gegenwart zugreifen, d.h.
auf die Konkretheit ihrer Selbstverfiigungen; das Einlassen auf kindliche
Selbst- und Weltverstédndnisse® (Renner & Schneider 2002, S. 11).

Wenn Paus-Haase (1998, S. 126) auf die Probleme bei Interviews mit Kindern
hinweist, indem sie auf die Notwendigkeit aufmerksam macht, ,sich auf Kinder in
ihrer Lebenswelt nicht nur einzulassen, sondern auch das methodische Vorgehen
wéhrend der Erhebung auf ihre speziellen Eigenarten abzustimmen®, dann hat das
fur die Interviewsituation mit hérgeschadigten Kindern eine besondere Relevanz,
da die Lebenswelt hérgeschadigter Kinder eingeschrankt sein kann (vgl. Ahrbeck
1992). Somit erfordert es hohes Geschick, gro3e Flexibilitat und eine sprachliche
Sensibilitat mit einer ,hérgeschadigtenspezifischen“ Fragetechnik.

Das Gesprach sollte sich am ,Artikulations- und Kommunikationsvermégen® der
Kinder (Paus-Haase 1998, S. 126) orientieren. Bzgl. der Verbalisierungsfahigkeit
bei horenden, also sprachlich nicht eingeschrankten Kindern kann konstatiert

werden, ,dass in den kindlichen Erzdhlungen und Konstruktionen unterschiedliche
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kognitive und sprachliche Fahigkeiten zum Ausdruck kommen* (Heinzel 1997, S.
401). Eine Tatsache, die ebenfalls bei Kindern und Jugendlichen mit einer
Horschadigung und einem damit verbundenem Defizit und sowohl sprachlicher
Aufnahme und sprachlicher Widergabe in Form der Lautsprache eine besondere
Relevanz besitzt.

Im Telefonat zur Terminvereinbarung mit den Eltern wurde jeweils geklart, ob die
Kinder wirklich zu einem Gesprach bereit sind und lautsprachlich in der Lage sind,
uber ihre Situation Auskunft zu geben.

Die Erzahlstimuli wurden prazise und kind- bzw. jugendgerecht (d.h. aus der
Lebens- und Erfahrungswelt der Kinder und der Jugendlichen) gewahit.

Es hat sich herausgestellt, dass die Schuler auf bestimmte Reizworte besonders
spracharm oder sprachintensiv reagierten. Dazu gehorte zweifelsfrei die Situation
an der allgemeinen Schule. Hier waren zum Teil mehrere Impulse oder Nach-
fragen noétig, bei denen aullerordentlich sensibel reagiert werden musste. Bei
Stimuli wie ,Situation am Forderzentrum® reagierten die Schuler je nach sprachli-
cher Kompetenz sehr sprachintensiv. Es kann also davon ausgegangen werden,
dass bei Interviews mit horgeschadigten Kindern haufiger sprachliche Impulse
gesetzt werden mussen.

Generell waren die Fragen kurz und prazise gehalten, um die Schuler nicht zu
verwirren und auch moglichst prazise Antworten zu erhalten. Es konnten auch
nonverbale Mittel wie Mimik und Gestik genutzt werden, um die Erzahlfreude der
Schuler zu unterstitzen.

Die Interviews dauerten ca. 15 bis 25 Minuten, um die Konzentrationsfahigkeit und
die auditive Gedachtnisleistung der Schuler nicht allzu sehr zu strapazieren.

Die Gesprachsatmosphare kann als partnerschaftlich, wohlwollend, freundlich
nachfragend und aufgeschlossen bezeichnet werden, was nach Heinzel (1997)
positive Auswirkungen auf die Interviewsituation hat.

Es hat sich gezeigt, dass fast alle Schuler sehr motiviert waren und sich quasi
geehrt flhlten, einen Beitrag zu einer Forschung zu leisten. Die Motivation resul-
tierte offensichtlich aus der Tatsache, dass sie ernst genommen wurden, und der
Erkenntnis, dass sie etwas Wichtiges zu berichten haben, woran ,erwachsene
Wissenschaftler* grof3es Interesse haben (Wilk 1996, S. 60).

Den Schulern wurde zu Beginn des Interviews klar gemacht, dass ihre personliche

Meinung ausschlaggebend ist und es daher keine richtigen oder falschen Antwor-
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ten geben kann, die dann selbstverstandlich auch nicht in irgendeiner Weise
bewertet werden, um das Gefuhl einer Prufungssituation zu vermeiden (vgl. Behn-
ken & Jaumann 1995).

Art der Interviews

Mit den ausgewahlten Schulern wurden bewusst keine narrativen Interviews
gefuhrt, da diese sprachlich zu grol3e Anforderungen (vgl. Heinzel 1997) darge-
stellt hatten. Sie kdnnen nahezu als fokussiert im Hinblick auf ein bestimmtes
Ereignis der Schulzeit bezeichnet werden.

Der Ausgangspunkt des fokussierten Interviews stellt die Tatsache dar, dass ,die
zu Befragenden eine spezifische, konkrete, keineswegs experimentell konstruier-
te, sondern ungestellte Situation erfahren und erlebt haben“ (Lamnek 1993b, S.
79). Der Schulwechsel von der allgemeinen Schule an das Forderzentrum kann
als solche Situation angesehen werden. Es stand also dieser bestimmte
Untersuchungsgegenstand im Mittelpunkt des Gesprachs, bei dem vor allem
.Reaktionen des Interviewten auf das fokussierte Objekt‘ ermittelt werden sollten
(Bortz & Ddring 2002, S. 315).

Selbstverstandlich konnte keine Beobachtung der Situation des Schulwechsels
durch die Forscherin erfolgen, wie es in der Literatur vorgeschlagen wird (vgl.
Bortz & Doring 2003), da dieser erst nach Vollzug bekannt wurde. Allerdings
konnten Forschungsfragen (siehe Punkt 6.1) zu diesem Schulwechsel generiert
werden, auf deren Grundlage die Interviewleitfaden entwickelt wurden.

Insgesamt konnte die Interviewform mit den horgeschadigten Schilern aber
dennoch als fokussiert bezeichnet werden, da sie sich stark an den zentralen
Elementen des fokussierten Interviews orientierte. Dazu gehoéren eine ,non-
direktive Gespréachsfiihrung” und die Aufforderung zu ,retrospektiver Introspektion®
(Bortz & Doring 2002, S. 316) z.B. durch die Frage ,Was hast du dir damals in der
Situation gedacht?, Raum fur unerwartete Reaktionen wahrend des Interviews
und das tiefgrindige Flhren des Gesprachs, indem direkt nach Gefuhlen gefragt

wird wie ,Wie ging es dir in dieser speziellen Situation?*



Schulische Integration Hrgeschadigter 77

Kriterien fur Interviewauswahl

Im Fokus der Studie standen zwolIf horgeschadigte Schuler, die bereits integriert
an einer allgemeinen Schule beschult waren und an das Foérderzentrum
gewechselt haben. Jeweils zwei Schiler wurden aus jedem Regierungsbezirk
Bayerns mit den Stellen des MSD in Minchen, Augsburg, Straubing, Nurnberg,
Bamberg, Wurzburg ausgewahlt, um auch zwischen zwei Schulern innerhalb
eines Regierungsbezirkes etwaige Vergleiche oder Unterschiede feststellen zu
konnen. Insgesamt konnten also 48 Interviews durchgefuhrt werden, jeweils acht
(zwei Schiler, deren Eltern, jeweils die Lehrer der allgemeinen Schule und die
Forderschullehrer), zu denen die Schuler nach dem Schulwechsel gekommen
waren, in jedem Regierungsbezirk.

Die Adressen dieser Kinder konnten tber den jeweiligen MSD in Bayern ermittelt
werden. In einem Anschreiben an die Eltern dieser Kinder wurde auf der Basis der
Freiwilligkeit um einen Termin fur ein Interview sowohl mit den Eltern als auch mit
ihren Kindern gebeten. Da der Rucklauf hoher war als erwartet, konnte eine

Auswahl getroffen werden. Diese Auswahl unterlag folgenden Kriterien:

Schulwechsel von der allgemeinen Schule an das Foérderzentrum
leicht- bis hochgradige Schwerhorigkeit des Schulers
angemessenes Sprachniveau

zuruckliegender Schulwechsel nicht langer als funf Jahre

Ermittlung der Interviewpartner

Per Zufallsprinzip wurden die potentiellen Interviewpartner ausgesucht. In einem
Telefongesprach mit den Eltern des zu interviewenden Schulers wurden die oben
genannten Kriterien abgepruft. Dabei sollten besonders ,informationsreiche Félle*
(Steinke 2003, S. 328) ermittelt werden. Dadurch war die Mdglichkeit gegeben,
herauszufinden, ob der zu untersuchende Sachverhalt im ,subjektiven Erleben
der Schuler und auch der Eltern reprasentiert war (Bortz & Doéring 2002, S. 308).

Von den ausgewahlten Schulern wurden jeweils zwei von jedem MSD in Bayern
befragt, um eventuelle Vergleiche innerhalb eines Regierungsbezirkes anstellen
zu kénnen. Da in Bayern die Regierungsbezirke von den sechs MSD (Oberbayern,
Niederbayern, Mittelfranken, Oberfranken, Unterfranken, Schwaben) vertreten
werden, entstand so eine Mindestzahl von zwolf zu befragenden Schulern. Die

Leitfaden mit den Schilern werden in Kapitel 7.1.2 erlautert.
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6.3.3 Interviews mit Eltern und Lehrern

Da es vorrangig um die Erforschung eines bestimmten Ereignisses, namlich den
Schulwechsel von der allgemeinen Schule an das Fdrderzentrum, ging, der
sowohl die befragten Eltern als auch deren Kinder gepragt hat, kann man auch
diese Interviews als fokussierte Interviews (vgl. Hopf 2003, S. 355 ff.; Lamnek
1993b, S. 79) bezeichnen. Es sollte dabei ein ,bestimmter Untersuchungs-
gegenstand im Mittelpunkt des Gesprédchs® stehen, bei dem auch ,Raktionen des
Interviewten auf das fokussierte Objekt* (Bortz & Doéring 2002, S. 315) in
Erfahrung gebracht werden.

Da die Eltern bereits wichtige Hinweise auf die Ursachen und Grunde des
Schulwechsels geben konnten, erwiesen sich diese Informationen im Hinblick auf
die Befragung der schwerhoérigen Schiler, die zum Teil keine komplexen Zu-
sammenhange schilderten, als besonders hilfreich, da besonders problematische
Themen anhand der Schilderungen der Eltern sehr deutlich wurden. Die
Interviews wurden zu Hause durchgefuhrt, um eine mdglichst private Atmosphare
fur die Interviewpartner zu schaffen. Hierfur wurde auch auf die Anonymisierung
der zu gewinnenden Daten hingewiesen.

Vor Interviewbeginn wurde in einem sog. Vorgesprach allgemein uber das
Vorhaben des gesamten Forschungsprojektes sowie des Teilprojektes aufgeklart.
Es wurde auch explizit darauf aufmerksam gemacht, dass es sich um eine offene
Befragung handelt, bei der alle Aussagen eine wichtige Rolle spielen und bei
Bedarf Pausen gemacht werden durfen, sofern sie der Reflexion einiger Details
dienen.

Bezuglich des Schulwechsels kam es auf Seiten der Autorin immer wieder zu
Nachfragen, so z.B.: ,Und dann kam es also zu dem Wechsel an das Forder-
zentrum, welche Grinde haben ganz konkret dazu gefuhrt?“

Die Interviews mit den Lehrern der allgemeinen Schule sowie des
Forderzentrums, kdnnen auch als fokussierte Interviews bezeichnet werden. Auf
konkrete Erfahrungen wahrend der Interviews wird bei der jeweiligen Auswertung
(siehe Punkte 7.1.2.3, 7.2.1.3, 7.3.1.2 und 7.4.1.2) hingewiesen.
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6.4 Einhaltung der Prinzipien bei Interviewfuhrung

Bei der Schilderung des Ablaufs der Interviews ergibt sich die Mdglichkeit, die
methodologischen Kriterien eines qualitativen Interviews (vgl. Lamnek 1993b, S.
64) hinzuzufugen. Der gesamten Durchfuhrung der Interviews lagen ein intensives
Literaturstudium und die Entwicklung je eines umfassenden Interviewleitfadens
(siehe Punkt 7.1.2, 7.2.1, 7.3.1 und 7.4.1) fur die vier Gruppen (Eltern, Schdler,
Lehrer der allgemeinen Schule und Lehrer des Forderzentrums) zu Grunde. Die
Interviews mit den Schulern und deren Eltern wurden jeweils am gleichen Tag
gefuhrt, wobei immer zuerst die Eltern (in elf Fallen die Mutter, in einem Fall der
Vater) und anschlieRend die Schiler befragt wurden.

Alle Interviews wurden auf ein Aufnahmegerat aufgezeichnet. Da es sich hierbei
um ein relativ kleines Modell (Sony Microcassette-Corder M-200MC) handelte,
konnte die Interviewsituation zum Teil in Vergessenheit geraten und weitgehend
ein Interview in natlrlicher Gesprachsatmosphare abgehalten werden (Prinzip des
Alltagsgespréchs).

Die erste Frage stellte jeweils eine Aufforderung dar, moglichst frei Uber die
Situation an der allgemeinen Schule zu erzahlen (Prinzip der Offenheit). Im
Verlauf des Interviews wurden Erzahlstimuli der Befragten aufgenommen, d.h., es
wurde paraphrasiert, indem Gesagtes in leicht modifizierter Form wiederholt
wurde. Durch diese Art der Befragung war es mdglich, sich dem jeweiligen
Vokabular und Niveau anzupassen (Prinzip der Flexibilitdt und Prinzip der
Kommunikativitéat). Dabei hielt sich die Autorin weitgehend zurick, um ihrem
Interviewpartner Raum fur Gedanken zu geben (Prinzip der Zuriickhaltung durch
den Forscher). Im Verlauf des Interviews konnten sich so Deutungs- und
Handlungsmuster der Befragten entwickeln (Prinzip der Prozesshaftigkeit). Gegen
Ende des Interviews wurden zum Teil auch resimierende Fragen gestellt, die
dann zuldssig sind, wenn die Gesprachsbereitschaft der Interviewpartner deutlich
nachgelassen hatte.

Es stellte sich heraus, dass die Interviewpartner durch die angesprochenen Inhalte
zum Teil sehr aufgewlhlt waren und nach der letzten Frage bzw. nach Abstellen
des Aufnahmegerates wichtige Informationen preisgaben. Deswegen wurden alle
nach dem Interview getatigten Aussagen in Form von ,Gesprédchsnotizen® (vgl.
Bortz & Daéring 2002, S. 311) protokolliert und fur die Interpretation der Interviews

als zusatzliche Informationsquelle herangezogen. Nach jedem Gesprachstermin
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erhielten alle Interviewpartner eine Visitenkarte, um bei eventuellen Rickfragen
Kontakt aufnehmen zu konnen. Im Verlauf des Projekts wurden die Interview-
partner auch zur Zwischen- und Abschlussprasentation eingeladen, bei denen sich
aufgrund der Anwesenheit der ,Betroffenen” rege Diskussionen ergeben hatten.
Die Interviews mit den Lehrern der allgemeinen Schule sowie mit den Lehrern des
Forderzentrums sind im Ablauf als identisch anzusehen.

Die Interviews wurden anschlieRend transkribiert (siehe 7.4.7), um eine schriftliche
Form fur die Inhaltsanalyse als Grundlage fur die Auswertung (siehe Punkt 6.7.3)
zu erhalten (Prinzip der Explikation).

Das Prinzip der datenbasierten Theorie, bei dem Thesen generiert werden, wurde
zugunsten von Antworten auf der zu Beginn des Forschungsvorhabens gestellten
Forschungsfragen aufgegeben.

Es konnten nahezu alle methodologischen Kriterien eines qualitativen Interviews
umgesetzt werden. Die gefihrten qualitativen Interviews genligen somit den me-

thodologischen Kriterien des qualitativen Paradigmas.

6.5 Transkription der Interviews

Die Transkription der Interviews wurde an den in Bortz & Déring (2002, S. 312)
vorgeschlagenen Modus angelehnt. Insgesamt wurde bei der Transkription auf die
Berucksichtigung der Dialekte und der sprachlichen Besonderheiten jeder befrag-
ten Person geachtet (siehe Anhang A, B, C und D). Fur die Zitate in der
vorliegenden Arbeit hat die Autorin extrem starke Dialekte zur besseren Ver-

standlichkeit leicht abgeschwacht.

Transkriptionszeichen Bedeutung

Sie hat ihre Hausaufgaben ge-|Interviewtext (normale Rechtschreibung)

macht.

Sie machte * ihre Hausaufgaben. kurze Pausen mit*

Sie *2* machte ihre Hausaufgaben. |[Pause uber 1 Sek. mit Langenangabe
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*Sek.*

Sie machte ihre HAUSaufgaben.

Betonung von Silben in GroRbuchstaben

Sie hat ihre Hausaufgaben g 'macht.

ausgefallene Buchstaben durch *

l.: #Ach so#
B.. #Sie hat ihre# Hausaufgaben

gemacht.

Gleichzeitiges Sprechen der Textpassagen

(1)
markiert durch Doppelkreuz (#)

von Interviewer und Befragtem (B),

(LACHT)

Kommentar der nonverbalen AuRerungen in

Klammern und GroRRbuchstaben

[Unterbrechung: Telefon klingelt]

Anmerkung der Verfasserin in eckigen

Klammern

Die M.

gemacht.

hat ihre Hausaufgaben

Anonymisierung der Namen: Abklrzung mit

dem ersten Buchstaben des Vornamens

Wir sind dann mit ihr nach B.

gefahren.

Anonymisierung der Orte: Abkurzung mit

dem ersten Buchstaben des Ortes

Sie hat ihre (undeutliches Sprechen)

gemacht.

Kennzeichnung akustisch schwer verstand-

licher Passagen durch (undeutlich)

Tab. 5: Transkriptionsmodus fiir vorliegende Interviews
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6.6 Archivierung der Interviews

Alle Kasetten der 48 Interviews wurden mit dem jeweiligen Namen und dem Da-
tum der Aufzeichnung beschriftet. Diese Beschriftung unterlag folgenden
Abklrzungen, die dann auch bei der Interpretation der Interviews (siehe Punkt 7)

bei den jeweiligen Zitaten Anwendung fanden:

Abktlrzung Schuler Abktlrzung Eltern Abktlrzung Lehrer der | Abklrzung Lehrer

allgemeinen Schule |des Forderzentrums

S1-S12 E1-E12 LaS 1 -LaS 12 LFZ1-LFZ12

Tab. 6: Verwendete Abkirzungen flr Interviews

Alle Originalaufnahmen sowie die angefertigten Transkripte werden auf CD-ROM
gespeichert (vgl. Bortz & Doring 2002, S. 288), die Postskripte liegen in hand-
schriftlicher Form vor und werden ebenfalls archiviert. Sdmtliches Datenmaterial

wird fur AuRenstehende unzuganglich verwahrt.

6.7 Auswertungsverfahren

Insgesamt wurden die Interviews anhand einer qualitativen Auswertungsmethode,
in Anlehnung an die qualitative strukturierende Inhaltsanalyse nach Mayring
(1996), ausgewertet. Im Folgenden wird auf die qualitative Inhaltsanalyse im
Allgemeinen eingegangen, bevor die spezielle Form nach Mayring (1996) vor-
gestellt und die modifizierte Vorgehensweise, also die flr vorliegende Interviews,

erlautert wird.

6.7.1 Die qualitative Inhaltsanalyse

Da in der vorliegenden Studie qualitative Erhebungstechniken, namlich qualitative
Interviews, benutzt werden, wurde selbstverstandlich eine qualitative Auswer-
tungsmethode herangezogen. Es handelt sich hierbei um eine mdgliche Art der
qualitativen Inhaltsanalyse. Wie Bos & Tarnai (1989, S. 1) feststellen, geht es
dabei immer um die Analyse von Texten, die ,inhaltsanalytisch bearbeitet werden.

Es liegt die Grundannahme zugrunde,

,dall sich die kulturellen Ausdrucksformen im weitesten Sinn in Texte
fassen lassen, die Inhaltsanalyse von Texten sich also mit gesellschaftlicher
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Wirklichkeit beschéftigt und dementsprechend auch in ihren Ergebnissen
und deren Interpretation von dieser abhéngig ist.”

Nach Mayring (2003, S. 469) besteht der Grundgedanke der qualitativen Inhalts-
analyse darin, ,die Systematik (strenge Regelgeleitetheit, Kommunikationsein-
bettung, Glitekriterien; s.u.) der Inhaltsanalyse fiir qualitative Analyseschritte bei-
zubehalten, ohne vorschnelle Quantifizierungen vorzunehmen®.

Mayring, Kénig & Birk (1996, S. 107) gehen von folgenden Vorteilen der Inhalts-

analyse aus:

e ,Durch das Formulieren eines Sets an Kategorien wird die Analyse
prézisiert. Die Kategorien sollen die Analyseaspekte auf den Punkt bringen.

e Die Analyse folgt einer klaren Systematik, es werden Analyseeinheiten
vorab definiert, das Material wird schrittweise nach einem bestimmten
Ablaufmodell durchgearbeitet.

e Die Analyse misst sich an Glitekriterien, die ebenfalls systematisch
Uberpriift werden.

e Dabei soll der Weg zu Quantifizierungen aber nicht ausgeschlossen,
sondern kontrollierter werden.”

Mayring, Konig & Birk (1996, S. 11) konstatieren, dass in dem Punkt Einigkeit
besteht, dass das Ziel qualitativer Inhaltsanalysen die Analyse von Material aus
irgendeiner Art von Kommunikation ist. Ebenso beschreiben Bos & Tarnai (1989)
die Grundannahme qualitativer Inhaltsanalysen, dass kulturelle Ausdrucksformen
in Texte (hier die Transkripte der jeweiligen Interviews, siehe Anhang A, B, C und
D) gefasst und demnach inhaltsanalytisch bearbeitet werden.

Nach Studie zahlreicher inhaltsanalytischer Verfahren wurde zur Auswertung der
Interviews die strukturierende Inhaltsanalyse nach Mayring (1996) gewahlt, die im
Folgenden zunachst allgemein und dann in Anwendung auf vorliegende Interviews

beschrieben wird.

6.7.2 Qualitative (strukturierende) Inhaltsanalyse nach Mayring

Es wurde die qualitative (strukturierende) Inhaltsanalyse aufgrund der von Mayring
(1996, S. 12) genannten Spezifika als Auswertungsmethode herangezogen. Dabei
ging man davon aus, dass es sich beim Gegenstand der Analyse um fixierte
Kommunikation (transkribierte Interviews) handelt, die eine systematische Regel-
geleitetheit beinhaltet, bei der einzelne Schritte nachvollzogen und interpretiert

werden konnen. Diese Regelgeleitetheit analysiert ihr Material unter theoretisch
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ausgewiesener Fragestellung. Die Methode kann somit als schlussfolgernde
Methode verstanden werden, bei der Riuckschlisse auf bestimmte Aspekte der
Kommunikation gezogen werden und Aussagen uber den ,Sender” und Wirkun-
gen beim ,Empfanger® abgeleitet werden kénnen.

Nach Mayring, Konig & Birk (1996, S. 91) bestehen Ziel und Grundgedanke der
Inhaltsanalyse darin, sprachliches Material systematisch zu analysieren, indem
der Stoff zergliedert und schrittweise bearbeitet wird. Hierzu wird ein Kategorien-
system mit unterschiedlichen Strukturierungsdimensionen und Auspragungen
erarbeitet, wobei eine Zuordnung von Textmaterial zu den Kategorien immer mog-
lich bleiben soll.

Bei der groRen Menge des Datenmaterials hat sich die Anwendung der
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse als besonders sinnvoll herausgestellit.
Als Ziel der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nennen Mayring, Konig &
Birk (1996, S. 94) eine bestimmte Struktur aus dem Material herauszufiltern und
Lunter vorher festgelegten Ordnungskriterien einen Querschnitt durch das Material
zu legen oder das Material unter bestimmten Kriterien einzuschétzen.“ Dabei kann
es sich um formale Aspekte, inhaltliche Aspekte oder bestimmte Typen handeln,
die je nach Art der Strukturierungsdimensionen in einzelne Kategorien
untergliedert werden.

Bei der Strukturierung werden drei Varianten der Strukturierung unterschieden: die
inhaltliche Strukturierung, d.h. das Herausarbeiten bestimmter Themen und In-
halte, die typisierende Strukturierung, d.h. die Identifikation von haufig besetzten
oder interessanten Merkmalen sowie die skalierende Strukturierung, d.h. das
Beschreiben bestimmter Merkmalsauspragungen.

Insgesamt handelt es sich bei dieser Art der Auswertung um eine Art Kreis-
prozess, welcher fur jedes Interview unter Hereinnahme des immer wieder zu
erneuernden Kategoriensystems angewendet wird, wie folgende Abbildung ver-
deutlicht:
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Bestimmung der Strukturierungs-
dimensionen und Auspriagungen
{theoriegelsitet);
Zusammensteliung des
Kategoriensystems

Uberarbeitung,
gegebenenfalls Ravision von
Kategoriensystem und
Kategoriendefinition

4

Formulierung von Definitionen,
Ankerbeispisien und Kodierregein
zu den sinzelnen Katagorien

£\

U

Materlald'urchlauf:
Fundstellenbezeichnung

4

\&

Materialdurchlauf:
Bearbeitung und Extraktion der
Fundstellen

4

Ergebnisaufbersitung

Abb. 4: Qualitative, strukturierende Inhaltsanalyse (Mayring 1996, S. 96)

Fir die vorliegenden Interviews hat sich die Autorin an dieser Art der Auswertung

orientiert. Wie genau vorgegangen wurde, soll folgendes Kapitel aufzeigen.

6.7.3 Modifizierte Vorgehensweise

Die in der Forschungsfrage gestellten Vermutungen (siehe Punkt 6.1) stellten die
Basis fur die Interviewleitfaden dar. Orientiert an den Inhalten der verschiedenen
Fragestellungen, wurden die Kategorien formuliert und bzgl. der Einschatzungs-
dimensionen in Form von Variablen mit verschiedenen Auspragungen (meist
positiv, neutral, negativ) versehen. AnschlieRend erfolgte eine Sortierung der

Kategorien nach inhaltlichen Aspekten. Fur jede Gruppe wurde ein spezifischer

Interviewleitfaden® und somit auch ein spezifisches Kategoriensystem'® erstellt.

° Die Interviewleitfaden befinden sich in Punkt 7.1.2, 7.2.1, 7.3.1 und 7.4.1.
'% Die giltigen Kategoriensysteme befinden sich in Punkt 7.1.3.2, 7.2.2.2, 7.3.2.2 und 7.4.2.2.
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Entsprechend der Fragestellung der vorliegenden Arbeit waren allerdings folgende
Hauptfragen und somit folgende Hauptkategorien (vgl. Bortz-Déring 2002) in den

Interviews aller Gruppen vertreten:

e Wie war die Situation an der allgemeinen Schule?

e Wie war die psychisch-emotionale Befindlichkeit des horgeschadigten
Schulers?

¢ Inwiefern veranderte sich die schulische Leistung des hérgeschadigten
Schiulers?

¢ Wie war das Verhaltnis zu den Klassenkameraden?

e Wie war das Verhaltnis zum Klassenlehrer?

e Wer war fur den Schulwechsel verantwortlich bzw. initiierte den
Schulwechsel?

¢ Wie stellte sich die Situation am Forderzentrum dar bzw. stellt sie sich
derzeit dar?

Beim ersten Materialdurchlauf wurde das spezifisch fur die jeweilige Gruppe
entwickelte Kategoriensystem erstmalig auf das transkribierte Interview angewen-
det. Dabei wurde jedes Interview auf die sog. Fundstellen durchsucht, farbig
markiert und die jeweilige Kategorie (z.B. 14 a) dazu notiert. In einem hierfur
angefertigten Beiblatt wurden alle sich im Interview befindlichen Kategorien nach
Kategoriennummern geordnet und wurde auch die Anzahl ihres Auftretens
schriftlich fixiert. So wurde nach diesem ersten Durchgang bereits ersichtlich, dass
sich einige Kategorien erubrigten oder Uberhaupt nicht vertreten werden mussten
und dann demzufolge nicht in das Kategoriensystem aufgenommen wurden. In
einem erneuten Durchlauf aller Interviews wurde das neue Kategoriensystem auf
Gultigkeit erprobt, bis es fur alle Interviews angewendet werden konnte. In der
Regel erfolgte ein dreimaliger Durchlauf der Kategoriensysteme auf alle Interviews
innerhalb einer Gruppe, bevor die Ergebnisse aufbereitet wurden. Das von
Mayring (1996) vorgeschlagene Ablaufmodell wurde im Sinne eines Kreis-
prozesses eingehalten. Auf die Fixierung von sog. Kodierregeln wurde verzichtet.
Auf einem weiteren Beiblatt wurden pragnante Zitate flr jedes Interview
festgehalten, also Fundstellen extrahiert, um auf einen Blick die wichtigsten Inhalte
eines Interviews zu reprasentieren und auch bereits eine Vorlage fur die
schriftliche Darstellung der Ergebnisse, also der einzelnen Zitate, zu erhalten.

Im folgenden Punkt werden der jeweils erste Entwurf sowie das letztendlich

gultige, Kategoriensystem abgebildet, um den Forschungsprozess nachvollziehen
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zu konnen und dadurch auch eine Transparenz zu erhalten, wie es im qualitativen

Forschungsprozess gefordert wird (Lamnek 1993a, S. 186).

6.8 Forschungsdesign

Insgesamt besteht die vorliegende qualitative Forschung aus 48 Interviews, davon
wurden zwolf mit den Schilern selbst, zwolf mit deren Eltern, zwolf mit den
Lehrern der allgemeinen Schule, zwolf mit den Lehrern des Forderzentrums,
durchgefuhrt. Die qualitative Art der Auswertung gliedert sich in eine Auswertung
nach allen Gruppen (siehe Punkt 7) und eine Auswertung nach Fallbeispielen
(siehe Punkt 8). Folgende Abbildung veranschaulicht das gesamte Forschungs-

design fur vorliegende Arbeit:
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Welche Griinde fiihren bei integriert beschulten, hérgeschadigten
Schilern zu einem Wechsel von der allgemeinen Schule an das

Forderzentrum, Férderschwerpunkt Héren?

48 Qualitative Interviews

12 Schiler 12 Eltern 12 Lehrer der 12 Lehrer des
allgemeinen Forderzentrums
Schule
l ] ] ]
1
/

Qualitative Auswertung
nach Gruppen:

Qualitative Inhaltsanalyse

Qualitative Auswertung

nach zwei Fallbeispielen

Darstellung der Griinde, die bei integriert beschulten,
hérgeschadigten Schiilern zu einem Wechsel von der allgemeinen
Schule an das Férderzentrum, Férderschwerpunkt Héren fiihren

sowie dessen Folgen

Abb. 5: Forschungsdesign auf einen Blick

7. Interviewleitfaden und Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse aller Interviews, also der Gruppen der
Schuler, der Eltern, der Lehrer der allgemeinen Schule und der Lehrer des Forder-
zentrums, dargestellt. Um den Forschungsprozess verfolgen zu kdnnen, werden

an dieser Stelle auch die Interviewleitfaden aller Gruppen mit einbezogen.
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7.1 Schulerinterviews

Die Schileraussagen kénnen in Bezug auf die Forschungsfrage als besonders
wertvoll angesehen werden, weil hauptsachlich die personlichen Beweggriunde,
die im subjektiven Befinden des einzelnen Schulers reprasentiert sind, fur den
Schulwechsel verantwortlich sind. Aus diesem Grund wird der Auswertung der
Interviews mit den Schilern ein besonders groRes Gewicht beigemessen und soll
innerhalb der vier Gruppen (Schuler, Eltern, Lehrer der allgemeinen Schule und

Lehrer des Forderzentrums) den Schwerpunkt bilden.

7.1.1 Beschreibung der Schilerpopulation

Bei den zwolIf ausgewahlten Schilern handelte es sich um sechs Madchen und
sechs Jungen im Alter zwischen neun und siebzehn Jahren aus den Jahr-
gangsstufen vier bis neun. Ein Madchen befand sich bereits im Vorpraktikum zur
geplanten Ausbildung. Die Schiler waren leicht-, mittel- und hochgradig
horgeschadigt. Die Arten der Horschadigungen umfassten laut Information der
Eltern dieser Schiler Innenohrschwerhorigkeiten, kombinierte sowie einseitige
Hoérstdérungen. Die Angaben wurden dabei nicht nur den Interviews, sondern auch
den gefiihrten Postskripten enthommen.

Tabelle 11 soll eine Ubersicht der interviewten Schiiler bzgl. des Ortes des
jeweiligen Mobilen Sonderpadagogischen Dienstes (MSD), der den betreffenden
Schuler betreut hatte, bzgl. des Geschlechtes, des Alters sowie der besuchten
Klasse zur Zeit des Interviews bzw. den Ausbildungsstatus und den Grad des

Horschadens geben:

Schiiler | Ort MSD Geschlecht | Alter in | Jahrgangsstufe/ | Grad des Hor-
mannlich Jahren Ausbildung schadens
(m)/ (zur Zeit des
weiblich (w) |Interviews)
S2 Minchen w 12 5 hochgradig
S4 Minchen w 12 5 hochgradig
S6 Augsburg m 11 6 mittelgradig
S5 Augsburg m 12 5 mittelgradig
S1 Straubing m 15 9 hochgradig
S3 Straubing w 15 8 hochgradig
S 11 Bamberg m 10 4 hochgradig
S12 Bamberg w 12 5 mittelgradig
S9 Nurnberg w 14 5 mittelgradig
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S10 Nurnberg m 17 Vorpraktikum mittelgradig
S7 Wirzburg m 12 6 mittelgradig
S8 Wirzburg w 12 6 einseitig

Tab. 7: Schilerpopulation

Eine weitere Ubersicht zeigt das Alter der einzelnen Schiiler zum Zeitpunkt des
Schulwechsels von der allgemeinen Schule an das Férderzentrum sowie das Alter

der einzelnen Schiler zum Zeitpunkt des Interviews.

Alter der Schiler

O bei Schulwechsel

@ bei Interview

S11

S12

Abb. 6: Alter der Schiler zum Zeitpunkt des Schulwechsels und zum Zeitpunkt des Interviews
(Schdler)

Es wird ersichtlich, dass die Dauer vom Zeitpunkt des Schulwechsels bis zum
Zeitpunkt des Interviews meist Monate betrug, in nur einem Fall etwas mehr als
zwei Jahre, so dass bereits vor Beginn der Durchfliihrung der Interviews davon
ausgegangen werden konnte, dass sich die Schuler zum Zeitpunkt des Interviews

gut an das Ereignis des Schulwechsels erinnern kénnen.
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In diesem Zusammenhang ist von grof3er Bedeutung, ob alle Schiler vom MSD
betreut wurden, um zu erfahren, ob fur alle Schuler vergleichbare Voraussetzun-
gen bestanden hatten.
Folgende Abbildung zeigt, dass von den zwolf befragten Schilern nur acht Kon-
takt zum MSD hatten.

Betreuung der integrierten Schuler
durch MSD

N=12

O betreut
M nicht betreut

Abb. 7: Betreuung der integrierten Schuler durch den MSD (Schuler)

In diesem Zusammenhang muss angemerkt werden, dass die acht Schiler, die
einen Kontakt zum MSd angegeben hatten, nicht regelmaRig bzw. eher selten
aufgesucht worden sind, d.h. einige Lehrer des MSD nur wenige Male im Jahr an
der allgemeinen Schule erschienen waren. Diese Tatsache konnte hauptsachlich
den Interviewpostskripten'' der Eltern der befragten Schiiller entnommen werden.
Ein Einblick Uber die Qualitat der Forderung der horgeschadigten Kinder ware an
dieser Stelle sehr interessant. Da aber die Eruierung der Grinde fur den Schul-
wechsel flr diese Arbeit im Mittelpunkt stand, konnte dieser Frage nicht

nachgegangen werden.

" Bei allen Interviews wurden sog. Postskripte verfasst, die den Charakter einer persénlichen Notiz
besitzen. Aus diesem Grund kdnnen hierfir keine Quellen angegeben werden.
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7.1.2 Interviewleitfaden fur Schuler

Leitfadeninterviews ermoglichen in der qualitativen Forschung ein Gerust zur
Datenerhebung und Datenanalyse, bei dem die Ergebnisse der unterschiedlichen
Interviews zwar vergleichbar gemacht werden kénnen, es jedoch ausreichend
Spielraum fur neue Fragen und Themen geben kann, auch wenn diese urspriing-
lich in der Konzeption des Leitfadens nicht vorgesehen waren (vgl. Bortz & Doring
2002). Leitfadeninterviews bestehen aus ,Hauptfragen“ und ,Detaillierungsfragen®
(vgl. Bortz & Doring 2002, S. 315), die im Folgenden fur die Gruppe der Schuler

dargestellt werden.

7.1.2.1 Haupt- und Detaillierungsfragen

Aufgrund der angestellten Vermutungen zur Forschungsfrage konnten folgende
Fragen entwickelt werden, die in Haupt- und Detaillierungsfragen (vgl. Bortz &
Déring 2003) unterteilt wurden und sich direkt von den Vermutungen zur gestellten

Forschungsfrage ableiten:

Hauptfragen:

Wie ging es dir an der allgemeinen Schule?
Wie war dein Verhaltnis zu den Mitschulern?
Wie war dein Verhaltnis zum Klassenlehrer?
Wie gut hast du im Unterricht verstanden?

Die selben Fragen wurden den Schulern auch bzgl. der Zeit am Forderzentrum
gestellt, um wesentliche Unterschiede in der subjektiv erlebten Erfahrungswelt im
Hinblick auf die beiden Schulformen bzw. die Ursachen und Grinde fur das

Verlassen der allgemeinen Schule eruieren zu konnen:

Wie geht es dir jetzt am Forderzentrum?

Wie verstehst du dich mit deinen Mitschilern?
Wie verstehst du dich mit deinem Klassenlehrer?
Wie gut verstehst du jetzt im Unterricht?

Detaillierungsfragen:
Zum Teil gelten folgende Detaillierungsfragen sowohl fur die Schulbesuchszeit des
jeweiligen Schilers an der allgemeinen Schule als auch am Foérderzentrum oder

beziehen sich ganz konkret auf die Situation des Schulwechsels:
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e Wie hast du dich mit deinen Mitschilern der allgemeinen Schule
verstanden bzw. wieso hast du dich mit den Mitschuilern nicht verstanden?
Wie hast du dich mit deinem Klassenlehrer verstanden?
Welche Hoérhilfen hast du verwendet?

Wie oft wurde die Mikroportanlage verwendet?

Wie waren deine Noten?

Wie war dein Verhaltnis zum Lehrer des MSD?

Welche Veranderungen sind im Laufe der Zeit aufgetreten?
Warum bist du schlieRlich an die andere Schule gegangen?
Wer hat sich den Schulwechsel vor allem gewlinscht?

Was hast du dir in dieser Zeit gedacht?

7.1.2.2 Kommentierung der Fragen

Damit zu Beginn des Interviews zwischen Interviewerin und befragten Schulern
eine emotionale Nahe aufgebaut werden konnte, wurde die einleitende Frage
nach dem subjektiven Empfinden an der allgemeinen Schule gewahlt. Die Frage
sollte zusatzlich als Einstiegsfrage fungieren, um sich im weiteren Verlauf des Ge-
sprachs an nachfolgende Fragestellungen heranzutasten.

Insgesamt wurde bei jedem Interview besonders darauf geachtet, auf die jeweils
gegebenen Antworten der Schiler einzugehen und diese als etwaige Impulse fur
anstehende Fragen anzusehen.

Das Verhaltnis der befragten Schuler zu ihren Mitschulern stellte eine wichtige
Fragestellung in Bezug auf einen anstehenden Schulwechsel dar, denn ein gutes
Verhaltnis zu den Mitschulern kann als Indikator fur positive emotionale Integration
(siehe Kapitel 2) gewertet werden, welcher als sicherer Faktor fir den Verbleib an
einer Schulart stehen konnte. Im Gegenteil dazu vermag ein schlechtes Verhaltnis
zwischen integriertem Schuler und den Mitschilern ein ausschlaggebender Grund
fur einen Schulwechsel sein. Aus diesem Grund wurde auch die Frage nach
einem problematischen Verhaltnis zu den Mitschilern aufgenommen, da es in
diesem Zusammenhang besonders interessant zu ergrunden schien, weshalb das
Miteinander in der Klasse zwischen horgeschadigtem Schuler und seinen Mitschi-
lern mdglicherweise nicht funktionieren konnte.

Auch ein positives bzw. negatives Verhaltnis zum Klassenlehrer kann flr einen
Schulwechsel an die allgemeine Schule verantwortlich sein. Denn dieser ist zum
grol3en Teil fir das Sprachverstehen des integrierten hoérgeschadigten Schilers
verantwortlich: Er soll beispielsweise die Funktionsfahigkeit des Horgerates
kontrollieren, den Schiiler in der Klasse so setzen, dass er mdglichst viel vom

Unterricht versteht, oder gegebenenfalls auch eine Mikroportanlage verwenden
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(siehe Punkt 3.1). In diesem Zusammenhang wurde auch nachgefragt, ob die
Horgerate vom Schuler regelmalig getragen wurden oder der Lehrer die
Mikroportanlage verwendet hatte. Ein mangelndes Sprachverstehen kann eine
Vielzahl von Problemen flr den hérgeschadigten Schiler nach sich ziehen und so
wurde auch die konkrete Frage nach dem Sprachverstehen im Unterricht gestellt.
Da die Lehrer der allgemeinen Schule allerdings nicht speziell in horgeschadigten-
spezifischen didaktischen MalRnahmen ausgebildet sind, wird ihnen ein Lehrer des
MSD (siehe Punkt 3.3) zur Seite gestellt, der sowohl Lehrer der allgemeinen
Schule als auch Schiler und Eltern berat. Ein gutes Verhaltnis zwischen allen
Beteiligten stand somit flr einen problemlosen Verbleib des hoérgeschadigten
Schulers an der allgemeinen Schule. Daher war wichtig, vom Schuler selbst zu
erfahren, wie er den Kontakt zum Lehrer des MSD einschatzte und bewertete.
Selbstverstandlich sind weiterhin die schulischen Leistungen flr den Verbleib an
der allgemeinen Schule verantwortlich, da nur mit ausreichenden Leistungen das
Vorricken in die nachste Jahrgangsstufe moglich ist. Die personliche
Einschatzung der Schuler in Bezug auf ihre schulischen Leistungen war an dieser
Stelle wiederum besonders wertvoll.

Da es fir den Schulwechsel noch weitere als die bereits genannten Faktoren in
Betracht gezogen werden konnen, wurde die spezifische Frage nach dem
eventuellen Eintreten von Veranderungen oder sogar in der negativen Form, also
vom Auftreten von Problemen und den direkten Grinden fur den Schulwechsel
gestellt.

In diesem Zusammenhang war ebenso interessant zu ergrinden, wer diesen
Schulwechsel initiilert bzw. intendiert hat und wie die Zeit des Schulwechsels
emotional erlebt wurde.

Die Fragen nach dem subjektiven Befinden, das Verhaltnis zu den Mitschilern
sowie das Verhaltnis zum Klassenlehrer sollten in gleicher Weise fur die Zeit am
Forderzentrum gestellt werden, um eventuelle Unterschiede zwischen den beiden
Schularten herausstellen zu kdnnen.

Fur die Zeit am Forderzentrum wurde zudem die Frage nach der Bewertung der
Entscheidung im Ruckblick und einer zusammenfassenden Einschatzung bzgl. der

neuen Schule, also dem Forderzentrum, hinzugefugt.
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Der Ablauf der Fragen kann in der geplanten Reihenfolge, an welcher aber wie
bereits erwahnt nicht starr festgehalten werden muss, als ,quasi-chronologisch”
angesehen werden.

In Bezug auf die Eruierung der Grinde fur den Schulwechsel hatten nicht alle
aufgeflihrten Fragen den gleichen Stellenwert, wurden jedoch im Kategorien-
system zur Ubersichtlichkeit gleichwertig abgebildet. Innerhalb eines Interviews
besitzen schliel3lich alle Fragen wiederum eine gleichwertige Berechtigung, da
erst nach der Auswertung des jeweiligen Interviews erkennbar wurde, welche Be-
weggrunde fur den jeweiligen Schiler die ausschlaggebenden flir einen Schul-

wechsel waren.

7.1.2.3 Erfahrungen beim Fuhren der Interviews

Es stellte sich heraus, dass bereits der erste Frageimpuls bzgl. des subjektiven
Befindens bei nahezu allen Schilern einen geeigneten Stimulus darstellte: Sie
begrindeten ihr subjektives Befinden an der allgemeinen Schule, so dass im
Verlauf jedes einzelnen Interviews die meisten der von der Interviewerin inten-
dierten Fragen gestellt werden konnten.

Leider war es aufgrund der Verschiedenheit der befragten Schiler, beispielsweise
bzgl. der unterschiedlichen Lautsprachkompetenz, nicht immer mdglich, auf alle
Fragen Antworten in gleicher Intensitat zu erhalten. Ein Schuler z.B. war ,puber-
tatsbedingt® nicht ausreichend motiviert, auf die Fragestellungen zu antworten.
Eine andere Schulerin war besonders schichtern und stellte fur die Interviewerin
eine grolke Herausforderung dar. Insgesamt konnten die gegebenen Antworten
der Schuler jedoch fur eine befriedigende Form der Auswertung herangezogen
werden.

Es wurde bei jedem Interview darauf geachtet, sich auf das jeweilige Sprach-
niveau des zu befragenden Schilers einzulassen, um eine partnerschaftliche Ge-
sprachsatmosphare zu evozieren und damit moglichst umfassende Informationen
vom Schuler zu erhalten (vgl. Honig, Leu & Nissen 1996). Wahrend des Interviews
konnten zum Teil aufgrund der emotionalen Nahe der Interviewerin zu den
betreffenden Schilern die eigentlich unzulassigen Suggestivfragen nicht véllig
vermieden werden. Die betreffenden Passagen wurden selbstverstandlich nicht fur

die Auswertung herangezogen.
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7.1.3 Erstellung des Kategoriensystems

Bei der Erstellung des Kategoriensystems wurden die Haupt- und Detaillierungs-
fragen in Kategorien umgewandelt, wobei diese bei der Beschreibung der Katego-
rien weiterhin in ,Positiv, ,Neutral® und ,Negativ* unterteilt wurden, um so eine
differenzierte Bewertung der einzelnen Sachverhalte durch die Schiler zu erhal-
ten. Durch diese differenzierte Unterteilung erhielt man bei der Auswertung eine
moglichst exakte lllustration der Hauptursachen und -grinde fur den erfolgten
Schulwechsel, da ersichtlich wurde, wie die Schiler die einzelnen Situationen an
der jeweiligen Schule bewerteten.

Eine Unterkategorie, die den Kontakt des integrierten Schilers zum Lehrer des
MSD betrifft, wurde noch erweitert (negativ/nicht vorhanden), da es sowohl
maglich ist, dass ein negativer Kontakt besteht als auch dass gar kein Kontakt
zum betreffenden Lehrer des MSD aufgenommen wurde, was flr das subjektive
Befinden des befragten Schilers einen groRen Unterschied darstellt und so fur die
Auswertung eine grol3e Relevanz besitzt.

Eine Ausnahme bzgl. der Unterkategorien bilden die beiden Kategorien 8 und 11:
Kategorie 8: Tragen von Horhilfen/Verwendung der Mikroportanlage zog keine
qualitativen, sondern quantitativen Unterkategorien nach sich (oft, selten, nie). Die
Bewertung, also beispielsweise die Akzeptanz der Horhilfen, soll schlieBlich in der
deskriptiven Auswertung erscheinen.

Bei Kategorie 11, d.h. bei den Personen, die den Wechsel primar gewinscht
haben, wurden als Unterkategorien die einzelnen mdglichen Personen (Klassen-
lehrer, Lehrer des MSD, Eltern, Schuler oder Sonstige) genannt, da es in diesem
Zusammenhang als besonders wichtig erachtet wurde zu ergrinden, wer
ursprunglich den Schulwechsel initiiert hatte.

Sowohl Haupt- als auch Detaillierungsfragen finden sich im Kategoriensystem
wieder, wobei an dieser Stelle dementsprechend nicht in Haupt- und Unter-
kategorien unterschieden wurde, weil sich die Hauptkategorien erst nach der
gesamten Auswertung der Schilerinterviews, namlich einer mehrmaligen Durch-
sicht jedes einzelnen Interviews und der Durchsicht aller Interviews im Vergleich,

herausgestellt hatten.
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Folgendes Kategoriensystem mit siebzehn Kategorien wurde zunachst fur einen
ersten Durchlauf aller Interviews mit den Schulern zur vorlaufigen Auswertung he-

rangezogen:

7.1.3.1 Vorlaufiges Kategoriensystem

Aus den Fragen des Interviewleitfadens wurde ein erstes Kategoriensystem (siehe
Punkt 6.9) entwickelt, das fur die Auswertung aller Interviews verwendet wurde.
Um den Forschungsprozess transparent zu machen und dadurch den For-
schungskriterien einer qualitativen Auswertung gerecht zu werden, wurde das
erste und letzte, also letztendlich flir alle Interviews glltige (nach dreimaligem
Durchlauf aller Interviews mit den Schulern) Kategoriensystem aufgefuhrt.
Zwangslaufig anderte sich das Kategoriensystem bei jedem der drei Durchlaufe,
aber in diesem Zusammenhang schien vor allem die Darstellung des ersten und
des zuletzt verwendeten und damit fir alle Interviews gultigen Kategoriensystems
als sinnvoll. Auf diese Weise wurden die Anderungen des Kategoriensystems und
damit auch die Generierung einer etwaigen neuen Kategorie, welche im For-
schungsprozess als besonders wertvoll angesehen werden kann, da sie auf
Aussagen aufmerksam macht, die noch in keiner Weise bedacht wurden, beson-
ders sichtbar gemacht.

Hierbei wird auch beschrieben, aus welchen Grunden sich einzelne Kategorien
erubrigen oder womaglich neue entstanden. Dadurch wird der Forschungsprozess
in hohem Malde nachvollziehbar und transparent (vgl. Bortz-Déring 2002).

Die Kategorien 1-12 beziehen sich hierbei auf die Zeit an der allgemeinen Schule,

die Kategorien 13 — 17 auf die Schulbesuchszeit am Forderzentrum.

Nr. |Kategorie Beschreibung
1-13 | ALLGEMEINE SCHULE
1 | Subjektives Befinden aS™ a) positiv
b) neutral
) negativ
2 Verhaltnis zu Mitschilern aS a) positiv
b) neutral

2 Alle Abklrzungen des Kategoriensystems befinden sich direkt anschliefend in einem
Abkulrzungsregister
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) negativ
4 Verhaltnis zum/zur | a) positiv
Klassenlehrer /-in an aS b) neutral
) negativ
5 Sprachverstehen im Unterricht | a) positiv
aS b) neutral
C) negativ
6 Kontakt zu Lehrer MSD a) positiv
b) neutral
c) negativ/nicht vorhanden
7 Schulische Leistung aS a) positiv
b) neutral
C) negativ
8 Tragen von Horhilfen/ | a) oft
Verwendung der MPA aS b) selten
C) nie
9 Auftreten von Veranderungen | a) positiv
/Problemen b) neutral
) negativ
10 | Grunde fir Schulwechsel a) positiv
b) neutral
) negativ
11 Person, die den Wechsel|a) Klassenlehrer
primar gewtinscht hat b) Lehrer MSD
c) Eltern
d) Schaler
12 Subjektives Befinden zur Zeit|a) positiv
des Wechsels b) neutral
) negativ
13- | FORDERZENTRUM
17
13 Subjektives Befinden FZ a) positiv
b) neutral
) negativ
14 Verhaltnis zu Mitschilern FZ a) positiv
b) neutral
C) negativ
15 Verhaltnis zu Lehrer FZ a) positiv
b) neutral

) negativ




Schulische Integration Hérgeschadigter 99

16 Entscheidung im Rickblick a) positiv
b) neutral

C) negativ

17 Allgemeine Einschatzung bzgl. | a) positiv
FzZ b) neutral

C) negativ

Tab. 8: Vorlaufiges Kategoriensystem fir die Interviews mit den Schilern (Schiiler)

Abkilrzungen:
aS: allgemeine Schule

FZ: Foérderschule

HS: Horschadigung

MPA: Mikroportanlage

HG: Horgerate

MSD: Mobiler Sonderpadagogischer Dienst

7.1.3.2 Glltiges Kategoriensystem

Wie sich bei der mehrmaligen Durchsicht der Interviews herausstellte, musste das
erste Kategoriensystem, wie bei Lamnek (1996) vorgesehen, mit einigen Ande-
rungen versehen werden, damit es fir alle zwoIf Interviews die gleiche Giltigkeit
besitzt.

Eine neue Kategorie wurde dann erstellt, wenn in mehr als drei Fallen aller
Interviews eine Situation konstatiert wurde, die zu einem Thema bzw. einer
Kategorie zusammengefasst werden konnte. War hingegen eine Kategorie in
weniger als drei Fallen reprasentiert, so wurde sie gestrichen, mit dem Vermerk,
diese Auffalligkeit in die deskriptive Auswertung mit aufzunehmen.

Da bei der Durchsicht der Interviews ziemlich schnell ersichtlich wurde, dass es
sich beim subjektiven Befinden der Schiler auch oft um psychosomatische
Auffalligkeiten handelte, wurde Kategorie 1 noch durch die Kategorie ,Psychische
Verfassung” erweitert. Sie stellte somit eigentlich eine Unterkategorie zu Kategorie
1 dar, war aber in den Interviews so prasent, dass sie als eigenstandige Kategorie
ihre volle Gultigkeit besitzt. Unter dieser Kategorie wurden sowohl psychische als
auch psychosomatische Erscheinungen zusammengefasst.

Es hat sich gezeigt, dass der Kontakt nahezu aller befragten Schuler zu ihren
Mitschulern ausschliel3lich negativ empfunden wurde. Daher erwies es sich als

gunstig, eine weitere Kategorie bzgl. des negativen Verhaltnisses zu ihren
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Mitschilern zu entwerfen (Kategorie 3: ,Problematisches Verhaltnis zu
Mitschulern®). Die Unterkategorien haben sich erst nach Studium der Fachliteratur
ergeben, da bei der Auswertung der Interviews die zahlreichen problematischen
Beziehungen der integrierten Schiler zu ihren Mitschilern auffielen. Dabei wurde
ersichtlich, dass es sich bei dem Verhalten der horenden Mitschuler gegenuber
dem jeweils horgeschadigten Schuler eindeutig um ,Bullying” (siehe Punkt Exkurs,
Bullying), also um Ubergriffe der hérenden Schiiler auf den integrierten Schiiler,
handelte. Dieses Phanomen kann in drei Formen indirekt, verbal und korperlich
unterteilt werden, welche alle in den Aussagen der Schiler zu finden waren und
so als Unterkategorien an Stelle von positiv, neutral und negativ in das Kate-
goriensystem einbezogen wurden, da diese Kategorie als einzige eine mit
ausschlieBlich negativen Auspragungen darstellte.

Eine weitere neue Kategorie bzgl. der ,Hausaufgabensituation“ wurde hinzugeflugt
(Kategorie 6: ,Hausaufgabensituation“). Mit dem Begriff ,Hausaufgabensituation®
ist hier die nachmittagliche Situation gemeint, die bei den Familien der befragten
Schuler bei der Erledigung der Hausaufgaben entsteht. Sie wurde in nahezu allen
Interviews der Schiler fur die Zeit an der allgemeinen Schule thematisiert. Die
Kategorie wurde hingegen flur die Zeit am Fdérderzentrum nicht aufgenommen, da
kein Kind Situationen diesbezuglich geschildert hatte.

Auch die Kategorien hinsichtlich des Sprachverstehens und der schulischen Lei-
stungen am Foérderzentrum waren urspringlich nicht aufgefihrt und wurden als
neue Kategorie hinzugefligt (Kategorie 16: ,Sprachverstehen im Unterricht FZ*
und Kategorie 18: ,Schulische Leistung FZ).

Kategorie 9 ,Auftreten von Veranderungen/Problemen® konnte ganz aus dem
Kategoriensystem genommen werden. Es hat sich gezeigt, dass es meistens
mehrere Faktoren waren, die die Schiler zu einem Schulwechsel bewogen haben,
diese jedoch bereits explizit als Kategorien vertreten waren.

Ahnlich verhielt es sich mit der Kategorie 10 ,Griinde fir den Schulwechsel®, die
eher als zusammenfassende Kategorie fungierte und sich aufgrund der einzelnen
Kategorien ertbrigte und wohl zum Teil auch mit Kategorie 9 Uberschnitten hatte
und so in ihrer Existenzberechtigung in einem allgemeingiltigen (fur die
vorhandenen Interviews) Kategoriensystem keinen Sinn ergeben hatte.

Zwei der achtzehn Kategorien unterschieden sich von den Ubrigen in ahnlicher

Weise: In einem Fall zeigte sich eine Kategorie mit ausschlielllich negativer
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Auspragung (Kategorie 3: ,Bullying durch die Mitschuler), welche dement-
sprechend negative Unterkategorien nach sich zieht (indirekt, verbal und korper-
lich) und in dem anderen Fall eine Kategorie mit ausschliefllich positiver
Auspragung, Kategorie 18 ,Positive Einschatzung bzgl. der neuen Schule®. Aus ihr
resultieren wiederum ausschlief3lich positive Unterkategorien.

Alle anderen Kategorien konnten in der urspringlichen Form beibehalten werden.
So hat sich fur die Interviews mit den Schulern ein Kategoriensystem mit neun-
zehn Kategorien herausgestellt, das fur alle zwolf Interviews angewendet werden
konnte.

Kategorie 1-11 steht jetzt fur die Zeit an der allgemeinen Schule und 12-19 fir die

Erfahrungen am Forderzentrum.

Nr. |Kategorie Beschreibung

1-12 | ALLGEMEINE SCHULE

1 | Subjektives Befinden aS™ a) positiv
b) neutral

C) negativ

2 Psychische Verfassung aS a) positiv
b) neutral

c) negativ

3 | Verhaéltnis zu Mitschilern aS a) positiv
b) neutral

Cc) negativ

4 Bullying durch Mitschiiler aS a) indirekt
b) verbal

c) korperlich

5 |Verhéltnis zum/zur Klassen- |a) positiv
lehrer/-in aS b) neutral

) negativ

6 Sprachverstehen im Unterricht | a) positiv

aS b) neutral
C) negativ
7 Hausaufgabensituation aS a) positiv

'3 Alle Abkiirzungen des Kategoriensystems befinden sich direkt anschlieRend in einem Abkiir-
zungsregister.
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b) neutral

C) negativ

Verhéltnis zu Lehrer MSD

a) positiv
b) neutral

¢) negativ/ nicht vorhanden

Schulische Leistung aS

a) positiv
b) neutral

C) negativ

10

Tragen von Horgeraten/ Ver-
wendung der MPA

a) oft
b) selten

C) nie

11

Person, die den Wechsel

primar gewunscht hat

a) Klassenlehrer
b) Lehrer MSD
c) Eltern

d) Schiler

e) sonstige

12-
19

FORDERZENTRUM

12

Subjektives Befinden zur Zeit

des Wechsels

a) positiv
b) neutral

) negativ

13

Subjektives Befinden FZ

a) positiv
b) neutral

) negativ

14

Verhaltnis zu Mitschilern FZ

a) positiv
b) neutral

C) negativ

15

Verhaltnis zu Lehrer FZ

a) positiv
b) neutral

) negativ

16

Sprachverstehen im Unterricht
Fz

a) positiv
b) neutral

c) negativ

17

Hausaufgabensituation FZ

a) positiv
b) neutral

C) negativ

18

Schulische Leistung FZ

a) positiv
b) neutral

Cc) negativ

19

Allgemeine Einschatzung FZ

a) positiv
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b) neutral

C) negativ

Tab. 9: Gultiges Kategoriensystem fur die Interviews mit den Schlern (Schiiler)

Abkurzungen:
aS: allgemeine Schule

FZ: Férderzentrum

HS: Horschadigung

MPA: Mikroportanlage

HG: Horgerate

MSD: Mobiler Sonderpadagogischer Dienst

7.1.4 Darstellung der Ergebnisse und Diskussion

Ziel einer ersten Eruierung von Trends fur die Aussagen der Schulerinterviews
(siehe Abbildung 14) war es herauszufinden, in welchen drei dieser neunzehn
Kategorien die gréfdten Unterschiede von positiven und negativen Nennungen im
Vergleich zwischen den Aussagen bzgl. der subjektiv erlebten Situationen in der
allgemeinen Schule und den Situationen am Forderzentrum herrschten.

Die drei auffalligsten Kategorien sollten hierbei die Hauptkategorien fur den
Schulwechsel darstellen, auf die dann auch in den Interviews mit den anderen
Gruppen (Eltern, Lehrer der allgemeinen Schule, Lehrer des Férderzentrums) der
Hauptfokus gelegt werden sollte, um die Interviews in diesen Punkten annahernd
vergleichen zu konnen. Hierzu wurde eine Abbildung angelegt, bei der die
Kategorien aufgefihrt wurden, die einen moglichen Schulwechsel direkt betreffen
konnten. Dazu gehorte das subjektive Befinden, das Verhaltnis zu den Lehrern,
das Verhaltnis zu den Mitschilern, das Sprachverstehen, die Hausaufgaben-
situation, die schulische Leistung und die psychische Verfassung jeweils im Ver-
gleich von allgemeiner Schule und Férderzentrum.

Da diese Kategorien aus dem glltigen Kategoriensystem entnommen wurden,
kann davon ausgegangen werden, dass alle den Schulwechsel betreffenden
moglichen Grunde erfasst wurden. Es wurden die diesbezuglich positiven und
negativen Aussagen aller Schulerinterviews gezahlt. Die Aussagen innerhalb

eines Interviews galten hierbei als einzige Nennung.
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Abb. 8: Nennungswertigkeiten der Hauptkategorien (Schiiler)

Es wurde ersichtlich, dass die Hauptunterschiede von positiven und negativen
Nennungen vor allem in den drei Kategorien ,Sprachverstehen®, ,Psychische
Verfassung“ und ,Verhaltnis zu den Mitschulern“ sichtbar wurden. Dabei wurden
die negativen nahezu ausschlieBlich bei Aussagen bzgl. der allgemeinen Schule
und positiven ausschlieRlich bei Aussagen bzgl. der Forderschule getatigt. Um alle
Varianten der Nennungen zu bericksichtigen, wurden auch Nichtnennungen mit
aufgenommen. Die Kategorie flr Sprachverstehen enthielt bei den Aussagen fur
die allgemeine Schule elf negative Nennungen und eine neutrale Nennung. Die
Schuler aulierten sich bzgl. des Sprachverstehens am Foérderzentrum aus-
schlieflich positiv.

FUr Kategorie der ,Psychischen Verfassung“ gab es acht negative Nennungen,
drei neutrale und eine positive Nennung fur die Zeit an der allgemeinen Schule.
Fir die Zeit am Forderzentrum konnten wieder ausschlielich positive Nennungen

gezahlt werden. Die Hauptunterschiede zwischen positiven und negativen Nen-

' RS steht hier fir allgemeine Schule, FS fiir Férderzentrum.
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nungen nahmen hier den zweiten Rang ein. Die psychische Verfassung stellte
also fur die Schuler einen weiteren Grund dar, die Schule zu wechseln.

Bei der Kategorie ,Verhaltnis zu den Mitschulern® fand sich fur die allgemeine
Schule siebenmal eine negative Nennung, dreimal eine neutrale Nennung, einmal
eine positive Nennung und in einem Interview keine Nennung. Bzgl. der
Kategorien, die fur das Forderzentrum gelten, gab es zum dritten Mal
ausschlieBlich positive Nennungen.

Die drei genannten Kategorien sind die einzigen, die fur die Zeit am Forder-
zentrum nur positive Nennungen beinhalten und die groften Unterschiede
zwischen allgemeiner Schule und Férderzentrum aufweisen. Sie wurden somit als
Hauptkategorien bezeichnet und kdnnen fur die Schuler als ausschlaggebende Ur-
sachen und Grunde fur ihren Schulwechsel angesehen werden.

Alle Kategorien sollen im Folgenden anhand von graphischen Darstellungen und
mit Hilfe von Originalzitaten der Schiuler erhellt als auch interpretiert und diskutiert
werden. Die Reihenfolge der Kategorien wurde durch die von den Schulern
genannten Hauptunterschiede zwischen allgemeiner Schule und Foérderzentrum

bestimmt.

7.1.4.1 Sprachverstehen im Unterricht

Im Folgenden soll anhand von graphischen Darstellungen genau beleuchtet
werden, welche Faktoren im subjektiven Erleben der Schuler dafur verantwortlich
waren, wie von den integrierten Schulern das Sprachverstehen im Unterricht an
der allgemeinen Schule bewertet worden ist. Zusatzlich werden die Abbildungen
mit den Originalzitaten der Schulerinterviews erganzt.

Bei dieser Auswertung wurden die Einzelnennungen aller Schuler aufgenommen,
d.h., dass drei unterschiedliche Nennungen aus einem einzigen Interview ent-
nommen wurden. Dass allerdings alle Schiler zum Sprachverstehen im Unterricht
eine Aussage getatigt haben, wird aus der Abbildung zu den Nennungs-
wertigkeiten deutlich, da hier auch ,keine Nennungen® bertcksichtigt wurden.
Bereits an dieser Stelle wird sichtbar, dass das Thema ,Sprachverstehen im
Unterricht* eine zentrale Stellung bei den Hauptgrinden flr den Wechsel an das
Forderzentrum einnimmt. Die Schuler konnten in differenzierter Weise angeben,
warum das Sprachverstehen an der allgemeinen Schule fur sie negativ bzw. am

Forderzentrum positiv gewertet wurde.
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®Abb. 9 : Sprachverstehen der integrierten Schiiler an der allgemeinen Schule (Schiler)

Wie bereits erwahnt, machten alle zwolf befragten Schuler eine Aussage bezug-
lich des Sprachverstehens. Grundsatzlich wurden von den Schilern einige allge-
meine Aussagen zum mangelnden Sprachverstehen an der allgemeinen Schule
gemacht, wie beispielsweise ein Schiller (S'® 6, S. 4, 169) auf die konkrete Frage,

warum er an das Forderzentrum gewechselt hat, antwortete:

»lch glaub, weil mei Mama dacht hat, dass ich net ganz gut versteh, also net
immer, dass ich gar nix versteh, dass ich gar nix mitkrieg und dass doch
besser wér, wenn ma’s mit a andren Schule versuchen tate” (S 6, S. 4, 169
ff.).

Dies bewertete er dann auch selbst als negativ:
LAIsO schlecht war’s meistens, zum Beispiel, wenn der Lehrer jetzt sagt,
mach des und des und ich versteh des halt net und ich mach dann das

Falsche. Des war halt dann schlecht* (S 12, S. 3, 99 ff.).

Sieben von zwdlf Schulern beklagten sich, dass der Lehrer zur Tafel sprach und

sie deswegen im Unterricht nichts verstanden:"’

® N steht im Folgenden flr die Anzahl der Antworten:
16 S steht hier wie im Folgenden fir den jeweiligen Schiler der gefiihrten Schilerinterviews.

" Bei den von den Schiilern erwahnten Lehrern handelt es sich nahezu ausnahmslos um deren
Klassenlehrer.
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~Schrecklich [...], wenn mich Lehrer von hinten angesprochen haben und
wenn sie immer so zur Tafel gesprochen haben“ (S 2, S. 1, 5 ff)'®.

.... da schaun sie halt und dann schreiben sie und dann drehen sie sich
wieder um und reden sie“(S 4, S. 5, 208 f.).

»,Na, die Lehrer, die ham sich dann immer umgedreht und dann hab ich
ihren Mund nicht gesehen®(S 7, S. 4, 158 ff.).
Fir drei Schiler war auch der hohe Larmpegel in der Klasse fur ihr mangelndes

Sprachverstehen verantwortlich:

... weil da war’'n viele Kinder und die ham halt auch gesprochen und so
und da [...], wenn Nebengerdusche sind, dann versteh ich mit dem, mit dem
ich sprech, halt nicht so gut” (S 5, S. 2, 78 ff.). Oder

,und hab mich halt dann net konzentrieren kénnen [...], weil’s so viele
Kinder war'n und immer einer rumgeschrien hat“ (S 11, S. 1, 14 ff.).
Dieser Schiler reagierte auf den hohen Larmpegel in der Klasse besonders

empfindlich:

,Die ham auch immer andauernd G 'werch g ’macht und so, andauernd hat
der einmal mit dem Quatsch gemacht. Dann hat einer mit der Schultasche
rumgeklappert und so. Immer was anderes” (S 11, S. 3, 103 f.).
Es muss hinzugefligt werden, dass es sich bei diesem Schiler um ein hyper-
aktives Kind handelte und er ohnehin unter Konzentrationsschwachen zu leiden

hatte. Er selbst schilderte solche Situationen folgendermalien:

LAndauernd hat der mit dem Quatsch gemacht. Dann hat einer mit der
Schultasche rumgeklappert und dann hab ich gar nix mehr verstanden® (S
11, S. 3, 103 ff.).

Einige Schuler erwahnten, dass sie gar keine Horgerate besallen und deswegen

dem Unterricht nur schwer folgen konnten:

... WO ich kein Hbérgerét hatte, da hab ich immer so komisch verstanden
und dann hat die [Anmerkung der Verfasserin: Klassenlehrerin] irgendwas
gesagt und dann hab ich Haus statt Puppe gesagt“(S 4, S. 4, 137 ff.).

'® Der dialektbezogene Wortlaut der Interviews wurde zum groRen Teil beibehalten. An manchen
Stellen wurde er zum besseren Verstandnis in geringem Malle abgeschwacht.
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Ein Schiler konnte direkt Horermidung als Grund daflr angeben, dass er sprach-

lich dem Unterrichtsgeschehen nicht aufmerksam folgen konnte:

Ja, aufpasst hab i eigentlich scho viel, aber die vierte, fiinfte, sechste
Stunde, da war i immer sehr schwach, da konnt i nimmer viel, also da hab i
immer aus'm Fenster guckt und da war i schon so dort g ’hockt. Naja und
da war i halt scho a bissle schlapp® (S 6, S. 2, 64 ff.).

Ein Schuiler mit einseitiger Hérschadigung wies darauf hin, dass seinem Klassen-

lehrer ganz offensichtliche didaktische Fehler unterlaufen sind:

»,Ich hab des nicht verstanden, also was die Lehrerin gesagt hat, und weil,
also sie hat mich immer falsch hingesetzt, also mit'm falschen Ohr hin-
gesetzt, dass ich nicht hér, und des war des eigentlich, ja“(S 8, S. 1, 17 ff.).

Auch der Umgang mit der Mikroportanlage bereitete dem Lehrer eines Schulers

Probleme:

,Und dann hat er halt immer geschaut mit der Mikroportanlage, aber das
hat dann auch nicht viel genutzt“ (S 11, S. 1, 22 f.).
Auch kam es vor, dass diese trotz der Kenntnis der Existenz von den Lehrern

abgelehnt wurde:

... dass die meisten Lehrer das Mikroport nicht dranhaben wollten und da

hab ich sehr schlecht verstanden® (S 12, S. 4, 172 ff.).
Diskussion
Die Schuleraussagen erhellen deutlich die Tatsache, dass die Lehrkrafte an der
allgemeinen Schule kaum besondere schwerhdrigenspezifische Mallhahmen wie
beispielsweise Antlitzgerichtetheit, Rhythmisierung des Unterrichts oder Ahnliches
(siehe Punkt 3.1) einsetzen. Auch einfach zu bewerkstelligende Malinahmen, wie
auf das Tragen der Horgerate der integrierten Schuler zu achten, die korrekte
Verwendung der Mikroportanlage im Unterricht oder bei einseitiger Horschadigung
das Kind mit dem ,guten“ Ohr zum Lehrer zu setzen, wurden nicht beachtet. Man
kann vermuten, dass die Lehrer der allgemeinen Schule nicht oder nur
unzureichend von diesen Mallinahmen unterrichtet worden sind. Eine Tatsache,
die nicht Uberrascht, wenn man bedenkt, dass von zwdlf befragten Schilern nur

acht vom MSD und damit auch deren Klassenlehrer betreut wurden.
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Maoglicherweise waren sie auch im Falle einer Unterrichtung der horgeschadigten-
spezifischen MalRnahmen aber nicht in der Lage, diese adaquat anzuwenden, da
sich in der Klasse noch andere Kinder befinden, die die Aufmerksamkeit des Klas-
senlehrers in noch héherem Male bendtigen. Es hat den Anschein, dass die inte-
grierten Schiler den Lehrern die mangelnde Umsetzung der schwerhoérigen-
didaktischen Spezifika vorwarfen. Sie waren offensichtlich der Meinung, der Leh-
rer sei verantwortlich fur ihr personliches Wohlbefinden und damit auch ein
bestmogliches Sprachverstehen. Die Schuler aber waren nicht in der Lage —
mdglicherweise auch aus zu geringem Selbstbewusstsein heraus — auf ihren
personlichen Missstand hinzuweisen. So verschlimmerte sich dieser Zustand
zusehends, was dann auch eine Verschlechterung des personlichen Verhaltnisses
zwischen integriertem Schuiler und dessen Klassenlehrer zur Folge hatte (siehe
Punkt 7.1.4.6).

In einigen Schileraussagen deutet sich an, dass der Faktor schlechtes Sprach-
verstehen sehr eng mit den anderen moglichen Grinden fur den Schulwechsel,
wie das Verhaltnis zu den Mitschulern, zusammenhangt. Eine Zusammenfassung
der von allen Schulern angegebenen Grinde fur den Schulwechsel findet sich in
Punkt 7.1.5.

In hohem MalRe wird deutlich, dass die befragten Schuiler bzgl. des Sprach-
verstehens nicht in adaquater Weise gefordert werden konnten und dies fir sie ein
deutliches Kriterium im Zusammenhang mit dem Schulwechsel von der allge-
meinen Schule an das Forderzentrum gewertet werden kann.

Nach Lowe (1992, 43) konnen die ,sonderpddagogischen Bediirfnisse“ eines
horgeschadigten Kindes an der allgemeinen Schule Ubersehen werden. So ist es
auch vorstellbar, dass der Lehrer der allgemeinen Schule nicht ausreichend auf
ausreichendes Sprachverstehen auf Seiten des hérgeschadigten Schilers geach-
tet hatte. Hintermair & Voit (2000, S. 515) haben gerade im sprachlichen Bereich

auf etwaige Risiken hingewiesen:

»Im Miteinander von Hérgeschédigten und Hérenden sind erfahrungsgemaél3
bestimmte desintegrative Entgleisungen wahrscheinlicher als andere, so
z.B. Behinderung der Teilhabemdglichkeiten im Lautsprachkontakt durch
undifferenzierte, bruchstlickhafte Information (u.U. verschleiert durch eine
,Als-ob-Haltung' der Betroffenen.“

Eine Selbstbetroffene berichtet Folgendes:
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,Meistens bekomme ich solche Gesprédche nur brockenweise mit, meine
dann als Schwerhérige aber oft, dass in den Sétzen, die ich nicht mitbe-
kommen habe, die wichtigsten Informationen steckten, und habe schnell
das Geflihl, etwas verpasst zu haben.” (Stein 1999, S. 282).
Gunther (2000, S. 123) weist darauf hin, dass aus autobiographischen und
wissenschaftlichfachlichen Bereichen deutlich wird, dass ,optimale Technik und
Therapie die gravierende Kommunikationsstérung und ihre psychosozialen Lei-
densfolgen durch schlechtes Sprachverstehen nicht grundsétzlich kompensieren

kénnen*.

,Die Erlebnisse mit den normal hérenden Mitschiilern waren oft verletzend
bis grausam. Falsch artikulierte Wobrter, falsch formulierte Sétze, falsch
verstandene und damit falsch beantwortete Fragen brachten mir héufig
Spott ein® (Dimpfimeier 2001, S. 120).

Auch in weiteren Erfahrungsberichten findet man Darstellungen, die die Aussagen

der Schuler bestatigen:

LAuch konnte die héchste Konzentration, die es erforderte, dem Unterrichts-
geschehen zu folgen, mir manchmal alle Kréfte rauben® (Wasielewski 2004,
S. 12).

~Manchmal ist man auch verunsichert, ob etwas schon gesagt wurde, und
hélt Unterrichtsbeitrdge zuriick, um sich nicht zu blamieren® (Wasielewski
2004, S. 12).

,Es fallt auch oft schwer, den nétigen Mut aufzubringen, im téaglichen
Umgang mit der normalen Welt die Scheu davor zu (iberwinden, immer
noch einmal nachzufragen oder darum zu bitten, dass langsamer
gesprochen wird“ (Wasielewski 2004, S. 14).

Fir die Zeit am Forderzentrum wurden von den Schilern bzgl. des Sprach-

verstehens weniger, aber ausschlie8lich positive Aussagen getatigt.
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Abb. 10: Sprachverstehen der Schiiller am Forderzentrum (Schiiler)

Alle Schuler betonten das gute Sprachverstehen am Forderzentrum, einige mach-

ten differenzierte Angaben darlber:

,Hab gute Noten und versteh alles besser, ja weil die Lehrer, &hm deutlich,
halt deutlicher sprechen und dann mit den Gesichtern zu uns schauen und
dann fragen sie immer, ob wir alles gut verstanden haben“ (S 7, S. 5, 214
ff.).

Eine Schulerin stellte fest:

,Einfach das Reden von den Lehrern war besser. Und ich hab mich einfach
wohl gfiihlt in der Schule“ (S 10, S. 5, 178).

Auf die Frage, was ihm an der neuen Schule besonders gut gefalle, antwortete ein

Schiler:

»Eigentlich alles, weil da is jeder ruhig und da bei einer Probe macht keiner
Quatsch und so, sind halt auch weniger Kinder und alles Mégliche® (S 11,
S. 6, 226 ff.).

Eine Schulerin fasste das bessere Sprachverstehen und die damit zusammen-

hangenden Auswirkungen folgendermal3en zusammen:

LAISo jetzt an der Schule is besser halt, na wie soll ich des sagen, dass der
Unterricht is auch schéner und so und dass ich da halt auch viel besser
mitmachen kann und so, dass ich des besser versteh und des liegt daran,
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dass des auch kleine Klassen sind. Und die Lehrerin, die sind ja da auch
mehr geférdert fir uns“(S 12, S. 6, 214 ff.).

Diskussion

Zum Teil wurde von den Schulern das gute Sprachverstehen am Foérderzentrum
uberhaupt nicht erwahnt, sie sahen es wohl als selbstverstandlich an, dass sie an
einer Schule speziell fur ihre Bedurfnisse in adaquater Weise gefordert wurden.
Offensichtlich nimmt der Faktor ,Sprachverstehen eine zentrale Stellung bei den
Schulern ein: An der allgemeinen Schule waren mit dem schlechten Sprachver-
stehen eindeutig andere negative Begleiterscheinungen wie Missverstandnisse
zwischen ihnen und den Mitschilern bzw. dem Lehrer sowie generelle Irritationen
im Unterricht verbunden. Sie verbinden jedoch mit dem guten Sprachverstehen
am Forderzentrum zahlreiche Verbesserungen wie die der Schulnoten, der Haus-
aufgabensituation und auch des eigenen subjektiven Befindens. Eine Selbst-

betroffene konnte die Aussagen der Schuler bestatigen:

»Mir selbst ging es sicher auch deshalb wéhrend der Studienzeit besser als
in der Schule, weil ich damals zum ersten Mal zu Hérgeschéadigtengruppen
Kontakt bekam. Mein erster Eindruck unter Hérgeschédigten war, in einem
Kommunikationsparadies gelandet zu sein, von dem ich vorher gar nicht
gewusst hatte, dass so etwas lberhaupt méglich ist” (Stein 1999, S. 283).

Einzelne Faktoren wie Sprachverstehen lassen sich folglich als Erklarung flr den
Schulwechsel nicht isoliert als alleinigen Grund benennen. Es scheint sich
vielmehr eine gewisse Art von Kreisprozess als Erklarungsmodell fur den
Schulwechsel der integrierten Schiler zu manifestieren. Diese weiteren Faktoren

werden daher in folgenden Punkten ausflihrlich beschrieben.

7.1.4.2 Bullyingerfahrungen

Von vielen Schulern wurde nicht nur von einem schlechten Verhaltnis zu ihren
Mitschulern berichtet, sondern wurden ganz konkrete Falle von Bullying beklagt.
Es werden dabei drei Arten von Bullying, namlich indirektes, verbales und korper-
liches, unterschieden. Unter indirektem Bullying versteht man in diesem Zusam-
menhang das aktive Nichtbeachten des hoérgeschadigten Schilers durch seine
hérenden Mitschiler. Beim verbalen Bullying handelt es sich um verbale Angriffe,

umgangssprachlich auch als das sog. ,Hanseln“ bekannt. Unter dem Begriff
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kérperliches Bullying werden alle tatlichen An- und Ubergriffe auf das Opfer
zusammengefasst.

Anhand der Interviews wurde erkennbar, dass befragte Schiler unter mindestens
einer der drei Arten von Bullying zu leiden hatten. In der folgenden Abbildung
wurden samtliche Bullyingerfahrungen aller Schiler aufgenommen. Dabei kann
es also sein, dass ein oder mehrere Schuler auch von mehreren Formen des
Bullyings berichtet haben. Bezuglich der Bullyingerfahrungen der hérgeschadigten

Schuler durch ihre horenden Mitschuiler gab es insgesamt 10 Nennungen.

Bullyingerfahrungen
der hérgeschadigten Schiler aS

N=10

O korperliches Bullying
W verbales Bullying

O indirektes Bullying

Abb. 11: Bullyingerfahrungen der integrierten Schiler an der allgemeinen Schule (Schiiler)

Bei den Bullyingerfahrungen wurde weiterhin untersucht, welches Geschlecht von

welchen Formen des Bullyings betroffen war.

Bullyingerfahrungen - Aufteilung nach Geschlecht

4.
3 N=10
Anzahl der
Bullying- 24
erfahrungen W weiblich
" O mannlich
0
verbales indirektes
Bullying Bullying

Bullyingerfahrungen

Abb. 12: Bullyingerfahrungen nach Geschlecht der integrierten Schiler (Schdler)
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Es wird deutlich, dass die Form des ,verbalen Bullyings“ die haufigste Form
darstellte, von denen befragte Schuler und Schilerinnen in gleicher Anzahl
betroffen waren. Insgesamt ist die Aufteilung der Bullyingformen nach Geschlecht

relativ gleichmaRig verteilt.

Es folgt ein Exkurs zu Bullying, um einen Einblick in das Phanomen zu erhalten,
von dem sich die Schuler in hohem Mal3e bedroht gefuhlt hatten.

Exkurs: , Bullying“1®

Wie Schmidt (2005, S. 16) berichtet, kdnnten schwerhérige Schiiler aufgrund einer Stigmatisierung
(siehe Punkt 5) durch die hdrenden Mitschiler Gefahr laufen, ,neugierige Blicke und bohrende
Fragen ertragen zu miissen, ausgelacht, beschimpft oder ausgestoflen zu werden®, was die
Zufriedenheit der hérgeschadigten Schiiler deutlich beeintrachtigen und zu Einsamkeit, Schamgeftihl
oder Selbstzweifeln fiihren konne, wodurch auch die ldentitatsentwicklung der hoérgeschédigten
Schiler geféhrdet werde.

Die genannten mdglichen Formen aggressiven Verhaltens von Seiten der hdrenden Schiler
gegentiber horgeschadigten Mitschiilern stellen in der Tat Formen von sog. Bullying dar. Aus diesem
Grund soll hier auf das Phanomen Bullying eingegangen werden und ein Bezug dieser Form der
Schulgewalt innerhalb der Integration hérgeschadigter Schiiler hergestellt werden.

Beqriff Bullying
Wenn noch vor einigen Jahren in Deutschland ,Schiilermobbing” (vgl. Kasper 2001, S. 15 ff.),

gesprochen wurde, so war im Grunde von sog. Bullying die Rede. Nach Busch & Todt (2001, S. 227)

kann von Bullying ausgegangen werden,

,wenn eine oder mehrere Personen regelmélig ber einen ldngeren Zeitraum wiederholt
eine bestimmte andere Person, die sich aufgrund einer klaren Unterlegenheit kaum zur
Wehr setzen kann, kérperlich, verbal und/oder mit Hilfe indirekter Strategien (z.B.
Ausschluss aus der Gruppe, Geriichte verbreiten usw.) angreifen®,

Schéfer (1997) spricht in diesem Zusammenhang von Gewalt, die sich gegen Einzelne in der Klasse

richtet, welche oft langfristig unter einem Schaden des Selbstwerts zu leiden haben.

Olweus (1996), der sich bereits seit den siebziger Jahren mit diesem Phanomen befasst, versteht

unter Bullying persistierende Verhaltensweisen, wie Beleidigungen oder Manipulationen der

¥ Um den Exkurs zum Thema ,Bullying" zu kennzeichnen, erscheint er in einem anderen
Schriftgrad.
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sozialen Beziehungen, die in ihrer Summe belastende Erfahrungen fiir die Opfer darstellen. Dabei
besteht ein Ungleichgewicht in der Stérke zwischen Tater (Bully) und Opfer (Victim) zu Ungunsten
des Opfers. Dabei kann es dazu kommen, dass Bullies ihre Victims schlagen, treten, schubsen,
bedrohen, deren Sachen kaputtmachen, hénseln, beleidigen, durch Worte oder Gesten herab-
wirdigen oder sozial ausgrenzen (vgl. Losel, Averbeck & Bliesner 1997, S. 327) (siehe Formen des
Bullying).

Zahlreiche Autoren haben versucht, dem Wort ,Bullying* eine deutsche Ubersetzung (Schikanieren,
Stankern, aggressives Nachstellen oder Tyrannisieren, Drangsalieren, Piesacken, Necken oder
Qualen) zu geben, welche allerdings nicht als angemessen angesehen werden konnte (vgl.
Scheithauer, Hayer & Petermann 2003, S. 17). Die Unangemessenheit wird dadurch begriindet,
dass nur der angelséchsische Begriff Bullying (von Bully: brutaler Kerl) ,in angemessener Weise
schédigende Handlungen auf der Basis eines ungleichen Machtverhéltnisses" beschreibt: ,A bully is
someone who uses their strength or power to hurt or frighten you* (Pons Cobuild English learner’s
Dictionary, zitiert in Scheithauer, Hayer & Petermann, S. 17). Wie in zahlreichen anderen Veroffent-
lichungen zu diesem Thema soll daher auch hier fiir beschriebenes Phdnomen der Begriff , Bullying*
seine Verwendung finden.

Im Weiteren werden unterschiedliche Formen von Bullying dargestellt, mdgliche Erklarungsansétze
und Entstehungsbedingungen aufgefihrt, um dann einen moglichen Zusammenhang von Bullying
und schulischer Integration horgeschédigter Schiiler herstellen zu konnen.

Formen von Bullying

Nach Hanewinkel & Knaack (1997, S. 404) kénnen hauptsdchlich drei Formen von Bullying

unterschieden werden: korperlich, verbal und indirekt. Demnach werden sie begangen durch

o Worte; z.B. Drohen, Spotten, Hénseln, Beschimpfen

o Korperkontakt; z.B. Schlagen, Stofien, Treten, Kneifen oder Festhalten

e ohne Worte oder Kérperkontakt; z.B. Fratzenschneiden, schmutzige Gesten, Ausschluss
aus einer Gruppe, Weigerung den Wiinschen eines anderen entgegen zu kommen*

So kann die erste Form auch als verbales, die zweite Form als direktes und die dritte Form als
indirektes Bullying bezeichnet werden (vgl. Schafer 1997).

Zahlreiche Studien stimmen dariiber tberein, dass das verbale Bullying am haufigsten vorzufinden
ist (vgl. Hanewinkel & Knaack 1997; Lésel, Averbeck & Bliesener 1997; Olweus 1996).
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Erklarungsansatze und Entstehungsbedingungen

Bei den Entstehungshedingungen muss unterschieden werden zwischen den Entstehungsbe-
dingungen auf Seiten der Téater (Bullies) und den Entstehungsbedingungen auf Seiten der Opfer
(Victims). Im Folgenden wird lediglich auf die Entstehungsbedingungen auf Seiten der Victims
eingegangen, da angenommen werden kann, dass hérgeschadigte Schiler im Zusammenhang der
schulischen Integration durch ihre hérenden Schiler stigmatisiert (siehe Punkt 5) und viktimisiert
werden konnten.

Nach Losel, Averbeck & Bliesner (1997, S. 328) verhielten sich typische Opfer angstlich und

unterwiirfig. Sie hétten Selbstwertprobleme und seien sozial eher isoliert. Anders ausgedrtickt:

,Das Ausmal8 schulischer Gewalterfahrung geht nach unsren Ergebnissen mit allgemeiner

Angstlichkeit, Depressivitét, sozialem Riickzug, Einsamkeit, psychosomatischen Beschwer-

gzr;)und anderen internalisierenden Erlebens- und Verhaltensproblemen einher” (vgl. ebd. S.
Es sei an dieser Stelle ein etwaiger Zusammenhang zur Ubertragung der Stigmatheorie nach
Goffmann (1967) auf die horgeschadigtenspezifische Situation verwiesen (siehe Punkt 5.2):
Aufgrund einer Stigmatisierung durch ihre hérenden Mitschiler kdnnten sich hérgeschédigte Schiiler
zurtickziehen und angstlich wirken. Eine Position, die sie erst recht als Rolle der Victims prédes-
tinieren konnte.
Bei einem Vergleich von deutschen Schilern und deutschen Lehrern in der Frage ,Was kann dazu
fuhren, dass jemand Opfer von Bullying wird?“ kdnnen Verhaltensweisen, die im interaktiven Kontext
auftreten, wie langweilig sein oder angeben und individuelle Merkmale wie physisch schwach sein,
anders aussehen oder behindert sein, festgehalten werden (vgl. Schéfer 1997, S. 374).

Was kann dazu fiihren, daB jemand Opfer von Bullying wird ?

interaktive Griinde ‘ | individuelle Griinde

stets

 etwas | ] | ] ] | A e

I P !
zu nett angeben nicht fir sich anders nicht kiiger
sein sélber stehen aussehen sein
unpopuldr langweilig nicht mit- physisch kliger behindert
sein sein machen wollen schwach sein sein sein
deutsche deutsche
Schuler Lehrer

Abb. 13: Was kann dazu fiihren, dass jemand Opfer von Bullying wird? (Schéfer 1997, S. 375)
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Im Zusammenhang der Festigung etwaiger Zusammenhange wird auch die Rolle der Lehrer
diskutiert, d.h. wie sie auf die herrschenden Aggressionen reagieren, besonders inwieweit diese
geduldet oder bekraftigt werden (vgl. Losel, Averbeck & Bliesner 1997, S. 329).

Bullying und schulische Integration Hérgeschadigter

Obwohl Bullying in Deutschland im Vergleich zu anderen Landern wie England, Norwegen oder
Japan ein groRBes Problem darstellt (vgl. Hanewinkel & Knaack 1997), werden im Gegensatz zu

anderen Landern kaum Praventions- und InterventionsmaRnahmen ergriffen (vgl. Schéfer 1997).

Deutschland England Norwegen Japan
vorliegende Whitney &Smith OLWEUS HIRANO
Studie 1993 1991 1991
A B A B A B A
Mobbing-Opfer in Prozent 21 9,2 18,5 7 8,5 3* 12,5
Mobbing-Téater in Prozent 22,6 9,7 9 2,5 7,2 2* 13

Anmerkung:

1. Entsprechend der Mobbing-Definition wurden die Antwortkategorien wie folgt zusammengefasst:
A gelegentlich (haufiger als zweimal) bis mehrmals die Woche

B einmal die Woche bis mehrmals die Woche

2. * diese Angaben werden von Olweus (1991) lediglich in gerundeter Form prasentiert.

Tab. 9: Vier-Lander-Vergleichs-Daten (Hanewinkel & Knaack 1997, S. 418)

Wenn man bedenkt, dass es sich generell bei der schulischen Integration hérgeschadigter Schiiler
der weiterfihrenden Schulen nahezu ausschlief3lich um Hauptschulen handelt und sich dort die
gravierendsten Bullyingfalle bzgl. der kérperlichen Aggressionen im Vergleich zu anderen Schularten
wie Realschule und Gymnasium konstatieren lassen (vgl. Losel, Averbeck & Bliesner 1997, S. 336),
dann diirfte es auch innerhalb der gemeinsamen Beschulung hérgeschédigter Schiler zu Formen
von Bullying kommen.

Mit diesem Hintergrund und im Hinblick auf die dargestellte Identitatsproblematik (siehe Punkt 5.3)
liegt es nahe, dass Bullying aber gerade bei der Integration hdrgeschédigter Schiiler eine Rolle

spielen kann. Explizite Forschungen diesbeziiglich sind bis dato nicht bekannt.
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Auf einen mdglichen Zusammenhang von Bullying und der Interaktion von Nichtbehinderten und
Behinderten wurde allerdings bereits an wenigen Stellen in der Literatur hingewiesen:

Zur sozialen Beziehung von behinderten Kindern zu ihren nichtbehinderten Mitschiilern gibt es
bereits einige Untersuchungen (Klicpera & Gasteiger-Klicpera 2003, S. 64):

,Der Vergleich von Schiilern mit bzw. ohne sonderpédagogischen Férderbedarf (SPF) zeigt,
dass Schiiler mit SPF im Durchschnitt von unglinstigeren sozialen Erfahrungen berichten
[...]. Schiiler mit sonderpéddagogischem Forderbedarf berichten deutlich 6fter davon, zum
Opfer von (direkten und indirekten) Aggressionen zu werden, d.h. geschlagen, beschimpft
oder aus gemeinsamen Spielen ausgeschlossen zu werden. Sie berichten hingegen
Seltener, von anderen Hilfe und Unterstiitzung zu erfahren.”

,Hier wurde wiederholt von einer geringen sozialen Akzeptanz und der Tendenz zur
Einnahme von AulRenseiterpositionen berichtet” (vgl. ebd., S. 69).
Einen weiteren Zusammenhang fiir Bullying und Integration horgeschadigter Schuler liefert Nummer-
Winkler (1997, S. 427 ff.) im Zusammenhang von Austins Sprechakttheorie (1979): Demnach kann

ein Sprecher eine

,AuBerung als Beleidigung intendieren [...] und der Hérer kann sie entsprechend auffassen.
Dann ist eine Beleidigung vollzogen worden. Der Sprecher kann die AulBerung auch eher
freundschaftlich gemeint haben und der Horer sie dennoch als Beleidigung verstehen — etwa
aufgrund seiner besonderen Empfindlichkeit.”
Dieser Zusammenhang erhlt in Verbindung mit der Tatsache, dass die Deutung einer Aussage von
zusatzlichen Merkmalen abhéngig ist und sich somit zahlreiche Madglichkeiten von
Missverstandnissen eréffnen konnen (vgl. ebd.), eine besondere hoérgeschadigtenspezifische Bri-
sanz, da bekannt ist, dass hérgeschédigten Schilern in der Kommunikation aufgrund ihrer Horscha-
digung derartige Merkmale von Sprache verloren gehen konnen (vgl. Lindner 1997). So kénnte es
also sein, dass sich gerade horgeschadigte Schiiler durch ihre hérenden Mitschiler durch verbales
Bullying schikaniert flihlen, weil sie aufgrund ihrer Horschadigung nicht in der Lage sind, alle
Informationen korrekt aufzunehmen, was aber eigentlich letztendlich aus einem sprachlichen
Missverstandnis resultiert. Es wird ersichtlich, dass es sich beim Ph&nomen Bullying bei
horgeschadigten Schilern um ein stark subjektives Phanomen handelt. Es muss aber auf jeden Fall
ernst genommen werden, da es nur um die subjektiven Sichtweisen der betroffenen Schiiler gehen

kann, da diese letztendlich fir Griinde eines Schulwechsels stehen.
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MaRnahmen zur Bullyingvermeidung

Damit Lehrer konkrete Mal3nahmen ergreifen kdnnen, um ein etwaiges Bullying-Problem in ihrer
Klasse zu verhindern, sollten sie wissen, ,welche Verhaltensweisen oder Eigenschaften die Ursache
sein konnten, dass Schiiler schikaniert werden (vgl. Schéfer 1997, S. 380) (siehe Erklarungsansatze
und Entstehungsbedingungen). Dabei geht es vor allem darum, den ,Reaktionsbedarf zu erkennen
und die Fragwiirdigkeit schikanGser Verhaltensweisen zu begreifen® (vgl. ebd., S. 380).

Nach Busch & Todt (1998, S.171 f.) werden neben der Bewusstwerdung des Problems konkrete

Schritte vorgeschlagen:

e Lehrer und Schiiler entwickeln gemeinsam Regeln des sozialen Zusammenlebens.

o Alle Lehrer greifen konsequent ein, wenn sie VerstélRe gegen die gemeinsamen Regeln des
Zusammenlebens beobachten, und sind fiir Probleme ansprechbar. Auch Schiiler werden
dazu angehalten einzugreifen oder aber Lehrer zu informieren, ohne dass dies als ,Petzen’
diffamiert wird.”

Méglicherweise kdnnte auch das sog. Peer-Counseling (vgl. Jokey 2004) eine sinnvolle Mdglichkeit

darstellen, etwaigen Formen von Bullying entgegenzuwirken.

Die in den Interviews am haufigsten beklagte Form des Bullyings stellte das verba-
le Bullying dar. Fur die hérenden Mitschiler gab es dafur aus unterschiedlichen

Grinden Anlass:

,Und die anderen haben mich auch sehr gehénselt, weil ich so 'ne
komische Aussprache hatte. War nicht so schén“ (S 2, S. 1, 91.).

Ein Schuler behauptete gut integriert zu sein, war jedoch dennoch unglucklich

uber das Verhalten seiner Mitschuler:

,Ja, die meisten Kinder, die ham halt immer g sagt ja, so lauter Ausdriicke
halt zu mir [...], so Hoérgerdteschnecke oder irgendwas, ja so ganz
schlimme Ausdrtiicke halt“ (S 6, S. 3, 121 ff.).

Auch von Verspotten der Mitschuler, also von verbalem Bullying, wurde berichtet:

,Fur mich war’s also nicht so schén, weil die Kinder ham mich halt geérgert
und ausgelacht, weil ich die Einzige in der Klasse war, die schwerhérig war,
und die ham mich halt immer so geé&rgert, immer wenn ich was sagen
wollte, ham sie halt gesagt, sei still und so” (S 4, S. 1, 4 ff.).
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Ebenso wurde von einem Schiler das Behaupten falscher Tatsachen festgestellt,

worauf er aggressiv reagierte:

»--- und wenn er [der Mitschiler, Anmerkung der Verfasserin] gesagt hat,
mhm ja, also du hast jetzt ne schlechte Note und hast wahrscheinlich gar
nicht gelibt, des hat mich halt dann aufgeregt und hab ich ihn geschubst” (S
5, S. 1, 26 ff.).

Eben dieser Schuler berichtete von einem noch pragnanteren Beispiel:

»Ja, die ham halt oft gesagt, du, warum verstehst'n du des dann nicht, und
ich hab mich da halt so oft aufgeregt [...], hab mir halt immer gedacht, ich
kann nix dafiir, dass ich’s nicht versteh und ich hab’s ihnen auch oft
gesagt, aber sie ham dann immer so gesagt, des glaub ich dir nicht* (S 5,
S. 3, 124).

Es wurde zum Teil auch von tatlichen Ubergriffen durch die Mitschiler berichtet.
Einer Schulerin wurde beispielsweise regelmaldig der Schulranzen ausgeleert und

wurden sogar Schulsachen gestohlen:

»--. dann ham sie irgendwas kaputtgemacht [...], die ham’s auf den Boden
geschmissen [...] da war eine, die hat mir immer geklaut und so“ (S 4, S. 1,
19 ff.).

Diese Schiulerin fasste das Verhalten ihrer Mitschiler folgendermalien zusammen:

LAISO, wo sie mich gedrgert ham und ich konnt halt kein Wort mehr reden*
(S4,S. 2, 72f1).
Bei ihr haben sich aufgrund der offensichtlich schlechten emotionalen Integration,
bzw. den Formen des Bullyings psychosomatische Auffalligkeiten entwickelt (siehe
Punkt 7.1.4.3).

Weiterhin und in nicht weniger Weise dramatisch — erschien bewusstes
,ochneiden®, also das indirekte Bullying der horgeschadigten Schuler durch ihre

horenden Schuler:

,Und in der zweiten Klasse, da ham se mich auch nicht so oft eingeladen”
(S5, S. 6, 237f)
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Dieser Schiiler bewertete die Situation bzgl. seiner Mitschiler erst dann als etwas

besser, als ein Hausaufgabenheft eingefuhrt wurde:

,...da ham se mich oft eingeladen, weil da hatten wir schon ein
Hausaufgabenheft, ich hab dann nicht mehr so viel vergessen und hab
dann auch nicht mehr Keilerei gemacht“ (S 5, S. 5, 194).

Diskussion

Die Aussagen der Schuler bzgl. der genannten Arten des Bullyings sollten
vorsichtig interpretiert werden. Selbstverstandlich kam es aus der subjektiven
Sichtweise der integrierten Schiler zu Bullying, allerdings erwecken die Schuler-
aussagen diesbezlglich zum Teil den Eindruck, dass bereits das Klappern eines
Stuhles durch einen Mitschiler ausreicht, um sich personlich angegriffen zu
fuhlen. Mdglicherweise handelte es sich aus Sicht der Mitschiler zum Teil nicht
um Bullying. Die nervliche Belastung der integrierten Schuler wird an dieser Stelle
besonders deutlich und kann zum Verstandnis des subjektiven Befindens der
Schuler beitragen.

Das Nichttragen der Horgerate war zum Teil fur das schlechte Sprachverstehen
verantwortlich. Einige Grunde hierfir wurden allerdings in den Interviews in
besonders dramatischer Weise sichtbar: Einige Kinder wurden gehanselt allein
aufgrund der Tatsache, dass sie Hoérgerate trugen. Als Folge hiervon und aus
Angst vor schlimmeren Folgen unterlielen einige Schuler das Tragen der Hor-
gerate ganzlich.

Nach der von Goffman dargestellten Stigma-Theorie (siehe Kapitel 5) war es auf
Seiten der hérenden Mitschuler zu einer Stigmatisierung mit den konkreten Folgen
von Bullying gekommen, worauf viele hérgeschadigte Schiler mit dem sog.
,rauschen®, also der Verheimlichung der Identitat als Horgeschadigte durch
beispielsweise Verstecken von Horgeraten, reagiert hatten.

Dies wiederum hatte ein verschlechtertes Sprachverstehen im Unterricht zur
Folge. Dieser Zustand verstarkte sich zusehends in besonderer Weise bei den
Schulern, die Uberhaupt nicht vom MSD betreut wurden und somit auch von den
Lehrern nicht auf die Wichtigkeit des regelmalligen Tragens der Horgerate

aufmerksam gemacht wurden.
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In einem Fall wusste der Lehrer nicht einmal von der Horschadigung des
betroffenen Schulers, er erfuhr von dieser Tatsache erst, als der Wechsel an das
Forderzentrum anstand (siehe Punkt 7.3).

Es kann angenommen werden, dass das schlechte Sprachverstehen der Schiler
einige Formen des Bullyings noch verscharfte, da in der Folge von schlechtem
Sprachverstehen und Formen von Bullying das Misstrauen zwischen dem
integrierten Schuler und seinen Mitschulern anwuchs. Als Reaktion hierauf sind
Reaktionen wie Aggression, Ruckzug oder psychosomatische Erkrankungen vor-
stellbar.

An dieser Stelle deutet sich als Erklarungsmodell fir die Hauptgriinde des
Schulwechsels der integrierten Schuler von der allgemeinen Schule an das
Forderzentrum wieder der bereits erwahnte Kreisprozess an, der nur durch eben
diesen Wechsel unterbrochen werden konnte.

Obwohl sich zahlreiche Fachleute und auch Hoérgeschadigte selbst bei der
schulischen Integration gerade fur den Vorteil der sozialen Integration aus-
sprechen, gibt es auch in der Literatur Stimmen, die davon ausgehen, dass die
schulisch bedingte Organisationsform der schulischen Integration nicht automa-

tisch mit einer positiven sozialen Integration gleichzusetzen sei:

,1rotz der gegenwértigen Bemlihungen zur Behindertenintegration fiir
Schule und Gesellschaft wird der Sinn der schulischen Integration von
Hérgeschédigten durch Fachleute im Hbrgeschédigtenbereich noch vielfach
in Frage gestellt. Argument der Integrationsgegner ist dabei héaufig der
schédliche Verlauf der Persénlichkeitsentwicklung der integrierten Hbrge-
schédigten sowie deren unzureichende soziale Integration im hérenden
Umfeld” (Vaeth-Bédecker 1999, S. 194).

Tvingstedt (1991, S. 147) hat bereits auf mogliche Gefahren bei der gemeinsamen

Beschulung hérgeschadigter und hérender Kinder hingewiesen:

»Ein Hauptargument fiir die Aufnahme behinderter Kinder in Regelschulen
war, dal3 die Moglichkeit, in Kontakte einzutreten, eine vorrangige Bedin-
gung fur den Aufbau sozialer Beziehungen ist. Aber ein Anwachsen der
Gelegenheiten, Kontakte aufzunehmen, bedingt nicht automatisch
wiinschenswerte soziale Beziehungen. Freundschaft beruht auf Gegen-
seitigkeit — auf gemeinsamen Interessen und Gedanken. Gesprédche
machen einen wichtigen Teil aller sozialen Handlungen aus, und allgemeine
Kommunikationsfertigkeiten sind entscheidend fiir zwischenmenschliche
Beziehungen®.,
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Auch eine Selbstbetroffene berichtete:

»,Ich bemiihte mich sehr stark, mich in die Klasse zu integrieren, doch bis
dahin war ein konfliktreicher Weg, weil mein Sozialverhalten immer noch
nicht astrein war” (Thiem 2000, S. 19).

FUr das Verhaltnis der befragten Schuler zu ihren neuen Mitschulern am Forder-
zentrum liel3 sich generell ein positives Verhaltnis verzeichnen. Die Erstellung
einer Graphik erubrigt sich an dieser Stelle.

Auf die Frage nach Freunden am Forderzentrum antworten Schiler Folgendes:

,Die haben mich gleich angenommen und so. Des is besser” (S 2, S. 4, 135

f.).

~Sehr gut, ich versteh mich mit allen“ (S 3, S. 5, 193).

,und ich freu mich halt riesig, dass, weil ich hab auch ne beste Freundin,
die heil3t L., und mein bestes Gliick ist, dass ich mit ihr in die gleiche Klasse

geh in die Realschule® (S 4, S. 9, 380 ff.).

... dann wusst ich, dass es besser war, und dann hab ich auch Freunde
gefunden“ (S 7, S. 5, 209 f.).

LAIso, ich hab auch mehr Freunde da und dann spiel ich auch in der Pause,
ja“(S 8, S. 4, 154).

»,Ich hab schon viele Freunde, die ganzen Mé&dchen [...], aber die Buben
sind sehr nett“ (S 4, S. 8, 332 ff.).

JAIso, in B. is es auch schén, da hab ich jetzt auch Freundinnen und
Freunde® (S 12, S. 5, 193 ff.).

LAIso es geht halt drum, wie die anderen Kinder sind, also alle sind sehr
nett, finde ich“ (S 4, S. 9, 349 f.).

Viele Schuler betonten, dass es fur sie personlich von besonderer Bedeutung sei,

dass ihre Mitschuler so wie sie selbst auch eine Horschadigung haben:

,Ja, vielleicht schon, dass du jetzt mehr mit denen reden kannst, weil die
des Gleiche haben“ (S 1, S. 5, 202 1.).

Er brachte diesen Zustand mit folgenden Worten auf den Punkt:
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... dass da einfach mehr Freind san, die einen nicht verarschen, weil die
einfach das Gleiche haben* (S 1, S. 3, 114).

Und auf die Frage, was konkret an der neuen Schule besser sei, antwortete er:

,Ja, vielleicht schon, dass man jetzt mehr mit denen reden kann, weil die
des Gleiche haben“ (S 1, S. 5, 202 .).
Auf ahnliche Weise betonte eine Schilerin die Tatsache, dass alle Schiler
innerhalb der Klasse horgeschadigt sein und sie sich deswegen sofort akzeptiert
fuhlte:

sEigentlich total gut, die haben da jetzt alle Horgeréte und da féllt das nicht
auf [...]. Die haben mich gleich angenommen und so, des is besser” (S 2,
S. 4, 130 ff.).

Sie begrundete das folgendermalien:

,Ja, dass eben alle Probleme haben und man wird nicht gehénselt, wie
wenn jetzt normale Menschen des haben oder so. Des ist Gleich-
berechtigung in der neuen Schule“ (S 2, S. 2, 135 ff.).

Diskussion

Generell geben nahezu alle Schiler an, dass sie im Gegensatz zur allgemeinen
Schule am Foérderzentrum Freunde gefunden haben. Einige Schiler begrinden ihr
gutes Verhaltnis zu den neuen Mitschulern mit der Tatsache, dass sie ebenso wie
sie selbst eine Horschadigung haben. Es kann angenommen werden, dass sie
sich in der neuen Gruppe aufgrund einer unbewusst gefallten Zuordnungs-
entscheidung zu ihren neuen horgeschadigten Mitschulern besonders hingezogen
fuhlen. Sie hatten sich von der Gruppe der horenden Schuler an der allgemeinen
Schule gelést und fuhlten sich der Gruppe der horgeschadigten Schiler am
Forderzentrum zugehoérig: Offensichtlich hat sich laut Aussagen aller befragten
Schuler ein sog. Bezugsgruppeneffekt eingestellt, auf den im Folgenden detailliert
eingegangen wird. Der Wunsch nach einem Bezugsgruppenwechsel wurde auch

von einer anderen ehemaligen Schulerin formuliert:

Llch flihlte mich in dieser Klasse anfangs gar nicht wohl und das war die
Zeit, wo ich mir oft wiinschte in einer Schwerhérigenklasse untergebracht
zu sein“ (Thiem 2000, S. 19).
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Exkurs: , Bezugsgruppeneffekt*20

Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass die Identitatsentwicklung hérgeschadigter Schiiler
problematisch verlaufen kann (sieche Punkt 5). Dabei ist es mdglich, dass sich hdrgeschadigte
Schiiler quasi zwischen den Welten der Horenden und der Horgeschadigten befinden und somit ein
Problem mit der Zuordnung zu hdrenden oder hérgeschadigten Gleichaltrigen haben. So kénnte es
sich schwierig gestalten, wenn horgeschédigte Schiiler sich im Zuge der schulischen Integration
nicht der Gruppe der horenden Mitschiler zuordnen mdchten, ihnen aber entscheidende
Identifikationsmdglichkeiten mit einem hodrgeschadigten Menschen fehlen, weil sie noch nie eine
andere Person mit Horschadigung kennen gelernt haben (vgl. Israelite, N. u.a 2002).

Trotz erfolgreicher intellektueller Integration in der Schule hatten manche Hérgeschadigte unter

mangelnder sozialer Integration (siehe Punkt 2.2) zu leiden:

,Meine schulischen Leistungen waren schon seit der Grundschule kein Problem, nur in der
Klasse fiihlte ich mich nicht integriert, was aber im Nachhinein betrachtet, aus Miss-
versténdnissen meinerseits resultierte” (Thiem 2000, S. 18).

,ich will betonen, dass trotz guter schulischer Leistungen nicht immer eine erfolgreiche
soziale Integration vorliegt* (Dimpflmeier 2001, S. 121).

Begriff Bezugsgruppeneffekt

Aufgrund mangelnder Zuordnungsmaglichkeiten oder anderer Griinde konnte sich also bei der
Integration hdrgeschadigter Schiiler ein sog. Bezugsgruppenkonflikt oder auch Bezugsgruppeneffekt
einstellen. Im Folgenden sollen damit im Zusammenhang stehende Begriffe und Phdnomene geklart
und in den Zusammenhang der schulischen Integration horgeschadigter Schiler gebracht werden.
Zunéchst ist es von Bedeutung, den Begriff der Bezugsgruppe zu klaren. Nach Shibutani (1955)
stellt eine Bezugsgruppe eine psychologische Gruppe dar, deren Normen den sozialen Be-
zugsrahmen eines Individuums darstellen. Dabei kann es sich um eine tatséchliche Gruppe von
Menschen oder um eine kognitive Gruppe von Menschen ohne physikalische Grenzen handeln.
Ubertragen auf die schulische Integration, handelt es sich bei der Bezugsgruppe fiir den
horgeschadigten Schaler um die konkrete Schulklasse, in der er sich gerade befindet.

Diesem Bezugsgruppeneffekt liegt die sog. Bezugsgruppentheorie zugrunde. Sie bezeichnet ein
psychologisches Phanomen, das nach dem Prinzip der Ndhe und Ahnlichkeit zum Tragen kommt.

Jerusalem (1983, S. 124) erklart die Entstehung des Bezugsgruppenwechsels folgendermalien:

2 Um den Exkurs zum Thema .Bezugsgruppeneffekt” zu kennzeichnen, wird eine andere Schriftart
gewahlt.
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,Der sog. Bezugsgruppeneffekt stellt sich dann ein, wenn sich z.B. Schiiler aus der Situation
des sozialen Vergleichs gelést haben und nur noch soziale Vergleiche ihrer Schulform bzw.
ihrer Schulklasse vornehmen.*

Andere Autoren sprechen bei diesem Phdnomen von einem sog. ,Big-fish-little-pond-effect*:

,Big-fish-little-pond-effect (BFLPE) beschreibt das Phénomen, dass sich das mittlere
Leistungsniveau einer Schulklasse bei Konstanthaltung der individuellen Leistung infolge
unglnstiger sozialer Vergleiche negativ auf das Begabungsselbstkonzept auswirkt” (Liidtke
& Koller 2002, S. 156).
Das heif3t, dass sich ein hdrgeschadigtes integriertes Kind aller Voraussicht nach seine Schulklasse
als Bezugsgruppe aussuchen wird, wobei es als integriertes Kind an der allgemeinen Schule ein
Jittle fish in a big pond* ware, ein Zustand, der auch als ,relative Deprivation* bezeichnet wird und
nach dem Schulwechsel an die Forderschule ein ,big fish in a little pond* wére, also ein ,grof3er
Fisch® in der kleinen Bezugsgruppe der anderen hérgeschadigten Schiiler, welcher Zustand

Jrelative Gratifikation" genannt wird.

Bezugsqgruppeneffekt in der Sonderpddagoqik

Die Auseinandersetzung mit dem sog. Bezugsgruppeneffekt erscheint daher im Zusammenhang der
Integrationsdiskussion besonders sinnvoll, da bei jeder (Einzel-)Integration geklart werden sollte, ob
sich der betroffene Schuler in seiner Gruppe hier der Schulklasse zugehdrig fiihlt, denn

,<auch im 21. Jahrhundert wird sich die Schule wesentlich (ber soziale Beziehungen
konstituieren: Die Schiiler/-innen werden mit meist Gleichaltrigen in Klassen, Kursen,
Gruppen lernen und sich mit ihnen arrangieren missen® (Ulich 2001, S. 7).

Haeberlin u.a. (1989, S. 9) vermuten bei der Integration von lernbehinderten Schilern, dass sich

Schiiler, die in einer allgemeinen Schule integriert beschult werden, gar nicht integriert flihlen:

,Lehrer stellen immer wieder fest, dass eine schulorganisatorische MalRnahme nicht
automatisch bewirkt, dass sich der Zustand des Integriertseins eines Schiilers in der
Schulklasse als Bezugsgruppe verbessert.”

Denn:

,Mit dem Eintritt in eine Schulklasse wird der Schiiler Mitglied einer Bezugsgruppe mit
Vergleichswerten fiir die eigenen Schulleistungen. Da im Regelschulwesen (berdurch-
schnittliche Schulleistungen als positiv und wiinschbar bewertet werden, vergleichen
Schwache Schiiler ihre unterdurchschnittlichen Schulleistungen vorwiegend mit denjenigen
von besseren Schiilern® (vgl. ebd., S. 27).
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Er erwahnt hierbei auch das Phanomen des Bezugsgruppenkonfliktes, welches besagt, dass sich
beispielsweise Schuler nach der Einschulung in eine Sonderklasse zu keiner Gruppe zugehorig
fuhlen (ebd., S. 11), was fiir die Identitatsbildung einen erschwerenden Faktor darstellen konnte. Im
gunstigsten Fall stellt sich allerdings ein Bezugsgruppeneffekt ein.

Nun kann angenommen werden, dass ein negativer Vergleich der lernbehinderten Kinder in Bezug
auf die Schulleistung quasi zwangsweise zu erfolgen habe. Im Zusammenhang mit der schulischen
Integration Horgeschadigter ist dieser Effekt bisher kaum thematisiert worden, deswegen soll im

Folgenden auf diesen Zusammenhang hingewiesen werden.

Relevanz der Bezugsgruppe fiir schwerhorige Schiller

Aus der Literatur ist bekannt, dass es bei der Identitatshildung schwerhériger Schiiler zu Problemen
kommen kann, da sie sich weder der Gruppe der Horenden noch der Gruppe der Horgeschadigten
zuordnen konnen. Denn oft versuchen sie im Kontakt zu Horenden noch die Tatsache zu
verheimlichen, dass sie schwerhdrig sind, indem sie beispielsweise Horgerate verstecken oder nur
vorgeben, alles verstanden zu haben (siehe Punkt 5.2), mit der Folge, dass Missverstandnisse
entstehen und sich Interaktionsprobleme ergeben kénnen, was sich nachteilig auf das Verhaltnis der
schwerhdrigen Schiiler zu ihren hérenden Mitschillern auswirken konnte.

Im Zusammenhang mit der gemeinsamen Beschulung speziell fir schwerhdérige Schiler kann dieses
Problem von besonderer Brisanz sein, da gerade fir sie eine sog. Zuordnungsentscheidung im
Sinne einer positiven Identitatsbildung von groRBer Bedeutung sein konnte. Vogler (1989, 131 f.)
weist darauf hin, dass die hérgeschadigten Jugendlichen durch den Vergleich mit einer horenden
Bezugsgruppe keine reale Selbsteinschatzung entwickeln kénnen. Vath-Bodecker (1999, S. 194) fur

Hessen konstatiert dazu Folgendes:

,Der fiir die persénliche Entwicklung als wichtig angesehene Faktor der Identitéts-
darstellung (als Hérgeschédigter) wird in der Integration in der Tat nur wenig verwirklicht.”

An dieser Stelle wird auf die von Krappmann (1993) so wichtige Sdule der Identitat, namlich der
,ldentitdtsdarstellung” (siehe Punkt 5.3) verwiesen, die im Hinblick auf einen etwaigen Bezugs-
gruppeneffekt horgeschadigter Schiiler eine wichtige Rolle spielt und deswegen auch Einzug in die
Praxis der allgemeinen Schule erhalten sollte.

In diesem Zusammenhang scheint es fir Schiler mit Horschadigung besonders wichtig, andere
Personen mit Horschadigung kennen zu lernen, um eine Zuordnung zur Gruppe der Horge-
schadigten zu ermdglichen. Eine Horgeschadigte selbst regt an, den Kontakt zu anderen Hérge-

schadigten herzustellen:
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,ES st wichtig, dass einem Horbehinderten auch die Chance gegeben wird, seine
kommunikativen und sozialen Fahigkeiten ohne das Vorzeichen seiner Behinderung zu
erkennen. So kann es méglich werden, dass er zu unterscheiden lernt, welche von seinen
Problemen auf die Hdrbehinderung zuriickzufiihren sind und welche nicht. Die Horbe-
hinderung ist Entschuldigung fir manches, aber nicht fiir alles, und ab und zu brauche ich
eine Gruppe von Gleichen, um zu merken, dass ich noch normal bin — oder vielleicht auch in
manchen Bereichen Korrekturen brauche (Stein 1999, S. 283).

Im Folgenden werden weitere Griinde fir den Schulwechsel aus der Sicht der Schiiler dargestellt.

7.1.4.3 Psychisch-emotionale Befindlichkeit

Unter dem Punkt ,Psychisch-emotionale Befindlichkeit® wurden in der folgenden
Abbildung alle SchulerauRerungen in Bezug auf ihre psychische oder emotionale
Befindlichkeit flr die Zeit an der allgemeinen Schule aufgenommen.

Es wird deutlich, dass insgesamt von den Schilern Uber ein breites ,Leidens-

spektrum® berichtet wurde.

Psychisch-emotionale Befindlichkeit aS -| N=18
Aufteilung der negativen Nennungen

Kopfschmerzen

Ubelkeit

Erkrankungen 7

Aggression

Einsamkeit

Nennungen

Schulunlust

Gefiihl der Belastung ‘ ‘ ‘ ‘ J

Anzahl der Nennungen

Abb. 14: Psychisch-emotionale Befindlichkeit der integrierten Schiiler an der allgemeinen Schule
(Schiler)

Finf von zwdlf Schilern beklagten fir die Zeit an der allgemeinen Schule einen
generellen Belastungszustand, der sich in unterschiedlichen Auspragungen mani-

festiert:
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sIlch geh, in dieser Schule bin ich echt, ich bin, da bin ich echt nicht gern
gegangen, weil da wusst ich ja schon, dass in der Pause wieder so
Keilereien oder so was kommen*® (S 5, S. 17, 717 ff.).

LAber vom Schulischen her, ich hab immer Angst g habt, irgendwie in die
Klasse zu gehen, die Lehrerin frdgt mich ab oder vor Exen, Schulaufgaben
usw. Des hab ich liberhaupt net gepackt irgendwie“ (S 10, S. 3, 111 ff.).

Ein Schiler hat auf die Frage nach seinem Befinden geantwortet: ,Und ich war

sozusagen der letzte Dreck, ja“. (S 5, S. 13, 525).

Bei zwei Schulern druckte sich ihr negatives subjektives Befinden in einer nega-
tiven Haltung der gesamten Schule gegenuber aus. Sie empfanden regelrechte
Schulunlust. Eine Schiulerin praktizierte nach besonders dramatischen Erlebnissen
von Bullying in der Schule regelrechte Schulverweigerung und tauschte zum Teil

Krankheiten vor:

LAIso, mir is schlecht gegangen. Aber am Donnerstag, wo wir immer
Handarbeiten hatten, da hab ich immer so getan, als wér ich krank” (S 4, S.
2,82f).

Drei Schuler fuhlten sich an der allgemeinen Schule einsam und bedauerten den
Zustand, dort kaum Freunde gehabt zu haben. Ein Schiler formuliert das fol-

gendermalden:

,Ich hatte halt nicht so viele Freunde. Ich war eben sehr allein, weil ich auch
nicht so viel gesprochen hab“ (S 2, S. 1, 25f.).

Drei Schiiler gaben an, aufgrund ihrer Unzufriedenheit mit aggressiven Ubergriffen
auf ihre Mitschuler reagiert zu haben. Dabei handelt es sich um gezielte Antworten

auf die Bullyingerfahrungen (siehe Punkt 7.1.4.2):
,Da hat es schon ein paar gegeben, die haben gedacht, ich bin bléd, dene
hab ich schon éfters eine draufgeschlagen® (S 1, S.1, 130 ff.).

Ein Schuler beschrieb seine Reaktionen auf sog. verbales Bullying durch die

Mitschler:

,Und wenn er gesagt hat, mhm, ja, also du hast jetzt ne schlechte Note und
hast wahrscheinlich gar nicht gelibt, des hat mich halt dann aufgeregt und



Schulische Integration Hérgeschadigter 130

hab ich ihn geschubst und des féngt halt immer mit dem Schubsen a, dann
und [...] friiher hab ich mich oft mit ihm geschlagen® (S 5, S. 1, 26 ff.).

Andere Schiiler wiederum litten unter andauernden Kopfschmerzen oder Ubelkeit:

,Ja ich hatte eigentlich &hm so jahrelang Kopfschmerzen und da hatt ich
keinen Kopf frei, also ich hatte ja sehr viel Kopfschmerzen und ich hab halt
gedacht, wie wér des, wenn ich keine Kopfschmerzen mehr hab. Ich hab
halt kein Gefiihl g ’habt wie des is, wenn ma keine Kopfschmerzen hat“
(S4,S. 3, 124 ff.).

Besonders eine Schilerin erkrankte wahrend des Schuljahres so stark, dass sie
mehrere Wochen der Schule fernbleiben musste und so nach ihren eigenen
Angaben so viel vom Unterrichtstoff verpasste, dass es ihr schwer fiel, wieder
Anschluss an das Unterrichtsgeschehen zu erlangen und auch deswegen erst-

malig Uber einen Schulwechsel nachdachte:

LAIso, ich war ziemlich mit den Nerven am Ende. Ich hab viel geweint und
mit meinen Eltern total viel geredet und mein Vater war auch bei der
Lehrerin, mit der ich Probleme hatte. Und also psychisch ging’s mir nicht
gut und kérperlich auch net. Also ziemlich schlecht, war ziemlich am Ende
und da war des mit den Mandeln usw. und ging’s mir total schlecht dann*
(S 10, S. 20, 20 ff.).

Aufgrund der haufigen Fehltage kam es zu einem belastenden Verhaltnis zur

Klassenlehrerin. Die Schulerin beschrieb dieses folgendermalien:

,Des hat ihr net gepasst, weil sie mich stédndig abfragen wollte, ich war
stéandig krank. Und dann hat se mich dauernd am Kieker gehabt usw. Und
deswegen, da war ich dann auch, ich musste dann von null auf hundert
alles irgendwie wissen und dann is es immer schlechter gegangen, auch
mit dem Lernen, bin ich nimmer hinterhergekommen. Das hab ich einfach
net g’schafft. Des war zu viel” (S 10, S. 2, 42 ff.).

Diskussion

Es kann festgehalten werden, dass nahezu alle befragten Schuler von einer
negativen Form der psychisch-emotionalen Befindlichkeit berichten und sie sich
bei manchen in psychosomatischen Erkrankungen chronifizierten. Je nach
Personlichkeitsstruktur reagierten die einen mit Ruckzug und Erkrankung

(Kopfschmerzen, Ubelkeit 0. 8.) oder andere mit aggressiven Tendenzen. Nach
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Heinemann & Hopf (2004, S. 104) kénnen diese Symptome als Vorstufe zur

Depression angesehen werden:

,Die Symptome der Depression sind eine gedriickte Grundstimmung,
Antriebshemmung, Verlust der Interessen, Absinken der Leistungs- und
Konzentrationsfahigkeit, Stimmungsschwankungen, Insuffizienzgefiihle,
angstliches Anklammerungsverhalten, Schuldgefiihle und latente oder ma-
nifeste Suizidwiinsche.”

Die Eltern dieser Schiler machten zu diesen Symptomen noch differenzierter
Angaben (Punkt 7.2.3.3), so dass ersichtlich wird, wie erheblich die Belastung der
Schuler zu diesem Zeitpunkt war.

Bei anderen Schilern kommt es zu aggressiven Tendenzen, die sie selbst als
notwendige Verteidigung gegen etwaige Formen des Bullyings ihrer Mitschuiler
ansahen.

Es kann auch ein Zusammenhang zu der in Kapitel 5 dargestellten Stigma-Theorie
von Goffman (1967) hergestellt werden: Einsamkeits- und Rickzugstendenzen
der horgeschadigten Schuler sowie das Verstecken der Horgerate konnen als
Reaktion der horgeschadigten Schuler auf das Verhalten ihrer Mitschuler ange-
sehen werden, was Goffman (1967, S. 94) als ,Tauschen® bezeichnet.

Fir die Schuler selbst ist eine schlechte psychisch-emotionale Befindlichkeit, die
zum grof3en Teil aus dem schlechten Sprachverstehen und den damit zusammen-
hangenden Irritationen sowohl mit den Mitschulern als auch mit dem jeweiligen
Klassenlehrer resultierte, als gro3e Belastung anzusehen und kann so als einer
der Hauptgrinde fir den Schulwechsel interpretiert werden.

Auch Gunther (2000, S. 123 f.) weist darauf hin, dass die hochgradige sowie
erworbene Schwerhorigkeit und Ertaubung, die am meisten verkannte Behin-

derung ist, die damit einhergeht,

,dass die sekundéren psychosozialen Leidenserfahrungen héufig zum
eigentlichen Primérproblem der Lebensbewéltigung von hochgradiger
Schwerhérigkeit im Jugend- und Erwachsenenalter werden.

Zudem beschreibt er das Phanomen, dass gerade Normalsprechende und als
problemlos horend Geltende ,besonders unter der Fehleinschétzung der realen
Auswirkungen zu leiden haben“ (vgl. ebd., S. 124). Nach Ansicht des Autors
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werde dieser Zustand spatestens in der Pubertat offensichtlich. Eine Selbst-

betroffene beschreibt ihre Ruckzugstendenzen folgendermalien:

»... auf der anderen Seite steht der Riickzug in mich selbst, eine gewisse
Isolation, die meist in Gruppengespréachen zustande kommt“ (Wasielewski
2004, S. 15).

So ist leicht vorstellbar, wenn Lehrer der allgemeinen Schule, gerade wenn sie
nicht ausreichend Uber die Horschadigung und deren moglichen Folgen im
genannten psychosozialen Bereich aufgeklart sind, ihre hérgeschadigten Schiler
falsch einschatzen bzw. nicht adaquat auf sie eingehen kénnen. Somit erschwert

sich das Ausbrechen aus dem bereits erwahnten Kreisprozess maf3geblich.

Flr die Zeit am Foérderzentrum geben die befragten Schiler ausschlieBlich
positive Nennungen an. Sie konnten detaillierte Grinde fur ihr dortiges Wohl-

befinden zum Ausdruck bringen.

Aktivitat im Unterricht

Hausaufgabensituation

personliche Entwicklung

Nennungen

Psychisch-emotionale Befindlichkeit FZ -
Aufteilung der positiven Nennungen N=27
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Sprachverstehen

Ausstattung

Sport

Atmosphére

konzentriertes Arbeiten 7
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Anzahl der Nennungen

Abb. 15: Psychisch-emotionale Befindlichkeit der integrierten Schiller am Forderzentrum (Schuiler)

Schon innerhalb kurzer Zeit erholten sich die Schiler dort, sie sprachen durchweg

von positivem Befinden:
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LAIso, ich hab mich dann wieder wohl gefihlt, am Schluss hat dann alles
gepasst” (S 10, S. 4, 171 ff.).

sEigentlich scho ganz guat, da geh i eigentlich ah ganz gern hi, ah wenn |
manchmal denk an die andere Schule [...], bin ich froh, dass ich hinfahren
kann (S 1, S. 4, 143 ff.).

»Ja, also wir ham halt viel Spal3 in der Schule® (S 4, S. 8, 313).

~Will da kann man halt, ja, des sag ich halt jetzt so, da kann man halt mehr
Witze machen“ (S 5, S. 19, 793 f.).

Fir vier Schiler waren die Zusatzangebote, wie beispielsweise besondere Sport-
angebote am Forderzentrum, ein ausschlaggebendes Kriterium fur ihr Wohl-

befinden:

»... also ich find’s in der neuen Schule auch gut, dass da is halt alles neu
und da geht’s einem ganz gut, weil jetzt da machen wir auch viel Sport. Hier
in der Schule haben wir kaum Sport gemacht und Sport is einer meiner
Lieblingsfacher” (S 5, S. 11, 449 ff.).

»Ja, da gibt es ein Swimmingpool, ein Paradiesgarten, wir ham dieses Jahr
auch so ein Spielplatz, aber ich freu mich halt auf den Swimmingpool“ (S 4,
S.9 376f1).

»--- weil da gibt’s eine Couch und alles im Klassenzimmer, also is scho
recht gemditlich“ (S 6, S. 5, 208 ff.).

»--. da is auch ein groBer Spielplatz und da ham se auch so Kettcar und so

in ner Garage und so ein Verkehrsiibungsplatz® (S 12, S. 5, 194 f.).
Diskussion
Besonders auffallig ist bei den genannten Beispielen, dass die Schuler eine grol3e
Anzahl an Faktoren nennen konnten, die fir ihre positive psychisch-emotionale
Befindlichkeit verantwortlich waren. Ganz offensichtlich trugen besonders das
Verhalten der am Forderzentrum tatigen Lehrer und die Tatsache, dass die
befragten Schuler bei ihren Klassenkameraden Freunde fanden, dazu bei. Es
kann vermutet werden, dass das schwerhdrigenspezifische Wissen der Lehrer des
Forderzentrums malgeblich als Erklarung hierfir anzusehen ist, dass sich die
negativ benannten Faktoren wie Sprachverstehen, Verhaltnis zu Mitschilern etc.
am Forderzentrum erheblich verbessert haben. Der padagogische Freiraum

ermoglicht es den Lehrern am Forderzentrum, auch bei gegebenenfalls
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vorkommenden Konflikten diese innerhalb der Klasse zu thematisieren und zu
schlichten.

Zum Teil waren die Schuler noch nicht Uber mehrere Monate am Fdrderzentrum,
so dass unter Umstanden von einer anfanglichen Euphorie gesprochen werden
kann. Eine weitere Befragung diesbezlglich nach einigen Schuljahren ware an
dieser Stelle sehr interessant, um zu ergrinden, ob sich die Dimension der

sozialen Integration (siehe Punkt 2. 1) langfristig positiv einstellt.

7.1.4.4 Schulische Leistungen

Die Noten der Schuler waren zu Beginn der Schulzeit bei den meisten Schiilern an
der allgemeinen Schule zufrieden stellend. Zum Zeitpunkt der Befragung gab
jedoch die Halfte der Schuler an, dass sie schlechte Noten hatte und somit an ein

Vorrlcken in die nachste Jahrgangsstufe flr sie nicht mdglich war.

Schulische Leistungen asS -
Aufteilung der Nennungen N=12
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Abb. 16: Schulische Leistung der integrierten Schiiler an der allgemeinen Schule (Schiiler)

Auf die konkrete Frage nach den Noten an der allgemeinen Schule antwortete ein

Schiler:

»,Naja, die warn net so gut. Also da hab ich meistens Vierer, Flinfer gehabt,
und einen Sechser hab ich auch schon gehabt“ (S 6, S. 1, 24 f.).

Ein Schuler brachte seine schlechten Leistungen mit dem schlechten Sprach-

verstehen an der allgemeinen Schule in Verbindung:
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»,Und da hab ich halt schlechter gehért und da hatt ich schlechtere Noten*
(S7,S.1,10f1).

Eine Schulerin erganzt die Aussage, indem sie angab, dass das Lerntempo zu

schnell gewesen war:

,und dann die Noten auch hier, da waren auch schlechte Noten. Und ich
hab nicht gut gehért, das war zu schnell” (S 8, S. 1, 5 ff.).

Diskussion

Far die Verschlechterung der schulischen Leistungen sind mehrere Faktoren
verantwortlich. Zum einen scheint wieder das schlechte Sprachverstehen im
Unterricht eine zentrale Stellung einzunehmen, da die integrierten Schiler die
Arbeitsanweisungen sowohl lautsprachlich als auch schriftsprachlich nicht verstan-
den haben. Ebenso resultierten daraus Missverstandnisse zwischen integrierten
Schulern und deren Mitschilern sowie deren Lehrern. Die genannten Formen des
Bullyings trugen moglicherweise zu einer weiteren Verschlechterung der psy-
chisch-emotionalen Befindlichkeit der integrierten Schuler bei. Die Motivation bzgl.
der Schulleistung durfte auf ein Minimum gesunken sein.

Fur die Schuiler selbst waren die Noten kein primarer Grund, die Schule zu
wechseln, wobei aber angenommen werden kann, dass sie einen zusatzlichen
belastenden Faktor darstellten. Fir sie standen im Zusammenhang mit dem
Schulwechsel andere Faktoren, wie das schlechte Sprachverstehen im Unterricht,
das Verhaltnis zu ihren Mitschilern oder zu ihren Lehrern, im Vordergrund.

Es ist allerdings auffallig, dass sich die schulischen Leistungen am Forderzentrum
bei allen Schilern besonders stark und binnen kurzester Zeit verbessert haben.
Neun Schuler geben an, dass ihre Noten am Forderzentrum gut sind, es gibt keine
Angaben zu mittelmaldigen oder schlechten Noten. Drei Schiler machen dies-

bezuglich keine Angaben.
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Abb. 16: Schulische Leistung der integrierten Schiiler am Férderzentrum (Schiiler)

Auf die konkrete Frage nach den Noten an der neuen Schule wurden unter

anderem diese Antworten gegeben:

,Gut, in Mathe steh ich auf 'ner Zwei, in Englisch weil3 ich nicht, in Deutsch
steh ich auf ‘'ner Drei“ (S 3, S. 6, 238).

,Gut, also ich geh dann in die Realschule, weil ich hab Notendurchschnitt
2,3“(S 4, S. 9, 354).

,Gut, hab gute Noten und versteh alles besser!“ (S 7, S. 5, 214).

Ein Schuler berichtete, dass er in der Klasse in kurzer Zeit zum Klassenbesten

wurde:

»Ja, in der Klasse bin ich eigentlich schon beinahe der Klassenbeste und
ich hab auch bessere Noten. Beinah nur Einser und Zweier” (S 5, S. 12,
507 f.).

Diskussion

Fur die Zeit am Forderzentrum kann nahezu von einer Umkehrung der schuli-
schen Leistungssituation gesprochen werden. Fur die Mehrzahl der befragten
Schuler stellt sich die Situation bzgl. ihrer Notensituation positiv dar. Es kann
angenommen werden, dass Faktoren wie Sprachverstehen, Verhaltnis zu Mitschi-
lern und Lehrern etc. am Foérderzentrum einen anderen Stellenwert einnehmen

und somit sich in der Folge eines generellen verbesserten Zustandes auch die
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Noten verbessert haben. Als Griinde hierfur konnen die kleinen Klassen, die
horgeschadigtenspezifische Ausbildung der Lehrer des Forderzentrums etc.
angesehen werden, die fur eine optimale Aufnahme des Unterrichtsstoffes sorgen.
Offensichtlich werden die befragten Schiler am Foérderzentrum in der flr sie
optimalen Weise geférdert, so dass auch die Motivation bzgl. der Schulleistung

wachst und sie in der Folge tatsachlich positive Resultate erzielen.

7.1.4.5 Lehrer-Schiler-Verhaltnis
FiUr die meisten Schuler jedoch ist das Verhaltnis zu ihren Klassenlehrern an der

allgemeinen Schule aus unterschiedlichen Griinden belastet.

Verhéltnis zu Lehrer aS -
Aufteilung der negativen Nennungen
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Abb. 17: Verhaltnis der integrierten Schiler zu ihren Klassenlehrern an der allgemeinen Schule
(Schiler)

Die Schuler fuhlten sich in ihren Belangen als Schwerhoérige zum Teil nicht ernst

genommen:

»Ich wollt einfach nimmer, weil die Lehrer irgendwie total bléd waren und die
ham mich net verstanden, was ich hatte und meine Lage” (S 10, S. 4, 155
f).

An einer anderen Stelle beschrieb diese Schulerin die Grinde des proble-

matischen Verhaltnisses differenzierter und flhrte die problematische Lage wie-

derum auf mangelndes Sprachverstehens im Unterricht zurtck:

Und meistens waren es die Lehrer eigentlich [...], ja, die waren, na ja die
haben kein Verstédndnis gehabt [...] und dann sind doch die Probleme
aufgekommen [...], des waren lauter Missversténdnisse eigentlich“ (S 10, S.
2, 62 ff.).
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Dass sprachliche Missverstandnisse fur das schlechte Verhaltnis zu seiner Klas-

senlehrerin verantwortlich waren, wurde von einem weiteren Schuler angemerkt:

LAIso zum Beispiel einmal hat er g’sacht, dass ich halt mein Lesebuch holen
soll und ich hab’s dann verstanden, dass ich was anderes tun muss und
dann hab ich halt statt Lesebuch, dann, ich weil3 es nimmer, aber halt was
anderes geholt [...]. Na ja, dann hat der Lehrer mich halt immer g’schimpft.
Und des war net so schén fiir mich® (S 12, S. 3, 105 ff.).

Ebenso war das Verhaltnis eines Schilers zu seiner Klassenlehrerin belastet, da

er lautsprachlich kaum befriedigende Antworten erhalten hatte:

»,In K. hab ich was gefragt und dann hat se nur die Hélfte der Antwort
zurtickgesagt. Also nie, also entweder is was dazwischen gekommen oder
sie hat’s halt nicht so gut erklart (S 8, S. 4, 144 ff.).

Ein anderer Schiler erklarte sein schlechtes Verhaltnis zur Lehrerin mit seinen

schlechten schulischen Leistungen:

,Manchmal, aber selten, war halt zu mir auch die Lehrerin freundlich, weil
ich war eigentlich in der dritten und in der, ja in der ersten und zweiten
Klasse eigentlich oft einer der Schlechtesten” (S 5, S. 7, 294 ff.).

Eine Schulerin deutet sogar darauf hin, dass ihre Mutter aufgrund der schulischen
Probleme die Klassenlehrerin besucht hatte, aber sich ihre Lage dadurch trotzdem

nicht bessert:

LAIso, wo sie mich gedrgert haben und ich konnte halt kein Wort mehr
reden, weil &hm des Schlimme waren die Lehrer, des hab ich immer der
Lehrerin gesagt, also wo’s ganz schlimme Félle waren. Ahm, ja du des, ja
und dann musste halt meistens meine Mutter kommen, also wenn’s ganz
schlimm war, dann musste meine Mutter kommen und immer reden
dartiber, aber des hat immer nicht geholfen” (S 4, S. 2, 72 ff.).

Ein Schuler berichtete von mangelnder Geduld von Seiten seiner Klassenlehrerin:

»,Naja, des war a net so gut [...], weil’s immer blede Bemerkungen g’ macht
hat. Die hat mi a gar net verstanden, weil’s immer glei aus’grast is“ (S 1, S.
1, 34 ff.).
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Diskussion

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das schlechte Verhaltnis far
die schwerhdrigen Schiler zu einem grolen Teil auf problematisches Sprach-
verstehen im Unterricht zurUckzufuhren ist. Es kam immer wieder zu Miss-
verstandnissen zwischen integrierten Schilern und deren Lehrern, was die
Schuler den Lehrern zwar oft zum Vorwurf machten, aber diesen selbst nicht
verbalisierten. Sie fiihlten sich des Ofteren ungerecht behandelt, vor allem wenn
die Lehrer aus ihrer Sicht zu wenig Geduld fur sie aufbrachten.

Bei auftretenden Konflikten sahen sich manche integrierten Schiler nicht genu-
gend in Schutz genommen. Auch mit Unterstlitzung der Eltern, die infolge der
auftretenden Probleme das Gesprach mit dem Klassenlehrer gesucht hatten,
konnte keine Verbesserung der Situation erreicht werden.

Madglicherweise waren die betreffenden Schiler nicht selbstbewusst genug, um

auf ihre Situation aufmerksam zu machen und ihre Belange durchzusetzen.

Das Verhaltnis zu ihren Klassenlehrern am Forderzentrum war fir die meisten
Schuler unbelastet und aus diesem Grund auch kaum einer Erwahnung wert, sie

bewerteten das Verhaltnis zu ihren Klassenlehrern allgemein als gut:

Verhaltnis zu Lehrer FZ -
Aufteilung der positiven Nennungen
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Abb. 18: Verhaltnis der integrierten Schiiler zu ihren Klassenlehrern am Foérderzentrum (Schdiler)

»--- In der neuen Schule [...], also die Lehrer sind da echt freundlich® (S 5,
S. 11, 457 1.).

,... und die sind auch gut. Hat man keinen Arger mehr und so, passt!* (S
11, S. 5, 215¥1.).
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,und die Lehrerinnen, die sind ja da auch mehr geférdert fiir uns“ (S 12, S.
6, 225f1.).

Von einer Schilerin wurde diesbezuglich eine genauere Erklarung gegeben:

»--. die missen da auch etwas geduldiger sein, weil die schwerhdrigen
Kinder [...] die kbnnen auch nicht so viel“ (S 5, S. 11, 466 ff.).

Ein anderer Schiler betonte, dass es fur ihn am Forderzentrum von Vorteil sei,

dass vom Lehrer wichtige Inhalte des Unterrichts wiederholt werden:

... iIch glaub, des wird jetzt wiederholt, denk ich paar Mal, dass es halt im
Kopf drin festsitzt“ (S 6, S. 6, 250 ff.).

Ahnlich sahen das andere befragte Schiiler, indem sie konkrete hérgeschadigten-

spezifische Malinahmen wie Antlitzgerichtetheit etc. (siehe Punkt 3.1) nannten:

,Die erkldren besser. Viel besser wie in der Hauptschule. Und wenn man
dann nachfragt, dann haben die nicht aufgehért. Und aulRerdem wissen die
meisten Lehrer, wo die Schwierigkeiten die haben bei den Kindern und
dann fragen sie meistens noch mal nach. Des ist schon viel besser, macht
schon Spal3 da unten® (S 3, S. 6, 230 ff.).

~Ja, weil man kann da viel verstehen und wenn man nichts versteht [...], die
Lehrerin wiederholt des immer*“ (S 4, S. 7, 72 f.).

»... weil die Lehrer deutlich [...] sprechen und dann mit den Gesichtern zu
uns schauen und dann fragen sie immer, ob wir alles gut verstanden haben,
ja“(S7, S. 6 218 ff.).

LAISO, wenn jetzt zur Lehrerin geht und sagt, éh fragt irgendwas und dann
sagt die auch zuriick was” (S 8, S. 4, 142 ff.).

Diskussion

Es kann festgehalten werden, dass das Verhaltnis der Schiler zu ihren neuen
Klassenlehrern an den Forderzentren von ihnen besonders positiv dargestellt wird.
Dabei ist es auffallig, dass sie die Grunde hierfur nicht an emotionaler Zuwendung
o.A. ausmachen, sondern es schatzen, dass die neuen Klassenlehrer auf hérge-
schadigtenspezifische Didaktika wie Antlitzgerichtetheit oder Visualisieren wichti-
ger Inhalte im Unterricht (siehe Punkt 3.1) achten. Fur sie besteht ein

gegenseitiger respektvoller Umgang besonders darin, auf gegenseitiges Sprach-
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verstandnis zu achten. Es wird deutlich, wie sehr sie diese Haltung ihrer Lehrer an

der allgemeinen Schule vermisst haben.

7.1.4.6 Hausaufgabensituation

Unter der Kategorie ,Hausaufgabensituation“ wurden die taglichen Situationen zu
Hause beim Erledigen der Hausaufgaben zusammengefasst. Es stellte sich bei
der Auswertung heraus, dass diese fur die Schuler eine besonders grolde
Belastung darstellte, was sie nach eigenen Angaben auf das schlechte Sprach-
verstehen im Unterricht zurickfuhrten. Da diese Kategorie nicht im urspring-
lichen Kategoriensystem vorgesehen war und somit nach der Auswertung als
vollig unvorhergesehenes Ergebnis angesehen werden kann, nimmt es einen
besonders hohen Stellenwert ein.

Es konnte festgestellt werden, dass die nachmittagliche Situation bei der Erle-
digung der Hausaufgaben eine besondere Belastung fiur die befragten Schiler
darstellte. Sie empfanden es belastend, dass sie standig Hilfe von anderen
Personen, vorzugsweise der Mutter, in Anspruch nehmen mussten, und fur das
Erledigen der Hausaufgaben vergleichsweise langer als ihre Klassenkameraden
bendtigten.

Sie konnten Uber eine generelle Belastung der Hausaufgabensituation sprechen,
was aber wiederum oft an dem schlechten Sprachverstehen an der Schule lag,
weil sie Hausaufgaben- und Arbeitsauftrage akustisch und damit auch inhaltlich
nicht verstanden. Als Resultat verweigerte ein Schuler das Erledigen seiner

Hausaufgaben ganzlich.

Hausaufgabensituation asS -
Aufteilung der negativen Nennungen
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Abb. 19: Hausaufgabensituation der integrierten Schiiler an der allgemeinen Schule (Schiiler)

Auf die Frage nach der taglichen Situation am Nachmittag antwortete eine Schu-

lerin:

»Ich bin erst heimgekommen, war total fertig. Hab erst mal Mittag gegessen
und dann hab ich Hausaufgaben gemacht, gelernt und dann abends
eigentlich ins Bett gefallen, weil ich konnt einfach nimmer“ (S 10, S. 2, 59
ff.).

Die Schuler konnten zum Teil ihre Hausaufgaben Uberhaupt nicht selbst erledigen:

,Da, da war’s so, da hatten wir halt imnmer Hausaufgaben und des war halt
immer so, ich hab halt manches immer net so verstanden in der Schule.
Und dann bin ich, hat dann ja alles die Mama dann erz&hlt, wie des geht
und so“ (S 12, S. 6, 239 ff.).

In der Folge gab es zwischen manchen Kindern und ihren Muttern Konflikte bei

der Erledigung der Hausaufgaben:

,Da war’s auch immer schlecht, hab ich immer Arger mit meiner Mutter
g habt, weil ich in der Schule nix verstanden hab, was ich machen musste
und wie“ (S 11, S. 4, 159 f1.).

Dieser Zustand und der erhebliche Zeitaufwand am Nachmittag schienen die

Schiler in besonders hohem Malie zu belasten:

LAIso zum Teil hab ich’s schlecht verstanden und deswegen musste ich
daheim dann auch viel nachlernen, was ich eigentlich zum Teil tUberhaupt
net g’'schafft hab“ (S 10, S. 3, 126 ff.).

Ein Schiler beschrieb seine Frustrationserlebnisse am Nachmittag, die er trotz

Lernens erfahrt, folgendermalien:

,Ja, da hab ich halt meistens g’liibt und dann hab ich einmal a ganze
Woche gelibt und dann hat des auch nix g’niitzt und dann hab ich auch
einen Vierer g’habt“ (S 11, S. 2, 81ff.).

Ein Schiler beklagte, dass kein Hausaufgabenheft an der allgemeinen Schule

gefuhrt wurde:
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,Weil, des war halt noch, in der ersten Klasse hatten wir's [Anmerkung der
Verfasserin: Hausaufgabenheft] nicht, da hab ich’s auch &fter vergessen” (S
5,S8.3,1151)).
Dieser Schiler stellte sogar einen direkten Zusammenhang zwischen dem Fihren
eines Hausaufgabenheftes und seiner emotionalen Integration (siehe Kapitel 2)
her, er sprach davon, dass er zum Zeitpunkt des Flhrens eines Hausaufgaben-

heftes von seinen Klassenkameraden eingeladen wurde:

»--. in der dritten Klasse, da ging’s schon wieder, da ham se mich auch oft
eingeladen, weil da hatten wir schon ein Hausaufgabenheft, ich hab dann
nicht mehr so viel vergessen und hab dann auch nicht mehr Keiler rein-
gemacht“ (S 5, S. 5, 193 ff.).

Diskussion

Es kann festgestellt werden, dass manche integrierten Schuler die Hausaufgaben-
auftrage nicht verstanden hatten und die Hausaufgaben nicht selbst erledigen
konnten. Das lag daran, dass sie dem Unterricht sprachlich nicht so weit folgen
konnten, um die Aufgaben zu Hause nachvollziehen zu konnen. Davon berichtete

auch eine Betroffene:

,ES gab immer wieder Lehrer, die ich trotz ihrer Bemihungen nur schwer
verstehen konnte. Meistens wurde dieses Problem noch durch den
konstanten Gerduschpegel in der Klasse verstérkt, und ich musste zu
Hause Versdumtes nachholen® (Wasielewski 2004, S. 12).

In der Folge wurden die Mutter der betroffenen Schiler zu Rate gezogen, die
damit zum Teil selbst Uberfordert waren. Es entstanden belastende Hausauf-
gabensituationen, die sich am Nachmittag zum Teil Uber mehrere Stunden
hingezogen hatten, mit dem Ergebnis, dass die Schiler sich trotzdem schulisch
nicht verbessern konnten, da sich die schulische Situation bzgl. des Sprach-
verstehens nicht mafigeblich anderte.

Diese Situation fuhrte zu groRen Frustrationserlebnissen auf Seiten der Schiler
und verminderte ihre Leistungsmotivation. Es wird deutlich, welch gro3en Stellen-
wert das korrekte Nachvollziehen des Unterrichtsstoffes in der Schule und die
daran anknupfenden Hausaufgaben sowie deren Auftrage haben.

Bezuglich der Hausaufgabensituation gibt es am Férderzentrum wenige Aussa-

gen. Die wenigen Aussagen sind allerdings positiv. Die Schuler werteten es als
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positiv, dass die Lehrer sich fir das Erklaren der Hausaufgabenauftrage mehr Zeit
nahmen und sich vergewisserten, dass ihre Schuler diese inhaltlich verstanden

haben, wie folgende Aussagen bestatigen:

»--- und dass man da fiir die Hausaufgaben mehr Zeit hat* (S 1, S. 3, 113).

,Da isses schén. Also, wir kriegen die gleich Hausaufgaben so auf, aber da
werden sie alle erklért, wie die gehen“ (S 8, S. 4, 136 1.).

Diskussion

Fir die geringe Anzahl der AuRerungen bzgl. der Hausaufgabensituation kann
sprechen, dass es in diesem Bereich keine Probleme gab und somit fur die
befragten Schuler kein relevantes Thema darstellte. So war es fur die Schuler eine
grolde Erleichterung, dass sie ihre Hausaufgabenauftrage genau verstanden und
sie demzufolge die Hausaufgaben problemlos erledigen konnten. Durch die
horgeschadigtenspezifische Ausbildung der Lehrer am Forderzentrum minimierten
sich die sprachlichen Missverstandnisse sowohl zwischen den befragten Schulern
und ihren Lehrern als auch den Schulern und ihren Mitschulern. Einem reibungs-
losen und auch alleinigen Erledigen der Hausaufgaben der Schiler stand nichts

mehr im Wege.

7.1.5 Zusammenfassung

Fir die Schiler machte das schlechte Sprachverstehen eindeutig den Hauptgrund
fur den Schulwechsel aus. Das schlechte Sprachverstehen und die damit zu-
sammenhangenden negativen Konsequenzen, also Missverstandnisse mit Mit-
schilern und damit zusammenhangendes vor allem verbales Bullying, sind bei
den Grunden fir den Schulwechsel aus der Sicht der Schiler als zentral
anzusehen. Man kann davon ausgehen, dass die Bullyingerfahrungen aufgrund
einer Stignatisierung (siehe Kapitel 5) durch die hoérenden Mitschiler erfolgt.
Gerade diese Erfahrungen, die fir ein schlechtes Verhaltnis zu den Mitschilern
sorgen, sowie die belastende Hausaufgabensituation am Nachmittag l6sen bei
den horgeschadigten Schulern eine schlechte psychisch-emotionale Befindlichkeit
aus, die sich in psychosomatischen Erscheinungen wie Migrane, Erbrechen etc.

aulert. Man kann davon ausgehen, dass fur diese Erkrankungen auch der sog.
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Bezugsgruppeneffekt verantwortlich ist, der vor allem durch fehlende andere
Personen mit Horschadigung entsteht.

Trotz mehrmaliger Gesprache zwischen Eltern und Klassenlehrern flhlen sie sich
zum Teil von den Lehrern nicht in angemessenem Umfang in ihren Belangen
verstanden und unterstitzt. Insbesondere die hérgeschadigtenspezifischen didak-
tischen Mallnahmen (siehe Punkt 3.1) sind nicht bekannt bzw. werden nicht in
gewunschtem MalRe umgesetzt. So kann insgesamt davon ausgegangen werden,
dass sich ein grolRer Teil die genannten Nachteile der schulischen Integration
(siehe Punkt 4.3) fur die befragten Schuler bestatigen lasst.

Die Verschlechterung der Noten spielt flir die Schuler selbst nur eine unter-
geordnete Rolle, aber war sicherlich bei der Versetzung ein ausschlaggebendes
Argument fur einen Schulwechsel.

Ingesamt sind die Grinde des Schulwechsels aus der Sicht der Schuler als
multikausales Konstrukt anzusehen, bei dem aber nicht alle Faktoren in kausaler

Beziehung zueinander stehen, wie folgende Abbildung verdeutlicht:

belastetes
Verhéltnis zu
Lehrern

problematische
Hausaufgaben-
situation

schlechtes
Sprachverstehen

schlechte
psychisch-
emotionale
Befindlichkeit

Abb. 20: Multikausales Erklarungsmodell fiir den Schulwechsel aus der Sicht der Schiiler (Schiiler)
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7.2 Elterninterviews

Um eine erweiterte Sichtweise fur die Grunde flr den Schulwechsel von der
allgemeinen Schule an das Forderzentrum zu erhalten, wurden die Eltern der
betroffenen Schuler befragt. Hierbei handelt es sich bei den zwdlf befragten Eltern

in elf Fallen um die Mitter der Kinder und in einem Fall um den Vater.

7.2.1 Interviewleitfaden fur Eltern

Der Interviewleitfaden der Eltern ahnelt in weiten Teilen dem Interviewleitfaden der
Schuler, um die Antworten beider Gruppen vergleichen zu kdnnen. Hinzugeflgt
wurden Fragen bzgl. des Verhaltnisses der Eltern zu den Klassenlehrern der
Schuler, da dieses unter Umstanden auch fur einen Schulwechsel verantwortlich

sein konnte.

7.2.1.1 Haupt- und Detaillierungsfragen
Fir die Interviews mit den Eltern konnten folgende Haupt- und Detaillierungs-

fragen formuliert werden:

Hauptfragen:

e Wie ging es ihrem Kind an der allgemeinen Schule?
e Wie war das Verhaltnis zu den Mitschulern?
e Wie war das Sprachverstehen ihres Kindes im Unterricht?

Im Vergleich dazu war es wiederum interessant, nach dem Unterschied an den

Forderschulen zu fragen:

Wie geht es ihrem Kind jetzt am Forderzentrum?

Wie versteht sich ihr Kind jetzt mit den Mitschilern?
Wie versteht sich ihr Kind jetzt mit dem Klassenlehrer?
Wie gut versteht ihr Kind jetzt im Unterricht?

Detaillierungsfragen:
Folgende Detaillierungsfragen wurden den Eltern gestellt, um die Grinde des
Schulwechsels ihrer Kinder von der allgemeinen Schule an das Férderzentrum zu

eruieren:
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e Wie hat sich ihr Kind mit seinen Mitschilern verstanden bzw. was war
schwierig an der Beziehung?

Wie hat sich ihr Kind mit dem Klassenlehrer verstanden?

Wie haben sie sich mit dem Klassenlehrer verstanden?

Welche Horhilfen hat ihr Kind getragen?

Wie oft wurde die Mikroportanlage verwendet?

Wie waren die Noten?

Wie war die Situation am Nachmittag beim Erledigen der Hausaufgaben?
Wie war das Verhaltnis ihres Kindes zum Lehrer des MSD?

Wie war ihr personliches Verhaltnis zum Lehrer des MSD?

Welche Veranderungen sind nach dem Schulwechsel aufgetreten?
Aus welchen Grunden hat ihr Kind gewechselt?

Wer hat den Anstol3 fur den Schulwechsel gegeben?

Wie ging es ihrem Kind zum Zeitpunkt des Schulwechsels?

Welche Horhilfen werden am Forderzentrum getragen?

Wie sind die Noten jetzt?

Wie wirden Sie die neue Schule generell einschatzen?

Wie sehen sie die Entscheidung, dass ihr Kind gewechselt hat?

7.2.1.2 Kommentierung der Fragen

Die einzelnen Fragen wurden in Punkt 7.1.2.2 bereits ausfuhrlich beschrieben. Da
sie zum grofRen Teil den Fragen der Schiler ahneln, wird an dieser Stelle nicht
weiter auf die einzelnen Fragen und deren Bezug zur Forschungsfrage eingegan-
gen.

Insgesamt sollten von den Eltern Erkenntnisse gewonnen werden, die moglicher-
weise differenzierter als die der Schuler selbst ausfallen. Auf diese Weise kann
auch Uberpruft werden, ob die Fragen an die Schuler wahrheitsgemaf beantwortet
wurden. Dariber hinaus sollten Informationen Uber die Eltern selbst, also bei-
spielsweise deren subjektive Befindlichkeit bzgl. des Schulwechsels ihres Kindes

gewonnen werden.

7.2.1.3 Erfahrungen beim Fihren der Interviews

Wie bereits bei Ablauf der Interviews beschrieben, wurden die Eltern zeitlich vor
den Schulern befragt, da davon ausgegangen werden konnte, dass die Eltern
ausfuhrlicher und differenzierter auf die Fragestellungen eingehen. Somit war
auch die Moglichkeit gegeben, eine Sensibilitat fir etwaige problematische The-
men mit den Interviews der Schiler zu erhalten. Insgesamt stellte sich bei der
Befragung der Eltern heraus, dass sie in hohem Malie motiviert waren, uber den
Schulwechsel ihrer Kinder zu sprechen, und es ihnen ein gro3es Bedurfnis war,

sich mit den zum Teil belastenden Faktoren im Gesprach auseinander zu setzen.
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Den Eltern war es ein groRes Anliegen, die bereits genannten Fakten an die
Offentlichkeit zu bringen, um mdglicherweise andere Betroffene von ihren Aussa-

gen in Kenntnis zu setzen.

7.2.2 Erstellung des Kategoriensystems
Ebenso wie fur die Schuler wurde fur die Eltern aus dem Interviewleitfaden ein
vorlaufiges Kategoriensystem abgeleitet, das nach mehrmaliger Uberarbeitung

einem fur jedes Interview gultigen Kategoriensystem angepasst wurde.

7.2.2.1 Vorlaufiges Kategoriensystem

Das vorlaufige Kategoriensystem, das sich von den Forschungsfragen direkt ablei-
tete, umfasste 21 Kategorien, zumeist mit den Qualitaten positiv, neutral, negativ.
Bei der Kategorie 10 ,Verwendung der Horhilfen wurde in die Dauer der
Verwendung, namlich in ,oft“, ,manchmal“ und ,nie“ unterteilt. Bei Kategorie 11
L2Auftreten von Veranderungen® und Kategorie 12 ,Person, die den Wechsel primar
gewunscht hat®, wurden die mdglichen Umstande bzw. Personen direkt genannt.
Die Kategorien 1-13 umfassen Situationen zur Zeit der Schulzeit des Kindes an
der allgemeinen Schule, die Kategorien 14-21 die bis zum Zeitpunkt des

Interviews gemachten Erfahrungen am Férderzentrum.

Nr. |Kategorie Beschreibung

1-13 | ALLGEMEINE SCHULE

1 | Subjektives Befinden aS*’ a) positiv
b) neutrales

) negativ

2 Verhaltnis zu Mitschiilern aS a) positiv
b) neutral

c) negativ

3 Bullying a) indirekt
b) verbal

c) korperlich

4 Verhdltnis des Kindes zum |a) positiv

Klassenlehrer aS b) neutral

2 Alle Abklrzungen des Kategoriensystems befinden sich direkt anschliefend in einem
Abkilrzungsregister.
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) negativ
5 Verhdltnis der Eltern zum | a) positiv
Klassenlehrer aS b) neutral
) negativ
6 Sprachverstehen im Unterricht | a) positiv
aS b) neutral
C) negativ
7 Hausaufgabensituation aS a) positiv
b) neutral
) negativ
8 Verhaltnis zu Lehrer MSD a) positiv
b) neutral
C) negativ
9 Schulische Leistung aS a) positiv
b) neutral
C) negativ
10 | Verwendung MPA aS a) oft
b) manchmal
C) nie
11 | Auftreten von Veranderungen/|a) Umzug
Problemen aS b) Verschlechterung der Schulnoten
c) aggressives Verhalten, psychosomatische Auffallig-
keiten
12 Person, die den Wechsel pri-|a) Klassenlehrer
mar gewinscht hat b) Lehrer MSD
c) Eltern
d) Schiler
e) Sonstige
13 Subjektives Befinden zur Zeit | a) positiv
des Wechsels b) neutral
C) negativ
14- | FORDERZENTRUM
21
14 Subjektives Befinden FZ a) positiv
b) neutral
C) negativ
15 Verhaltnis zu Mitschilern FZ a) positiv
b) neutral
) negativ
16 Verhaltnis des Kindes zu Klas- | a) positiv
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senlehrer FZ b) neutral

C) negativ

17 Verhaltnis der Eltern zum Leh- | a) positiv
rer FZ b) neutral

¢) negativ

18 Sprachverstehen im Unterricht | a) positiv
Fz b) neutral

C) negativ

19 Hausaufgabensituation FZ a) positiv
b) neutral

C) negativ

20 Schulische Leistung FZ a) positiv
b) neutral

) negativ

21 Einschatzung bzgl. FZ a) positiv
b) neutral

C) negativ

Tab. 10: Vorlaufiges Kategoriensystem fiir die Interviews mit den Eltern (Eltern)

Abkilrzungen:

aS: allgemeine Schule

FZ: Férderzentrum

HS: Horschadigung

MPA: Mikroportanlage

HG: Horgerate

MSD: Mobiler Sonderpadagogischer Dienst

7.2.2.2 Glltiges Kategoriensystem
Das fur alle Interviews gultige Kategoriensystem umfasst 25 Kategorien.

Nr. | Kategorie Qualitat
1-15 | ALLGEMEINE SCHULE
1 Subjektives Befinden Schiiler aS* a) positiv

b) neutral

c) belastend

2 Alle Abkiirzungen des Kategoriensystems befinden sich direkt anschlieRend in einem
Abkirzungsregister.




Schulische Integration Horgeschadigter 151

2 Subjektives Befinden Eltern aS a) positives
b) neutral

c) belastend

3 Verhaltnis Schiiler zu Mitschilern aS a) positiv
b) neutral
C) negativ

4 Bullying aS a) indirekt
b) verbal

c) korperlich

5 Verhaltnis Schiler zum Klassenlehrer aS a) positiv
b) neutral

C) negativ

6 Verhaltnis Eltern zum Klassenlehrer aS a) positiv
b) neutral

¢) negativ

7 Sprachverstehen im Unterricht aS a) positiv
b) neutral

) negativ

8 Hausaufgabensituation a) positiv
b) neutral

C) negativ

9 Verhaltnis Schiler zum Lehrer MSD a) positiv
b) neutral

¢) nicht vorhanden/negativ

10 | Schulische Leistung aS a) gut
b) mittel

¢) schlecht

11 | Verwendung der MPA/Tragen der HG aS a) oft
b) manchmal

C) nie

12 | Auftreten von Veranderungen/Problemen aS a) in hohem Maf
b) in mittlerem Maf}

¢) in geringem Malf}

13 Generelles Urteil der Eltern aS a) positiv
b) neutral

C) negativ

14 Person, die den Wechsel primar gewiinscht hat | a) Klassenlehrer
b) Lehrer MSD
c) Eltern

d) Schiler
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15

Subjektives Befinden Schiler zur Zeit des
Wechsels

a) positiv
b) neutral

C) negativ

16-
25

FORDERZENTRUM

16

Subjektives Befinden Schiiler FZ

a) positiv
b) neutral

C) negativ

17

Subjektives Befinden Eltern FZ

a) positiv
b) neutral

C) negativ

18

Verhaltnis Schiler zu Mitschilern FZ

a) positiv
b) neutral

¢) negativ

19

Verhaltnis Schiler zum Klassenlehrer FZ

a) positiv
b) neutral

C) negativ

20

Verhaltnis Eltern zum Klassenlehrer FZ

a) positiv
b) neutral

c) belastend

21

Sprachverstehen im Unterricht FZ

a) positiv
b) neutral

¢) negativ

22

Hausaufgabensituation FZ

a) positiv
b) neutral

C) negativ

23

Schulische Leistung FZ

a) positiv
b) neutral

) negativ

24

Generelles Urteil der Eltern FZ

a) positiv
b) neutral

C) negativ

25

Entscheidung bzgl. Schulwechsel im Riickblick

a) positiv
b) neutral

C) negativ

Tab. 11: Glltiges Kategoriensystem fur die Interviews mit den Eltern (Eltern)

Abkilrzungen:
aS: allgemeine Schule

FZ: Forderzentrum
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HS: Hérschadigung

MPA: Mikroportanlage

HG: Horgerate

MSD: Mobiler Sonderpadagogischer Dienst

7.2.3 Darstellung der Ergebnisse und Diskussion

Bei der Darstellung der Ergebnisse wird zur Ubersichtlichkeit die bei den Schiilern
gewahlte Reihenfolge (siehe 7.1.4) beibehalten. Zum Teil gab es bei den Haupt-
grunden fur den Schulwechsel bei den Eltern andere ausschlaggebende Grunde
als bei ihren Kindern. Diese werden konkret anhand von Abbildungen und Zitaten
erlautert, die dann im Anschluss interpretiert und diskutiert werden.

Die von den Eltern genannten Fakten sollen direkt zu den Schileraussagen bzgl.

der eruierten Hauptgrunde fur den Schulwechsel in Bezug gesetzt werden.

7.2.3.1 Sprachverstehen

Bei der Auswertung der Interviews zeichnete sich ziemlich rasch ab, dass es zur
Frage nach dem ,Sprachverstehen an der allgemeinen Schule kaum positive
Nennungen gab. Die Eltern schilderten ein schlechtes Sprachverstehen ihrer
Kinder, wobei sich diese Nennungen zum grof3en Teil mit den Aussagen der

Schiler decken:

Sprachverstehen an der allgemeinen Schule -
Aufteilung der negativen Nennungen
N=18
Undeutliches Sprechen
zu hoher Larmpegel ‘ J
c
g) zu viele Nebengerausche ‘ J
% Sprechen zur Tafel | Y
c
s zu groRe Klassen ‘ ‘ J
= zu hohes Tempo | | 7
keine didaktischen MafRnahmen )
0 1 2 3 4 5
Anzahl der Nennungen

Abb. 21: Sprachverstehen der integrierten Schiler an der allgemeinen Schule (Eltern)
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Einige Eltern sprachen von einem generell schlechten Sprachverstehen ihrer
Kinder im Unterricht mit zum Teil schwerwiegenden Folgen fur die Betroffenen,

wie folgende Aussage verdeutlicht:

,Was das Problem beim B. war in der Regelschule, er hat viele Dinge eben
nicht mitbekommen und ich hab des schon auch gemerkt in den Schul-
aufgaben“ (E?*® 6, S. 1, 15 ff.).

,Er hat immer die Frage schlecht verstanden und dann hat er schlechte
Antworten gegeben® (E 5, S. 5, 192 1.).

»--- €S hat sich halt sehr bald rausgestellt, dass es eigentlich auf der
kommunikativen Ebene auch Probleme gab und dann dieses Ausgrenzen
immer mehr stattgefunden hat” (E 4, S. 4, 151 f.).
Wie von den Schulern bereits selbst berichtet, war auch fur die Eltern das
schlechte Sprachverstehen verantwortlich fur Missverstandnisse zwischen ihrem
Kind und seinen Mitschilern. Dies ging zum Teil so weit, dass sich die Schuler
von ihren Mitschilern angegriffen fuhlten, allein aus dem Grunde, dass diese zu

schnell gesprochen haben:

»Sle hat des so schnell gar nicht verstanden oder umgesetzt, was die jetzt
gemeint haben, also es sind viele Missverstdndnisse dann auch im
sprachlichen Bereich zustande gekommen, bis hin zum Schluss, dass sie
sich nur noch angegriffen gefihlt hat” (E 4, S. 4, 161 ff.).

Funf von zwdlf Eltern beklagten die defizitare didaktische Ausbildung der Klassen-
lehrer, d.h., dass diese keine horgeschadigtenspezifische Mallinahmen ergriffen
hatten, um den Bedurfnissen ihres horgeschadigten Kindes im Punkt

Sprachverstehen gerecht zu werden:

»Er hat Probleme mit dem Hbéren, aber die Lehrerin, aber die Lehrerin hat
sich irgendwie gar nicht so, also gedullert oder darauf aufmerksam
gemacht“(E 8, S. 1,6 1.).

,Und die Lehrer an der Regelschule schreiben beispielsweise auch mit
dem Rliicken zur Tafel. Und erzdhlen auch so oder rennen durch’s
Klassenzimmer. Und das ist der Moment, wo die A. nichts hért” (E 2, S. 5,
210 ff.).

% E steht hier wie im Folgenden fur die jeweiligen Eltern der gefuhrten Elterninterviews.
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»,Zum Beispiel, wenn wir daheim die Nachschrift gelibt haben, hat er immer
nur ein, zwei Fehler gehabt und in der Schule dann vier, fiinf oder noch
mehr. Und da hat man schon gemerkt, dass er es in der Schule
anscheinend nicht so richtig verstanden hat“ (E 8, S. 2, 60 ff.).

Eine Mutter berichtete davon, dass der Stoff nicht in adaquater Weise an den
Schuler herangetragen wurde, was zur Folge hatte, dass er unter Ermudungs-

erscheinungen zu leiden hatte:

slch denk, dass des einfach viel daran gelegen war, dass der zu viel
Konzentration, zu viel Anstrengung gebraucht hat in der Schule, um den
Stoff aufzunehmen® (E 7, S. 7, 279 ff.).

Drei Eltern waren der Meinung, dass ein integriertes Kind bei einer Klassenstarke
von ungefahr dreillig Kindern schon aufgrund des dort herrschenden Larmpegels
nicht genug vom Unterrichtsgeschehen mitbekommen kann, geben aber zum Tell
zu, dass ihre Kinder nicht das noétige Selbstbewusstsein haben, den Lehrer darauf

hinzuweisen, dass sie etwas nicht verstanden haben:

,Oder auch beim Diktat, wenn die Lehrer durch die Klassen laufen oder
liberhaupt, wenn alles raschelt und ja (berhaupt dreiBig Kinder in der
Klasse, is einfach 'ne groBe Unruhe. Da kriegt die A. vom Stoff wenig mit.
Und wie gesagt, vor allem wenn die Lehrer mit dem Riicken zu ihr stehen,
und sie ist dann auch nicht der Typ, der da nachfragt” (E 2, S. 5, 213 ff.).

In einem anderen Fall raumte die Mutter ebenfalls ein, dass ihr Sohn nicht

intervenierte, sobald er etwas im Unterricht verpasst hatte:

»--. der hat einfach durch die Hérgeréte zu viel Nebengerdusche® (E 7, S. 6,
237 1.).

,Und da kam halt dann immer wieder zur Sprache, dass er sich nicht
bemerkbar macht, wenn er offensichtlich was net mitkriegt (E 7, S. 2, 59).

Ein Vater berichtete davon, dass der Klassenlehrer im Fach Deutsch in zu hohem
Tempo vorgegangen sei und so seine Tochter Uberhaupt keine Chance hatte,

sprachlich zu folgen:

»... bei dem einen Lehrer zum Beispiel, wenn sie Nachschriften gemacht
ham und da is sie dann einfach net mitgekommen, weil er éh zu schnell
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diktiert hat und des ging ja dann so weit, dass der g’'sacht hat, na da
brauchst ja eh net mitschreiben, verstehst die ja eh net” (E 12, S. 2 83 ff.).

Auch das Nebeneinandersprechen von Lehrern und einer hohen Anzahl von
Schulern ist in einigen Fallen dafur verantwortlich, dass befragte Schuler dem

Unterrichtsgeschehen nicht folgen konnten:

~Weil des waren dreilig Kinder [...] und dann hat’s natirlich des nimmer
g’hért, was der Lehrer g’sagt hat, und des war dann der Rest“ (E 3, S. 2, 65
ff.).

,Das Problem war auch, dass es also 28 oder 30 Kinder drinnen waren, a
ziemlich a unruhige Klasse und mit den Hoérgeréten, des hat ziemlich
gestért. Also ma hért halt alles so, wie die Stecknadeln eigentlich fallen, und
deswegen war des fiir ihn eigentlich schlecht mitzukommen, weil eben so
viel Nebengerédusche waren” (E 11, S. 1, 10 ff.).

In diesem Zusammenhang ist auch die Kategorie 10 ,Verwendung der Horhilfen®
interessant: Die Schuler wollten ihre Horgerate, sofern sie welche besalden, nicht

tragen, da sie beflrchteten, von ihren Mitschulern ausgelacht zu werden:

,Wie se dann die Hérgerdte nimmer dring’habt hat, weil se’s nimmer
reingetan hat, weil se sich geschédmt hat da driiben in der Schule. Und dann
sind die Noten immer schlechter geworden” (E 3, S. 2, 64 ff.).
Auf der anderen Seite hat sich auch herausgestellt, dass die Lehrer der
allgemeinen Schule zum Teil nicht in der Lage waren, mit den Hérhilfen umzu-
gehen (siehe Punkt 3.1). Diese Zustande trugen naturlich zu einem noch
schlechteren Sprachverstehen und in der Konsequenz zu einer zum Teil massiven

Verschlechterung der Schulnoten bei.

Diskussion

Sicherlich ist an dieser Stelle schwierig zu beurteilen, inwieweit die Lehrer der
allgemeinen Schule hérgeschadigtenspezifische MaRnahmen ergriffen haben, um
das Sprachverstehen ihrer Schiiler so weit wie mdglich zu verbessern. Es wird
allerdings deutlich, dass dies aus der Sicht der Eltern in zu geringem Umfang
geschehen ist.

Es kann festgehalten werden, dass sich das ohnehin schlechte Sprachverstehen

aus mehreren Grinden verschlechterte: zum einen aus mangelnder schwer-
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horigendidaktischer Kompetenz der Lehrer, die schlieRlich auch nicht durch
Ratschlage des MSD verbessert wurden, da dieser Uberhaupt nicht bzw. zu selten
in Erscheinung trat, zum anderen durch die aktive Ablehnung der Horgerate durch
die Schuler aus Angst, von den Mitschilern stigmatisiert und damit gehanselt zu
werden. In der Folge kam es zum Teil zu einer massiven Verschlechterung der
Schulnoten und zu groferen Missverstandnissen zwischen dem horgeschadigten
Kind und seinen Mitschulern. Interessanterweise raumen einige Eltern ein, dass
ihr Kind nicht in der Lage ist, weder darauf aufmerksam zu machen, wenn es im
Unterricht etwas nicht verstanden hat, noch das Selbstbewusstsein besitzt, sein
Horgerat zu tragen und damit auch vor seinen horenden Mitschulern zur Hor-
schadigung zu stehen.

Das schlechte Sprachverstehen mit den genannten Konsequenzen scheint aus

der Sicht der Eltern ebenfalls eine zentrale Stellung einzunehmen.

Festzustellen bleibt, dass die Aussagen der Eltern bzgl. des Sprachverstehens im
Unterricht am Forderzentrum sich sehr positiv darstellten. Bei der folgenden Ab-
bildung wurden alle von den Eltern getatigten Aussagen bzgl. des Sprach-
verstehens ihres Kindes am Férderzentrum aufgenommen. Dabei handelt es sich
um generelle Aussagen zum Sprachverstehen wie auch um die Grunde fur eine

Verbesserung des Sprachverstehens am Forderzentrum.

Sprachverstehen FZ -
Aufteilung der positiven Nennungen N=10
c keine Anstrengung
%‘J’ weniger Schuler | ]
GE) korrekter Einsatz von Horhilfen ‘ ‘ ]
< bekommt mehr mit : : : ]
0 1‘ 2 3 4
Anzahl der Nennungen

Abb. 22: Sprachverstehen der integrierten Schiler am Foérderzentrum (Eltern)
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Einige Eltern sprechen generell von einem guten Sprachverstehen, sie sind der
Meinung, ihr Kind bekommt im Unterricht mehr vom Unterrichtsstoff mit, wie es
beispielsweise eine Mutter im Gegensatz zur Situation an der allgemeinen Schule
betont: ,Bei dem Lehrer kriegt er jetzt einiges mit“ (E 6, S. 3, 114).

Eine Mutter setzte das gute Sprachverstehen mit einer Verbesserung der schuli-
schen Leistungen und damit auch mit einer Starkung des Selbstbewusstseins

ihres Kindes in Zusammenhang:

,Weil er halt manches besser versteht [...] und auch die Noten und alles,
das baut ihn auch irgendwo auf” (E 8, S. 5, 193 ff.).

In drei Fallen berichtetenn die Eltern davon, dass ihre Kinder mehr verstehen, weil
die Verwendung der Horhilfen durch die Lehrer des Forderzentrums nun korrekte

Anwendung findet:

~Ja und ich denk, seit se die Hbrgeréte gekriegt hat, hilft ihr des schon
weiter, zumindest kriegt se in der Schule mehr mit. Zumindest soll se se da
reinmachen und des kann auch angeschlossen werden, an diese Mikro-
portanlage” (E 2, S. 7, 268 ff.).

Ein ausschlaggebendes Kriterium fur das bessere Sprachverstehen stellt fur eine
Mutter auch die Tatsache dar, dass sich am Forderzentrum maximal zwolf Schiler

befinden und so ohnehin eine ruhigere Atmosphare herrscht:

,und weil dann auch nicht so viele in der Klasse drinnen sind, kommt se da
schon gut mit“ (E 3, S. 7, 277 1.).

Diskussion

Insgesamt sind in dieser Kategorie im Vergleich zu anderen eher wenige
Nennungen vorzufinden. Es kann angenommen werden, dass die Eltern davon
ausgehen, dass an einem Forderzentrum, Forderschwerpunkt Horen ohnehin fur
ein problemfreies Sprachverstehen im Unterricht seitens der Lehrer gesorgt wird.
Auf der anderen Seite beglnstigen die an einem Fdrderzentrum herrschenden
Umstande wie geringe Schulerzahl von maximal 12 Schulern oder die organisa-
torischen Rahmenbedingungen in Verbindung der schwerhoérigenspezifischen
Ausbildung der Lehrkrafte die Faktoren, die von den Eltern fur die allgemeine

Schule in so hohem Malde negativ bewertet wurden.
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7.2.3.2 Verhéltnis zu den Mitschilern

In den Aussagen der Eltern spiegelt sich wider, dass nicht alle Kinder mit ihren

Mitschulern Probleme hatten, wie folgende Aussagen bekraftigen:

Wenn

LAIso mit den Mitschiilern, denk ich, ist des kein Problem gewesen. Von
daher ist das lUberhaupt kein Thema. Da seh ich keine Probleme* (E 10, S.
4, 147 ff.).

LAIso, mit den Klassenkameraden hat der K. eigentlich immer a gutes
Verhéltnis g habt. Also des kann man echt net sagen, er hat sich da ganz
gut integriert, des war auch immer im Zeugnis g standen“ (E 11, S. 8, 312
ff.).

»,Sle hatte da a recht gutes Verhéltnis g 'habt, sie hatte an gewissen
Freundeskreis, sie ham sich gegenseitig besucht und eingeladen, ham
zusammen gespielt und also von daher kann man net sagen, dass aufgrund
der Hérgeréte und der Behinderung, dass sie da abgelehnt worden is oder
gehénselt worden ist oder dass man se da hochgenommen hat” (E 12, S. 2,
46 ff.).

allerdings Probleme aufgetreten sind, waren diese zum Teil recht massiv

und stellten sowohl fir die Kinder als auch fir ihre Eltern eine gro3e Belastung

Nennungen

Verhaltnis zu den Mitschulern -
Aufteilung der Nennungen

N=16

korperliches Bullying
kein Kontakt

indirektes Bullying

gut integriert

verbales Bullying

Anzahl der Nennungen

Abb. 23: Verhaltnis der integrierten Schiler zu ihren Mitschilern an der allgemeinen Schule

(Eltern)
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Sechs Eltern berichteten hierbei von sog. ,verbalem Bullying“. Eine Mutter stellte
das schlechte Verhaltnis zwischen ihrem Kind und den Mitschulern als

Hauptgrund fur den Schulwechsel dar:

»--- dass er gehénselt worden ist oder dass er einfach so nachgeéfft worden
ist, also es ist eigentlich immer schlimmer geworden [...], ausschlaggebend
war einzig und allein, dass der D. mit seinen Mitschiilern nicht mehr zu-
rechtgekommen ist“ (E 1, S. 3, 114 ff.).

Andere Mautter beschrieben Falle von verbalem Bullying allein aufgrund der
Tatsache, dass ihre Kinder Horgerate trugen. Diesen Umstand nahmen die Mit-

schuler zum Anlass, die horgeschadigten Schuler zu hanseln:

,Und die haben ihn dann schon oft geérgert. Er kam dann auch mal ganz
deprimiert und hat g’'sagt, Mama, die sagen, ich habe Ohrenstédbchen im
Ohr, ich soll mal meine Ohrenstdbchen rausnehmen® (E 6, S. 6, 243 ff.).

,Na, des war eben durch die Kinder, weil se’s dann immer gehanselt haben
mit de Hérgeréte, ja. Und des hat’s dann nimmer dapackt” (E 3, S. 3, 88 f1.).

»-.. also Tage spéter natirlich hat er mir dann so peu a peu erzahlt, dass
eben Kinder gab, die ihn dann a bissl gehdnselt haben oder so. Er sagt, als
wér ich im Kopf behindert, so hat er gesagt” (E 6, S. 8, 334 ff.).

Dieser Zustand ist umso problematischer zu bewerten, da dessen Auswirkungen

bei einigen wenigen Kindern noch am Forderzentrum zu spuren waren:

»,Und sie hat ja jetzt Hérgeréte und die tragt sie nur in der Schule. Die tragt
sie auf keinen Fall daheim oder in der S-Bahn. Wobei es natiirlich schon
notig wére, aber da verzichtet sie lieber drauf’ (E 2, S. 3, 106 1.).

,Die A. hat ja dann Hérgeréte gekriegt, die hétte sie in der normalen Schule
nie angezogen, weil se Angst hat, gehéanselt zu werden* (E 2, S. 5, 208 ff.).

Andere Schuler fuhlten sich von ihren Mitschulern zu Unrecht beschuldigt. Eine

Situation, die ebenfalls zum verbalen Bullying zu zahlen ist:

... weil wenn er sich zu Unrecht irgendwie beschuldigt fihlt, des is flir mich
des Schlimmste, was es gibt, und drum war des auch zum Schluss in der
Volksschule so schlimm, weil er eigentlich nix dafiirkonnt hat, aber er wurde
halt manchmal auch beschuldigt, was extra zu machen* (E 11, S. 17, 715
ff.).
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In einem Fall kam es sogar zu ,korperlichem Bullying®, also zu korperlichen

Angriffen der Schuler gegenuber den Kindern der befragten Eltern:

»,ES war eigentlich téglich irgendeine Attacke gegen A. [...] und die Kinder
waren schon ruppig und derb“ (E 4, S. 5, 202 ff.).

Diese Mutter raumte allerdings ein, dass ihre Tochter sehr empfindlich ihren Mit-

schulern gegenuber reagiert hatte:

,FUr sie war halt dann scho a Attacke, wenn die den Schulranzen gepackt
haben und mit dem Ful3 weggeschleudert haben® (E 4, S. 5, 2051.).

Ebenso betonte sie die Tatsache, dass ihre Tochter fur ein solches Umfeld nicht

die noétigen Charaktereigenschaften mitbringe:

LAber A. ist ein Kind, die ist halt nicht so, ich sag jetzt mal, die ist nicht so
robust oder so ein Ellenbogenmensch, des is sie net und dann ist es halt
zusétzlich noch schwierig” (E 4, S. 6, 251 ff.).

Diskussion

Es kann konstatiert werden, dass es laut Aussagen der Eltern zwischen ihren
Kindern und den Mitschilern zu Formen des Bullyings kommt. Wenn man die
Auswertung bzgl. des Sprachverstehens in Betracht zieht, kdnnte davon ausge-
gangen werden, dass es zum einen gerade aufgrund des schlechten Sprach-
verstehens zu Missverstandnissen gekommen ist, die die Schuiler als ,verbales
Bullying“ bewerteten. Zum anderen wurde von den Eltern konkret darauf hinge-
wiesen, dass die Kinder zum Teil empfindlich waren und dann auch nicht das
notige Durchsetzungsvermogen hatten, sich gegen ihre Mitschiler zu wehren.
Mdglicherweise kommt es aufgrund des schlechten Sprachverstehens auch in
diesem Bereich zu unglnstigen Folgeerscheinungen, die sich im Laufe der Zeit
noch verschlimmern, da die Kinder selbst nicht in der Lage sind, sich zur Wehr zu
setzen. Eine Tatsache, die auch von den Lehrern der allgemeinen Schule nicht
beachtet wurde, da sie diese weder selbst bemerkten noch von den Lehrern des
MSD in ausreichendem MaRe dazu angehalten wurden, diesen Prozess zu
durchbrechen.

Wiederum muss festgehalten werden, dass es auch in diesem Bereich fur den

MSD eine besonders wichtige Aufgabe darstellt, die Lehrer der allgemeinen
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Schule auf solch mdgliche Zustande aufmerksam zu machen und entsprechende
Impulse fur den Unterricht zu liefern.
Das Verhaltnis zwischen horgeschadigten Schulern und ihren Mitschulern konnte

sich durchgangig am Forderzentrum verbessern. Die Eltern geben hierfur folgende

Grinde an:
Verhéltnis zu Mitschulern FZ -
Aufteilung der positiven Nennungen N=11

c gegenseitiger Respekt
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© Erzahlen von Mitschilern | {
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Abb. 24: Verhaltnis der Schiiler zu ihren Mitschilern am Forderzentrum (Eltern)

Fanf Eltern betonten die Tatsache, dass ihre Kinder am Forderzentrum ein gutes

Verhaltnis zu ihren Mitschilern haben, da sie sich der Gruppe zugehdrig fuhlen:

»... er erzdhlt mir am Wochenende so viel von seinen Gruppenmitgliedern
oder wie man sagt, also die Kinder, die mit in seiner Gruppe sind. Ich weil3
nicht, friiher hat er nicht einmal die Familiennamen von seinen Mitschiilern
registriert oder hat sie mir gar nicht erzahlit“ (E 1, S. 10, 410 ff.).

,Das sind als erstens die Schiiler, mit denen sie wieder zurechtkommt. Und
weil dann auch nicht so viele in der Klasse drinnen sind. Kommt se gut mit.
Und mit den Lehrern kommt se auch ganz gut zurecht. Ja, muss ich schon
sagen“ (E 3, S. 7, 276 ff.).

L,ungefdhr nach so ‘nem halben Jahr, das war auffallend, hat er dann
Kontakt gesucht, hat sich unterhalten, und ich denk, das war wirklich sehr,
sehr viel, ausschlaggebend war die Gruppe“ (E 7, S. 19, 810 ff.).
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Diskussion

Ausschlaggebend fur das positive Verhaltnis zwischen den Mitschilern scheint bei
den Schulern zu sein, dass sie nun das Gefuhl haben, einer Gruppe zugehorig zu
sein. Ganz offensichtlich brauchen diese Schuler die Bezugsgruppe der hoérge-
schadigten Schuler.

Das macht sich dadurch bemerkbar, dass die Eltern behaupten, ihr Kind sei nun
gut integriert, es wurde von Mitschulern erzahlen oder man wurde sich gegenseitig
respektieren.

All diese Faktoren weisen auf eine positive emotionale und soziale Integration hin
und konnten daflir verantwortlich sein, dass sich auch aus der Sicht der Eltern bei
ihren Kindern ein sog. Bezugsgruppeneffekt (siehe Exkurs Bezugsgruppeneffekt)
eingestellt hat. Denn auch nach den Aussagen der Eltern haben sich die Kinder
aus den sozialen Vergleichen ihrer hérenden Mitschiler an der allgemeinen Schu-
le geldst. Sie vergleichen sich nach dem Schulwechsel mit ihren Mitschilern am
Forderzentrum. Das passiert in besonders positivem Malke, was an den
zahlreichen zustimmenden Angaben der Eltern bzgl. des Verhaltnisses ihrer

Kinder zu den neuen Mitschiilern erkennbar wird.

7.2.3.3 Psychisch-emotionale Befindlichkeit der Schuler
In der folgenden Abbildung zur psychisch-emotionalen Befindlichkeit der inte-
grierten Kinder wurden alle psychischen Auffalligkeiten sowie psychosomatischen

Folgeerscheinungen aufgenommen, die von den Eltern genannt wurden:
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Abb. 25: Psychisch-emotionale Befindlichkeit der integrierten Schiiler an der allgemeinen Schule

(Eltern)

Sieben der zwolf Eltern sprachen hierbei von einem allgemeinen Belastungsgefuhl

der Kinder:

LAIso, wenn ich ehrlich bin, schlecht. Und das war fiir mich auch ein Grund
zum Wechseln, weil sie also immer wieder geweint hat. Und zum Beispiel
Mathematik hat ihr unheimliche Schwierigkeiten gemacht. Und wenn man
nur gesagt hat, was hast du in Mathematik auf? Hat sie geweint. Und da

hab ich gesagt, so kann es nicht weitergehen, ne?“ (E 9, S. 2, 49 ff.).

Viele Mutter stellen besorgt fest, dass ihre Kinder unter psychosomatischen

Erscheinungen zu leiden hatten:

,Ja, sie hatte halt praktisch immer, wenn sie in die Schule sollte, Bauch-
schmerzen. Also mehr so psychosomatisch und hat halt sehr viel geweint”

(E9, S. 3, 99 ff).

,und es war halt schon so mitm D., dass er halt oft bedriickt war, und dann
hat man’s schwer aus ihm herausgelockt, dass er eben Probleme dann
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g’habt hat, dass er gehénselt worden ist [...], also es is immer eigentlich
schlimmer gekommen, man hat des schon absehen kénnen, dass des
immer gravierender flir ihn g’'worden ist und er is a dann nimmer gern in die
Schule gangen® (E 1, S. 3, 113 ff.).

,Und des hat sich dann im Laufe der drei Jahre, wo sie an der Regelschule
war, immer mehr gesteigert eigentlich, dieses ungute Gefiihl und diese
Spannung, bis hin eigentlich, dass A. (ber diese Zeit gesundheitliche
Probleme bekommen hat. Und zwar sehr, dad i sag’n, sehr schwerwie-
gende. Ahm, also A. hat frilh gebrochen, hat starke Migréne bekommen
und hat eigentlich auch so vom Koérperlichen, genauso wie von ihrer
Entwicklung, eher abgebaut” (E 4, S. 1, 25 ff.).

Neben diesen psychosomatischen Erscheinungen bemerkten die Eltern bei ihren

Kindern Formen von Aggression:

»ole ist zundchst mal wieder aggressiver geworden, &ngstlicher, hat
zunehmend psychische und kérperliche Symptome gezeigt, unter anderem
ganz starke Entziindungen, dann &h Blinddarmschmerzen, Bauch-
schmerzen, Kopfschmerzen, also es war eine Summe von Symptomen, die
darauf hingewiesen haben, dass das Kind massiv ungliicklich ist in der
Schule“ (E 10, S. 1, 6 ff.).

Bei dieser Schulerin gingen die psychischen Belastungen so weit, dass sie an
Suizid dachte:

»~Und wir ham einfach gemerkt, dass die M. psychisch und physisch immer
krénker wird und dass auch so Aussagen kommen wie ich will nicht mehr
leben, ich méchte am liebsten im Grab liegen und solche Sachen. Ich hab
das auch schriftlich gehabt von ihr, in ihrem Tagebuch, und dann sind bei
mir sédmtliche Alarmglocken losgegangen und ich hab ihr dann g’sagt,
irgendwo miissen wir jetzt ne Lésung finden, weil so geht’s nimmer weiter”
(E 10, S. 5, 217 ff.).

Diese Mutter machte der Klassenlehrerin Vorwirfe, da diese behauptete, ihre

Tochter wirde simulieren:

,Und das Schlimmste war dann, dass man ihr dann in der Regelschule
nahe gelegt hat, sie wiirde die Krankheit selber hervorrufen, um den
Problemen aus dem Weg zu gehen. Und das hat ihr letztlich dann, um es
mal salopp zu sagen, das Genick gebrochen® (E 10, S. 1, 19 ff.).

Andere wiederum zogen sich vollig zurick und verweigerten jeglichen Kontakt zu

ihren Mitschulern oder auch gleichaltrigen Kindern aus der Nachbarschaft:
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»ole hat sich nicht sehr wohl gefiihlt, hat sich nicht getraut zu lesen, vor
allem laut vorlesen [...], und sie hat sich sehr in sich zuriickgezogen*“ (E 2,
S. 1, 5ff).

»Er war wirklich AuBenseiter, in sich geschlossen in der Klasse® (E 5, S. 2,
44).

,Mir is halt aufgefallen, er war ein Kind, das sehr viel daheim war. Und
andere hat er abgelehnt. Hat sich geweigert, mit anderen Kontakt aufzu-
nehmen. Also des war manchmal krass“ (E 7, S. 7, 289 ff.).

Ein Zustand, der sich bei manchen Kindern auch wahrend weiterer Schulbesuchs-

jahre am Forderzentrum bemerkbar machte:

»Sle iS von damals von den ersten beiden Schuljahren doch noch ziemlich,
na ja, da will sie einfach net hin, deprimiert (E 2, S. 2, 79).
Manchen Kindern war es laut Aussagen der Eltern auch besonders unangenehm,
durch das Tragen der Horgerate bei den Mitschilern aufzufallen. Als Folge-
erscheinungen konnten erhdohtes Schamgefihl und Verminderung des Selbst-

bewusstseins festgestellt werden:

Sie hat sich geschamt, weil da keiner Hérgeréte getragen hat in dera
Klasse, blo sie [...], die is immer heimgekommen, die war immer So
nervés, weil’s des mit de Hausaufgaben net kapiert hat und alles* (E 3, S. 2,
74 ff.).

»Sle hat immer gesagt, ich bin die Einzige und ich, weil ich anders bin. Des
hat sie am meisten belastet. Des hat sit_e_ so weit getrieben, dass sie sich
selbst nicht mehr wert gefihlt hat. Uberhaupt nimmer. Also Selbst-
wertgefiihl und Selbstvertrauen vollkommen am Boden, also des war
vollkommen am Boden® (E 4, S. 5, 173 ff.).
Diskussion
Bereits aus der hohen Anzahl der Nennungen der Eltern, die eine grof3e Band-
breite an unterschiedlichen Belastungsformen aufweisen, wird ersichtlich, dass die
psychosomatischen Erscheinungen ihrer Kinder wahrend der Zeit an der allgemei-
nen Schule eine grolle Rolle gespielt haben. Als Grunde hierfur konnen laut
Aussagen der Eltern das schlechte Sprachverstehen, daraus resultierende Un-
sicherheit im Unterricht und im Umgang mit den Mitschilern sowie eine fehlende
Unterstitzung des jeweiligen Klassenlehrers sowie des Lehrers des MSD
angesehen werden. Zieht man die vorangegangenen Auswertungen in Betracht,

so kann man an dieser Stelle wieder von einem negativen Kreisprozess sprechen.
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Man kann davon ausgehen, dass die psychosomatischen Auffalligkeiten der Schu-
ler fir die Eltern einer der Hauptgrinde fur einen Schulwechsel darstellen. Sie
nahmen inhaltlich innerhalb der Interviews einen grof3en Teil ein.

Es wird ersichtlich, dass die psychosomatischen Erkrankungen der integrierten
Schuler zum Teil so stark ausgepragt waren, dass sie bei manchen Schilern
sogar noch nach dem Schulwechsel an das Forderzentrum anhielten und sich
auch dort bemerkbar gemacht hatten.

Die meisten Eltern sprachen davon, dass sich ihr Kind innerhalb kirzester Zeit am
Forderzentrum erholt hat, und kénnen von einer raschen Gesundung ihrer Kinder
berichten. Die Nennungen der zahlreichen positiven Eigenschaften sprechen von

einem guten psychisch-emotionalen Zustand der Kinder am Férderzentrum:

Psychisch-emotionale Befindlichkeit FZ -
Aufteilung der positiven Nennungen | N=18

Frohlichkeit
Offenheit
Selbststandigkeit
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Abb. 26: Psychisch-emotionale Befindlichkeit der integrierten Schiiller am Férderzentrum (Eltern)

Far fanf von zwoOIf Eltern war es besonders wichtig zu betonen, dass ihre Kinder

wieder ihr ursprungliches Selbstbewusstsein erlangt haben:

,Und drum sag ich immer, des war des grof3te Geschenk fiir uns, dass sie
ihren Platz hat finden dirfen, und sie hat sich so gut dann wieder
weiterentwickelt, ihr Selbstvertrauen ist gewachsen® (E 4, S. 8, 322 ff.).

,Uund er sagte mir plétzlich und spontan, ,Mama weil3t du was, in der alten
Schule haben sie mich alle verachtet und hier haben sie vor mir Ehrfurcht’.
Ende des Zitats. Ehrfurcht, das heil$t also der Klassenlehrer, der Herr M.,
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lobt seine Fé&higkeiten sehr. Er musste sein Selbstbewusstsein wieder
zusammenkriegen, denn es war zerstért“ (E 5, S. 4, 154 1.).

Vier Mutter sprachen von einem erlésenden Zustand, nachdem ihr Kind an das
Forderzentrum gewechselt hatte. In Verbindung damit sind auch die psychoso-
matische Gesundung sowie eine Verbesserung der schulischen Leistung zu sehen
und damit auch eine positive Veranderung der Wesenseigenschaften der ehemals
integrierten Kinder:

,Und wo er dann angefangen hat, in der vierten Klasse, er war wie ein
Neugeborener. Er ging gern in die Schule. Ich konnte mir (iberhaupt nicht,
nicht mal im Traum so einen Wechsel in kiirzester Zeit vorstellen. Wenn es
mir jemand sagen wirde, dieser Wechsel ist verbunden mit einer Reno-
vatio, mit einer psychischen, aber auch physischen, ich wirde es nicht
glauben, wir haben alle gestaunt” (E 5, S. 4, 102 ff.).

JAlles hat sich verbessert. Sein Verhalten und seine Noten. Und er ist auch
ausgeglichener und fréhlicher. Er war wie unter einem Miihlstein, und das
ist jetzt weg. Ah, er hat natiirlich seine Macken, angeborene Macken,
Selbstmitleid und aufbrausend, aber dieser Dauerstress ist jetzt weg von
ihm, und das sptire ich und das ist ganz gut” (E 5, S. 7, 260 ff.).

»Sle ist natiirlich im Vergleich zu vorher viel, viel selbststéndiger geworden,
wenn man zu ihr sagt, du denk dran, dh deine Tasche fiir B., die packt alles
ein [...] und des macht se also selbststéndig alles, des is unwahrscheinlich®
(E12, S. 9, 370 ff.).

Ja, der is ganz anders, der is wie ausgewechselt. Lebhafter und viel
fréhlicher, ja. Da féllt die Belastung wegq. Die Schule, die ist eine einzige
Bereicherung fiir ihn, ich hab keinen Moment bereut, dass ma des gemacht
haben, dass ma den Schritt gewagt haben” (E 6, S. 9, 371 ff.).

,Er ist viel aufgeweckter, viel aufgeschlossener. Er ist fréhlicher. Er kommt
heim, er singt, er lacht, das war halt vorher nimmer” (E 8, S. 5, 185 f.).

... war wieder sehr gliicklich, ausgeglichen. Es gab keine Krankheiten, es
gab keine psychischen Schwierigkeiten, es war einfach, sie hat sich wohl
g’funit“ (E 10, S. 10, 416 1.).

Nach der Frage nach dem momentanen Zustand ihrer Tochter antwortete eine
Mutter:

»,Ganz natiirliche vorpubertdre Damen. So wiird ich’s jetzt beschreiben, mit
allen Aufregungen, Hbhen und Tiefen, die sie mitnehmen und die sie
ausleben, so wie das fiir ihre Alter sinngem&R ist. Ohne sich persénlich
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angegriffen zu fiihlen, sondern sich als absolut gleichwertig zu flihlen und
also von daher ist das, denk ich mal, fiir A. in Ordnung® (E 4, S. 9, 342 ff.).
Das Gefuhl der Gleichwertigkeit schlug sich auch in einer anderen Aussage

nieder:

L,ungefdhr nach so nem halben Jahr, des war auffallend, hat er dann

Kontakt gesucht, hat sich unterhalten und ich denk des war wirklich sehr

sehr viel, ausschlaggebend war die Gruppe“ (E 7, S. 19, 81 ff.).
Diskussion
Das Zugehorigkeitsgefuhl der Kinder zu ihrer neuen Gruppe, namlich der ebenfalls
horgeschadigten Schuler am Foérderzentrum, wird zwar explizit nur von einer
Mutter genannt, dennoch wird aufgrund der Aussagen der Eltern, besonders
hinsichtlich der Situation nach dem Schulwechsel, besonders deutlich, dass sich
ein Bezugsgruppeneffekt eingestellt hat. Alle Nennungen bzgl. der psychisch-
emotionalen Befindlichkeit, die zuvor an der allgemeinen Schule als negativ
geschildert wurden, sind am Forderzentrum aul3erst positiv bewertet worden. Das
subjektive Befinden hat sich in hohem Male verbessert, psychosomatische
Erscheinungen sind zurtickgegangen und auch nicht wieder aufgetreten. Es kann
davon ausgegangen werden, dass sich die Schuler der allgemeinen Schule in
ihrer Zuordnungsentscheidung zur Gruppe anderer hérgeschadigter Schiuler in
positivem Sinne bestarkt sahen, was die Einstellung eines Bezugsgruppeneffektes

sehr wahrscheinlich macht.

7.2.3.4 Belastung der Eltern

Neben den zum grof3en Teil psychosomatischen Auffalligkeiten der Kinder hat sich
herausgestellt, dass auch die Eltern zur Schulbesuchszeit ihrer Kinder an der
allgemeinen Schule unter groRen Belastungen zu leiden hatten, die sich auf die
gesamte Familie ausgeweitet haben.

Hierbei wurden auch sog. Einmalnennungen wie ,Martyrium®, ,Psychoterror® oder
,Folter* aufgenommen, die hauptsachlich die nachmittagliche Hausaufgaben-

situation beschreiben.
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Abb. 27: Belastung der Eltern zur Schulbesuchszeit der integrierten Schiler an der allgemeinen
Schule (Eltern)

Neun von zwolIf Eltern beschrieben die nachmittagliche Hausaufgabensituation

aus folgenden Grinden als belastend:

~Ja, und wenn man sich bei den Hausaufgaben schon sténdig streitet und
ldnger braucht, ist das Verhéltnis einfach schlecht” (E 7, S. 14, 592 f.).

SWeil’s alle Tage die Gaudi gegeben hat mit ihre Hausaufgaben dann und
mit dene Noten und des hat sie dann nicht gepackt” (E 3, S. 5, 176 f.).

In weiteren Ausfuhrungen erklarte diese Mutter genau, aufgrund welcher Tat-

sachen die Situation problematisch war:

,Weil sie dann die Hausaufgaben dann schon nicht mehr ganz kapiert hat,
wenn sie Hausaufgaben hat machen miissen. Und wenn se dann gefragt
hat und der hat es ihr dann nicht richtig erklért und dann ist sie einfach nicht
richtig mitgekommen mit dem. Also des war einfach nichts und so” (E 3, S.
5, 176 ff.).

FUr eine andere Mutter stellte sich die Hausaufgabensituation ebenfalls problema-
tisch dar. Sie fuhlte sich auch offensichtlich von der Klassenlehrerin im Stich

gelassen, als sie ihr die Lage erklarte:
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Wir ham daheim g’lernt, was ma ham lernen kénnen, also gemeinsam und
ich hab mit ihm da ziemlich viel g'macht. Aber was halt in der Schule
durchg’nommen wurde, war net da. Des war einfach net da. Und wenn i zur
Lehrerin g’sagt hab, ja ob ihr des net aufféllt, dass er ausgerechnet des in
der Schule, also was in der Schule durchg’nommmen wird, dass er das net
mitkriegt. Ah ja, des liegt daran, weil er immer trdumt und immer ab-
schweift“ (E 6, S. 1, 17 ff.).

Besonders schwierig war fur diesen Schiler, dass er die mindlichen Hausauf-

gabenauftrage Uberhaupt nicht akustisch wahrnehmen konnte:

,Er hat dann manchmal gar nimmer g’wusst daheim, was hab i eigentlich
auf, des hat se [Anm. der Verfasserin: die Klassenlehrerin] miindlich g’sagt
und des hat er dann net mitkriegt” (E 6, S. 2, 69 ff.).

Ahnliches berichteten andere Miitter von ihrem Kind:

»Er kam oft heim und wusste net, was gemacht worden ist, konkret. Mir ham
dann das Buch genommen, das Schulheft genommen, nachg’schaut und
erst mal wiederholt und dann in den Hausaufgaben des halt alles versucht
[...], ich hab halt zu Haus gemerkt, ich muss immer mehr tun und trotzdem
ist er abgesackt“ (E 7, S. 1, 16 ff.).

,Und ich konnte mit drei Kindern und berufstétig mich net jeden Abend
hinhocken und auch noch nachpauken. Erstens kann ich’s ja auch net, bei
mir ist das dreiBig Jahre her und ich find, Kinder sollen in der Schule ihr
Zeug lernen und dann ihre Hausaufgaben machen. Ich kann schon mal a
bissl helfen, aber den Kindern ein richtiges Aufbaustudium geben, das ist
einfach net drin, da hab ich mich véllig tberfordert g fihlt“ (E 10, S. 7, 287
ff.).

Es wird deutlich, dass die problematische Hausaufgabensituation sehr eng mit
dem schlechten Sprachverstehen oder auch mit dem zu hohen Sprechtempo des

Lehrers an der allgemeinen Schule zusammenhangt:

,ES gab viele Probleme bei den Hausaufgaben, er hat sehr lange gebraucht
und er war sehr bockig, er war einfach véllig unzufrieden mit sich und hat
sich dann auch oft geweigert [...]. Und immer das, ja, das hat er zwar heute
an der Tafel gesagt, aber verstanden hab ich des nicht“ (E 7, S. 14, 578 f.).

LJAuch in manchen Sachen war das einfach zu schnell fiir sie. Sie hétte
noch einmal eine extra Erkldrung gebraucht und hat auch manches nicht
mitbekommen, also auch was Hausaufgaben betrifft. Sie wusste oft nicht,
was sie genau aufhat. Und das war also problematisch. Und auch fiir erste
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und zweite Klasse, was wir hatten, sehr langwierig, das immer
nachzuarbeiten. Sie sal8 also jeden Tag zwei bis drei Stunden® (E 9, S. 1,
10 ff.).

Finf Eltern berichteten aus unterschiedlichen Grinden von einem Gefuhl der
Anspannung, das sich sowohl auf sie selbst als auch zum Teil auf die ganze Fa-

milie ausgewirkt hat:

»-.. Ich war schon immer in so einer ,Hab-Acht-Stellung“ weil daran hab ich
eigentlich selbst gemerkt, wie ich unter dem Ganzen schon gelitten hab” (E
4,S.7, 292f).

,Und na ja, des war’n schon Belastungen, weil manchmal haste net dran
gedacht, dass des an den Ohren liegen kann, oder manchmal war’s des
vielleicht auch net. Man is halt immer im Ungewissen® (E 7, S. 6, 254 ff.).

Dann ist sie zamgebrochen. Und des war so meine subjektive Meinung und
mein Eindruck von dieser Zeit, die fiir uns als Eltern auch sehr schmerzhaft
war. Und ich méchte diese Zeit auch nicht mehr erleben. Ich wiird’s auch
nie mehr machen, wenn ich noch mal zu tun hétte® (E 10, S. 1, 27 ff.).

L,Ja, mit Sicherheit wirkt sich des auf den Rest der Familie aus, des is, is
ganz klar, ich mein &h mit Friede, Freude, Eierkuchen ist da nimmer viel
drin, diese gereizte Stimmung und des Ulbertrégt sich natiirlich auf alle, die
im Haus noch mitwohnen, des is klar“ (E 12, S. 5, 179 ff.).

Funf Mutter machten sich aufgrund der Situation selbst Vorwirfe, weil sie mit dem
Erledigen der Hausaufgaben Uberfordert waren bzw. sahen, dass sich trotz
erheblichen Aufwandes zu Hause, die schulischen Leistungen verschlechterten.
Zudem sahen sie, dass es notwendig war des Ofteren den Klassenlehrer des

Kindes aufzusuchen, um mit ihm ein persodnliches Gesprach zu fihren:

~Er kam oft heim und wusste net, was gemacht worden ist, konkret. Mir
haben dann das Buch genommen, das Schulbuch genommen, nach-
geschaut und erst mal wiederholt und dann in den Hausaufgaben des alles
versucht. Es klappte im Verhéltnis gut, aber mir haben viel mehr tun
mluissen als andere und grad in der vierten hab ich dann auch gemerkt, wie
es absackt“(E 7, S. 1, 16 ff.).

,Und ich hab gewusst, ich kann’s nicht auffangen. Da kann ich mich noch
so intensiv mit ihm beschéftigen. Ich kann’'s einfach zu Hause net
auffangen und er sackt mir ab“ (E 7,S. 5, 185 ff.).

... entweder a Kind kommt mit, des is o.k. und wenn net, dann muss der
Elternteil zu Hause schaun, dass es einigermallen geht. Da bin ich lber-
fordert gewesen, also stellenweise, stellenweise schon” (E 6, S. 10, 402 ft.).
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»Ich denk, so manchmal hab ich das Gefiihl gehabt, die denken oder &h ja,
wie soll ich mich ausdriicken, dass das an mir liegt, dass ich da immer
hinrenn oder so mit dem Kind irgendwie“ (E 2, S. 8, 315 ff.).

,Weil er hat total abgeblockt und wollt nix mehr machen und wir waren dann
so unter Druck, weil, wenn er dann nix gebracht hat in der Schul, bist ja
schon wieder zum Lehrer g’rennt, was da los ist [...], des is a Last auf der
ganzen Familie g'wesen“ (E 1, S. 16, 663 ff.).
Eine Mutter benannte diese Zeit sogar als Folter und entwickelte besonders
deswegen Schuldgefihle, weil sie auf ihren Sohn Druck austiiben musste, was ihr

sehr widerstrebte:

,Des war a Folter fiir ihn und fir mich. Durch den ewigen Druck, den i
austiben musste, und dann war ja oft, i wollt ihn ja net schimpfen, aber des
war zwangsléaufig, weil er eben trdumte und abschweifte, i musst ihn wieder
herholen und dann kamen halt a Worte, héassliche Worte® (E 6, S. 4, 155
ff.).

Sie machte sich schwere Vorwirfe, dass sie ihr Kind bei den Hausaufgaben nicht

adaquat unterstutzen konnte:

»... also echt, fiir mi war des ganz schrecklich. Weil i mit der Situation
irgendwie net zurechtkam, weil i ma gedacht hab, des is doch net so viel
Hausaufgabe, des is doch zu schaffen und warum geht des net. Und warum
schaff ich des net, dass mein Kind das halt so macht, wie ich mir das
vorstell (E 6, S. 169 ff.).

Trotzdem war eine Mutter froh, dass ihr Kind zunachst an der allgemeinen Schule
geblieben ist. Sie war der Meinung, dass es wichtig sei, es dort versucht zu haben.
Im Falle einer Einschulung des horgeschadigten Kindes am Forderzentrum ab der

ersten Klasse hatte sie das Gefuhl gehabt, eine Chance verpasst zu haben:

LAh, ich bin allerdings auch der Meinung, es war gut, dass wir ihn erst in der
Regelschule hatten. Denn sie haben uns gesagt, er ist so ein Grenzfall. Er
hat 'ne Hochtonschwerhoérigkeit, aber es kbnnte in der Regelschule klap-
pen“(E 7, S. 20, 828 ftf.).

Diskussion

FUr die Eltern der integrierten Schuler stellt zur Schulbesuchszeit an der all-

gemeinen Schule neben Schuldzuweisungen innerhalb der Familie und den
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Gesprachen mit den Lehrern, das permanente Reden Uber Schule, die tagliche
Hausaufgabensituation den belastendsten Faktor dar.

Es kann davon ausgegangen werden, dass die Hausaufgabensituation vor allem
deswegen problematisch war, weil die integrierten Schuler die Hausaufgaben-
auftrage akustisch gar nicht oder nur zum Teil wahrnehmen konnten. Offen-
sichtlich wurde der schriftliche Eintrag in das Hausaufgabenheft nicht von den
Lehrern der allgemeinen Schule kontrolliert. Zum Teil kannten die Schuler ihre
Auftrage, konnten den sprachlichen Inhalten des Unterrichtsgeschehens aber
nicht so weit folgen, dass die Hausaufgaben am Nachmittag allein geldst werden
konnten. So waren die Mdutter, in einem Fall der Vater der Schiler gezwungen,
sich mit den Hausaufgaben ihrer Kinder auseinander zu setzen, und stellten zum
Teil fest, dass sie selbst damit Uberfordert waren. Daraus resultierten Gefuhle wie
Anspannung oder Unsicherheit und die Tatsache, dass innerhalb der Familie
nahezu ausschlieldlich Uber die Schule bzw. die Hausaufgaben gesprochen wurde.
Zudem sahen die Eltern sich gezwungen, aufgrund der schwierigen Situation den
Klassenlehrer des Kindes aufzusuchen. Ihnen war dabei bewusst, dass sie dies
ofter als die Eltern der anderen Kinder tun mussten, was Schuldgeflihle bei den
Eltern hervorrief.

Als Aufgaben fur den MSD kann hier das Bewusstmachen der genannten
Probleme der Eltern angesehen werden. Zum anderen ware es besonders wichtig,
die Lehrer der allgemeinen Schule darauf hinzuweisen, dass zum einen die Inhalte
des Unterrichts von den integrierten Schilern in erforderlichem Umfang aufge-
nommen worden sind und zum anderen die Hausaufgabenauftrage verstanden
und infolge einer Kontrolle im Hausaufgabenheft schriftlich fixiert werden.

Wie auch bei den Schilern verbesserte sich der Belastungszustand der Eltern oft
bereits nach kurzer Zeit, nachdem ihr Kind an das Forderzentrum gewechselt
hatte. Es kann eigentlich nicht mehr von Belastung gesprochen werden, da die

Eltern ihren subjektiven Zustand durchweg als positiv beschrieben:
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Abb. 28: Belastung der Eltern zur Schulbesuchszeit der integrierten Schiler am Férderzentrum
(Eltern)

Zwei Eltern konnten von einem zufriedenen Zustand sprechen. Dieser resultierte
zum einen daraus, dass sich die Eltern sicher waren, dass sich der Zustand ihrer
Kinder bei einer Verlangerung der Schulbesuchszeit an der allgemeinen Schule
malfgeblich verschlechtert hatte, und zum anderen sahen, dass sich ihr Kind am
Forderzentrum positiv entwickelt hat und sich auch die schulischen Leistungen
verbessert haben, und sie sich so keine Sorgen um die schulische und damit auch

berufliche Zukunft inres Kindes machen brauchten:

»Ich bin eigentlich bin ich zufrieden, dass wir das gemacht haben, muss ich
sagen, dass wir da runtergegangen sind, ehrlich, weil, ich finde, wenn die
da in L. geblieben wére, die war mir da untergegangen drinnen, ja schon*
(E 3, S. 8 306 ff.).

LAIso schon, dass se gute Noten hat, dass es vielleicht weitergeht, aber ich
bin ja so froh, dass des jetzt (iberhaupt mal klappt® (E 2, S. 9, 348).

Es ist 0.k., es ist gut und ich hab dann wieder gut geschlafen. Die Familie
war wieder zufrieden und alle waren gliicklich“ (E 10, S. 11, 454 1.).
Besonders froh waren sie darlber, dass ihr Kind die Hausaufgaben allein

bewaltigt und sich ihre Sorge deswegen auch auf ein Mindestmal} verringert hat:

»Sle ist eigentlich schon strebsam, muss ich sagen, weil die Hausaufgaben
und alles, ja, dass alles passt. Ja, eigentlich muss ich sagen, bin ich zu-
frieden“ (E 3, S.7, 267).

LAIso und ich denk, dass einfach mehr Riicksicht auf sie genommen wurde,
und es hat sich natiirlich drastisch verringert, die Zeit, wo sie Hausaufgaben
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machen musste oder nachlernen musste. Also, das waren flir mich sehr
erholsame Jahre, muss ich sagen“ (E 9, S. 5, 214 ff.).

Diskussion

Innerhalb kurzer Zeit entspannt sich auch fur die meisten Eltern die Lage, nach-
dem ihr Kind an das Forderzentrum gewechselt hatte. Zum einen stellen sie fest,
dass die Hausaufgaben von den Kindern selbststandig bearbeitet werden kdénnen,
sich die Noten verbessert haben und sie aufgrund dessen keine Zukunftsangste
bzgl. ihres Kindes auszustehen hatten. Als Grunde hierfur kann wohl das gute
Sprachverstehen der Schiler angesehen werden, da die Lehrer hierflr speziell
ausgebildet sind. Zudem befinden sich maximal zwdlf Kinder in den Klassen des
Forderzentrums, was sich positiv auf den Gerauschpegel innerhalb der Klasse
auswirkt. Bei den Eltern entfallen als Konsequenz Uber lange Zeiten hinweg das
.Hausaufgabenerledigen“ und daraus resultierende haufige Besuche bei den
Lehrern, Schuldzuweisungen in der Familie oder Ahnliches.

Einige Mutter beschreiben die neue Situation als Glicksgefuhl. Es wird ersichtlich,
dass sie unter einer grollen Anspannung zu leiden hatten, die durch die offen-

sichtlich adaquate Beschulung ihres Kindes am Forderzentrum entfallen ist.

7.2.3.5 Schulische Leistung

Zwei der zwolf befragten Schiler konnten nach Aussagen der Eltern befriedigende
Leistungen an der allgemeinen Schule aufweisen. Bei den restlichen acht
Schulern verschlechterten sich die Schulnoten zum Teil so massiv, dass sich bei
den Eltern die Frage nach einer Wiederholung der Klasse oder nach einem

Schulwechsel stellte.
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Schulische Leistung aS - Aufteilung der Nennungen
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Abb. 29: Schulische Leistung der integrierten Schiiler an der allgemeinen Schule (Eltern)

Ein Groliteil der Mutter stellte bei ihren Kindern schlechte schulische Leistungen

zu dieser Zeit an der allgemeinen Schule fest:

JAIso, er hat in Deutsch, in Deutsch und in Mathe hat er also gro3e
Probleme. Vier, Fiinf und Sechs waren die Noten immer” (E 8, S. 2, 59f.).

Einige geben an, dass sich die Noten ihrer Kinder verschlechterten, obwohl sie

mehr als andere Mutter mit ihnen am Nachmittag lernten:

,ES klappte im Verhéltnis gut, aber wir haben immer mehr tun miissen als
andere und gerade in der vierten hab ich dann auch gemerkt, wie er
absackt“(E 7, S. 1, 19 ff.).

Aus den Aussagen einer Mutter wurde besonders deutlich, dass dieses Absinken
der Leistungen an der allgemeinen Schule ihrer Meinung nach auch nicht aufzu-

halten gewesen ware:

»-.. und so is er eigentlich immer mehr zurlickg fallen und wenn ma ihn da
dring lassen hétt, also er wér eigentlich sang- und klanglos untergegangen,
also des is sicher, ne“ (E 11, S. 12, 526 ff.).
Dieser Zustand war fur einige Schiler umso problematischer, da sie sehr ehr-
geizig waren und offensichtlich bei gleicher nachmittaglicher Mihe weniger als

ihre Mitschuler erreichten:

,Und aulBerdem kommt noch dazu, unsere M. ist ein sehr ehrgeiziger
Mensch und wenn’s dann mit Vierer und Fiinfer losgeht, dann dreht sie
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durch und sieht rot. Das ist dann fiir die natlirlich auch schwierig gewesen,
ne“(E 10, S. 6, 252 ff.).

“

LAlIso des hat se gar nicht gemocht, wenn se schlechte Noten gehabt hat
(E 3, S.2341).

Diskussion

Es wird ersichtlich, dass ein Grolteil der integrierten Schiler mittelmaRige bis
schlechte Noten an der allgemeinen Schule hatte. Keiner der Schiler hatte gute
bis sehr gute Zensuren. Bei den meisten Schulern verschlechterten sich die
schulischen Leistungen sogar so drastisch, dass ein Vorrucken in die nachste
Jahrgangsstufe nicht mdglich gewesen ware, so dass die Eltern zum grof3en Teil
dazu angehalten wurden, Uber andere Losungen und damit auch andere Beschu-
lungsmaoglichkeiten nachzudenken.

Die schlechten schulischen Leistungen sind als Folge mehrerer Faktoren anzu-
sehen: im Mittelpunkt das schlechte Sprachverstehen, denn es zieht nicht nur eine
problematische Hausaufgabensituation nach sich, sondern es kann auch eine
Einschrankung der mindlichen Beteiligung im Unterricht erfolgen, da die Schuler
beispielsweise auf Fragen von Lehrern oder Mitschulern, die sie nicht richtig
verstanden haben, nicht in korrekter Weise antworten kdnnen.

Zum anderen konnen dadurch Wissenslicken entstehen, die sich auch bei
schriftlichen Leistungsanforderungen widerspiegeln. Massive Verschlechterung
der schulischen Leistungen sowie ein problematisches Verhaltnis zu Mitschilern
und Lehrern, das zum Teil ebenfalls durch sprachliche Missverstandnisse entstan-
den ist, kann zudem zu einem gewissen Unmut bei den Schilern beigetragen
haben. Es sieht so aus, als konnten die schlechten schulischen Leistungen
ebenfalls in den negativen Kreisprozess, wie er bereits in den vorherigen Punkten
erwahnt wurde, eingeordnet werden. Sie kdnnen aus der Sicht der Eltern als einer
der Hauptgrinde fir den Schulwechsel von der allgemeinen Schule an das

Forderzentrum angesehen werden.

Laut Aussagen der Mutter kénnen sich bei einigen Schulern die schulischen
Leistungen nach der Einschulung am Forderzentrum verbessern. Manche Eltern

machen hierzu keine Angaben.
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Abb. 30: Schulische Leistung der integrierten Schiler am Férderzentrum (Eltern)

Die Ausflhrungen der Mutter hierzu kénnten als nahezu einheitlich angesehen

werden:

»Sle schreibt gute Noten, macht fleiBig mit und ist auch zufrieden, ja“ (E 3,
S. 7,260f.).

»~Sein Zeugnis war hervorragend, er hat 'nen Notendurchschnitt von 1,9,
also es war super“(E 7, S. 17, 730 1.)

,Und sie hat’ s phantastisch g’schafft, sie hat dann sogar ihren Quali
gemacht mit 2,2 (E 10, S. 10, 414 1.).

Diskussion

Acht der zwolf Eltern kdnnen Angaben zu den guten schulischen Leistungen ihrer
Kinder am Forderzentrum machen. Im Vergleich zu der Zeit an der allgemeinen
Schule kann man bei all diesen Schulern von einer Verbesserung der schulischen
Leistungen sprechen. Es kann davon ausgegangen werden, dass organisa-
torische Rahmenbedingungen, Ausbildung der Lehrkrafte etc. dazu flhren, dass
die horgeschadigten Schuler, die zuvor aufgrund ihrer schlechten Zensuren
frustriert waren, am Forderzentrum zu Leistungen angespornt werden, zu denen
sie an der allgemeinen Schule nicht fahig gewesen waren. Es ist zu vermuten,
dass sich auch in diesem Punkt ein sog. Bezugsgruppeneffekt eingestellt hat, da
Schuler sich innerhalb einer Klasse gerade uber die Schulnoten vergleichen und
auch definieren. Durch den Schulwechsel an das Forderzentrum wurde der nega-
tive Kreisprozess, der sich an der allgemeinen Schule eingestellt hat, unter-

brochen und mit einer Wendung zum Positiven aufgelost.
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Der Grund dafur, dass einige Eltern keine Aussagen bzgl. der Schulnoten
gemacht haben, konnte sein, dass sich die zuvor in negativem MalRe angegebe-
nen Begebenheiten wie auch die Schulnoten so sehr zum Positiven verandert

haben und somit am Forderzentrum keine Ubergeordnete Rolle mehr spielen.

7.2.3.6 Griinde fur Verzdégerung des Schulwechsels

In diesem Zusammenhang erscheint auch die Tatsache wichtig, warum die Kinder
nicht bereits zu einem friheren Zeitpunkt die Schule gewechselt haben und es
uberhaupt zu psychosomatischen Auffalligkeiten von so hohem Ausmal} gekom-
men war.

Einige Eltern betonten, dass sie ihr Kind schon fruher in eine ihrem Kind adaquate
Einrichtung geben wollten. Sie bedauerten die Verzogerung des Schulwechsels

und gaben hierfur folgende Grinde an:

Verzdgerung des Schulwechsels - N=10
Aufteilung der Nennungen

kein Kontakt zu anderen
Hoérgeschadigten

mangelnde Kooperation der
Lehrkréafte

keine Informationen

Nennungen

zu weite Fahrt

Anzahl der Nennungen

Abb. 31: Grinde fiir die Verzégerung des Schulwechsels (Eltern)

Manche Miitter waren der Uberzeugung, dass ihr Kind fir eine tagliche Busfahrt

zum Forderzentrum bzw. eine Internatsunterbringung noch zu jung sei:

»... der einzige Grund, warum wir dieses Kind nicht von Anfang an dort
hingebracht haben, war diese Fahrtstrecke. Weil des halt ein immenser
Zeitaufwand ist und da war sie noch, also ich hab g’meint, da war sie mir
noch zu klein® (E 4, S. 8, 328 ft.).
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Drei Mutter berichteten davon, dass sie Uberhaupt nicht gewusst haben, dass es
eine Einrichtung fur Horgeschadigte gibt, und beklagten den Zustand, nicht friher

angemessene Informationen erhalten zu haben:

.... und von der Schule aus, wo sie alle die Atteste in die Hdnde bekamen
von der Leiterin, von der Klassenlehrerin auch, hat uns niemand gesagt,
dass es eine Einrichtung gibt oder sprich eine Schule fiir die Schwerhdérigen
oder dass es einen pddoaudiologischen Test gibt“ (E 5, S. 2, 74 ff.).

»,ES hat uns gar niemand empfohlen gehabt, das Kind in eine Schwerhé-
rigenschule zu geben. Also die J., die Schwerhérigkeit war bekannt und da
hat man gemeint mit nem Hérgerét, das genligt, der Ausgleich® (E 9, S. 8,
343 ff.).

Wobei wir zu dem Zeitpunkt net amal wussten, dass es so a Schule gibt,
ganz ehrlich, also des muss ich a sagen, Eltern, die solche Kinder haben,
mit Hbérgeraten oder einem HOdrschaden oder auch Hyperaktivitidt oder
Sonstiges, man steht ziemlich alleine da, muss man sagen” (E 11, S. 8,
339).

Eine Tatsache, die sehr verwunderlich erscheint, da zumindest acht Kinder mehr
oder weniger von einem Lehrer des MSD betreut wurden (siehe Punkt 7.1.1).
Ebenso wurde davon berichtet, dass die Klassenlehrer oder sogar die Rektoren
der betroffenen Schuler nicht an einer Kooperation mit den Eltern bzgl. eines
Schulwechsels interessiert seien bzw. sogar in einem Fall versuchten, der Mutter
einen Schulwechsel auszureden, unter Umstanden auch, um den Fortbestand

ihrer allgemeinen Schule mit einer hohen Schilerzahl zu sichern:

»-..das war auch nicht so extrem, weil der Lehrer immer wieder g’sagt hat,
ach lassen sie ihn doch, es gibt doch schlechtere® (E 7, S. 3, 123 1.).

,Und der Rektor F., der hat mich eben reingebeten, hat anderthalb Stunden
mit mir g’sprochen und hat g’sagt, ich soll ma’s doch grindlich lberlegen
und auch fiir die Zukunft is des a grol8e Entscheidung fiir's Kind, wenn man
eben Zeugnisse kriegt von einer Férderschule und nicht von einer Regel-
schule” (E 6, S. 10, 413 ff.).

,Und die Regelschule wollte uns an und fir sich nicht gehen lassen. Die
haben eher abgeraten und haben gesagt, wie sollen doch abwarten und
waren also da nicht begeistert davon [...] also die haben jetzt meine
Bewegagriinde fir die J. nicht verstanden, an und fir sich® (E 9, S. 4, 155
ff.).
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Diskussion

Es muss vorangestellt werden, dass vier der zwolf Kinder nicht vom MSD betreut
wurden. Es kann angenommen werden, dass die Verzogerung des Schulwechsels
bei diesen Schulern daraus resultiert, dass vom MSD folglich keine Informationen
uber mogliche Beschulungsarten gegeben wurden.

Die Kinder der Eltern, die von der Maoglichkeit eines Schulwechsels an das
Férderzentrum wussten, waren zum Zeitpunkt der Uberlegungen bzgl. einer
anderen Schulform zu einem grofRen Teil im Grundschulalter. Die Eltern sind der
Ansicht, dass ihr Kind sowohl flr eine Internatsunterbringung als auch fur eine
tagliche Busfahrt noch zu jung ist. Moglicherweise kommt hier auch ein Uberbe-
hutendes Verhalten der Eltern gegenuber ihren horgeschadigten Kindern zum
Tragen.

Zwei der zwdlf Eltern beklagen die mangelnde Kooperation der Lehrkrafte bzgl.
eines Schulwechsels. Sie hatten sich starkeres Einfihlungsvermdgen gewlinscht.
An dieser Stelle wird wieder ersichtlich, dass es aus den genannten Grunden zu
keiner Aufklarung der Lehrer der allgemeinen Schule durch den MSD gekommen
war. Die fehlende Betreuung des MSD ist ganzlich zu kritisieren, da es wahr-
scheinlich durch die Verzdgerung des Schulwechsels bei einigen Schilern erst zu
einer solch starken Entwicklung der psychosomatischen Erscheinungen gekom-
men war.

Eine Mutter weist darauf hin, dass sie schneller zu einer Entscheidung gelangt
ware, wenn sie und ihr horgeschadigtes Kind mit anderen horgeschadigten
Personen in Kontakt hatten treten konnen. Es wird ersichtlich, dass der Kontakt
hdrgeschadigter Schuler zu anderen hdrgeschadigten Personen einen wichtigen
Faktor darstellt. Dies stellt eine zusatzliche Aufgabe der Lehrer des MSD dar, die
evtl. durch Besuche dieser an der Schule oder Herstellung von Kontakten zu z.B.

Horgeschadigtenvereinen etc. realisiert werden konnte.

7.2.3.7 Vergleichendes Urteil der Schularten

AbschlielRend wurde in den Interviews nach einem Urteil Uber beide Schularten
gefragt. Es stellt sich heraus, dass zusammenfassend von den Eltern bzgl. der
allgemeinen Schule fast ausschliellich negative Nennungen und bzgl. des

Forderzentrums nur positive Nennungen getatigt wurden:
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Abb. 32: Alilgemeines Urteil iber die allgemeine Schule (Eltern)

Drei von zwolf Mattern beklagten die mangelnde Sensibilitat der Lehrer der all-
gemeinen Schule gegenuber ihrem Kind und forderten spezifisches Einfuhlungs-

vermogen:

,Weil die Lehrerin in der ersten, zweiten Klasse immer gesagt hat, du
kannst des sowieso nicht. Das hat er mir immer erzahlt. Und er kénnte sich
noch so viel Miilhe geben und er schafft das sowieso nicht. Und ich denk,
wenn das ein Kind gesagt kriegt, verliert man den Mut® (E 8, S. 4, 159 ff.).

Drei der zwolf Eltern bedauerten es, dass die Lehrer kaum didaktische horge-

schadigtenspezifische Mallnahmen ergriffen haben:

,Und auch ein paar Lehrer waren sehr offen, aber der gréf3te Teil hat
einfach g’'sagt, wir ham mit unserm Stoff genug zu tun. Wir kénnen net
auch noch so ’'nen Firlefanz mit so Kindern machen, die da einfach net
reinpassen, ne?” (E 10, S. 5, 208 ft.).

~Er [Anm. der Verfasserin: Klassenlehrer] kann insofern nur Riicksicht
nehmen, dass er sie vorne hinsetzt, aber mehr kann er net, bei 26
Schiilern“ (E 7, S. 1, 30 f.).

,Und der andere Lehrer hat halt g’sagt, es geht nicht. Ich hab meinen Stoff,
ich hab meine Kinder, ich hab auch schwierigere Kinder. Ich setz ihn vorne
hin, und das muss einfach gentigen® (E 7, S. 10, 417 ff.).

Bezuglich der Sitzordnung wurden folgende Angaben gemacht:
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Wir haben’s ihr halt gesagt, dass er auf dem rechten Ohr schwer hért und
sie soll halt ein bisschen Riicksicht nehmen wegen Setzen oder so. Aber es
war irgendwie nicht méglich“ (E 8, S. 1, 29 ff.).

»In der Grundschule war ich auch bei der Lehrerin, hab g sagt, sie soll doch
bitte die M. vorne hinsetzen. Und da kam ich zuféllig mal in die Schule und
hab was gebracht. Und wo sall meine Tochter? In der letzten Reihe” (E 10,
S. 3, 105 ff.).

Andere Mutter benannten ganz konkret den falschen Umgang der Horhilfen durch

die Lehrerin:

,Und da war’s dann oft so, dass der B. g’sagt hat: Mama, die Lehrerin hat
des g’sagt und manchmal schreit sie so, dann tut des mir so weh und dann
is se wieder so leise. Also des hat irgendwo net so hing’haut. Des war nix
Halbes und nix Ganzes“ (E 6, S. 1, 34 ff.).

,Oder dass die Mikroportanlage (iberhaupt nicht von manchen Lehrern
benutzt wurde. Und viele Lehrer waren oft der Meinung, wie Musik oder so,
dass die Anlage nicht unbedingt nétig wére. Also es wurde oft vergessen
und nachdem das Kind im Grundschulalter in der ersten Klasse war, war sie
einfach nicht selbstbewusst genug zu sagen, ich brauche die Anlage. Und
hat sie dann, ist nicht auf jeden Lehrer zugegangen und hat gesagt, bitte
ziehen sie sie an“(E 9, S. 1, 23 ff.).

»-.. weil sie hat ja in der Schule Mikroport getragen, was ja fiir den Lehrer
auch ein bisschen Engagement erfordert, weil er muss des Gerét an-
stecken, er muss an Kopf, dh Mikrofon, anlegen und da gab’s also dann
schon Probleme, dass manche Lehrer sich da a wenig veralbert vorkamen
oder des war denen zu muhselig und sind net damit zurechtgekommen und
solche Sachen eben”“ (E 12, S. 1, 25 ff.).

In diesem Fall hat diese Situation schliel3lich zu einem problematischen Verhaltnis
zwischen Schiuler und Lehrer gefuhrt. Die Schiulerin hat aufgrund fehlender Hor-
gerate die Arbeitsanweisungen nicht verstanden und diese auch nicht ausgefuhrt,

wonach der Lehrer der Schilerin eine Trotzhaltung unterstellte:

,Beim Turnunterricht, hat se ja die Horgeréate net drang habt und da gab’s
natdrlich auch Probleme und des hat der Turnlehrer nachher als Bockigkeit
nausg stellt und durft se eben die Spiele dann nimmer mitmachen und dann
hat’s geheil3en, du wenn du net willst und net kannst, und dann stell dich so
lange an Rand 'naus” (E 12, S. 3, 88 ff.).
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Andere Mautter kritisieren ganzlich die Kompetenz des Lehrers. Sie forderten,
etwaige Probleme innerhalb der Klasse bewusst zu machen und gegebenenfalls

die Horschadigung zu thematisieren:

,Und ich denk, wenn man auf diese Situation mal eingehen wiirde in einer
Klasse, ich denk, dass des viel hilft und viel bewusst macht, wie’s ihm geht
und dass er damit einfach Probleme hat. Und so was ist eigentlich nie
gemacht worden” (E 7, S. 10, 429 ff.).

,Mit einer kleineren Klasse und vielleicht mit einer Lehrerin, die sich da a
wenig ausgekannt hatt, obwohl, des is vielleicht zu viel erwartet, von einer
normalen Regelschule hétt mer des vielleicht auch schaffen kénnen, ne,
aber des waren einfach auch viele Sachen, die eben nicht gepasst ham* (E
11, S. 2, 68 ff.).

.... aber wir mussten dann auch feststellen, dass auch die Lehrerin da
nimmer mitmachen wollte, sie konnte da auch einfach nimmer, weil sie
selber Uberfordert war” (E 11, S. 13, 574 ff.).
Eine andere Mutter beklagte den Zustand, dass die Lehrerin an der allgemeinen
Schule, an der ihr Kind oft im Unterricht geweint hat, nicht offen mit ihr selbst

darlber gesprochen hat:

,Und dass mir das auch die Lehrerin nicht mitgeteilt hat, was ich jetzt an
und fiir sich, nachdem ich regelméllig nachgefragt habe, eigentlich net fiir
gut befunden hab. Weil ich finde, g’rad ein Kind in der ersten, zweiten
Klasse, wenn das regelméBig im Unterricht heult, sollte man da schon
Kontakt mit den Eltern aufnehmen, meiner Meinung nach. Also, das hat
mich also etwas verwundert. Bin ich ganz ehrlich® (E 9, S. 3, 102 ff.).

LAber ein Kind, wo ein Defizit hat, hétte ich mir gewunschen, dass eben
mehr Ricksicht und mehr Kommunikation zwischen Lehrer, Direktor und
Eltern vorhanden gewesen wére” (E 9, S. 4, 164 ff.).

Diskussion

Einige Eltern beklagen eine mangelnde Sensibilitdt des Lehrers der allgemeinen
Schule. Sie sind der Meinung, dass auf ein Kind mit einer Hoérschadigung
besonders eingegangen werden sollte. Auf dieses Bedurfnis einzugehen konnte
angesichts der Tatsache, dass in eine Klasse der allgemeinen Schule oft noch
Kinder mit anderen Auffalligkeiten integriert werden, eher schwierig sein.

Zudem wunschen sie zusatzliche Angebote speziell zur Forderung der Horschadi-

gung ihres Kindes. Diese Forderung konnte unter Umstanden uberflussig werden,
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wenn sich Lehrer des MSD in ausreichendem Ausmal} der integrierten Kinder und
deren Eltern annehmen wurden.

Einige Eltern kritisieren mangelnde schwerhorigendidaktische Kompetenz des
Lehrers sowie die fehlenden organisatorischen MalRnahmen. Selbstverstandlich
sollten die Lehrer der allgemeinen Schule Uber ein gewisses Mal® an schwerho-
rigenspezifischen Mallnahmen unterrichtet sein, dennoch konnte es an dieser
Stelle sogar sinnvoll sein, dass die Lehrer des MSD die Eltern dartuber aufklaren,
dass diese Mallnahmen in einer Klasse mit zum Teil Uber dreiRig Kindern
schwierig umzusetzen sind. Aber auch hierfur ist der Einsatz des MSD notwendig.
Ebenso scheint fur die Eltern die fehlende Kommunikation zwischen ihnen und
dem Klassenlehrer ein Problem darzustellen. Sie bemangeln die fehlende Bereit-
schaft des Lehrers, im Gesprach auf die Situation des Kindes und der Eltern
einzugehen. An dieser Stelle kommt wieder die Belastung der Eltern zum Tragen:
Winschenswert ware die Aufklarung der Lehrer der allgemeinen Schule, dass
auch die Eltern einer gewissen Belastung obliegen und dadurch auf Gesprache
angewiesen sind.

Das Urteil der Eltern in Bezug auf das Forderzentrum sah entsprechend positiv
aus. Die Faktoren, die die Eltern an der allgemeinen Schule vermisst und zum Teil
als Vorwurf vorgetragen hatten, wurden am Forderzentrum vorgefunden und

daher komplett positiv gewertet.
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Urteil FZ - Aufteilung der positiven Nennungen
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Abb. 33: Allgemeines Urteil Gber Forderzentrum (Eltern)

Bei sechs Eltern kam es besonders positiv an, dass am Fdrderzentrum didak-
tische Mallnahmen ergriffen wurden, um dem Kind den Unterrichtsstoff in

adaquater Weise naher zu bringen:

LJAber in der Foérderschule, da is des, da is des einfach klar, der will des und
des wissen, da muss er eben oft was ankreuzen, also ich find des positiver
fir des Kind, weil lernen muss man das schon, klar, aber sich so zu
formulieren, denn des is halt des Schwierige fiir a Kind. Gerade in HSK* (E
6, S. 10, 391 ff.).

,Der is in der Schule besser betreut und &h kann seine Fahigkeiten einfach
besser nutzen und sich Wissen besser aneignen” (E 7, S. 17, 702 f.).

»Ich hab dort auch sehr viel Positives rausgebracht, weil die Lernmethode
der Schwerhérigenschule ist einfach wesentlich angenehmer und in-
teressanter und auch praxisnaher wie in der normalen Schule, muss ich
schon zugeben® (E 10, S. 6, 241 ff.).

Es schien auch ein Kriterium fUr sie darzustellen, dass sich an der Forderschule
kleinere Klassen mit maximal zwolf Kindern befinden. Sie sahen es als einen
entscheidenden Vorteil fur ihr Kind an, dass es dort in einem ruhigeren Umfeld

den Unterrichtstoff aufnehmen und man es so adaquat fordern kann:
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LAIsO das eine war flir mich, dass ich der Meinung war, dass die J. in einer
kleineren Klasse besser betreut werden kann, also vom Hbérschaden und
vom Seelischen her, dass sie da besser aufgefangen werden kann“ (E 9, S.
5, 178 ff.).

,Ja, in der Schwerhérigenschule wird halt speziell auf die Bedlirfnisse der
Kinder eingegangen, da sind Foérdergruppen und des alles, was ja in der
Regelschule auf gar keinen Fall vorhanden ist“ (E 12, S. 6, 253 ff.).
Eine Mutter raumte ein, dass auf ihre Tochter in besonderem Mal3e eingegangen
werden muss und konnte nachvollziehen, dass dies an einer allgemeinen Schule

nicht mdglich sein kann:

»Sle ist nattirlich auch ein Kind, das bisschen Sonderbehandlung bréuchte
und des war in so GroBklassen, grolRen Klassen einfach net méglich. Von
der Schwerhérigenschule, der Stoff, wie der dargeboten wird und wie die
Schiiler behandelt werden, des is halt ‘ne ganz andere Sache wie in der
Regeschule” (E 10, S. 2, 51 ff.).

Kleine Klassen in Verbindung mit zusatzlichen Angeboten stellten aus der Sicht

der Eltern einen grof3en Reiz fur ihre Kinder dar:

LAber was ihn halt auch gereizt hat, waren die tollen Sportanlagen, die
Spielplétze und wir ham halt g’sacht ‘ne Klasse mit zehn bis zwélf Schiilern®
(E7,S. 4,160 ff.).

Eine Mutter betonte die Wichtigkeit, dass ihr Sohn nun mit anderen Hoérgeschadig-

ten zusammen ist:

»-.. jJa dadurch, dass er mit vielen Kindern zusammen ist, denk ich, kriegt er
ein wenig das Bewusstsein, dass viele Menschen Handicaps haben. Und
ich denk des is sogar gut“ (E 7, S. 22, 925 ftf.).
Diskussion
Nahezu alle Punkte, die die Eltern im Negativen fir die allgemeine Schule genannt
haben, wurden auch fur das Forderzentrum — allerdings positiv — bewertet. Mogli-
cherweise muss die allzu positive Darstellungsweise der Situation am Forder-
zentrum kritisch hinterfragt werden: Es kann davon ausgegangen werden, dass es
sich um eine Euphorie handelt, die die groRe Enttduschung der Eltern bzgl. der
Situation an der allgemeinen Schule zum Vorschein bringen Iasst. Interessant

ware daher eine nochmalige Befragung der Eltern hinsichtlich der gegenwartigen
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Situation nach langerem Verbleib am Foérderzentrum. Es kann davon

ausgegangen werden, dass die Aussagen nicht derart positiv ausfallen.

7.2.4 Zusammenfassung

Insgesamt verhalt es sich so, dass die psychosomatischen Auffalligkeiten der
Schuler sowie die Verschlechterung der schulischen Leistungen und die damit
verbundenen eigenen Belastungen innerhalb der Familie die Hauptgrinde far
einen Schulwechsel darstellen. Auch wenn manche Mutter einrdumen, dass ihr
Kind nicht die geforderten Voraussetzungen fur eine gemeinsame Beschulung mit
hérenden Kindern besitzt, so beklagen sie dennoch in ihrem Urteil das fehlende
Bemuhen der Lehrer der allgemeinen Schule hierfur.

Dennoch scheint ebenso das schlechte Sprachverstehen der Kinder flr einen
Schulwechsel verantwortlich zu sein, da viele psychosomatischen Auffalligkeiten
und die damit verbundenen Belastungen der Eltern damit zusammenhangen:
Durch mangelndes Sprachverstehen werden Hausaufgaben nicht erfasst, ein Zu-
stand, der zahlreiche Probleme bei der nachmittaglichen Hausaufgabensituation
nach sich zieht. Auf der anderen Seite war nach Aussagen der Eltern mangelndes
Sprachverstehen auch fur Missverstandnisse zwischen den integrierten Schilern
und deren Mitschilern verantwortlich. Im Empfinden der integrierten Schuler und
auch ihrer Eltern kam es zu unterschiedlichen Formen des Bullyings unter den
Schulern, wonach diese Kinder zum grof3en Teil psychosomatische Auffalligkeiten
entwickelt haben.

Es ist verstandlich, dass die Eltern, anders als ihre Kinder, selbst erheblich mehr
von den Auswirkungen des schlechten Sprachverstehens, namlich den psychoso-
matischen Folgeerscheinungen, betroffen waren. Sie konnten zum Teil den
Beginn sowie die akute Verschlimmerung des psychischen und physischen Zu-
standes ihrer Kinder, aber nicht die Grunde hierfur erkennen, woraus bei den
Eltern ein Gefuhl der Unsicherheit und Belastung resultierte.

Ahnlich wie ihre Kinder schildern die Eltern nahezu einheitlich eine Verbesserung
der Zustande nach dem Wechsel an das Forderzentrum. An dieser Stelle ware es
interessant, noch einmal nach einem langeren Zeitraum nachzufragen, ob dieser
Zustand immer noch anhalt oder nur von einer anfanglichen Euphorie ausge-
gangen werden kann. Da bei den meisten Schilern aber zum Zeitpunkt des

Interviews der Wechsel langer als einige Monate zurucklag und sich hier bereits
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ein relativ stabiler Zustand eingependelt haben musste, kann die Vermutung einer
totalen Euphorie wieder verworfen werden.

Alles in allem kénnen bei den Eltern wie bei den Schilern mehrere Grinde fur den
Schulwechsel genannt werden. Einige Faktoren stehen dabei in enger Verbindung
bzw. sogar in wechselseitiger Beziehung. Andere Faktoren sind direkt von dem
zentralen Hauptgrund des Schulwechsels, namlich der schlechten psychisch-
emotionalen Befindlichkeit der Schuler, abzuleiten.

el Ty
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Abb. 34: Multikausales Erklarungsmodell zum Schulwechsel aus der Sicht der Eltern (Eltern)

7.3 Interviews mit den Lehrern der allgemeinen Schule

Bei den Lehrern der allgemeinen Schule handelte es sich um die Lehrer, bei
denen die integrierten Schiler im Jahre des Schulwechsels unterrichtet wurden.
Im Folgenden werden Interviewleitfaden, Kategoriensysteme und Ergebnisse der

Interviews vorgestellt.
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7.3.1 Interviewleitfaden fur Lehrer

Im Gegensatz zu den Schulern und Eltern, die sowohl die Situation an der allge-
meinen Schule wie auch die am Forderzentrum schildern konnten, kdénnen die
Lehrer der allgemeinen Schule insbesondere ihre Sichtweise fur die Verhaltnisse
in ihrer Klasse beschreiben. Auch hier sollen die persdnlichen Sichtweisen zu den
Ursachen und Grunden des Schulwechsels des horgeschadigten Kindes, das der
jeweilige Lehrer unterrichtet hatte, eruiert werden. Aus diesem Grund ahnelt der
Interviewleitfaden inhaltlich dem der horgeschadigten Schuler und der Eltern.
Allerdings wurden hier selbstverstandlich weitere Fragen gestellt, die vor allem die
unterrichtliche Situation an der allgemeinen Schule betreffen.

Es konnten auch Fragen eingearbeitet werden, die ursprunglich nicht geplant
waren, aber nach der Auswertung der Interviews mit den Schilern und den Eltern
eine gewisse Relevanz erhielten, wie beispielsweise die Fragen nach der
Hausaufgabensituation.

Hierbei ist besonders darauf zu achten, inwieweit sich die Aussagen des Schuler
und der Eltern, die sich in weiten Teilen inhaltlich ahnelten, von den Aussagen der

Lehrer der allgemeinen Schule unterscheiden oder decken.

7.3.1.1 Haupt- und Detaillierungsfragen
Es folgen die Haupt- und Detaillierungsfragen an die Lehrer der allgemeinen
Schule.

Hauptfragen:

e Wie waren ihre Erfahrungen mit dem hérgeschadigten Schuler?

e Sind spezifische Veranderungen bzw. Probleme aufgetreten?

e Welche Ursachen und Grunde fur den Wechsel des horgeschadigten Schu-
lers an das Foérderzentrum kénnen Sie nennen?

Detaillierungsfragen:

e Wie war das Verhaltnis zwischen ihnen und dem hdérgeschadigten Schu-
ler?

e Wie war das Verhaltnis zwischen dem hdrgeschadigten Schiler und seinen
Mitschulern?

e Wie war das Verhaltnis zwischen dem horgeschadigtem Schiler und dem
Lehrer des Mobilen Sonderpadagogischen Dienstes?

e Wie war das Verhaltnis zwischen ihnen und den Eltern des horgescha-
digten Schulers?
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e Wie war das Verhaltnis zwischen Eltern und Lehrer des Mobilen Dienstes?

e Wie beurteilen sie die Hausaufgabensituation fur den horgeschadigten
Schuler?

e Welchen Eindruck hatten sie von den Geflhlen/Belastungen des
hérgeschadigten Schilers?

e Inwieweit haben sie das Tragen der Horgerate des horgeschadigten
Schulers Uberpraft?

e Haben Sie die Mikroportanlage verwendet?

e Wie war die soziale Stellung des Kindes in der Klasse (Soziogramm)?

e Wie schatzen sie die Qualitat der Integration des hérgeschadigten Schulers
ein?

¢ Inwieweit konnte das Thema Horschadigung im Unterricht thematisiert wer-
den?

e Inwiefern sehen sie Grenzen der integrativen Beschulung von horgescha-
digten Schulern?

e Welche konkreten Grunde gab es fur den Schulwechsel?

e Wie war die Situation der Klasse nach dem Schulwechsel des horgescha-
digten Schulers?

e Wie sahen ihr Kontakt und der Kontakt der Klasse zum horgeschadigten
Schuler nach dem Schulwechsel aus?

e Wie beurteilen sie die Entscheidung des Schulwechsels im Rickblick?

e Wann kann eine integrative Beschulung mit einem horgeschadigten Kind
insgesamt erfolgreich verlaufen?

e Was wirden Sie ihrem ehemals integrierten hérgeschadigten Schiler aus-
richten?

7.3.1.2 Erfahrungen beim Fihren der Interviews

Bereits im Vorfeld bei der Planung der Fragen sowie beim Interview selbst wurde
darauf geachtet, den befragten Lehrern keinen Vorwurf zu machen, dass eine
weitere Beschulung des betreffenden integrierten Schilers nicht mehr maoglich
war. Besonders durch die Frage, was sie einem Kollegen empfehlen wirden,
wenn sie einen hérgeschadigten Schiler in der Klasse hatten, wurde versucht, auf
die vorhandenen Kompetenzen der Lehrer einzugehen. Es hat sich gezeigt, dass
dies eine Moglichkeit darstellte, eine entspannte Atmosphare wahrend des Inter-

views zu schaffen.

7.3.2 Erstellung des Kategoriensystems

Bei der Erstellung des Kategoriensystems wurde eine ahnliche Reihenfolge der
Fragen ausgewahlt, um eine Vergleichbarkeit mit den Ergebnissen der Schuler
und Eltern herzustellen. Dartber hinaus wurden bereits gewonnene Ergebnisse

wie die problematische Hausaufgabensituation oder ihr persdnliches Verhaltnis zu
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den integrierten Schilern mit einbezogen, um zu Uberprifen, ob auch diese
Kategorien aus der Sichtweise der Lehrer der allgemeinen Schule zu einem
Schulwechsel an das Forderzentrum gefuhrt haben. Es wurde angenommen, dass
die Lehrer der allgemeinen Schule bzgl. der Schulsituation relativ genaue

Informationen geben kdnnen.

7.3.2.1 Vorlaufiges Kategoriensystem
Folgendes vorlaufiges Kategoriensystem mit neunzehn Hauptkategorien wurde
erarbeitet. Hierbei beziehen sich die Kategorien 1-16 auf die Situation an der

allgemeinen Schule, 17-19 auf die Zeit am Forderzentrum.

Nr. Kategorie Beschreibung
1-16 | ALLGEMEINE SCHULE
1 Verhaltnis Lehrer-Schiler a) positiv
b) neutral
C) negativ
2 Verhaltnis hg Schiler-Mitschiler a) positiv
b) neutral
) negativ
3 Subjektives Befinden des hg Schiilers a) positiv
b) neutral
) negativ
4 Verhaltnis Lehrer-Eltern a) positiv
b) neutral
C) negativ
5 Subjektives Befinden der Eltern des hg. Kin- | a) positiv
des b) neutral
Cc) negativ
6 Verhaltnis Lehrer- Lehrer vom MSD a) positiv
b) neutral
C) negativ
7 Thematisierung der Hérschadigung im Unter- | a) oft
richt b) selten
C) nie
8 Tragen der Horgerate a) oft
b) selten
C) nie




Schulische Integration Horgeschadigter 194

9 Verwendung der Mikroportanlage a) oft
b) selten

c) nie

10 Aufmerksamkeit im Unterricht a) positiv
b) neutral

C) negativ

11 Sprachverstehen im Unterricht a) positiv
b) neutral

) negativ

12 Hausaufgabensituation a) positiv
b) neutral

) negativ

13 Stellung des Kindes in der Klasse a) positiv
b) neutral

c) negativ

14 Qualitat der Integration a) positiv
b) neutral

) negativ

15 Schulische Leistung a) positiv
b) neutral

C) negativ

16 Person, die den Wechsel primar gewiinscht | a) Lehrer

hat b) Eltern

c¢) Kind

d) Lehrer des MSD

e) Sonstige

17-19 |FORDERZENTRUM

17 Kontakt der Klasse nach dem Wechsel a) oft
b) selten

c) nie

18 Kontakt des Lehrers nach dem Wechsel a) oft
b) selten

C) nie

19 Beurteilung des Wechsels im Ruickblick a) positiv
b) neutral

C) negativ

Tab. 12: Vorlaufiges Kategoriensystem fiir die Interviews mit den Lehrern der allgemeinen Schule
(LaS)
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Abkurzungen:
aS: allgemeine Schule

FZ: Férderzentrum

HS: Horschadigung

MPA: Mikroportanlage

HG: Horgerate

hg: hérgeschadigt

MSD: Mobiler Sonderpadagogischer Dienst

7.3.2.2 Glltiges Kategoriensystem
Nach dreimaliger Durchsicht konnten die Interviews der Lehrer der allgemeinen
Schule mit folgenden Kategorien versehen werden. Es handelt sich letztendlich

um zweiundzwanzig Kategorien.

Nr. Kategorie Beschreibung
1-18 ALLGEMEINE SCHULE
1 Verhaltnis Lehrer-Schiler a) positiv
b) neutral
c) negativ
2 Verhaltnis hg. Schiiler-Mitschuler a) positiv
b) neutral
Cc) negativ
3 Subjektives Befinden des hg Schiilers a) positiv
b) neutral
C) negativ
4 Verhaltnis Lehrer-Eltern a) positiv
b) neutral
C) negativ
5 Subjektives Befinden der Eltern des hg. a) positiv
Ki b) neutral
indes .
C) negativ
6 Verhaltnis Lehrer- Lehrer vom MSD a) positiv
b) neutral
c) negativ
7 Verhaltnis Schiler-Lehrer MSD a) positiv
b) neutral
c) negativ
8 Situation der Klasse a) positiv
b) neutral
Cc) negativ
9 Thematisierung der Hérschadigung im Unter- a) oft
. b) selten
richt ;
C) nie
10 Tragen der Horgerate a) oft
b) manchmal
C) nie
11 Verwendung der Mikroportanlage a) oft
b) manchmal
C) nie
12 Aufmerksamkeit im Unterricht a) positiv
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b) neutral
c) negativ

13 Sprachverstehen im Unterricht a) positiv
b) neutral
c) negativ

14 Hausaufgabensituation a) positiv
b) neutral
Cc) negativ

15 Stellung des Kindes in der Klasse a) positiv
b) neutral
C) negativ

16 Qualitat der Integration a) positiv
b) neutral
C) negativ

17 Schulische Leistung a) positiv
b) neutral
C) negativ

18 Auffallige Personlichkeitsmerkmale a) von geringem
b) von mittlerem
¢) von hohem Ausmal

19-21 |FORDERZENTRUM

19 Person, die den Wechsel primar gewiinscht a) Lehrer

hat b) Eltern

c) Kind

d) Lehrer MSD

20 Kontakt der Klasse nach dem Wechsel a) oft
b) manchmal
C) nie

21 Kontakt des Lehrers nach dem Wechsel a) oft
b) manchmal
c) nie

Tab. 13: Glultiges Kategoriensystem fiir die Intervoes mit den Lehrern der allgemeinen Schule
(LaS)

Abkilrzungen:
aS: allgemeine Schule

FZ: Férderzentrum

HS: Horschadigung

MPA: Mikroportanlage

HG: Horgerate

hg: hdrgeschadigt

MSD: Mobiler Sonderpadagogischer Dienst

7.3.3 Darstellung der Ergebnisse und Diskussion

Bei der Darstellung der Ergebnisse werden zunachst die Kategorien aufgeflhrt,
die fur das subjektive Befinden der Schuler die grofdte Relevanz fur einen Schul-
wechsel besalRen. AnschlieRend werden die Ergebnisse beschrieben, die bei der
Auswertung der Interviews mit den Lehrern der allgemeinen Schule einen grofl3en

Stellenwert eingenommen haben.
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Bei der Auswertung der Interviews mit den Lehrern der allgemeinen Schule
wurden manche Phanomene, die bei der Auswertung der Schuler aufgetreten
waren, in besonderem Ausmale erklarbar. Daher werden an gegebener Stelle die
Ergebnisse dieser Auswertung bei der Diskussion der Ergebnisse der Interviews

mit den Lehrern der allgemeinen Schule mit einbezogen.

7.3.3.1 Sprachverstehen der Schuler im Unterricht

Beim Sprachverstehen der integrierten Schuler ist zwar die Halfte der Lehrer der
Meinung, dass die Schuler schlecht und zwei nur mittelmaRig verstehen konnten,
aber vier Lehrer gehen davon aus, dass die betreffenden Schuler sprachlich dem

Unterricht gut folgen konnten.

Sprachverstehen der Schiuler -
Aufteilung der Nennungen

@ schlechtes
Sprachwerstehen

m gutes Sprachwerstehen

O mittleimaRiges
Sprachwerstehen

Abb. 35: Sprachverstehen der integrierten Schuler (LaS)

Als Griinde fur das schlechte Sprachverstehen gaben sie beispielsweise Ermu-

dung oder den zu hohen Larmpegel in der Klasse an:

»-.. manchmal denk ich auch, war's Ermiidung, denn ich glaub, er hat sich
furchtbar anstrengen miissen, dass er etwas mitgekriegt hat vom Unter-
richt“ (LaS?* 1, S. 5, 200 ff.).

24 |_a$S steht hier wie im Folgenden fir den jeweiligen Lehrer der allgemeinen Schule der gefiihrten
Lehrerinterviews.
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In der Aussage der folgenden Lehrerin wird besonders deutlich, dass ihr Ursachen
wie zu hoher Larmpegel fur schlechtes Sprachverstehen gar nicht bewusst waren
und sie erst nach einem spezifischen Hortest des integrierten Schilers auf dessen

Hoérschadigung aufmerksam wurde:

»---wenn jetzt Hintergerdusche waren, wie etwa in der Klasse, so Gemur-
mel, das wurde bei dem Test, da konnte er nichts héren” (LaS 5, S. 2, 67

f).

Folgende Lehrer gingen von einem mittelmafligen Sprachverstehen aus:

,ES hat keine Besonderheiten bei ihm gegeben. Weder nachdem — ja, auch
nicht im negativen Sinn“ (LaS 7, S. 5, 180 f.).

Manche Lehrer waren auch der Meinung, dass ihre Schuler dem Unterrichts-

geschehen in ausreichendem Malf folgen konnten:

»Ja, also ich wiirde sagen, sie hat alles mitbekommen, wenn sie aufmerk-
sam war. Also sie hat alles héren kénnen, die anderen Kinder verstanden*
(LaS 2, S. 4, 155 ff.).

“

»--. und ich den Eindruck hatte, sie kann dem Ganzen ganz normal folgen
(LaS 3, S. 5, 202).

Diskussion

Es wird ersichtlich, dass zwar die Halfte der Lehrer von einem schlechten Sprach-
verstehen flir die hoérgeschadigten Schiler ausgeht, aber diesbezlglich auch
keine Bereitschaft erkennen lasst, spezielle Malinahmen hierfur zu ergreifen. Dies
kann als erschreckende Tatsache angesehen werden, da zum einen alle Schuler
dieser Lehrer von einem schlechten Sprachverstehen gesprochen haben, also die
andere Halfte der Lehrer entgegen der Schilermeinung von einem guten bis
mittleren Sprachverstehen ihrer Schuler ausgeht und zum anderen der fur die
Schuler genannte Hauptgrund fur einen Schulwechsel gar nicht als solcher
wahrgenommen wird. Es wird ersichtlich, dass das Sprachverstehen fur die Lehrer
der allgemeinen Schule keinen Hauptgrund fir einen Schulwechsel darstellt.

Als Griinde kdénnte hierfiir eine Uberbelastung der Lehrer angenommen werden
oder die Tatsache, dass sie von den Lehrern des MSD nicht in ausreichendem

Male aufgeklart worden sind. Es ware an dieser Stelle interessant nachzufragen,
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ob die Lehrer, die mit dem MSD kooperieren, in der Lage sind, flr ein aus-
reichendes Sprachverstehen ihrer integrierten horgeschadigten Kinder zu sorgen.
Madglicherweise kann auch die Wahrnehmung bei zum Teil mehr als dreil3ig Schu-
lern nicht ausreichen, um diesen Zustand des mangelnden Sprachverstehens zu
erkennen oder auch bei Erkennung umzusetzen.

Far die Lehrer der allgemeinen Schule konnte es ein Risiko fur das Gelingen einer
gemeinsamen Beschulung darstellen, dass es sich bei der Horschadigung um
eine unsichtbare Behinderung handelt. Dieser Zustand kdnnte sich verschlimmern,
gerade dann, wenn sie nicht viel Uber eine Hoérschadigung wissen und so die

hérgeschadigten Schiler falsch einschatzen:

,Man sieht zudem einem stark hérgeschédigten Menschen seine Behin-
derung nicht unmittelbar an und missinterpretiert — verstéarkt durch die
mangelnde Selbstakzeptanz der Behinderung — infolgedessen héufig Ver-
haltensweisen von Schwerhérigen. Gutes Sprechen und partiell beobachte-
te, scheinbar normale Sprachwahrnehmung fiihren nicht selten seitens
nicht behinderter Kommunikationspartner zu einer Fehleinschédtzung der
Hérbehinderung® (Giinther 2000, S. 119).

Eine schwerhorige Schulerin beschreibt ebendies folgendermalien:

~Schwerhdérigkeit ist eine unsichtbare Behinderung, ich sehe ja ganz normal
aus. Und wenn ich dann nichts verstehe, denken sie sich irgendwas. Wenn
ich sage, dal3 ich schwerhérig bin, dann sagen sie: Das sieht man aber gar
nicht“ (Mdller & Hans 1998, S. 77).

7.3.3.2 Verhéltnis zu den Mitschilern

Das Verhaltnis der integrierten Schiler zu ihren Mitschilern wird von der Halfte
der Lehrer als gut bewertet. Vier Lehrer sind der Meinung, dass sich der horge-
schadigte Schuler schlecht mit seinen Mitschulern versteht. Ein Lehrer spricht von
einem mittelmaRigen Verhaltnis und ein Lehrer spricht davon, dass sich der
integrierte Schuler vollig von seinen Mitschilern distanziert hat und man von

keinem Kontakt bzw. Verhaltnis sprechen kénne.
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Verhéltnis des integrierten Schilers zu Mitschulern -
Aufteilung der Nennungen

N=12

Ogutes Verhéltnis

E schlechtes Verhaltnis
OmittlelmaRiges Verhaltnis
Okein Verhaltnis

Abb. 36: Verhaltnis der integrierten Schiiler zu den Mitschiilern (LaS)

Das gute Verhaltnis der integrierten Schuler zu ihren Mitschilern wurde von den

Lehrern der allgemeinen Schule folgendermalien beschrieben:

slch denk, des war halt a Verhéltnis wie unter Schilern in der gleichen
Klasse [...], dass sie auch riicksichtsvoll mit ihm umgegangen sind. Die
haben durchaus schon auch Verstdndnis gezeigt, jetzt halt nicht laufend
und immer” (LaS 2, S. 2, 55).

,Der war eigentlich recht beliebt bei den Kindern [...] und auch die Kinder
haben ihn recht gerne mégen und er hatte aufgrund jetzt seiner Behinde-
rung mit den beiden Hérgeréten, die er schon immer hatte, absolut keine
Probleme* (LaS, S. 1, 4 ff).

,Das hat also keine Differenzen gegeben zwischen den einzelnen Schiilern.
Vor allem nicht aufgrund seiner Schwerhérigkeit” (LaS, S. 1, 22 ff.).
FUr ein schlechtes bzw. kein Verhaltnis berichteten die Lehrer der allgemeinen

Schule Folgendes:

»Ich hatte auch so das Gefiihl, die nehmen ihn nicht so ernst (LaS, S. 2, 53

).

,In der dritten Klasse kamen verstérkt Rivalitdten auf und mit Sicherheit
waren die Kinder dann auch ein bisschen aggressiv, weil sie der Meinung
waren, ich wirde mehr zur A. halten als zu ihnen” (LaS, S. 1, 36 ff.).

»--. aber der Gro3teil der Klasse wird mit Sicherheit kein Wort geredet
haben”® (LaS, S. 2, 68f.).
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Diskussion

An dieser Stelle wird die unterschiedliche Wahrnehmung von Schulern und
Lehrern der allgemeinen Schule besonders deutlich: Einige Schiler berichteten
von Fallen von Bullying. Nur wenige Lehrer der allgemeinen Schule bewerten das
Verhaltnis der Mitschuler zu ihren Mitschulern als Form von Aggression und somit
als Bullying. Infolgedessen werden auch hier keine zu ergreifenden Malinahmen
angedeutet, um diesen Missstanden entgegenzuwirken.

Eine Lehrerin ist sogar der Meinung, dass sie selbst fur das schlechte Verhaltnis
verantwortlich war, da sie sich mehr um den integrierten Schuler sorgen musste
als um die anderen Schuiler.

Moglicherweise sind die integrierten Schuler diesbezuglich besonders sensibel,
gerade dann, wenn ihnen ihre Andersartigkeit beispielsweise in der Phase der
Pubertat bewusst wird. Ein Zustand, der sich aber weiterhin verschlechtern durfte,
wenn die Lehrer der allgemeinen Schule nicht eingreifen. Als Grinde hierfir kon-
nen groRe Klassen und kann damit eine Uberforderung der Lehrer in der spe-
ziellen horgeschadigtenspezifischen Umgangsweise angesehen werden.

Aus den Interviews wird ersichtlich, dass keine mdglichen Mallhahmen angedacht
werden. Somit kann auch insgesamt nicht davon ausgegangen werden, dass die
Lehrer das Verhaltnis der integrierten Schuler zu ihren Mitschulern als einen

Hauptgrund fur einen Schulwechsel ansehen.

7.3.3.3 Psychisch-emotionale Befindlichkeit der Schiler

Zum psychisch-emotionalen Zustand der integrierten Schiler wurden von den
Lehrern der allgemeinen Schule keine differenzierten Angaben gemacht. Sie
konnten allerdings Vermutungen daruber anstellen, ob sich der integrierte Schuiler
in der Klasse wohl fluhlte oder ob dies nicht der Fall war. Einige Lehrer waren
hierbei der Meinung, dass das integrierte Kind sich nicht wohl fuhlte. In manchen
Fallen wurde sogar von einem positiven Befinden der integrierten Schuler

gesprochen:



Schulische Integration Horgeschadigter 202

Psychisch-emotionale Befindlichkeit der Schiler -
Aufteilung der Nennungen

N=12

O flhlt sich nicht wonhl
W fuhlt sich wohl

Abb. 37: Psychisch-emotionale Befindlichkeit der integrierten Schiiler (LaS)

Folgende Aussagen belegen die Tatsache, dass sich sieben Lehrer flr eine

positive Befindlichkeit ihrer integrierten Schuler aussprachen:

»... die machte ganz munter mit, bewegte sich eigentlich da in der Klasse
wie ein Fisch im Wasser“ (LaS 2, S.1, 26 1.).

LAIso, ich hab eigentlich immer das Gefiihl gehabt, die fihlt sich wahnsinnig
wohl“ (LaS 3, S. 2, 81f.).

slch hab L. als fréhliches Kind in Erinnerung und von ihrer Behinderung
nahezu unbelastet” (LaS 12, S. 2, 60T.).

Sieben Lehrer allerdings stellten eine schlechte Befindlichkeit ihrer Schiler fest:

»... aber ich denk trotzdem, dass er sich nicht wohl gefiihlt hat in der
Klasse, weil ich hab so das Gefilihl gehabt, wie er gegangen ist, jetzt ist er
froh, dass er draul3en ist“ (LaS 1, S. 4, 162 ff.).

LAIso ich kann mir vorstellen, dass der auch zerbrochen wér, wenn das
langer so gegangen waér. Ich denk, dass man da wirklich ne Seele kaputt-
machen kann, wenn man einfach immer fordert und fordert. Dinge, die er
einfach nicht leisten kann“ (LaS 5, S. 3, 109 ff.).

»Ich denk, dass die J. einfach ausgepowered war“ (LaS 9, S. 2, 73 1.).

Diskussion

Obwonhl sieben Lehrer ein negatives emotional-psychisches Befinden bei ihren
integrierten Schulern feststellen, wird relativ rasch der Unterschied zu den Aussa-
gen der Schuler selbst und deren Eltern deutlich: Wahrend nahezu alle Schuiler

von einem schlechten psychisch-emotionalen Zustand gesprochen haben und
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deren Eltern in noch differenzierten Angaben diese Aussagen bestatigen konnten,
lasst sich bei den Lehrern der allgemeinen Schule eine solche
Auseinandersetzung mit dem psychisch-emotionalen Befinden ihrer Schuler kaum
feststellen.

Besonders erschreckend scheint diese Tatsache aber bei den Lehrern zu sein, die
den emotional-psychischen Zustand ihrer Schiler als positiv bewerteten, diese
selbst aber als negativ. Dass dies bei einigen Schulern der Fall sein muss,
beweisen eindeutig deren Aussagen (siehe Punkt 7.1.4).

Als Grund hierfir koénnte einerseits wieder die mangelnde Moglichkeit der
Wahrnehmung der betreffenden Lehrer bei Klassen bis zu dreiRig Schilern
angesehen werden. Andererseits lie3 sich in keiner Aussage der Lehrer der
allgemeinen Schule feststellen, dass sie vom MSD dazu angehalten wurden, auf
den emotional-psychischen Zustand der integrierten Kinder einzugehen. M&g-
licherweise sollten deswegen die Lehrer des MSD darauf aufmerksam gemacht
werden, die Lehrer der allgemeinen Schule auf die Wichtigkeit eines positiven
psychisch-emotionalen Zustandes fur einen moglichst erfolgreichen Verlauf einer
gemeinsamen Beschulung von hérenden und hdrgeschadigten Schilern hinzu-
weisen.

Einige Lehrer sind sich zwar bewusst, dass der Schiler so nicht hatte weiter
beschult werden kénnen, haben aber auch keine Vorschlage fur eine etwaige
Verbesserung der Situation mit dem horgeschadigten Schuler. Aufgrund der wenig
differenzierten Auseinandersetzung mit dem eigentlich relevanten emotional-
psychischen Zustand der integrierten Schuler kann angenommen werden, dass
sie dessen negative psycho-emotionale Befindlichkeit nicht als Hauptgrund fur

einen Schulwechsel ansehen.

7.3.3.4 Lehrer-Schiler-Verhaltnis

Da bei der Auswertung sowohl bei den Schulern als auch deren Eltern festgestellt
werden konnte, dass diese sich zum Teil nicht genug in ihren Belangen unterstitzt
sahen, war es interessant, die Lehrer nach ihrer Sichtweise des Verhaltnisses
zwischen ihnen und den Schilern zu fragen. Dabei wird deutlich, dass einige
Lehrer der allgemeinen Schule von einem guten Verhaltnis sprechen. Nur fur

wenige Lehrer ist das Verhaltnis mittelmalig und manche Lehrer gehen davon
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aus, dass es sich um ein schlechtes Verhaltnis zwischen ihnen und dem integrier-

ten Schuler gehandelt habe.

Verhéltnis Lehrer-Schiuler -
Aufteilung der Nennungen

N=12
1
2
O gutes Verhaltnis
W schlechtes Verhaltnis
OmittelmaRiges Verhaltnis
2 7 Okeine Angabe

Abb. 38: Verhaltnis zwischen Lehrer und integriertem Schiler (LaS)

Sieben Lehrer der allgemeinen Schule sprachen von einem positiven Verhaltnis zu

ihren Schilern:

,ES war ein sehr angenehmes Verhéltnis, sie war immer sehr fréhlich,
ausgesprochen fréhlich, bewegt und munter” (LaS 2, S. 1 39 ff.).

LAber grundsétzlich habe ich schon das Gefiihl gehabt, dass ich mit ihr
persénlich oder sie mit mir ganz gut zurechtgekommen ist“ (LaS 3, S. 3,
102 ff.).

»Ja, dazu muss ich sagen, dass die ersten Wochen und Monate eigentlich
sehr positiv waren, das Kind hatte ein sehr gutes Verhéltnis zu mir” (LaS 4,
S. 1, 5ff).

Zwei Lehrer berichteten von einem negativen Verhaltnis:

~Mhm, mein persénlicher Kontakt wurde zunehmend schlechter, aufgrund
der Tatsache, dass sie zu ihrer Schwerhdrigkeit nicht stand [...], zum
anderen hat sie sich den Anforderungen entzogen, indem sie sehr héufig
krank war [...], es fiihrt dann schon zu einem sehr starken Spannungs-
verhéltnis zwischen uns beiden” (LaS, S. 1, 6 ff.).

Diskussion
Erstaunlicherweise sprechen mehr Lehrer der allgemeinen Schule von einem posi-
tiven Verhaltnis zwischen ihnen und ihren Schiler als diese selbst oder ihre Eltern.

Auch hier unterscheidet sich die Wahrnehmung der Schiler und der Eltern von der
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der Lehrer der allgemeinen Schule. Die Lehrer, die von einem schlechten Ver-
haltnis sprechen, tun dies aus anderem Anlass als ihre integrierten Schuler: Sie
machen ihnen aus unterschiedlichen Grinden Vorwirfe, sei es, dass das Kind
nicht zu seiner Horschadigung steht oder haufig erkrankt.

Wenn man in diesem Zusammenhang die Auswertung der Eltern in Betracht zieht,
die zum Teil eingeraumt haben, dass ihr Kind nicht das notige Selbstbewusstsein
fur eine gemeinsame Beschulung hat, so ist an dieser Stelle vorstellbar, dass der
horgeschadigte Schiler nicht darauf aufmerksam gemacht hat, dass er sich nicht
wohl fuhlt. Im Gegenteil scheint es sogar manchmal der Fall zu sein, dass der
hérgeschadigte Schiler alles tut, um einen etwaigen Belastungszustand zu ver-
bergen (siehe Punkt 5.3 und 7.1.4.3), aber gleichzeitig dem Lehrer Vorwurfe
macht, die Situation nicht zu erkennen. Somit hat der Lehrer selbstverstandlich oft
falschlicherweise den Eindruck, dass sich der hérgeschadigte Schuler wohl flhlt
und sein Verhaltnis zu ihm unbelastet ist.

Als moglichen Grund kann man sich vorstellen, dass der hérgeschadigte Schuler
innerhalb der Klassengemeinschaft, in der er ohnehin schon durch das Tragen der
Horgerate etc. eine gewisse Sonderstellung einnimmt, nun nicht noch weiter
auffallen mochte.

Um diesem Missstand vorzubeugen, konnte das Thema ,Horschadigung® in der
Klasse thematisiert werden. Es ist dabei winschenswert, dass dies in sensibler Art
und Weise geschieht. In einer vertrauensvollen Atmosphare ist es vorstellbar,
dass das horgeschadigte Kind den Mut fasst, auf mdgliche personliche Probleme
hinzuweisen.

Das Verhaltnis zwischen Lehrer und dem integrierten Schiler hat aber — nach
den Aussagen der Lehrer der allgemeinen Schule zu schlieBen — in den meisten
Fallen nicht zu einem Schulwechsel an das Férderzentrum gefihrt. Lediglich in
einem Fall, wo die Spannungen zwischen horgeschadigtem Kind und dem Lehrer
der allgemeinen Schule so stark waren, dass der Lehrer des MSD hinzugezogen
wurde, kann davon ausgegangen werden, dass dies den Anstol3 flr einen
Schulwechsel gegeben hat. Als Hauptgrund kann er jedoch nicht angesehen

werden.
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7.3.3.5 Schulische Leistungen

Schulische Leistung -
Aufteilung der Nennungen

O schlechte Leistung
M mittlere Leistung
Ogute Leistung

Abb. 39: Schulische Leistungen der integrierten Schiler (LaS)

Da acht Lehrer der allgemeinen Schule schlechte schulische Leistungen fest-
gestellt hatten, soll die Begrindung dieser im Folgenden dargestellt werden. Ein

Lehrer konstatierte die Verschlechterung der schulischen Leistungen:

LLeistungsmélig kam er Anfang der dritten noch relativ mit, mit der Zeit ist
seine Leistung aber immer schlechter geworden, er hat offensichtlich
Arbeitsauftrdge nicht verstanden, nicht umsetzen kénnen” (LaS 5, S. 1, 11
ff.).

Ein anderer gab als Grunde die wachsenden Anforderungen ab der dritten

Jahrgangsstufe an:

,Mit Sicherheit lag das daran, dass sich das auch in der dritten Klasse dann
enorm verschlechterte, weil die Anforderungen dann sehr wuchsen und die
A. zumindest in Teilbereichen diesen Anforderungen nicht mehr gerecht
wurde® (LaS 4, S. 1, 17 ff.).

Manche Lehrer sahen die Verschlechterung der Schulnoten in den auffalligen

Personlichkeitsmerkmalen der Schuler selbst begrundet:

»Sle kam schulisch nicht so gut mit, ob die Ursache war, dass sie nicht so
gut hort, kénnte sein, dass es ein bisschen mitspielte, weil sie sozusagen
immer etwas zweigleisig fuhr, gerne sich mit den Nachbarn beschéftigte®
(LaS 2, S. 2, 57 ff.).
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LEr hatte natlrlich schulische Probleme, teils bedingt durch sicherlich das
schlechte Gehor. Aber teils eben durch sein Art. Er war halt so a kleines
Trdumerle g'wesen“ (LaS 6, S. 2, 43 ff.).

Diskussion

In den Aussagen der Lehrer der allgemeinen Schule bzgl. der schulischen
Leistungen wird deutlich, dass die Mehrzahl der Lehrer eine Verschlechterung
feststellt und zum Teil auch begrindet, aber nicht weiter nach Grinden dafur oder
nach Impulsen fur eine Verbesserung dieses Zustandes gesucht hatten. Vielmehr
scheint es so zu sein, dass sie diese Tatsache als ausweglosen Zustand
hinnehmen, gerade wenn als Grinde fur die Verschlechterung der Schulnoten
Personlichkeitseigenschaften der integrierten Schuler angenommen werden, die
man ohnehin nicht andern kann. Die Schiler selbst sehen als Grund fur die
Verschlechterung der schulischen Leistungen ein schlechtes Sprachverstehen an.
Es kann angenommen werden, dass die genannten Personlichkeitsmerkmale sich
nicht in dem Mal3e ausgepragt hatten, wenn die Lehrer der allgemeinen Schule fur
ein ausreichendes Sprachverstehen gesorgt hatten. Moglicherweise war das De-
monstrieren auffalliger Personlichkeitsmerkmale auf Seiten der Schiler ein
Hinweis auf den Missstand des schlechten Sprachverstehens, auf dessen
kausalen Zusammenhang die Lehrer der allgemeinen Schule selbstverstandlich
nicht ohne Hilfe schlielfen kdnnen. Es ist als Aufgabe des MSD anzusehen, die
Lehrer der allgemeinen Schule uUber alle moéglichen Grinde und Folgen einer
modglichen Verschlechterung der schulischen Leistungen der integrierten Schiler

aufzuklaren.

7.3.3.6 Auffallige Personlichkeitsmerkmale

Bei der Auswertung stellte sich heraus, dass nahezu alle Lehrer der allgemeinen
Schule bei ihren integrierten Schilern von auffalligen Personlichkeitsmerkmalen
sprachen. Hierbei handelte es sich in zwei Fallen von Personlichkeitsmerkmalen

mit positivem Ausmald und in zehn Fallen mit negativem Ausmall.
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Qualitat der Persdnlichkeitsmerkmale -
Aufteilung der Nennungen

N=12

O negatives Ausmal
M positives Ausmal}

Abb. 40: Qualitat der Personlichkeitsmerkmale der integrierten Schiiler (LaS)

Bei den Lehrern, die von positiven Persdnlichkeitsmerkmalen gesprochen hatten,
wurden insgesamt drei positive Nennungen bzgl. der Personlichkeit des horge-

schadigten Schulers getatigt:

Auffallige Personlichkeitsmerkmale - Aufteilung der
positiven Nennungen N=3

O leistungsorientiert
| stabil
O Motivation bzgl. Integration

Abb. 41: Positive Personlichkeitsmerkmale der integrierten Schiler (LaS)

»Sie war auch motiviert und sie hat sehr gut mitgemacht“ (LaS 9, S. 2, 146).

,Die macht ganz munter mit und bewegte sich eigentlich da in der Klasse
wie ein Fisch im Wasser“ (LaS 2, S. 1, 26 1.).

Die Lehrer der allgemeinen Schule nennen fur ihre integrierten Schiler eine hohe
Anzahl an negativen Personlichkeitsmerkmalen, die zum groRen Teil ihrer Mei-

nung nach unabhangig von der Horschadigung existieren und in derart ausge-
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pragtem Ausmal vorkommen, dass eine Beschulung fur diese Kinder an der all-

gemeinen Schule zwangsweise Probleme mit sich bringen muss.

Auffallige Persdnlichkeitsmerkmale -
Aufteilung der negativen Nennungen N=31

anhanglich
leistungsverweigernd
verschlossen

altklug

misstrauisch

nicht Stehen zur HS

Uberbehitet

schnell beleidigt

aggressiv

Nennungen

egozentrisch

leicht ablenkbar

arrogant
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nicht intelligent J

O Iy
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N
w
N
(@)}

Anzahl der Nennungen

Abb. 42: (LaS) Negative Persdnlichkeitsmerkmale der integrierten Schiler (LaS)

Eine Lehrerin betonte die Unabhangigkeit dieser negativen Eigenschaften von der
Horschadigung:

,ES hat auch was mit ihrem Selbstwertgefiihl zu tun. Also, ich will immer da
vorneweg sein. Und sie merkte schmerzlich, es klappt nicht. Und es hat mit
dieser Behinderung relativ wenig zu tun [...], es hat mehr mit ihrem Wesen
und ihrer Art zu tun” (LaS 4, S. 9, 331 ff.).

Funf Lehrer waren der Meinung, dass ihre integrierten Schuler nicht das notige
Maf an Intelligenz mitbringen, um dem Unterricht an der allgemeinen Schule in

ausreichendem Mal3e folgen zu kénnen:

»--- ISt er einfach von der Entwicklung her also bei den Kleinen gewesen.
Und auch von der geistigen Entwicklung her sicher nicht vorne dran“ (LaS
6, S. 4, 128 ff.).
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»--- die Merkféhigkeit [...] war keine durchschnittliche. Er hat Dinge, die im
Unterricht dran waren, die sind bei ihm dann wieder so vorbeigegangen*
(LaS 8, S. 4, 159 ff.).

Vier Lehrer gingen davon aus, dass der integrierte Schuler faul ist und aus diesem

Grund Schwierigkeiten in der Schule bekommen hat:

LAIso [...] es lagen die Noten schon bisserl mit an seiner Bequemlichkeit,
denn a weng bequem hat er mir schon den Eindruck gemacht, dass er ist“
(LaS 1, S. 7, 293 ff.).

»... also fir uns war die A. nicht hérgeschédigt. Die war einfach mit da.
Fréhlich, zufrieden, leider halt nicht so [...] emsig“ (LaS 2, S. 9, 358 1.).

Drei Lehrer gaben an, dass ihre integrierten Schuler Uber ein hohes Mal} an
Arroganz verfugen und dadurch Probleme in der Klassengemeinschaft entstehen.
Sie selbst flhlten sich von dieser arroganten Haltung zum Teil personlich ange-
griffen, zum gréleren Teil aber irritiert und zeigten Verstandnis flir die Reaktionen

der Mitschuler:

,Denn wenn jemand sich so mehr oder weniger selbstsicher hinstellt, ohne
es selber zu sein, dann hat man eigentlich auch nicht die Lust, stédndig zu
sagen: Hor zu, kann ich dir helfen?” (LaS 10, S. 9, 363 ff.).

»Sle war in meinen Augen so ein bisschen durch ihre Behinderung aber
irgendwo die Prinzessin, die doch sehr viele Vorteile genoss, weil man
immer wieder Riicksicht nahm, und die Kinder nahmen dann einfach keine
Riicksicht mehr” (LaS 4, S. 3, 83 ff.).

Wieder andere waren der Meinung, dass die integrierten Schuler sich aufgrund
ihres Charakters von ihnen und den anderen Mitschulern zurickgezogen haben
oder eine gegenteilige Reaktion gezeigt haben und sich ihnen und den

Mitschilern gegenuber aggressiv benommen haben:

»Er hat halt im Verhalten a bisschen anders sich schon benommen als die
anderen Kinder [...], er hat fiir sich alleine gespielt und hat sich da irgend-
welche Verhaltensweisen angewéhnt, sich irgendwo eingeigelt, und was ihn
halt a bisserl von den Mitschiilern unterschieden hat“ (LaS 11, S. 2, 67 ff.).

LAIso es hat angefangen die Auffélligkeiten, dass er an der Garderobe ge-
schubst hat oder andere Kinder auch geboxt hat oder so, wenn er keinen
Platz bekommen hat” (LaS 5, S. 1, 5 ff.).
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,Sie war sehr schnell beleidigt und fliichtete sich in so eine Schutzhaltung
eben, das habe ich nicht verstanden® (LaS 4, S. 1, 24 f.).

»Sle hat die anderen gern einmal auch gezwickt oder hat ihnen was weg-
genommen. Also sie hat sich die anderen ein klein wenig zum Feind
gemacht. Der Bayer sagt so schén mit Hinterfotzigkeit. Also war leicht
hinterfotzig” (LaS 4, S. 2, 59 ff.).

»--. da war er scho a richtiges Trdumerle, der so in seiner Welt g’lebt hat
und immer wieder weg war ganz einfach“ (LaS 6, S. 2, 46 ff.).

Diskussion

Es wird ersichtlich, dass die Lehrer der allgemeinen Schule viele Personlichkeits-
merkmale bei ihren integrierten Schilern festmachen, die ihrer Meinung nach zum
grol3en Teil fur einen Schulwechsel von der allgemeinen Schule an das Forder-
zentrum verantwortlich sind. Aus der personlichen Sichtweise der Lehrer sind
diese Charaktereigenschaften, die ihrer Meinung nach unabhangig von der Hor-
schadigung existieren, als Hauptgrinde fir den Schulwechsel anzusehen.
Inwieweit diese Personlichkeitsmerkmale mit der Horschadigung im ursprun-
glichen Sinne zusammenhangen, ist an dieser Stelle selbstverstandlich schwer
festzustellen. Es kann aber angenommen werden — wenn man die Auswertung der
Schuler selbst (siehe Punkt 7.1.4.3) in Betracht zieht — dass es zu dieser starken
Auspragung auffalliger Verhaltensweisen gekommen war, weil sie sich an der
allgemeinen Schule nicht wohl gefuhlt haben. Sie haben, wie die Eltern oft
erwahnen, nicht das Selbstbewusstsein, auf ihren personlichen Missstand hinzu-
weisen. So bleibt ihnen mdglicherweise nur der Weg, durch ihre Verhaltens-
weisen auf den herrschenden Missstand aufmerksam zu machen. Da dies bei den
Lehrern nicht auf groRes Verstandnis stiel3, sondern im Gegenteil die Spannung
zwischen den beiden Parteien noch erhohte, entwickelten die integrierten Schuler
infolgedessen psychosomatische Folgeerscheinungen, die aber in den Aussagen
der Lehrer Uberhaupt keine Rolle spielten.

Insgesamt scheinen sie aber andere Faktoren wie die Verschlechterung der
Schulnoten, ein belastetes Verhaltnis zu ihnen oder zu ihren Mitschilern sowie
eine schlechte psychisch-emotionale Befindlichkeit als Folge der auffalligen
Personlichkeitsmerkmale anzusehen.

Um diesen Kreisprozess zu unterbrechen, ware es notwendig, die Lehrer der

allgemeinen Schule Uber die grol’e Relevanz der emotionalen Befindlichkeit, also
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die Dimension der emotionalen Integration (siehe Punkt 2.2), aufzuklaren und
infolgedessen die Auffalligkeiten des integrierten Schuilers in Zusammenhang,
nicht unbedingt mit der Horschadigung, aber mit der eventuellen Sonderrolle des
integrierten Schilers, zu bringen. Auch die Lehrer des MSD sollten Uber etwaige
Prozesse informiert werden, um den Lehrern der allgemeinen Schule bereits

praventiv daruber Auskunft zu geben.

7.3.3.7 Gelingen der Integration

Die Lehrer der allgemeinen Schule wurden auch danach gefragt, unter welchen
Voraussetzungen eine gemeinsame Beschulung von hérenden und horgeschadig-
ten Schulern funktionieren kann. Es wurden zahlreiche Faktoren genannt, die ihrer

Meinung nach fur das Gelingen von schulischer Integration relevant sind:

Gelingen der schulischen Integration
intensiver Kontakt zu Kind
Beobachtung
padagogischer Freiraum
medizinische Abklarung
Sitzordnung
c erziehliche Aspekte
(5]
(@] HS nicht zu stark
c
> Auseinandersetzen mit Technik
c
cC Auseinandersetzen mit HS
()
s Motivation
Lehrersprache ‘ l
spezifische Ausbildung ‘ l
kleine Klassen ‘ ‘ l
Hilfe von MSD ‘ ‘ ‘ l
Zusammenarbeit l
[ I I I I I
Anzahl der Nennungen

Abb. 43: Relevante Punkte fiir Gelingen der Integration (LaS)

Far funf der zwolIf Lehrer ist die Zusammenarbeit mit allen an der Integration

beteiligten Personen fur einen erfolgreichen Verlauf ausschlaggebend:
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,Ja gut, aus der Erfahrung jetzt wiird ich natirlich sagen, man sollte mal mit
den Eltern das abkldren bzw. die Eltern auch wiederum mit den Fachleuten,
den Arzten, ob es fiir das Kind vorteilhaft wére, an ’ne andere Schule zu
gehen oder ob es eben sinnvoller ist, ihn an der Regelschule zu lassen”
(LaS 6, S. 8, 309 ff.).

Vier Lehrer winschten sich eine starke Unterstlitzung vom Lehrer des MSD, da
dieser ihnen wertvolle Hinweise geben konne. Die Aussagen hierbei waren unab-
hangig davon, ob die Lehrer der allgemeinen Schule Unterstitzung vom MSD

erhielten oder nicht:

LAber jemand vom Mobilen Sonderpéddagogischen Dienst [...], ja, wenn da
Jemand da gewesen wére [...], wér ich mit Sicherheit hellhériger g ' wesen.
Da [...] hétt ich die M. mit Sicherheit anders behandelt. Und ich hab die M.
vom ersten Tag als in Anfiihrungszeichen normales Kind behandelt* (LaS 3,
S. 8, 304 ff.).
Funf Lehrer gehen davon aus, dass es generell sehr schwierig ist, hdrgeschadigte
Schuler zu integrieren, weil die Rahmenbedingungen nicht auf eine gemeinsame

Beschulung von horenden und horgeschadigten Schulern ausgerichtet sind:

,Nicht vom sozialen, da seh ich keine Probleme, aber einfach von der Art
wie der Lernstoff angeboten wird, wie er vermittelt wird [...] und darauf ist
unser Schulsystem nicht ausgelegt, ich mein jetzt net, dass es unmdéglich
ist, das zu leisten, aber ich denk da missten sich viele Bedingungen sehr
dndern“ (LaS 5, S. 6, 212 ff.).

»... und ich denk aber nach wie vor, dass es sehr schwierig ist, Kinder mit
solchen Defiziten in unseren Regelklassen zu integrieren. Weil die Klassen
zu grol8 sind, weil auch die Regelschullehrer net ausgebildet sind in diesem
Bereich® (LaS 5, S. 3, 130 ff.).

Diskussion

In den Aussagen der Lehrer wird deutlich, dass sie sich weder vom Schulsystem
noch von den Lehrern des MSD ausreichend unterstutzt sehen. Aus der Forde-
rung nach Kooperation konnte der Vorwurf sprechen, dass dies nicht den Status
quo darstellt. An dieser Stelle wird deutlich, dass es Aufgabe des MSD ware, fur
diese Art der Zusammenarbeit zu sorgen.

Es erscheint im Zusammenhang mit den heutigen Integrationsforderungen bedeut-
sam zu erwahnen, dass alle befragten integrierten Schuler in Klassen waren, in

denen sich mehr als zwanzig Schiler befanden. Fur eine erfolgreiche Integration
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aber, gerade bei hérgeschadigten Schilern, stellt eine ruhige Lernatmosphare
(siehe Punkt 3.1) einen ausschlaggebenden Faktor dar. Insofern scheint die
Forderung der Lehrer der allgemeinen Schule nach Klassen mit einer geringeren
Klassenstarke besonders wichtig.

Manche Lehrer bedauern auch, keine hérgeschadigtenspezifische Ausbildung zu
haben. Moglicherweise konnte man bereits im Studium des Lehramtes an der
allgemeinen Schule Inhalte aller Behinderungsarten einflielen lassen. Eine fla-
chendeckende, regelmalige und effiziente Versorgung des MSD konnte mdgli-
cherweise aber ausreichend sein, um die Lehrer Uber die nétigen Wissensdefizite
aufzuklaren und diese dazu anzuhalten, in ihrem Unterricht auf die Bedulrfnisse
des horgeschadigten Kindes einzugehen.

Nur jeweils einem Lehrer ist es bewusst, dass es fur einen erfolgreichen Verlauf
einer Integration wichtig ist, sich sowohl mit der Hérschadigung als auch mit den
technischen Geraten, wie den Hoérgeraten und der Mikroportanlage, auseinander
zu setzen. Weitere Einmalnennungen wie Beobachtung, intensiver Kontakt zum
Kind etc., die in diesem Zusammenhang ihre absolute Relevanz besitzen, kdnnten
darauf hinweisen, dass die anderen befragten Lehrer der allgemeinen Schule auf
diese Punkte nicht aufmerksam gemacht worden sind, da sie nicht erwahnt
werden. Die tragende Rolle der Lehrer des MSD im Rahmen einer erfolgreichen
Kooperation (siehe Punkt 3.3.2) fur die Integration wird an dieser Stelle beson-

ders ersichtlich.

7.3.3.8 Beurteilung des Schulwechsels im Rickblick

Von den zwolf befragten Lehrern halten neun die Entscheidung des Wechsels flr
positiv, ein Lehrer halt es fur eine mittelmaRige Losung, ein Lehrer bedauert den
Schulwechsel, da seiner Ansicht nach die Integration seines hdrgeschadigten
Schulers unter besseren Rahmenbedingungen erfolgreich verlaufen ware. Ein

Lehrer hat seine Meinung diesbezlglich nicht geaul3ert.
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Beurteilung des Schulwechsels im Rickblick

N=12

O positiv

| neutral

O negativ

[ keine Nennung

Abb. 44: Beurteilung des Schulwechsels im Rickblick (LaS)

Eine Lehrerin hob den Schritt des Schulwechsels als einzig wahren hervor und ist
der Meinung, dass man diese Entscheidung bereits zu einem friheren Zeitpunkt

hatte treffen sollen:

LAIso ich denk, dass des ein Schritt ist, den man nur begriiBen kann und wo
ma sagen kann und des war des einzig Richtige und hétt schon viel eher
g 'hért. Hatt dem D. viel erspart” (LaS 1, S. 10, 408 ff.).

Einige Lehrer konnten ihre Aussagen bzgl. einer positiven Wertung des Schul-

wechsels begrunden:

LAIso, ich fand des fiir sie jetzt ne sehr gute Gelegenheit [...], eine adaquate
Férderung zu erhalten fir die weitere Hauptschulzeit, vor allem eine in
einem Schonraum, wo sie nicht dieser rauen Luft ausgesetzt ist, die doch
manchmal in den Hauptschulen herrscht (LaS 2, S.7, 285 ff.).

LJetzt im konkreten Fall M. ist des Ganze als positiv zu beurteilen, weil mir
wahrscheinlich nie die Augen aufgegangen wéren, dass sie sich nicht wohl
fuhlt“ (LaS 3, S. 8, 350 ff.).

LAIso ich beurteil des als einzig richtige Lésung, aber nur deshalb, weil ich
von zwei Seiten des gesehen hab. Erstens die Erzéhlungen der Mutter, die
mir immer wieder versichert, wenn ich sie treff, wie gut es ihm heute geht
wie schlecht es ihm vorher ging. Die Verzweiflung der Eltern vorher und
auch das Gliick jetzt“ (LaS 5, S. 9, 8 ff.).

7.3.4 Zusammenfassung
FUr die Lehrer der allgemeinen Schule liegen die Hauptursachen fur einen
Schulwechsel der integrierten Schuler von der allgemeinen Schule an das Foérder-

zentrum in den Schilern selbst begrindet. Sie gehen davon aus, dass auffallige
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Personlichkeitsmerkmale wie mangelnde Intelligenz, Fleild oder auch eine Art von
Arroganz etc., die sie aber unabhangig von der Horschadigung sehen, zunachst
fur Probleme verantwortlich sind, in dessen Folge sich die schulischen Leistungen
derart verschlechtern, dass aus ihrer Sichtweise eine weitere Beschulung an
dieser Schulart fur die Betroffenen sehr erschwert wird.

Eine unterschiedliche Wahrnehmung derselben Situation durch die unterschied-
lichen Gruppen kann festgehalten werden. Dies kann moglicherweise Gefahren

mit sich bringen, was bereits an anderer Stelle festgehalten wurde:

,GroBe Diskrepanzen zwischen den befragten Lehrern und der Hérge-
schédigten selbst beziglich der Bewertung der sozialen Integration deuten
allerdings darauf hin, dass in diesem Bereich schwerwiegende Probleme
leicht (ibersehen werden® (Vaeth-Bddecker 1999, S. 194).
Ebenso wie bei den Schulern selbst und deren Eltern kann ein Kreisprozess fur
die Argumentationsweise der Lehrer der allgemeinen Schule fiur den Schulwechsel
angesehen werden. In den Aussagen der Lehrer besteht der Hauptunterschied zu
denen der Schuler und deren Eltern darin, dass sie andere zentrale Faktoren,
namlich die genannten Personlichkeitsmerkmale, als Hauptgrinde fur den Schul-
wechsel ansehen. Bei den Schilern handelte es sich hierbei um den Faktor
schlechtes Sprachverstehen, bei den Eltern um die psychosomatischen Erkran-
kungen ihres Kindes. Somit stehen als zentrale Erklarungsansatze fur den
Schulwechsel der integrierten Schuler unterschiedliche Ursachen im Mittelpunkt.
In mdglichen Impulsen flr Wissenschaft und Praxis (siehe Punkt 9.3) soll versucht
werden, diesen Faktoren Rechnung zu tragen. Es stellt sich aber dennoch die
Frage, ob es fur diese Schuler unter diesen Voraussetzungen wirklich eine erfolg-
reiche Integration hatte geben kdnnen.
In der folgenden Abbildung soll versucht werden, die Grinde, die fur die Lehrer
der allgemeinen Schule fir einen Schulwechsel verantwortlich waren, zusammen-

zufassen.
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Abb. 45: Multikausales Erklarungsmodell zum Schulwechsel aus der Sicht der Lehrer der allge-
meinen Schule (LaS)

7.4 Interviews mit den Lehrern des Forderzentrums

Bei den Lehrern des Forderzentrums handelt es sich ausschlie3lich um die Lehrer,
die den horgeschadigten Schuler nach dem Schulwechsel dort unterrichtet hatten.
Nur sie kdnnen genaue Aussagen machen, in welchem Zustand sie den hoérge-
schadigten Schuler dort erlebt haben. Auch fir sie werden Interviewleitfaden,

Kategoriensysteme und Ergebnisse dargestellt.

7.4.1 Interviewleitfaden fur Lehrer

Folgende Interviewleitfaden sollen erneut die Hauptfrage, d.h. die Grinde fir den
Schulwechsel, hier aus der Sicht des Lehrers des Forderzentrums, klaren. Sie
enthalten dartber hinaus auch Fragen zur Befindlichkeit der betreffenden Schiler
am Forderzentrum. Auf diese Weise werden die konkrete Situation am
Forderzentrum und mogliche Unterschiede zur Situation an der allgemeinen

Schule ersichtlich.
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7.4.1.1 Haupt- und Detaillierungsfragen
Die Haupt- und Detaillierungsfragen beziehen sich hier hauptsachlich auf die

personliche Einschatzung des jeweiligen Lehrers zum Schulwechsel.

Hauptfragen:

e \Welche Ursachen und Motive sehen sie fur den Schulwechsel?
e \Wie beurteilen sie Vor- und Nachteile des Schulwechsels?
e Wie ist die momentane Situation fur den horgeschadigten Schuler?

Detaillierungsfragen:

Warum hat der betreffende Schiiler an das Férderzentrum gewechselt?

Wie ist ihre personliche Einschatzung in Bezug auf den Schulwechsel?

Wie war ihr Kontakt zu Lehrer und Direktor der allgemeinen Schule?

Wie war der Zustand (emotional/psychisch/korperlich) des hdrgescha-

digten Schiilers, als er in ihre Klasse kam?

e Welchen Eindruck hatten Sie vom Zustand der Eltern des hérgeschadigten
Schulers?

e Wie ging es dem Schiler, als er in ihre Klasse gekommen war?

e Wie ging es dem horgeschadigten Schuler, nachdem er sich eingewdhnt
hatte?

e Wie war das Verhaltnis zwischen dem horgeschadigten Schuler und seinen
Mitschulern?

e Wie beurteilen sie die Entscheidung des Schulwechsels im Rickblick?

7.4.1.2 Erfahrungen mit dem Interviewleitfaden

Beim Fuhren der Interviews wurde die Erfahrung gemacht, dass sich die Lehrer
des Forderzentrums zum grofRen Teil gut an das Ereignis des Schulwechsels
erinnern konnten. Manche Lehrer wirkten irritiert Uber das Bemuhen der For-
scherin, die psychisch-emotionale Befindlichkeit des horgeschadigten Schulers am
Forderzentrum im Gegensatz zur allgemeinen Schule zu ergrinden. Nahezu alle
Lehrer vermittelten den Eindruck, dass es selbstverstandlich ist, dass es dem
betreffenden Schiler am Fdérderzentrum gut geht, da hérgeschadigtenspezifische

MalRnahmen ergriffen wurden.

7.4.2 Erstellung des Kategoriensystems
Bei der Erstellung des vorlaufigen Kategoriensystems richtete man sich wieder

nach den gestellten Fragen des Interviewleitfadens. Der Schwerpunkt liegt dem-
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entsprechend auch auf dem subjektiven Befinden der Schuler am Férderzentrum

und dem diesbezuglichen Vergleich zu der allgemeinen Schule.

7.4.2.1 Vorlaufiges Kategoriensystem

Das vorlaufige Kategoriensystem enthalt 14 Kategorien, die zum groften Teil
wiederum in ,positiv¢, ,neutral® und ,negativ unterteilt wurden. Einige Fragen
decken sich exakt mit den Fragen der anderen Gruppen (Schuler, Eltern oder
Lehrer der allgemeinen Schule) mit dem Ziel, Unterschiede bzw. Gemeinsam-
keiten der bereits getroffenen Aussagen herauszuarbeiten. Die meisten Fragen
beziehen sich auf die Zeit am Foérderzentrum, da davon ausgegangen werden
kann, dass die Lehrer der Forderzentren hierzu die aussagekraftigsten Aussagen

machen konnen.

Nr. | Kategorie Beschreibung

1 Subjektives  Befinden | 1.1 vor dem Wechsel a) positiv
as® b) neutral

des Schiilers -
c) negativ

1.2 wahrend des a) positiv
b) neutral

Wechsels i
Cc) negativ

1.2 nach dem a) positiv
Wechsel FZ b) neutral
C) negativ

2 | Situation aS a) positiv
b) neutral
C) negativ

3 | Situation FZ a) positiv
b) neutral
C) negativ

4 | Verhaltnis Schuler- Mitschiler FZ a) positiv
b) neutral
c) negativ

5 Sprachverstehen FZ a) positiv
b) neutral
Cc) negativ

6 Schulische Leistung FZ a) positiv
b) neutral
Cc) negativ

7 Verhaltnis Schiler-Lehrer FZ a) positiv
b) neutral
C) negativ

8 | Subjektives Befinden der Eltern FZ a) positiv
b) neutral
C) negativ

9 | Verhaltnis Eltern-Lehrer FZ a) positiv
b) neutral
c) negativ

% Alle Abkiirzungen des Kategoriensystems befinden sich direkt anschlieRend in einem Abkiir-
zungsregister.
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10 |Kontakt Lehrer FZ-Lehrer aS a) positiv
b) neutral
c) negativ

11 | Person, die den Wechsel primar gewiinscht hat a) Schiler
b) Eltern

c) LehreraS
d) Lehrer MSD

12 | Entscheidung (des Lehrers FZ) im Rickblick a) positiv
b) neutral

C) negativ

13 | Beurteilung der aS a) positiv
(durch die Eltern, des Schilers) b) neutra_\I

C) negativ

14 | Beurteilung der FZ a) positiv
(durch die Eltern, des Schiilers) b) neutrgl

C) negativ

Tab.14: Vorlaufiges Kategoriensystem fiir die Interviews mit den Lehrern des Forderzentrums
(LFZ)

Abkirzungen:
aS: allgemeine Schule

FZ: Forderzentrum

MSD: Mobiler Sonderpadagogischer Dienst

7.4.2.2 Glltiges Kategoriensystem

Das gultige Kategoriensystem verkurzt sich auf zwolf Kategorien mit den
bekannten Beschreibungen. Es stellte sich heraus, dass die Unterkategorie 1.2
.,wahrend des Wechsels“ unterteilt werden konnte in die Zeit zu Beginn am

Forderzentrum und nach einiger Zeit am Forderzentrum.

Nr. | Kategorie Beschreibung

1 Subjektives  Befinden | 1.1 vor dem Wechsel a) positiv
in aS% b) neutral

des Schiilers .
C) negativ

1.2 zu Beginn des a) positiv

Wechsels in FZ b) neutra'l
C) negativ

1.3 nach einiger Zeit a) positiv
in FZ b) neutral
c) negativ

2 | Situation des hg Schiilers aS a) positiv
b) neutral
c) negativ

3 Erwartung der Eltern/ des hg Schilers FZ a) positiv
b) neutral
Cc) negativ

4 Situation des hg Schilers FZ a) positiv
b) neutral

% Alle Abkiirzungen des Kategoriensystems befinden sich direkt anschlieRend in einem Abkiir-
zungsregister.
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c) negativ

5 | Verhaltnis Schuler- Mitschiiler aS a) positiv
b) neutral
c) negativ

6 | Schulische Leistung aS a) positiv
b) neutral
Cc) negativ

7 Schulische Leistung FZ a) positiv
b) neutral
C) negativ

8 Verhaltnis Schiler-Lehrer FZ a) positiv
b) neutral
C) negativ

9 Verhaltnis Eltern-Lehrer FZ a) positiv
b) neutral
c) negativ

10 | Beurteilung der Entscheidung des Schulwech- a) positiv
sels im Riickblick b) neutral
c) negativ

11 | Urteil aS a) positiv
b) neutral
Cc) negativ

12 | Urteil FZ a) positiv
b) neutral
Cc) negativ

Tab. 15: Glltiges Kategoriensystem fiir die Interviews mit den Lehrern des Forderzentrums (LFZ2)

Abkilrzungen:
aS: allgemeine Schule

FZ: Férderzentrum

aS: allgemeine Schule

hg: hdrgeschadigt

LaS: Lehrer der allgemeinen Schule

LFZ: Lehrer des Forderzentrums

7.4.3 Darstellung der Ergebnisse und Diskussion

Selbstverstandlich haben die Lehrer des Forderzentrums keinen genauen Einblick
in die Situation der Schuler an der allgemeinen Schule, dennoch kénnen sie
aufgrund der Schilderungen und der Verhaltensweisen der Schuler und Eltern
Aussagen hierzu treffen. Im Zusammenhang mit der Forschungsfrage ist es
allerdings interessant, inwieweit sie die Angaben der Schiler, Eltern und Lehrer
der allgemeinen Schule bestatigen kénnen.

Als besonders wertvoll konnen ihre Aussagen hinsichtlich der Situation am
Forderzentrum gewertet werden, da an dieser Stelle ersichtlich wird, ob der
Schulwechsel fur die hdrgeschadigten Schuler die richtige Entscheidung war und

sie im Sinne eines Blickes in die Zukunft Aussage darUber treffen kdnnen, ob fir
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die betreffenden Schiler das Foérderzentrum die adaquate Beschulungsart dar-

stellt.

7.4.3.1 Vergleichende Einschatzungen der Schulformen

Bei der Darstellung der Situation an den beiden Schulformen handelt es sich um
eine allgemeine Einschatzung der Lehrer des Forderzentrums im Vergleich all-
gemeine Schule - Forderzentrum.

Die Situation fur die betreffenden Schuler an der allgemeinen Schule wurde von
den Lehrern des Forderzentrums aus unterschiedlichen Grinden zumeist als
negativ dargestellt. Inre Aussagen beziehen sich hierbei zum grofden Teil auf die

Aussagen der Eltern oder der Schuler selbst:

Situation asS -
Aufteilung der negativen Nennungen

Uberforderung

Leidensdruck

Krankheiten

c
qéj Hausaufgabensituation ‘ 1]
g Integrationsarbeit ‘ )
8 Sprachverstehen ‘ I
Z Klassenstirke ‘ ‘ 7
Bullying ‘ ‘ )
Verhaltnis zu Mitschiilern )
0 1 2 3

Anzahl der Nennungen

Abb. 46: Situation an allgemeiner Schule (LFZ)*

Die Lehrer des Férderzentrums konnten die Aussagen der Schiler, deren Eltern
und der Lehrer der allgemeinen Schule teilweise bestatigen. Drei waren der Mei-
nung, dass das Verhaltnis zu den Mitschulern schwierig war und deswegen die
gesamte Situation an der allgemeinen Schule fur das betroffene Kind negativ be-

wertet wurde:

,ES wurde gesagt, dass er eben in seiner Klasse vieles nicht mitbekéme
aufgrund der Klassenstérke, dass er Schwierigkeiten im Umgang mit Mit-

| FZ steht hier wie im Folgenden fiir den jeweiligen Lehrer des Forderzentrums der gefiihrten
Lehrerinterviews.
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schiilern hétte und dass man glaubt, dass es vielleicht besser wére, wenn
er in einer neuen Umgebung, in einer kleineren Gruppe, sich zurechtfinden
kénnte“ (LFZ 1, S. 1, 24 ff.).

In folgendem Zitat schlagen sich das von den Schulern selbst so oft genannte
schlechte Sprachverstehen und deren negativen Auswirkungen fur diesen Schiler

nieder:

... ISt er in der Volksschule von den Schilern nicht ernst genommen
worden, ausgelacht worden aufgrund seiner Verhaltensweisen. Er hat oft
nicht passende Antworten zu den Themen gegeben und auf diese Weise ist
er halt von seinen Mitschiilern gehénselt worden* (LFZ 5, S. 1, 21 ff.).

Es wurde auch konkret von Bullying berichtet:

»-.. Sie hat dann halt auch erzéhlt, dass sie eben da gehénselt wurde und so
weiter und so fort. Und das ist ja auch verstéandlich mit so vielen Kindern in
einer Gruppe, die Lehrerin kann da nicht dauernd sich um alles kiimmern*
(LFZ 4, S. 2, 67 ff.).

Jeweils einmal gab es die Nennung, dass die Schuler an der allgemeinen Schule
erkrankten, dass es sich um einen grof3en Leidensdruck gehandelt hatte oder von
allgemeiner Uberforderung gesprochen werden kénnte, wie folgendes Beispiel

zeigt:

,und die Eltern waren wohl der Meinung, dass die A. in der Schule und
auch in der Klasse, in der sie vorher war, U(berfordert war. Sowohl psy-
chisch als auch leistungsméBig lberfordert” (LFZ 2, S. 1, 8 ff.).

Eine Lehrerin brachte einen interessanten Aspekt fiur die Grinde dieser Verhal-

tensweisen an:

.... und dass eben die L. nicht ihrem Begabungspotential gemald ihre
Leistungen dort zeigen oder einbringen konnte und sie da drunter gelitten
hat auch. Also ich denk fast, wenn Kinder schwécher begabt sind, dann
reagieren die oft nicht so psychisch so stark“ (LaS 12, S. 3, 82 ff.).

Diskussion
Die von den Lehrern der Forderschule genannten Umstande, die bei den

betreffenden Schulern zu einer schlechten Befindlichkeit an der allgemeinen Schu-
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le gefihrt haben, machen deutlich, dass sie von erheblichem Ausmall gewesen
sein mussen.

Besonders deutlich scheint den Lehrern des Forderzentrums das schlechte
Verhaltnis der betroffenen Schuler zu ihren Mitschulern, insbesondere Falle von
Bullying, in Erinnerung geblieben zu sein. Hierbei wird betont, dass die Schiler
sich nicht in diesem Umfeld, d.h. der allgemeinen Schule, in der Gruppe der
horenden Schuler, wohl gefuhlt hatten. Es scheint sich also auch nach Aussage
der Lehrer des Forderzentrums auf Seiten der hérgeschadigten Schuler ein Losen
von der Bezugsgruppe abzuzeichnen (siehe Punkt Exkurs Bezugsgruppeneffekt).
Auch bereits von den anderen Gruppen dargestellte Grinde, wie schlechtes
Sprachverstehen und problematische Hausaufgabensituation, werden genannt. In
den Aussagen der Lehrer des Forderzentrums verstarkt sich die Tatsache, dass
auch an der allgemeinen Schule zu wenig Integrationsarbeit flr die betreffenden
Schuler geleistet wurde, gleichzeitig aber wird betont, dass die Lehrer der
allgemeinen Schule dies gar nicht leisten konnten aufgrund der zahlreichen
anderen Aufgaben, die sie zu erfullen hatten.

In Einzelfallen haben die Lehrer des Forderzentrums auch von den zum grof3en
Teil psychosomatischen Krankheiten erfahren, unter denen die Schiler an der
allgemeinen Schule zu leiden hatten. Es wird ersichtlich, wie stark ausgepragt
diese sein mussen, da die ,Nachwehen“ noch nach langerer Zeit nach einem
Schulwechsel an das Forderzentrum fur diese Lehrer ersichtlich waren.

Die Lehrer des Forderzentrums nannten flir die betreffenden Schiler im Vergleich

zur allgemeinen Schule folgende Vorteile am Foérderzentrum:

Situation FZ -
Aufteilung der positiven Nennungen N=9

1 Okleine Klassen
E soziale Integration
O Sprechen lber

Behinderung
Okeine Ubermiidung

Abb. 47: Situation am Férderzentrum (LFZ)
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Drei Lehrer betonten, dass fur die betreffenden Schiiler eine kleine Klasse wichtig
sei, um sich entsprechend entfalten zu konnen, da dort im Vergleich zu Klassen

an der allgemeinen Schule ein geringerer Gerauschpegel herrscht:

Also, die Vorteile fiir ihn, dass er eine ruhige Umgebung hat, in der er seine
eigenen Stérken a) ausleben kann, die werden auch dort anerkannt und
seine Schwéchen ihm nicht zum Vorwurf gemacht werden, und zwar wieder
Jetzt speziell in diesem Klassenverband® (LFZ 6, S. 3, 118 ff.).

LAIso, die L. braucht eben dieses ruhige Umfeld dann [...], muss man eben
sagen, solang diese &h Bedingungen vorherrschen, kann man eben diese
Kinder nicht in den Verband integrieren mit drei8ig anderen® (LFZ 12, S. 20,
834 ff.).
In kleinen Klassen ist nach Meinung der meisten Lehrer des Forderzentrums eine
bessere soziale Integration flr die betreffenden Schiler moglich, da es einer
geringen Anzahl von Schulern dort moglich ist, Uber ihre Horschadigung und

etwaige Folgen zu sprechen:

»... Dadurch, dass ma a ziemlich kleine Klassengemeinschaft sind mit zwolf
Schiilern, ham wir dieses Problem aufgegriffen. Also, wenn irgendwas is,
was in der Klasse falsch lauft, dann kann man bei zwdlf Schiilern sagen®
(LFZ 2, S. 4, 142 ff.).

Auch in Bezug auf das Verhaltnis zu anderen Mitschulern wirkt sich eine Klasse

mit weniger Schulern positiv aus:

,Nun, weil eben auch der Kreis der Klasse recht klein ist und bei unseren
Schiilern, also jedenfalls diese Klasse, in die er kam, verschiedene Klassen
auch, eigentlich sehr positiv auf neue Schiiler zugehen® (LFZ 5, S. 2, 82
ff.).

,Und dann, sag ma mal, hat's bestimmt ein halbes Jahr gedauert, aber
danach war die A. eigentlich gut positioniert in der Klasse, hat Freundschaft
geschlossen mit diesem einen Méadchen“ (LFZ 2, S. 5, 171 ff.).
Diskussion
Es wird ersichtlich, dass die Faktoren ,kleine Klasse“ und ,gutes Verhaltnis zu den
Mitschulern® fur die Lehrer des Forderzentrums in sehr engem Zusammenhang
stehen. Fir sie sind kleine Klassen auch quasi die Bedingung, dass hdrge-
schadigtenspezifische Forderung mit den entsprechenden didaktischen Spezifika

wie beispielsweise Rhythmisierung des Unterrichts, Visualisierung (siehe Punkt
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3.1) o.A. stattfinden kann. In diesem Rahmen kénnen auch Themen, die mit der
Auseinandersetzung der Horschadigung im Zusammenhang stehen, angespro-
chen werden.

Die Aussagen der Lehrer des Forderzentrums koénnten auch dahingehend
interpretiert werden, dass fur die betreffenden Schiler genau die genannten
Punkte wichtig sind und fur sie speziell am Forderzentrum eingehalten werden
sollten, denn selbstverstandlich ergreifen die Lehrer des Forderzentrums noch
viele weitere Mallnhahmen im Rahmen eines horgeschadigtenspezifischen Unter-
richts.

Inwieweit die von den Lehrern des Foérderzentrums genannte Situation am
Forderzentrum mit den Erwartungen der Eltern Ubereinstimmt, soll nachfolgend

geklart werden.

7.4.3.2 Erwartungen der Schuler und Eltern an das Férderzentrum

Anhand der Interviews mit den Lehrern des Forderzentrums konnten die
Erwartungen der Eltern an das Forderzentrum eruiert werden, da vor einem
anstehenden Schulwechsel entsprechende Gesprache zwischen den Eltern und
den Lehrern des Forderzentrums stattgefunden hatten.

Die Lehrer des Férderzentrums gaben an, dass den Eltern fur ihre Kinder kleine
Klassen wichtig sind und sie eine adaquate Forderung im Sinne einer horgescha-
digtenspezifischen Forderung erhalten, bei der es ihnen mdglich ist, ihre Schul-
noten zu verbessern. Eine Mutter betonte hierbei, dass sie sich an der neuen
Schulform auch einen besseren Umgang ihres Kindes mit dessen Mitschilern
erhofft.
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Erwartungen an FZ - Aufteilung der Nennungen

N=9

Okleine Klassen

M Verbesserung der
Schulnoten

Oadaquate Férderung

Obesserer Umgang mit
Mitschilern

Abb. 48: Erwartungen der Schiler und Eltern an das Forderzentrum (LFZ)

»... dass der D. in dieser kleinen Gruppe besser integriert werden kdnnte
und deshalb auch bessere Leistungen erzielen kénnte® (LFZ 1, S.1, 18 1.).

,Nachdem die Eltern des erfahren ham, ham sie sich wohl auch vor dem
Hintergrund der Probleme, die die A. hatte, dazu entschlossen, sie hier an
der Schule unterzubringen, weil sie sich einfach a bessere Fdérderung flir
sie versprochen ham*“ (LFZ 2, S. 1, 16 ff.).

»--- weil es hiel3, dann braucht er die kleine Klasse“ (LFZ 7, S. 1, 38 ff.).

,Und dass sich eben rausgestellt hat, sie braucht eben doch eine
schwerhérigenspezifische Betreuung“ (LFZ 9, S. 5, 176 ff.).

»,Ja, ich denke, das war der Hauptgrund, dass er gerne kommt und dass er
mitkommt mit seiner Leistungsféhigkeit” (LFZ 11, S. 6, 223 1.).

Diskussion

Man kann davon ausgehen, dass von den Eltern ein Zusammenhang von kleinen
Klassen und intensiverer horgeschadigtenspezifischer Forderung gesehen wird.
Verstandlicherweise ist einigen Eltern der Leistungsaspekt besonders wichtig. Sie
haben erfahren, dass sich ihre Kinder in den grof3en Klassen der allgemeinen
Schule aus den unterschiedlichsten Grunden nur schwer behaupten kdonnen, und
erhoffen sich von den kleineren Klassen eine Verbesserung der zuvor erbrachten
mangelnden schulischen Leistungen.

In diesem Zusammenhang ware es interessant, zu einem spateren Zeitpunkt noch
einmal nachzufragen, ob die erhofften Zustande auch eingetreten sind (siehe
Punkt 9.4).
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7.4.3.3 Subjektives Befinden der Schiler

Zum ,Subjektiven Befinden der Schuler” wurden so zahlreiche Nennungen von
den Lehrern des Forderzentrums getatigt, dass hierbei unterscheiden werden
konnte in ,subjektives Befinden der Schiler vor dem Schulwechsel®, also zur
Schulbesuchszeit an der allgemeinen Schule, ,subjektives Befinden der Schiler
kurz nach dem Schulwechsel®, also ganz zu Beginn am Forderzentrum und
,Subjektives Befinden einige Zeit nach dem Schulwechsel®, also nach einiger Zeit
am jeweils besuchten Forderzentrum. Fur die Zeit an der allgemeinen Schule

kénnen nahezu ausschliellich negative Nennungen festgehalten werden:

Subjektives Befinden der Schiler aS-
Aufteilung der negativen Nennungen N=14

Rolle in der Gruppe
Krankheit

GC) Motivation
(@) . .
c Hausaufgabensituation
-
= Sozialverhalten
o J
Schulunlust
Z |
Bullying | )
keine Nennung P
0 1 2 3 4 5

Anzahl der Nennungen

Abb. 49: Subjektives Befinden der integrierten Schiiler an der allgemeinen Schule (LFZ)

»... dass er sich in dem Klassenverband nicht wohl gefiihlt hat. Und zwar
absolut nicht wohl gefiihlt hat, das ist der eine Grund, und dass er daraufhin
auch keine Lust hatte und seine Leistungen schlecht geworden sind“ (LFZ
5, S. 1,41 ff).

LAn der Regelschule wurde er wohl auch unterdriickt von den anderen
Kindern, aber hier bliiht er total auf“ (LFZ 7, S. 6, 243 f.).

»Ja, er hat sich halt sehr schwer getan an der Regelschule. Also, auch oft
Frustrationserlebnisse gehabt und musst halt ganz viel mit der Mutter, glaub
ich, nacharbeiten“ (LFZ 8, S. 3, 100 ff.).
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,Dass sie in der W-Schule nimmer zurechtgekommen ist aufgrund der
groBBen Liicken, die sie durch ihre Krankheit hatte” (LFZ 10, S. 1, 11 ff.).

Diskussion

Ingesamt konnen bei den Lehrern der Forderzentren als Grunde fur das schlechte
subjektive Befinden der Schiler an der allgemeinen Schule das schlechte
Verhaltnis zu den Mitschilern, eine problematische Hausaufgabensituation, eine
allgemeine Verschlechterung der schulischen Leistungen und damit zusammen-
hangende mangelnde Motivation bzw. Frustrationserlebnisse bzw. auch daraus
resultierende Erkrankungen genannt werden (siehe Punkt 7.1.4.3).

Der von den Schilern genannte Hauptgrund flr alle daraus resultierenden
Missstande, namlich das schlechte Sprachverstehen, wurde von den befragten
Lehrern nicht genannt.

Die Lehrer machten selbstverstandlich bezlglich des subjektiven Befindens ihrer
Schuler zu Beginn am Forderzentrum detaillierte Angaben. Es gab hierbei sowohl
positive®® als auch negative Nennungen, wobei die negativen Nennungen in der
Uberzahl waren.

Nur ein Lehrer berichtete, dass der betreffenden Schiler von Beginn an selbst-

bewusst und frohlich in die neue Klasse kam:

LAIso, er hat von vornherein eigentlich das Gefiihl vermittelt, dass er sich ja
wohl fiihlt und dass er ja das mehr oder weniger selber fiir gut befindet,
dass er hier ist“ (LFZ 6, S. 1, 27 ff.).

% positive Nennungen werden in der folgenden Abbildung griin markiert.
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Subjektives Befinden der Schuler kurz nach Schulwechsel -
Aufteilung der Nennungen
N=26
Erleichterung
Offenheit
starkes Selbstbewusstsein
C  mangelndes Selbstbewusstsein
(8] !
o Aggression
c Schwache
>
[ Weinen
% Ablehnung
zZ Verunsicherung : )
Angst ‘ ‘ D
Schiichterneit ‘ ‘ ‘ J
Zurlckhaltung |5
0 1 2 3 4 5 6 7
Anzahl der Nennungen

Abb. 50: Subjektives Befinden der Schiler kurz nach Schulwechsel (LFZ)

Die ubrigen Lehrer aber konstatierten eher negative Befindlichkeiten der betref-
fenden Schiler, die sich laut Aussagen zahlreicher Lehrer des Forderzentrums in
grol3er Zuruckhaltung und Schichternheit etc. aulRerten, figten aber auch hinzu,

dass sie diese Haltung binnen kurzer Zeit ablegten:

,<Zundchst war der D. sehr zurlickhaltend [...], brachte fast keinen Ton
heraus, hat sich dann allméhlich akklimatisiert* (LFZ 1, S. 1, 32 ff.).

,Die A. war immer sehr ablehnend [...], auf gar keinen Fall zum aggressiven
Sinn ablehnend, sondern einfach unheimlich distanziert® (LFZ 2, S. 2, 77
ff.).

~LAm Anfang, wenn noch irgendwie so Missversténdnisse waren, da wurde
er mitunter aggressiv, das hat er aber dann im Laufe der Zeit abgelegt”
(LFZ 5, S. 1, 15 1f.).

Diskussion
Als Erklarung fur die positiven Nennungen kann ein starkes Selbstbewusstsein der
Schuler vermutet werden. Mdglicherweise haben diese Schiler sich bereits seit

langerer Zeit auf einen Neuanfang in einer neuen Umgebung unter anderen
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Bedingungen gefreut und haben dies ihren Lehrern mit starker Offenheit demon-
striert.

Bei den Schulern, deren subjektives Befinden zu Beginn der Schulbesuchszeit am
Forderzentrum nach eigenen Aussagen negativ war, wird vermutet, dass sie an
der allgemeinen Schule derart schlechte Erfahrungen mit ihren Mitschilern und
Klassenlehrern gemacht hatten, dass sie beflrchten, ahnliche Verhaltnisse am
Forderzentrum vorzufinden.

Erst nach einer langeren Phase der Eingewohnung stellten die Lehrer des
Forderzentrums bei den meisten der betroffenen Schiler durchweg positive
Befindlichkeiten fest:

Subjektives Befinden der Schuler FZ -
Aufteilung der positiven Nennungen N=26

Ausgeglichenheit
Wunsch zu bleiben

Personlichkeitsentwicklung

o
[@)) Offenheit
c
S Aufblihen )
c | | 3
c Wohlfithlen
%’ | | |
Freude | | ‘ )
Zuwachs an Selbstbewusstsein | ‘ ‘ ‘ ]
positive Integrationserlebnisse ]
1 1 1 1 1 1 1
0 1 2 3 4 5 6

Anzahl der Nennungen

Abb. 51: Subjektives Befinden der Schiler nach einiger Zeit am Forderzentrum (LFZ)

Fir zahlreiche Lehrer macht sich die Tatsache, dass sich die Schiler am Foérder-
zentrum wohl flhlen besonders an positiven ,Integrationserlebnissen®, also

hinsichtlich der sozialen bzw. emotionalen Integration (siehe Punkt 2.1), fest:

»aber innerhalb recht kurzer Zeit ist er in diesem Klassenverband aufgetaut
und wir hatten recht schnell eigentlich das Geflihl, dass er sich wohl fihlt“
(LFZ 5, S. 2, 69 ff.).
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LAIso nach meiner Einschétzung ging das beim B. insgesamt sehr schnell,
dass er sich, ja im Klassenverband und in der Schule, aufgehoben gefiihlt
hat“(LFZ 6, S. 2, 85 ff.).

»Ja, die wurde in der Klasse sehr nett aufgenommen [...], weil ihr entgegen
gekommen wurde, weil sie nicht ausgelacht wurde® (LFZ 9, S. 3, 110 ff.).
Funf der befragten Lehrer konnten bei ihren Schilern einen Zuwachs an Selbst-

bewusstsein verzeichnen:

»--. und hat, &hm, zumindest was die persénlichen Dinge angeht, viel mehr
Selbstbewusstsein wieder. Also sie traut sich, was zu sagen, sie traut sich,
den Mund aufzumachen” (LFZ 2, S. 5, 191 ff.).

LAIso er hat schon auch immer wieder so dann Selbstbewusstsein gezeigt®
(LFZ 8, S. 5, 171 ff.).

,Die Mutter hat dann gesagt, die L. wére ein ganz anderes Kind, schon
nach relativ kurzer Zeit hier. Sie ist aufgebliiht, sie hat wieder gelacht. Also
sie war nicht mehr so zuriickhaltend. Also sie war lebhafter” (LFZ 11, S. 2,
57 ff.).
Vier Lehrer sprachen auch davon, dass ihren Schilern Schule endlich wieder
Freude bereitet. Diese Freude resultiert dabei aus unterschiedlichen Grinden:
zum einen, weil die in der allgemeinen Schule vorherrschende Schulangst

abgebaut wurde:

,und die Mutter hat dann eben g’sacht, endlich keine Schulangst mehr, sie
geht jetzt gern zur Schule. Sie (bt jetzt gerne, was sie nicht kann, was also
vorher angeblich nicht mehr der Fall war“ (LFZ 9, S. 4, 150 ff.).

Zum anderen, weil endlich wieder gute schulische Leistungen erreicht werden

konnten:

LAIso, die war so gliicklich lber ihre plbtzlich erreichte Leistung® (LFZ 9, S.
2, 63 ff.).

Diskussion

Bei den genannten positiven Integrationserlebnissen kann in den meisten Fallen
von sog. gegluckter emotionaler Integration (siehe Punkt 2.1) ausgegangen wer-
den: Die Schuler fuhlen sich in der Klasse integriert, weil sie in ihrer Gruppe

akzeptiert werden. Aus den Aussagen der Lehrer des Forderzentrums kann also
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auch auf die Einstellung des sog. Bezugsgruppeneffekts (siehe Exkurs: Bezugs-
gruppeneffekt) geschlossen werden.

In der Folge der Einstellung des Bezugsgruppeneffektes sprechen die Lehrer des
Forderzentrums vom sog. ,Aufblihen bzw. nennen zahlreiche positive Befind-
lichkeiten ihrer Schiler wie Zuwachs von Selbstbewusstsein, Offenheit und
Freude etc.

Bei einem Schuler auRert sich das in dem starken Wunsch, an dieser Schule zu
bleiben. Diese Aussage konnte auch die Angst implizieren, einen nochmaligen
Schulwechsel vorzunehmen, da er sich moglicherweise an die negativen Erfah-
rungen an der allgemeinen Schule erinnert und diese nicht noch einmal erleben
mochte.

Ein Lehrer sprach sogar von einem hohen Mal} an Personlichkeitsentwicklung.
Selbstverstandlich kdnnen sich diese und die genannten positiven Befindlichkeiten
nur in einem Umfeld entwickeln, in dem flr horgeschadigte Schiler gunstigste
Bedingungen geschaffen werden.

Es wird an dieser Stelle wieder einmal deutlich, dass fur die betroffenen Schiler
eine adaquate, hdrgeschadigtenspezifische Foérderung unerlasslich war, damit

sich bei ihnen eine positive psychisch-emotionale Befindlichkeit einstellen kann.

7.4.3.4 Schulische Leistungen

Bei der Frage nach den schulischen Leistungen der betroffenen Schuler an der
allgemeinen Schule nannten sieben Lehrer die unzureichenden schulischen Lei-
stungen. Es wurden weder gute noch mittlere schulische Leistungen ihrer Schiler

fur die Zeit an der allgemeinen Schule genannt.

Aufteilung der Nennungen

oo~
TR

Anzahl der 4

Nennungen 3
2

14
0
gut mittel schlecht

schulische Leistung aS

Abb. 52: Schulische Leistungen an allgemeiner Schule (LFZ2)
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LAIso, sie kam wohl mit verhéltnismél3ig schlechten Leistungen hier in der
Schule an“ (LFZ 2, S. 6, 209 1.).

,Die Noten haben sich verschlechtert und das hat dann auf die Psyche
dann Einfluss genommen. In der Regelschule ist er in allen Fachern
schlechter geworden und deshalb ist er hierher gekommen®“ (LFZ 7, S. 1, 31
ff.).

»-.. aber vom Zeugnis her halt Schwierigkeiten, sie hatte besonders in Ma-
thematik Schwierigkeiten® (LFZ 4, S. 3, 100 f.).

»... die Mutter hat mich an diesem Tag, wo sie kam, informiert, dass die
Leistungen schlecht seien in der Grundschule® (LFZ 11, S. 5, 178 ff.).

Diskussion

Die AusschlieBlichkeit der Nennung der schlechten schulischen Leistungen kann
damit erklart werden, dass die ungentugenden Leistungen der Schiler oft das
einzige offensichtliche Kriterium fir das Vorricken in die nachsthdhere Klassen-
stufe darstellt und somit die Eltern veranlasst hat, erstmalig Gber einen mdglichen
Schulwechsel nachzudenken, der dann auch zum Teil aufgrund der schlechten
schulischen Leistungen erfolgt war.

FUr die schulischen Leistungen am Forderzentrum konnen die Lehrer differen-
ziertere Aussagen treffen, da sie selbst diese Noten vergeben. Hierbei sprechen
acht Lehrer von guten schulischen Leistungen und vier Lehrer von mittleren
schulischen Leistungen. Es werden keinerlei schlechte Leistungen erwahnt. In
Bezug auf die schulischen Leistungen im Vergleich von allgemeiner Schule und

Forderzentrum kann von einer Umkehrung der Verhaltnisse gesprochen werden.

Schulische Leistung FZ-Aufteilung der Nennungen
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Qualitat der Nennungen

Abb. 53: Schulische Leistungen am Foérderzentrum (LFZ)
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»-.. dass sie sich hier wohl fiihlt und dass es ihr schulisch besser geht“ (LFZ
3,S.3 87f.).

~Ja der D. ist ein durchschnittlicher Schiiler. Er hat keine Uberragenden
Leistungen gebracht, aber durchaus leicht lberdurchschnittliche Leistun-
gen“(LFZ 1,S. 2, 71f1).

,... dass er in dem kleineren Klassenverband besser verstehen konnte,
dass mehr Ruhe im Klassenverband war und dass daraufhin auch seine
Leistungen besser wurden“ (LFZ 5, S. 4, 144 ff.).

Diskussion

Es wird ersichtlich, dass die Lehrer des Férderzentrums die Verbesserung der
schulischen Leistungen im Zusammenhang mit anderen Faktoren wie dem Wohl-
befinden eines Schulers oder der ruhigen Atmosphare in einer Klasse mit wenigen
Schulern sehen.

In einem Fall erwahnt eine Lehrerin auch die schlechten schulischen Leistungen
ihres Schilers. Sie entstanden offensichtlich durch die grof3en Liicken, die an der
allgemeinen Schule entstanden waren und offensichtlich bis dato nicht ausge-
glichen werden konnten.

Dennoch entsteht anhand der Aussagen der Lehrer des Foérderzentrums der
Eindruck, dass diese Lucken am Forderzentrum ausgeglichen werden konnten, so
dass der Schuler danach wieder gute bis mittlere Leistungen erbringen wird,

wodurch ein Vorrucken in die nachste Klassenstufe gewahrleistet sein wird.

7.4.3.5 Beurteilung der Schulformen
Das Urteil der beiden Schulformen allgemeine Schule und Férderzentrum wurden
von den Lehrern des Forderzentrums ausschlielich im Hinblick auf den jeweiligen

Schuler getroffen.
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Urteil aS - Aufteilung der negativen Nennungen
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Abb. 54: Urteil allgemeine Schule (LFZ)

Dabei erwahnten vier Lehrer, dass sie die allgemeine Schule fur die etwaigen

Schuler als negativ beurteilen, da dort die Klassenstarke zu hoch ist:

»-.. Solange diese Bedingungen vorherrschen, kann man eben diese Kinder
nicht in den Verband integrieren mit anderen dreilig [...] teilweise sehr laut
und lebhaft. Dann kann ein hérgeschédigtes Kind nicht dieser Konzen-
tration oder diesem Druck standhalten® (LFZ 12, S. 21, 844 ff.).

Drei Lehrer gaben hierbei dem Schulsystem insgesamt die Schuld daran, dass
betreffende Schuler nicht erfolgreich an der allgemeinen Schule beschult werden

konnten:

,Die Regelschulen, ich sag’s nicht, die Lehrer schaffen’s nicht, sondern das
Schulsystem schafft’s ja einfach auch nicht, die Schiiler bei ihren grund-
sétzlichen Problemen 100-prozentig oder 50-prozentig zu unterstiitzen. Da
wird Unterricht gemacht und wer nicht aufpasst, fliegt durch das Raster
durch. Und geschweige denn, dass sie sich um irgendwelche persénlichen
Probleme kiimmern kénnen“ (LFZ 2, S. 16, 655 ff.).

Ein Lehrer sprach die Hausaufgabensituation an der allgemeinen Schule an:

,Was héufig auch ein Faktor ist, sind die vielen Hausaufgaben“ (LFZ 12, S.
21, 847).
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Diskussion

Einige Lehrer des Forderzentrums beurteilen die allgemeine Schule fur die
betreffenden Schuler als negativ, da die Klassenstarke zu hoch ist. Diese Aussa-
ge spiegelt sich in einigen anderen Aussagen bzgl. der Konsequenzen des
Ofteren wider. Hierbei geben die Lehrer des Férderzentrums nicht den einzelnen
Lehrern der allgemeinen Schule, sondern dem gesamten Schulsystem die Schuld.
Aus der Sicht der Lehrer des Forderzentrums kann dieser Unstand mit den
Folgeerscheinungen wie dem Nichtbeachten horgeschadigtenspezifischer Mal3-
nahmen als ein Hauptgrund flr den Schulwechsel der betroffenen Schuler ange-

sehen werden.

Die Lehrer des Foérderzentrums nannten folgende Umstande am betreffenden

Forderzentrum, die sie fur die Schuler als besonders positiv erachteten:

Urteil FZ - Aufteilung der positiven Nennungen
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Abb. 55: Urteil Forderzentrum (LFZ)

Im Hinblick auf die Situation am Forderzentrum beurteilten es sieben Lehrer als
besonders positiv, dass sie dort in Klassen mit weniger Schulern unterrichten

konnen:
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LAISo, ich meine schon, dass es fiir ihn ein Vorteil ist, vor allem eben, weil
er in einer kleinen Gruppe noch dazu eben mit behinderten Kinder
zusammen aufwéchst“ (LFZ, 1, S. 3, 1251.).
Wie bereits aus diesem Zitat ersichtlich wird, verbinden die Lehrer des Forder-
zentrums mit einem kleinen Klassenverband andere Faktoren, die fir die be-
treffenden Schuler besonders wichtig sind, wie ein angenehmes Schulklima oder
ein verbessertes Sprachverstehen und daraus resultierende verbesserte schuli-

sche Leistungen:

Es ist einfach das Klima, weil auch die Lehrer eben eine liberschaubare
Schiilerzahl haben*“ (LFZ 5, S. 3, 97 ff.).

»... dass er in der Klasse und von den Klassenkameraden ernst genommen
wurde, dass die Hénseleien aufgehért haben, dass er in dem kleinen
Klassenverband besser verstehen konnte, dass mehr Ruhe im Klassen-
verband war und dass daraufhin auch seine Leistungen besser wurden®
(LFZ 5, S. 4, 142 ff.).
Diskussion
Anhand der Aussagen der Lehrer des Forderzentrums wird deutlich, dass fur die
betroffenen Schuler Klassen mit einer geringen Anzahl von Mitschulern wichtig
sind, in denen eine ruhige Atmosphare herrscht und auch individuelle horge-
schadigtenspezifische Forderung stattfinden kann. Die betroffenen Schuler brau-
chen den Schonraum am Forderzentrum, um ihre Starken frei entfalten zu konnen.
Davon werden hier die Verbesserung der schulischen Leistungen oder Starkung
des Selbstbewusstseins und viele andere genannt.
Man kann davon ausgehen, dass die Lehrer des Forderzentrums bereits Uber ein
gewisses Mal} an Erfahrung verfigen, um die spezielle Situation der betroffenen
Schuler sowohl an der allgemeinen Schule als auch am Foérderzentrum ein-
schatzen zu konnen. Die Aussagen diesbezlglich enthalten insgesamt ahnliche

Inhalte wie die der Schiiler und der Eltern.

7.4.4 Zusammenfassung

Es wird deutlich, dass sich die Aussagen der Lehrer der Forderzentren zum Tell
mit denen der Schuler und deren Eltern decken: Sie sehen als Grunde fur den
Schulwechsel auch eine Gefahr des Bullyings bei hérgeschadigten Schilern,

insbesondere durch die hohe Klassenstarke an allgemeinen Schulen. Wie die
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Eltern sehen sie die oft massive Verschlechterung der schulischen Leistungen der
betroffenen Schuler als einen Hauptgrund fur den Schulwechsel an.

Dartber hinaus sind sie der Meinung, dass das Schulsystem, wie es an sich
derzeit in Bayern vorherrscht, nicht geeignet fur die schulische Integration hérge-
schadigter Schiler ist. Dazu gehoért unter anderem die mangelnde sonderpada-

gogische Ausbildung der Studierenden fur das Lehramt an allgemeinen Schulen.

Verschlech-
terung der
schulischen
Leistungen

schlechtes
Verhéltnis zu
Mitschiilern

zu grofie
Klassen

mangelnde
Ausbildung der
Lehrer der
allgemeinen
Schule

Abb. 56: Multikausales Erklarungsmodell zu den Griinden des Schulwechsels aus der Sicht der
Lehrer des Forderzentrums (LFZ)
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8. Fallbeispiele

Im Gegensatz zur bisherigen Auswertung, also der Auswertung aller einzelnen
Gruppen, d.h. Schiler, Eltern, Lehrer der allgemeinen Schule und Lehrer des For-
derzentrums, folgt eine Auswertung, bei der im Folgenden zwei Fallbeispiele aus
allen Gruppen fur eine erweiterte Sichtweise herangezogen werden. Denn um die
Aussagen der einzelnen Gruppen (Schuler, Eltern, Lehrer der allgemeinen Schule,
Lehrer des Forderzentrums) miteinander in Beziehung zu setzen, ist es notwendig,
die Aussagen nicht nur nacheinander darzustellen, sondern auch untereinander zu
vernetzen. Hierflr wurden jeweils zwei Schuler und deren Eltern, deren Lehrer der
allgemeinen Schule und deren Lehrer des Forderzentrums ausgewanhlt. Diese
beiden Einzelfalle werden als Fallbeispiele bezeichnet.

Der besondere Vorteil an diesem Verfahren liegt darin, auf Zusammenhange
hinweisen zu konnen, die in der bisherigen Auswertung vollstandig unbemerkt
geblieben sind. Zudem kann in der Folge auf spezifische Handlungsimpulse hinge-
wiesen werden.

Kriterium fur die Auswahl der beiden Fallbeispiele stellt die Auffalligkeit der
Aussagen dar. Als auffallig kann hier eine gewisse Art an Ubereinstimmung, aber
genauso Widerspruchlichkeit zu anderen Personen gesehen werden. Dabei
werden die Widerspruchlichkeiten der Aussagen als besonders interessant
angesehen, da diese auf mdgliche Unterschiede in den Wahrnehmungen der
einzelnen Gruppen, besonders die Aussagen der Schiiler, hinweisen und somit
mogliche Missstande in der allgemeinen Schule in Bezug auf einen Schulwechsel
aufgedeckt werden kdnnen.

Im Mittelpunkt stehen hierbei wieder die Aussagen der Schuler, da eigentlich nur
deren subjektives Befinden ausschlaggebend fir einen Schulwechsel sein kann.
Insgesamt werden nur zwei Falle berlcksichtigt, da die Darstellung von weiteren
Beispielen den Umfang dieser Arbeit sprengen wirde.

Hierbei beschrankt sich die Darstellung der Situation malRgeblich auf die Zeit an
der allgemeinen Schule, da eruiert werden soll, inwieweit sich die Aussagen
diesbezlglich bzw. hinsichtlich der Einstellung eines bevorstehenden Schulwech-
sels unterscheiden. Es soll also auf die Unterschiedlichkeit der subjektiven Wahr-
nehmung bzgl. der Zeit an der allgemeinen Schule aller vier Gruppen hingewiesen

werden und somit sollen die unterschiedlichen Grinde fur einen Schulwechsel
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dargestellt werden. AnschlieRend werden sie einer Interpretation der Forscherin
unterzogen. Es folgt ein Fazit, bezogen auf die Aussagen der einzelnen Personen.
Die Kernaussagen bzgl. der Hauptkategorien zum Schulwechsel werden anschlie-
Rend in einer Gegenuberstellung der Extremaussagen zusammengefasst, um die
Unterschiede bzw. Gemeinsamkeiten mdglichst deutlich gegenulberstellen zu kon-
nen. Dabei werden nur Angaben gegenubergestellt, die in ihrem Aussagegehalt
besonders extrem sind, aber auch fur andere inhaltlich ahnliche Aussagen der be-
treffenden Person stehen, also die Hauptaussagen in hohem Male reprasen-

tieren.

8.1 Erstes Fallbeispiel

Das erste Fallbeispiel enthalt somit die Aussagen eines Schulers, dessen befrag-
ten Elternteils sowie dessen Lehrer der allgemeinen Schule sowie Lehrer des For-
derzentrums. Es wurde ausgewahlt, da es auf besonders pragnante Weise die
Unterschiedlichkeit der Aussagen der einzelnen Personen aus den verschiedenen
Gruppen aufweist.

Vorab gegebene Informationen wurden den Postskripten, zum groften Teil den

Interviews der beteiligten Personen selbst, enthommen.

8.1.1 Schiler

Vorinformation

Beim ersten Schiler handelte es sich zum Zeitpunkt des Interviews um einen 15-
jahrigen Jungen, der sich wie alle befragten Schuler — einzelintegrativ und von
Schulbeginn — an der 9. Klasse einer bayerischen Hauptschule befand. Er wurde
zur Schulbesuchszeit an der allgemeinen Schule von einem Lehrer des MSD
betreut.

Bei seiner Horschadigung handelt es sich um eine hochgradige Innenohr-
schwerhorigkeit, die allerdings erst mit viereinhalb Jahren entdeckt wurde.
Lautsprachlich fiel er durch einen leichten Sigmatismus auf. Aufgrund des Tragens
einer festen Zahnspange entstanden ,nuschelnde” Laute.

Durch einen angeborenen Herzfehler ist er im Vergleich zu seinen Mitschilern
korperlich kleiner und beispielsweise nicht in der Lage, an allen sportlichen

Aktivitaten des Unterrichts teilzunehmen. Aufgrund dieser angeborenen Herzer-
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krankung muss D. mehrmals taglich Herzmedikamente einnehmen. D. besitzt

einen Zwillingsbruder, der horend und ohne Zusatzbehinderung aufgewachsen ist.

Situation an der allgemeinen Schule/Schulwechsel

Der Schiler D. schilderte zahlreiche Situationen im Unterricht, die erkennen
lassen, dass er sich an der allgemeinen Schule besonders im Umgang mit seinen
Mitschulern nicht wohl gefuhlt hat. Er berichtete mehrmals von Bullying-

erfahrungen (siehe Exkurs Bullying):

,Mit dene hab i immer moard’s gschrian. Die ham mich immer verarscht. Da
bin i halt narrisch geword’n und dann mit denen tét ich mich heute nicht
mehr vertragen“ (S 1, S. 1, 12 f.).

,Die ham schon mal mit den Fingern die Hbérgeréte angetupft und dass ich
da narrisch werde, des wissen die eh” (S 1, S. 1, 23 f.).

,Des Schlimme war halt, die ham immer bléd gelacht* (S 1, S. 1 28 f.).

Es wird deutlich, dass D. sich in der Umgebung seiner Mitschuler ungerecht be-
handelt fuhlt und aufgrund dessen auch aggressive Tendenzen gegen diese

entwickelt:

LAber da hat es schon ein paar gegeben, die haben gedacht, ich bin bléd.
Denen hab ich schon éfters eine draufgeschlagen, aber was nlitzt denn
denen das? Mit denen bin ich dann schon einmal zusammengerumpelt (S
1, S. 4, 130 ff.).

Seine Aggression gegenuber seinen Mitschulern wurde in folgender Aussage

besonders deutlich:

LAber denen auf den Full draufsteigen, das tét ich schon gerne, dass die
merken, dass ich jetzt nicht so der Depp bin“ (S 1, S. 4, 137 f.).
Neben dem belasteten Verhaltnis zu seinen Mitschilern kommt hinzu, dass bei D.
personliche Probleme mit seiner Klassenlehrerin auftreten. Er fUhlt sich von ihr
besonders in schwierigen Situationen mit seinen Mitschulern nicht verstanden und
nicht ausreichend unterstutzt. Auf die explizite Frage zum Verhaltnis mit seiner

Klassenlehrerin antwortete er:



Schulische Integration Horgeschadigter 243

»,Naja, des war nicht so gut, die hat immer, weil sie so getan hat [...]. Weil
sie immer bléde Bemerkungen gemacht hat. Die hat mich gar nicht
verstanden, weil sie immer gleich ausgerastet ist“ (S 1, S. 1, 34 ff.).
Fir die Situation innerhalb des Unterrichts wird ersichtlich, dass es sprachliche
Probleme gab, da sowohl die Klassenlehrerin als auch die anderen Lehrer nicht
auf das konsequente Tragen der Horgerate achteten. In der Folge konnte er dem

Unterrichtsgeschehen nicht immer folgen:

.... hab ich ein Hobérgerédt gehabt, aber das hab ich halt nicht immer
gebraucht. Weil ich so auch alles verstanden habe, blo3 bei den meisten
Lehrern halt nicht. Also nicht so gut” (S 1, S. 2, 55 ff.).

Weiterhin raumte D. ein, dass er die Horgerate nicht immer tragen will:

»Die hat eigentlich schon drauf geschaut, aber ich wollt halt manchmal auch
nicht. Ich wollte es nicht immer dranhaben” (S 1, S. 2, 62 ff.).
D. wird von einem Lehrer des MSD betreut. Auf die Frage, wie er sich mit diesem

verstehe, antwortete er:

,Gut, weil den hab ich schon lédnger gekannt. Und ich bin immer froh
gewesen, wenn der da war. Weil dann hab ich nicht immer so an die Schule
denken miissen“ (S 1, S. 2, 79 ff.).

Nach eigenen Aussagen war es der Wunsch von D. selbst, die Schule zu

wechseln, wobei von Seiten der Eltern offensichtlich wenig Druck herrschte:

,Des war eigentlich schon mein Wunsch. Meine Mutter hat gesagt, wenn ich
will, dann geh ich halt, wenn nicht, dann brauch ich auch nicht gehen. Aber
irgendwie wollt ich dann schon selber. Das hat mir dann gereicht in der
Volksschule® (S 1, S. 3, 105 ff.).

D. selbst fasste die Griinde flir seinen Schulwechsel zusammen, wobei klar wird,

dass fur ihn die Hausaufgabensituation belastend war:

,Naja, weil Frau W. hat schon gesagt, dass es da besser ist mit dem
Lernen, dass man da mehr Zeit hat fiirs Lernen und dass man da fiir die
Hausaufgaben Zeit hat und dass da einfach mehr Freunde sind, die einen
nicht verarschen, weil die einfach das Gleiche haben“ (S 1, S. 3, 112 ff.).
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Zusammenfassende, interpretierende Grinde fir den Schulwechsel

D. spricht im Interview zahlreiche Situationen fur das schlechte Verhaltnis zu
seinen Mitschulern an. Es kann vermutet werden, dass es zwischen ihm und
seinen Mitschilern zu Missverstandnissen auch aufgrund des von ihm selbst
genannten schlechten Sprachverstehens gekommen war. Mdglicherweise war es
dem sensiblen D. nicht moglich, offen auf seine Mitschuler zuzugehen und diese
Missverstandnisse aufzuklaren, da er weiteren Spott furchtete. Dabei hat er seinen
Mitschilern ihr Verhalten sehr Ubel genommen, besonders dann, wenn sie ihn
aufgrund seiner Horgerate gehanselt haben und er so in seiner Sonderrolle
innerhalb der Klasse verstarkt wird. Es scheint sich hierbei um einen negativen
Kreisprozess zu handeln, denn aus Angst vor der Stigmatisierung (siehe Punkt
5.3) und weiteren Bullyingerfahrungen (siehe Punkt 7.1.4.2) durch seine Mitschu-
ler lehnt er die Hoérgerate ab, die ihm aber besseres Sprachverstehen im
Unterricht ermoglichen wurden.

Die vorhandenen Formen des Bullying konnten aber auch aufgrund seiner undeut-
lichen Aussprache entstanden sein.

Die Situation verschlimmerte sich zusatzlich, da D. in solchen Situationen keine
Unterstitzung von seiner Klassenlehrerin erfahren hat. Dieses Verhalten macht er
ihr auch zum Vorwurf, wodurch sich seine gesamte psychisch-emotionale Befind-
lichkeit verschlechterte. Es ist vorstellbar, dass es bei einem starkeren
Selbstbewusstsein von D. gar nicht erst zu diesen Situationen gekommen ware.
Auf der anderen Seite griff die Klassenlehrerin nicht ein, auch aus dem Grund, da
sie die Situation anders als D. und seine Mutter wahrgenommen hatte (siehe
Punkt 7.3). Auch wenn sie vom betreffenden Lehrer des MSD fur gewisse
Situationen sensibilisiert worden ware, bleibt es fraglich, ob D. die geforderte
Aufmerksamkeit, bei mehr als 20 Schilern in der Klasse, ausgereicht hatte, ihn

erfolgreich an der allgemeinen Schule zu integrieren.

Fazit

Aus Sicht des Schiilers D. liegen die Grinde vor allem in dem belasteten Verhalt-
nis zu seinen Mitschilern. Es kann konkret von verbalem und korperlichem
Bullying gesprochen werden.

In den Aussagen wird deutlich, welch hohes Mal} an Aggressivitat bei D. vorliegt,

und sie machen klar, wie sehr er unter den gegebenen Zustanden gelitten hat.
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Von seiner Klassenlehrerin erhielt er in diesen Situationen wenig Unterstitzung
und wendet sich aufgrund dessen enttauscht von ihr ab.

Aus den Aussagen des Schulers D. wird auch ersichtlich, dass es innerhalb des
Unterrichts zu schlechtem Sprachverstehen gekommen war. Zum einen, da nicht
von allen Lehrern auf das Tragen der Horgerate geachtet und die Mikroportanlage
nur selten benutzt wurde. Zum anderen lehnte er personlich das Tragen der Hor-
gerate aus Angst, von seinen Mitschilern gehanselt zu werden, ab.

Eine Verbindung zur Verschlechterung der Schulleistung, die tatsachlich statt-
gefunden hat, stellte er selbst nicht her. Offensichtlich standen flir ihn die
menschlichen Enttauschungen von Seiten der Mitschiler und der Klassenlehrerin
im Vordergrund. Maoglicherweise haben sich auch aus diesem Grund seine
schulischen Leistungen verschlechtert.

Interessant bleibt festzuhalten, dass D. nicht weiter an der allgemeinen Schule
beschult werden konnte, obwohl er von einem Lehrer des MSD betreut wurde, mit
dem er darUber hinaus ein gutes Verhaltnis hatte.

Fir die Zeit am Forderzentrum ist bekannt, dass D. sich innerhalb sehr kurzer Zeit
eingelebt hatte, vor allem aus dem Grund, weil es Mitschiler mit der gleichen
Behinderung gab. Somit fielen Hanseleien, wie sie im subjektiven Empfinden von
D. alltaglich stattgefunden hatten, ganzlich weg. Offensichtlich hat sich bei D. ein

sog. Bezugsgruppenwechsel eingestellt.

Spezifische Handlungsimpulse

Anhand des Beispieles des Schulers D. wird besonders ersichtlich, dass die
Zusammenarbeit mit dem MSD intensiver hatte gestaltet werden sollen. So hatte
der Lehrer der allgemeinen Schule Uber die Wichtigkeit des Einsatzes der
technischen Horgerate aufgeklart werden und darauf hingewiesen werden kénnen,
dass eine positive Thematisierung der Horschadigung des Schulers D. Formen
von Bullying moglicherweise verhindert, aber auf jeden Fall gelindert hatte. Hierbei
ist selbstverstandlich eine sensible Umgehensweise mit dem Thema Horscha-
digung erforderlich.

Auf diese Art und Weise ware es auch nicht zu derart schlechtem Sprach-
verstehen gekommen und zu der grolen Belastung bei der Hausaufgaben-

situation zwischen D. und seiner Mutter.
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Zur Starkung des Selbstbewusstseins waren Formen von Interaktionstraining
(siehe Punkt 9.1) vorstellbar, wobei an dieser Stelle fraglich ist, wer diese
durchfuhren kénnte.

Kontakte zu gleichaltrigen oder auch erwachsenen Horgeschadigten hatten den
Identifikationsprozess von D. erleichtern und ihm bei seiner Zuordnungs-
entscheidung helfen konnen.

Es hat sich gezeigt, dass es sich bei D. um einen besonders sensiblen Jungen
handelt, der grof3es Verstandnis in seinen (nicht nur hérgeschadigtenspezifischen)
Belangen bendtigt. Es stellt sich an dieser Stelle die Frage, ob ein Lehrer des
MSD dies in der geforderten Form tberhaupt leisten kann.

Es bleibt allerdings festzuhalten, dass, obwohl der MSD in diesem Fall regelmalig
in Erscheinung getreten war und alle Beteiligten dartber hinaus von einem guten
Verhaltnis gesprochen hatten, ein Defizit bei der Beratung bestand, das zum einen
moglicherweise bei maximalem Einsatz hatte behoben werden kdnnen, aber zum
anderen auch letztendlich fur den Schulwechsel ausschlaggebend war. Es ware
also folglich interessant zu erfahren, ob D. bei besagtem maximalem Einsatz des
MSD und allen hier aufgefihrten MaRnahmen weiter an der allgemeinen Schule,

im Sinne einer erfolgreichen Integration, geblieben ware.

8.1.2 Eltern

Vorinformation

Bei dem befragten Elternteil von D. handelte es sich um die Mutter. Sie zeigt sich
im Interview sehr besorgt um die Belange ihres Sohnes, wobei von einer grof3en
emotionalen Nahe zu ihrem Sohn gesprochen werden kann. Es kann von uberbe-

hatenden Tendenzen ausgegangen werden.

Situation an der allgemeinen Schule/Schulwechsel

Frau W. bestatigte verbales Bullying gegenuber ihrem Sohn an der allgemeinen

Schule, worlber D. ihrer Aussage nach sehr unglucklich war:

»--. dass er halt oft bedriickt war und dann hat man es schwer aus ihm
herausgelockt, dass er eben Probleme dann gehabt hat, dass er gehénselt
worden ist oder einfach so nachgeéfft worden ist* (E1, S. 3, 114 ff.).

Sie schildert die Konsequenzen dieser Zeit als so belastend, dass bei D. sich eine

Art von Schulunlust manifestierte:
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»---also, es ist eigentlich immer schlimmer geworden, man hat das schon

absehen kbnnen, dass das immer gravierender fiir ihn geworden ist, und er

ist dann auch nicht mehr gerne in die Schule gegangen® (E 1, S. 3, 116 ff.).
Nach Aussage von Frau W. war dieser Zustand der auslosende Faktor fur den

Schulwechsel:

»... ausschlaggebend war einzig und allein, dass der D. mit seinen
Mitschtlern nicht mehr zurechtgekommen ist“ (E 1, S. 5, 202 ff.).

Deswegen sei D. auch zu dieser Zeit ein Einzelganger gewesen und habe sich mit

keinem einzigen Schuler in der Klasse angefreundet:

JAIso, der D. hat also privat zu den Mitschiilern selbst lberhaupt keinen
Kontakt gehabt” (E 1, S. 2, 56 1.).

»--- Muss ich ganz ehrlich sagen, nie dass er irgendwie auch in der Schule
selber grol3 Freundschaften geschlossen hétte, war er eigentlich immer ein
Einzelgénger” (E 1, S.2, 80 ff.).

Wie ihr Sohn D. gab sie an, dass die Klassenlehrerin in keiner Weise intervenierte,

obwohl sie stets den Kontakt zu ihr suchte:

,und ich hab also auch oft mit der Lehrerin gesprochen und die hat
eigentlich, die hat die Situation Uberhaupt nicht erkannt. Sie hat es immer
So hingestellt, als ob der D. sich des einbilden tat“ (E 1, S. 5, 203 ff.).

Auch sie fuhlte sich wie D. von der Klassenlehrerin und von der Schulleitung
insgesamt nicht ausreichend in den Belangen ihres hoérgeschadigten Kindes unter-

stutzt:

,und ich habe weder vom Rektor von der Schule noch von der Lehrerin
bisher, das ist ein kleiner Ort, man trifft sich also, die Lehrerin jetzt nicht,
aber ich denke ein Telefonat oder auf der Stralle, wenn man sich trifft mit
dem Rektor oder so, wenn der einmal sagt, ja wie geht es denn dem D.
oder so, also das ist bisher nicht gekommen, also in keinster Weise” (E 1,
S. 6, 244 ft.).
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Besonders bei der Ergreifung von hérgeschadigtenspezifischen Malkhahmen, wie
beispielsweise der Benutzung der Mikroportanlage, beurteilt sie die Klassen-

lehrerin als unfahig:

JAISO, zu mir hat sie zwar immer gesagt, sie wiirde sie benutzen, aber im

Nachhinein, also ist des Ding immer im Wandschrank gestanden, also kann

es nicht recht viel benutzt worden sein, denke ich mal® (E 1, S. 7, 295 ff.).
Dabei machte Frau W. darauf aufmerksam, dass D. die Benutzung der Mikro-
portanlage selbst nicht vehement genug eingefordert hat. lhrer Meinung habe er
die Nutzung der Mikroportanlage nicht eingefordert, da sich D. sofort seiner
Sonderrolle in negativem Ausmal bewusst gewesen sei, also Angst vor Stigmati-

sierung (siehe Punkt 5.3) seiner Mitschuler furchtete:

~Aber es ist halt so gewesen, sobald der D. von sich aus die Mikroport-
anlage benutzt hétte, hat er schon wieder im Kopf gehabt, ist er halt wieder
anders als die anderen, denk ich mal. Ich mein, der D. ist schon einer, der
auch ein bisschen bequem ist, also der immer den Weg des geringsten
Ubels geht [...], war also kein begeisterter Fan von der Mikroportanlage, hat
also ihm dann auch nicht so viel genutzt” (E 1, S. 7, 282 ff.).

Sie bedauerte die Tatsache, dass sich in D.’s Klasse besonders viele Schiuler

befanden, eine Tatsache, die die eine sinnvolle Verwendung der Mikroportanlage

sinnlos erscheinen lasst:

,Muss man aber auch dazu sagen, das war eine Klasse mit dreil3ig
Kindern, ich glaub, dass es die Mikroportanlage auch nicht rausreil3t* (E 1,
S. 7, 288 ff.).

In Bezug auf die schulischen Leistungen gestand sie ein, dass D. schon immer
einen grofleren Aufwand leisten musste als seine gleichaltrigen Klassenkamera-
den. Dieser Zustand wurde ihr besonders bewusst, da der direkte Vergleich bzgl.

der intellektuellen Fahigkeiten durch den Zwillingsbruder gegeben war:

»-..dann haben wir ihn also ein Jahr spéater eingeschult, es war schon immer
so, dass, er hat schon immer mehr lernen missen, ich hab ja den
unmittelbaren Vergleich gehabt, und das war also schon noch so, dass der
F. um hundert Grad anderst war wie der F., also der D. hat von Anfang an
viel mehr lernen miissen, war also auch mehr mit den Lehrern in Kontakt.
Die ersten vier Jahre in der Regelschule war also mit sehr viel Aufwand,
aber ist ganz gut gegangen” (E 1, S. 2, 44 ff.).



Schulische Integration Horgeschadigter 249

Frau W. gab an, dass durch die Probleme von D. die ganze Familie belastet

wurde:

LAIso, die Belastung war oft so [...], aber wir haben also Zeiten gehabt, wo
eigentlich nur noch das Thema Schule war“ (E 1, S. 7, 332 ff.).

Die besondere Belastung der Familie bestand darin, dass jegliche Freizeit zum
Lernen aufgewendet werden musste und dieser Aufwand im Verhaltnis zum

Ergebnis zu grol} gewesen sei:

,Weil er einfach so unter Druck war mit dem Lernen. Also immer (iben und
immer lernen und schauen, also fiir die normale Hauptschule, war das
einfach zu viel Aufwand die ganze Sache® (E 1, S. 8, 345 ff.).

In der Konsequenz verheimlichte D. die Noten oder teilte sie erst gar nicht mit:

»,Muss ich ganz ehrlich sagen, dann hat er oft auch schon mal geschwindelt
oder geschummelt. Teilweise dann auch schon Noten nicht gesagt” (E1, S.
8, 343 ff.).

Als Grlnde fur die spate Umschulung an das Férderzentrum gab Frau W. Folgen-

des an:

»... und mir vom Herzen die Belastung zu gro3 war, dass man in a
Sonderschule gegeben hétten, weil wir da schon gewusst hétten, dass er
da auch schon hétte Bus fahren miissen, und die Schule von uns hier
eigentlich, also die Schule ist halt nur hundert Meter weg von uns, und das
vom gesundheitlichen Zustand auch beruhigend war” (E 1, S. 1, 28 ff.).

Fir die Situation am Forderzentrum aufllerte sich Frau W. durchweg positiv. Be-
sonders freute sie sich daruber, dass D. in seiner neuen Klasse Freunde gefunden
hat:

,... also, was mir besonders aufféllt, er erzahlt mir am Wochenende so viel
von seinen Mitschiilern und Gruppenmitgliedern [...], ich weil3 nicht, friiher
hat er nicht einmal die Familiennamen von seinen Mitschiilern registriert
oder hat sie mir gar nicht erzdhlt. Hat ihn also gar nicht interessiert” (E 1, S.
10, 410 ff.).
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Des Weiteren zeigte sie sich glucklich dartber, dass bei D. ein Zuwachs an

Selbstbewusstsein zu verzeichnen war:

»-.. wenn er also bei uns da mit jemand gesprochen hat oder so, hat er
immer leise gesprochen oder und jetzt hat er eine gefestigte Stimme und
sagt auch schon mal, was er sich denkt, also vom Selbstbewusstsein hat
ihm des unwahrscheinlich viel gebracht. Bisher und das jetzt in der kurzen
Zeit, muss man ja sagen“ (E 1, S. 11, 458 ff.).

Sie bedauerte den Zustand, dass die Familie nicht friher von der Moglichkeit der

Umschulung an ein Forderzentrum gehort hatte:

,Mein Mann sagt also schon, der sagt also oft, wenn wir das gewusst
hétten, dann hétten wir ihm das paar Jahre frilher zukommen lassen
kénnen, wenn man das jetzt so beobachtet” (E 1, S. 14, 601 f.).

Dabei raumte Frau W. ein, dass sie ihr Kind sehr behiitet hat:

~Weil man das Kind so behlitet hat, weil es immer ein krankes Kind war,
weil man dem immer weniger zutraut oder man ist tbervorsichtig“ (E 1, S.
12, 496 1.).

Zusammenfassende, interpretierende Grinde fir den Schulwechsel

Fur Frau W. ist das schlechte Verhaltnis ihres Sohnes zu seinen Mitschulern
ausschlaggebend fur den Schulwechsel. |hrer Aussage nach haben ihn die
Mitschiler sehr gehanselt, aufgrund dessen er sich sehr stark zurtckzog und
seine sozialen Kontakte ausschlieBlich zu Erwachsenen suchte. Fur diesen Zu-
stand macht sie hauptsachlich die Klassenlehrerin verantwortlich und wirft ihr
dabei auch mangelndes Verstandnis fur inren Sohn vor. Besonders schwer wertet
sie dabei die fehlende Thematisierung der Hoérschadigung ihres Sohnes im
Unterricht und den mangelnden Einsatz hdérgeschadigtenspezifischer Malinah-
men, insbesondere den korrekten und regelmafigen Einsatz der Mikroportanlage.
Dabei gesteht sie aber ein, dass der sinnvolle Einsatz in einer Klasse mit dreilig
Schulern auch nur schwer durchzufuhren ist.

Es wird also ersichtlich, dass sich Frau W. der Situation in realistischem Ausmal,
hier besonders der Klassensituation mit ca. 30 Schulern in einer Klasse, bewusst
ist, dennoch wirken ihre Aussagen sehr vorwurfsvoll. Diese Tendenz kann

dadurch bestatigt werden, dass sie sich selbst mit der Situation Uberfordert fuhit
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und sowohl der Klassenlehrerin als auch den Direktor der Schule beschuldigt, sich
nicht mit ihr Uber ihre Situation auseinander gesetzt bzw. sie speziell darauf
angesprochen zu haben.

Ihre Uberforderung bzw. die Belastung der ganzen Familie zeigten sich besonders
in der nachmittaglichen Hausaufgabensituation: Frau W. gibt an, dass D. schon
immer mehr als seine Mitschiler lernen musste. Ein Zustand, der besonders
auffallt, da D. einen Zwillingsbruder hat, der keine Behinderung hat. Dabei gibt sie
allerdings an, dass es sich bei D. auch nicht um den fleil3igsten Schuler handelt.
Sie gibt an, dass sich im Laufe der Zeit auch die schulischen Leistungen ver-
schlechtert hatten, was sie personlich offensichtlich mehr beschéaftigte als ihren
Sohn selbst. Als Folge davon habe ihr Sohn sogar bessere Noten angegeben als
tatsachlich vorhanden bzw. habe sie zum Teil gar nicht mehr erwahnt. Auch diese
Tendenzen scheint sie mit grol3er Sorge betrachtet zu haben.

In zahlreichen weiteren Aussagen kénnen aber noch weitere Grinde fur den
Schulwechsel herausgefunden werden.

Zum Lehrer des MSD, der auch einen Schulwechsel zu einem friheren Zeitpunkt
vorgeschlagen hatte, hat sie ein gutes Verhaltnis. Wie sie selbst sagt, konnte sie
diesen Vorschlag des Schulwechsels aber nicht realisieren, da sie ihren Sohn
eher uberbehutet habe. Wichtig scheint ihr dabei zu erwahnen, dass diese uber-
behldtenden Tendenzen nicht nur aus der Horschadigung ihres Sohnes resultier-
ten, sondern hauptsachlich wegen des angeborenen Herzfehlers. Aufgrund des-
sen haben sich die innerpsychischen Zustande von D. und die Belastungen der
Familie Uber einen langen Zeitraum akkumuliert und der Schulwechsel hatte, wie
Frau W. selbst sagt, bereits zu einem friheren Zeitpunkt geschehen mussen.
Diese Einsicht erlangte sie allerdings erst nach dem Schulwechsel an das Forder-
zentrum. Fur sie hatte sich nach einiger Zeit am Forderzentrum gezeigt, dass es
fur D. die bessere ,Beschulungsvariante” darstellte.

Es wird ersichtlich, dass Frau W. bzgl. der personlichen Situation D.’s durchaus
Zugestandnisse macht. |hre eigenen Enttduschungen gegentber der Klassen-
lehrerin sowie der gesamten Schulleitung scheinen wie bei ihrem Sohn D. im sub-
jektiven Befinden bzgl. der Grunde fur einen Schulwechsel sehr stark manifestiert

ZU sein.
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Fazit

Es kann zusammengefasst werden, dass es fur Frau W. wie auch bei D. selbst
viele Grinde gab, die zu einem Schulwechsel gefuhrt haben. Im Gegensatz zu
den Aussagen ihres Sohnes hat Frau W. noch weitere Grinde hinzugeflgt, die D.
selbst wahr-scheinlich nicht genannt hatte. Dazu gehoren der schwere
angeborene Herzfehler und gewisse Charaktereigenschaften wie eher geringer
Arbeitseinsatz oder mangelndes Selbstbewusstsein. Es lasst sich aber nicht
sagen, inwieweit sich das bei entsprechender Motivation D.’s geandert hatte.
Daruber hinaus werden von Frau W. natlrlich auch persénliche Beweggrunde fur
einen Schulwechsel wie die Belastungen innerhalb der Familie, besonders bei der
taglichen Hausaufgabensituation, sowie die personlichen Enttauschungen gegen-
uber der Klassenlehrerin und der Schulleitung aufgrund der defizitaren Aus-

einandersetzung mit D. und seiner personlichen Situation angegeben.

Spezifische Handlungsimpulse

Es wird ersichtlich, dass die Betreuung bei D. durch den MSD unerlasslich war, sie
hatte sogar noch intensiviert werden sollen. Dabei ist nicht nur die Betreuung von
D. sondern gerade auch die der Eltern sowie der Lehrerin der allgemeinen Schule
gemeint. Fur D. hatte man sich eine intensivere Betreuung im Sinne der Starkung
seiner Charaktereigenschaften vorstellen kdnnen. Formen von Interaktionstraining
(siehe Punkt 9.1) sind an dieser Stelle denkbar.

Fir die Verwendung der technischen Horhilfen scheint die Lehrerin der allgemei-
nen Schule uber die Wichtigkeit nicht ausreichend informiert gewesen zu sein. An
dieser Stelle konnte dem MSD vorgeworfen werden, nicht dringlich genug auf die
Wichtigkeit hoérgeschadigtenspezifischer Mallnahmen hingewiesen zu haben.
Maoglicherweise ware es in einem solchen Fall auch wichtig fur integrierte,
horgeschadigte Schuler sog. ,Schnuppertage” anzubieten, die es ihnen ermog-
lichen, zu jeder Zeit die Situation an einem Forderzentrum zu testen.

Die Lehrerin der allgemeinen Schule hatte bzgl. der problematischen Hausauf-
gabensituation aufgeklart werden sollen. Eventuell hatte man einen Teil der
nachmittaglichen Belastungen mindern konnen, indem man darauf hingewiesen
hatte, dass es besonders wichtig sei, bei horgeschadigten Schilern darauf zu
achten, dass die Hausaufgabenstellung akustisch und damit auch inhaltlich

nachvollzogen werden kann.
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Fur die Familie scheint es im Ruckblick elementar, Gber Uberbehlutende Tenden-
zen, gerade auf Seiten der Mutter, aufzuklaren. Hierfur konnte nicht nur der
zustandige MSD, sondern auch der Psychologe der Schule in Frage kommen, der
in disziplinarer Kooperation mit allen an der Integration beteiligten Personen agiert
(siehe Punkt 3.3.2). Mdglicherweise hatte Frau W. ihre Verhaltensweise starker
reflektiert, wodurch sich ein Belastungsfaktor verringert hatte. Auch die Aufklarung
uber die Situation an einem Forderzentrum hatten der Mutter moglicherweise viele
ihrer Angste und Unsicherheiten nehmen kénnen.

Winschenswert ware auch eine hohe Flexibilitat der allgemeinen Schule und des
Forderzentrums, die es integrierten hérgeschadigten Schilern ermoglicht, schon
frh und zu jeder Zeit ein entsprechendes Forderzentrum zu besuchen, um sich
selbst ein Bild machen zu konnen. Hierbei zu vermitteln ist selbstverstandlich
Aufgabe des MSD.

Es wird deutlich, dass den Beratungskompetenzen (siehe Punkt 3.3) des MSD ein
sehr hoher Stellenwert eingeraumt werden muss. Bei der derzeitigen finanziellen
Lage scheint es fraglich, ob den Mitarbeitern des jeweiligen MSD hierfur ent-
sprechend Zeit und Geld zur Verfugung gestellt werden kann.

Madglicherweise ist D. ein Schiler, fir den der Schonraum des Fdrderzentrums

aus vielen Grinden unerlasslich ist.

8.1.3 Lehrer der allgemeinen Schule

Vorinformation

Frau E. war die Lehrerin an der allgemeinen Schule von D., bevor er an das

Forderzentrum gewechselt hatte.

Situation an der allgemeinen Schule/Schulwechsel

Frau E. stellte den Umgang D.’s zu seinen Mitschulern weitaus weniger schlimm
dar als D. selbst oder seine Mutter. Sie ging im Gegenteil dazu sogar davon aus,

dass eine Art von Rucksicht geherrscht habe:

»Ja, das ist, mir ist also da nicht so viel aufgefallen, dass die den ablehnen.
Ich denk das war halt ein Verhéltnis wie unter Schiilern in der gleichen
Klasse, dass sie eigentlich schon irgendwo auch riicksichtsvoll mit ihm
umgegangen sind“ (LaS 1, S. 2, 54 ff.).
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Ihrer Meinung nach sind problematische Situationen eher von D. selbst ausgegan-

gen:

LAIso, ich hab immer so das Gefiihl gehabt, der D. hat seine Mitschiiler
abgelehnt. Der hat die nicht so, [...] ja das klingt jetzt also lberspitzt, wenn
ich jetzt sage, die waren ihm zu wenig fein, aber der hat nicht so den
Kontakt zu den Schiilern gesucht” (LaS 1, S. 2, 62 ff.).

An dieser wie auch an einigen anderen Stellen des Interviews wird deutlich, dass
Frau E. D. Charaktereigenschaften zuschreibt, die es ihm ihrer Meinung nach

unmaoglich machen, an der allgemeinen Schule integriert zu werden:

»--. €rwar ja auch schwierig und er ist manchmal auch dann so ungehalten
geworden, wenn die ihm gar nix bése wollten, wenn die einfach so wie sie
normal auch mit anderen umgegangen sind“ (LaS 1, S. 1, 15 ff.).

,Und dann der D. immer blo8 so eine Handbewegung gemacht hat, eine
wegwerfende, so ungeféhr, der hat also irgendwie gegeniiber schon auch
manchmal auch ein wenig hochnésig gewirkt seinen Mitschilern
gegentiber, so als wollte er nichts mit ihnen zu tun haben” (LaS 1, S. 2, 97
ff.).

Es stellte sich allerdings heraus, dass Frau E. nicht ausreichend uber die
Horschadigung von D. informiert gewesen ist, was fur eine erfolgreiche integrative

Beschulung aber besonders wichtig ist (siehe Punkt 3.1):

»lch weils auch nie, wie weit er eben dann wirklich so schwer gehért hat
oder nicht, und das war eigentlich immer das, wo ich immer nicht so genau
gewusst habe, wie das ist” (LaS 1, S. 1, 20 ff.).

Sie war informiert Uber die Existenz einer Mikroportanlage: ,... und ich habe
immer gewusst, dass er eine hat“ (LaS 1, S. 1, 29), kannte aber nicht die exakte
Bezeichnung des Gerates: ,Er hat zum Beispiel auch dieses, &h, Késtchen, hat er
doch da gehabt“ (LaS 1, S. 1, 23 f.). Laut ihren Aussagen wurde sie zwar haufig
verwendet: ,Eigentlich stdndig haben wir die dann verwendet* (LaS 1, S. 2, 44),
sie hinterfragte allerdings nicht, aus welchen Grunden D. die Mikroportanlage zum
Teil nicht verwenden wollte: ,Blo83 zwischendrin hat er sie dann mal runter, dann

hat er gesagt, ah die Batterie ist mir rausgefallen” (LaS 1, S. 2, 45f1.).
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Zusammenfassende, interpretierende Grinde fir den Schulwechsel

Aus der Sicht der Lehrerin der allgemeinen Schule sind die Ursachen fur den
Schulwechsel in der Person des Schulers D. selbst zu sehen. lhrer Meinung nach
ist D. nicht in der Lage, sich sozial in das Klassengeflige zu integrieren. Sie spricht
von arrogantem Verhalten sowie anderen Verhaltensweisen wie mangelndem
FleiR etc., die einen weiteren Verbleib an der allgemeinen Schule unmoglich
machen.

Das Verhaltnis D.’s zu seinen Mitschilern bewertet sie als relativ normal. Es wird
ersichtlich, dass sich die Sichtweisen von D. und seiner Mutter sehr von der
Lehrerin der allgemeinen Schule unterscheiden. Dies resultiert mdglicherweise
aus der grof3en Anzahl von mehr als dreiig Schulern in der Klasse, die fur Frau
E. eine differenzierte Wahrnehmung jedes einzelnen Schilers unmdglich machen.
Zum anderen scheint die mangelnde Aufklarung bzgl. der Hérschadigung bei Frau
E. im Zusammenhang mit ihren geschilderten Griinden fir D.'s Schulwechsel sehr
stark im Vordergrund zu stehen. Denn aufgrund D.’s Schilderungen scheint es
auch madglich, dass er in der Tat von seinen Mitschilern wegen seiner Horgerate
stigmatisiert (siehe Punkt 5.3) worden ist und es zu Bullyingerfahrungen durch
seine Mitschuler gekommen war. In der Folge zieht er sich verletzt zurlck, was
Frau E. als arrogantes Verhalten ansieht. Ebendies kdnnte man dies bei D.'s
Mutter beobachten : Auch sie zieht sich aus Enttauschung aufgrund mangelnder
Intervention seitens Frau E. sowie des Direktors von der Schule zurlck, was von
Frau E. ebenso als hochnasig interpretiert wird. Es wird deutlich, dass ein
Kommunikationsdefizit der beteiligten Personen vorherrscht. Ein Kreisprozess,
dem eigentlich nur mit Hilfe der Intervention des MSD zu entkommen ware, da er
als objektiver Beobachter diese Zusammenhange zum einen hatte erkennen und
zum anderen in Gesprachen mit der Mutter konkret verbalisieren kdnnen.

Den positiven Nutzen der Verwendung der technischen Horgerate wertet Frau E.
als sehr gering. DarUber hinaus ist sie nicht Uber die genaue Art der Horscha-
digung von D. informiert. Ein Zustand, der zur Folge hat, dass sich D.'s Sprach-
verstehen und die schulischen Leistungen massiv verschlechtern. Als weitere
Folge wurden die Hausaufgabenauftrage nicht verstanden und die zusatzliche
hausliche Belastung in der Familie wuchs zu einem HéchstmaR an. Uber diese

Zustande war Frau E. nicht ansatzweise informiert.
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Es ware sicher Aufgabe des MSD gewesen, weitgehend daruber zu informieren,
auf der anderen Seite ware es aber auch vorstellbar gewesen, dass Frau E.
diesbezlglich beim Lehrer des MSD nachfragt.

Da dies nicht geschehen ist, kann davon ausgegangen werden, dass Frau E. die
Tragweite einer Horschadigung und damit die Situation eines hdérgeschadigten
Kindes in einer horenden Klasse uberhaupt nicht bewusst gewesen ist. Somit fallt
die Verantwortung, an diese Stelle Impulse zu setzen, letztendlich auf den Lehrer
des MSD zuruck. Es muss allerdings bezweifelt werden, dass ihm finanzielle und

damit zeitliche Mittel zur Verfugung gestanden haben.

Fazit

Aus den Aussagen der Lehrerin wird deutlich, dass sie fur den Schulwechsel
andere Grunde als relevant ansieht als der Schiler D. und dessen Multter.

Fir die Lehrerin sind es vor allem die Charaktereigenschaften wie Arroganz und
Faulheit von D., die einen Verbleib an der allgemeinen Schule unmoglich ma-
chen. lhrer Meinung nach habe die Mutter diese Eigenschaften bei ihrem Sohn
unterstitzt und war bzgl. der Ablehnung der anderen Kinder der Klasse mit ihrem
Sohn einer Meinung. Sie spricht an dieser Stelle von einer gewissen Arroganz der
beiden, die eine gemeinsame Beschulung von D. und den anderen Kindern in-
folgedessen erschwert.

Fehlende Kenntnisse bzgl. der mangelnden bzw. fehlerhaften Verwendung der
technischen Hoérhilfen werden zwar thematisiert, aber nicht korrekt verwendet. Die
weit reichenden Folgen bzgl. eines lucken- oder fehlerhaften Sprachverstehens
werden gar nicht in Erwagung gezogen.

Die von D. und seiner Mutter angesprochenen Probleme im Umgang mit seinen
Mitschulern werden auch dahingehend interpretiert, dass die Probleme von D.
ausgehen, da er sich ihnen gegenuber in einer ablehnenden, sogar anmalRenden
Art und Weise benimmt.

Der Forderung der Mutter nach mehr Verstandnis in diesen Dingen begegnet die
Lehrerin mit Unverstandnis, da es ihrer Meinung nach gar nicht moglich sei, in
einer Klasse von ca. dreil8ig Schulern, darauf in einer gewunscht intensiven Weise

einzugehen.
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Den Schulwechsel von D. begrifit sie, da sie der Meinung ist, dass D. in einer
kleineren Gruppe und mit Kindern einer gleichen Behinderung besser gefordert

werden kann.

Spezifische Handlungsimpulse

An dieser Stelle wird besonders deutlich, dass die am Integrationsprozess
beteiligten Personen nicht miteinander, sondern quasi ,aneinander vorbei“ agiert
hatten. Insbesondere die Sichtweisen des Schulers D. sowie seiner Mutter und der
Lehrerin der allgemeinen Schule waren in einigen Punkten kontrar. Gegenseitiges
Verstandnis kann durch fehlende Kommunikation kaum aufkommen. Die Koopera-
tion aller Beteiligten wahrend des Integrationsprozesses erscheint wieder einmal
besonders bedeutsam (siehe Punkt 3.1).

Darlber hinaus erscheint es fraglich, ob alle horgeschadigten Kinder in einer
Klasse mit beispielsweise ca. drei’ig Schilern, wie es nicht allzu selten vorkommt,
uberhaupt erfolgreich integriert werden konnen. Wie so oft sind heutzutage horge-
schadigte Schiler an Klassen der allgemeinen Schule nicht die einzigen Kinder,
die einer besonderen Forderung durch die Lehrer der allgemeinen Schule
bedurfen. Moglicherweise ware hier eine gleichmaRige Verteilung der Kinder mit
zusatz-lichem Forderbedarf, unabhangig welcher Art, auf alle Klassen der
allgemeinen Schule sinnvoll. Daruber hinaus sollte die Anzahl der Kinder mit
zusatzlichem Forderbedarf in der einzelnen Klasse nicht zu hoch sein, um allen
Schulern gerecht werden zu kdnnen. Dies scheint in der heutigen Zeit ein weiteres
finanzielles Problem zu sein, da unter diesen Umstanden gegebenenfalls neue
Klassen gebildet und somit neue Lehrer eingestellt werden mussten.

Der Forscherin ist die derzeitige finanzielle Lage durchaus bewusst, dennoch
muss die Forderung nach gréfRerer finanzieller Unterstitzung des MSD an dieser
Stelle gestellt werden, da sich gezeigt hat, dass nicht alle horgeschadigten
Schuler in Klassen mit hohen Klassenstarken angemessen gefordert werden
konnen. Der Ruf nach ausschlieBlicher Integration erscheint in diesem
Zusammenhang als besonders fragwirdig, denn hier zeigt sich, dass Integration

nur unter konsequenter Einhaltung gewisser Umstande erfolgreich verlaufen kann.
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8.1.4 Lehrer des Forderzentrums

Selbstverstandlich konnen die Lehrer des Forderzentrums nicht aus eigener
Erfahrung die Situation an der allgemeinen Schule bzw. die den Schuler
betreffenden Grunde fur den Schulwechsel darstellen, dennoch erscheint es
interessant, inwiefern sie die Meinung der anderen befragten Personen bestatigen
bzw. widerlegen, nachdem sie den Schuler in der Klasse selbst erlebt haben.
Daruber hinaus erscheint es in diesem Zusammenhang besonders aufschluss-
reich, den weiteren schulischen Verlauf des betreffenden Schulers zu verfolgen,

um beurteilen zu kénnen, ob sich der Schulwechsel als sinnvoll erweist.

Vorinformation

Bei Herrn K. handelt es sich um den ersten Lehrer, von dem D. am Foérderzentrum
unterrichtet wurde. Da zum Zeitpunkt des Interviews D.'s Schulwechsel erst
ungefahr ein Jahr zurlicklag, war es Herrn K. moglich, relativ differenzierte

Angaben zu machen.

Situation an der allgemeinen Schule/Schulwechsel

Herr K. fasste die Griinde des Schulwechsels bei D. folgendermallen zusammen:

,ES wurde gesagt, dass er eben in seiner Klasse vieles nicht mitbekéme
aufgrund der Klassenstdrke, dass er Schwierigkeiten im Umgang mit Mit-
schilern hétte und dass man glaubt, dass es vielleicht besser wére, wenn
er in einer neuen Umgebung, in einer kleineren Gruppe, sich zurecht-
finden kénnte* (LFZ 1, S.1, 24 ff.).

Er bestatigte die Aussage der Eltern, dass der Schulwechsel fur D. wichtig war, da
er in der kleinen Gruppe der Klasse am Foérderzentrum besser gefordert werden

kann. Er betonte die Wichtigkeit der kleinen Gruppe fir D. an mehreren Stellen

des Interviews:

»... die Eltern haben den Eindruck gewonnen, dass der D. in dieser kleinen
Gruppe besser integriert werden kénnte und deshalb auch bessere Leistun-
gen erzielen kénnte” (LFZ 1, S. 1, 18 ff.).

LAIso, ich meine schon, dass es fiir ihn ein Vorteil ist, vor allem eben, weil
er in einer kleinen Gruppe, noch dazu eben mit behinderten Kindern
zusammen aufwéchst“ (LFZ 1, S. 3, 125 ff.).
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Auf die Frage, welche Grinde seiner Meinung nach die grote Rolle beim

Schulwechsel gespielt haben, stellt er die Horschadigung nicht in den Mittelpunk:

,Die Hérbehinderung hat mit Sicherheit eine Rolle gespielt. Er ist hérbe-
hindert und deshalb richtig an dieser Schule hier, aber die, glaub ich,
eindeutigeren Merkmale waren eben, dass er in einer kleineren Gruppe mit
anderen Behinderten besser umgehen kann und seine Leistungen steigern
kann“(LFZ 1, S. 4, 158 ff.).

Herr K. beschrieb D. flr die Zeit kurz nach dem Schulwechsel als schwach und

zuruckhaltend, betont aber, dass sich dies nach einiger Zeit geandert habe:

LAIso, am Anfang wirkte er, wie schon gesagt, sehr schwéchlich. Hat dies
vielleicht auch ein bisschen (ibertrieben [...]. Hat aber dann doch allméhlich,
hab ich den Eindruck gewonnen, Spal3 daran gefunden, sich mit den ande-
ren zu bewegen und hat sich immer mehr zugetraut und ist dann auch
sportlich aktiver geworden® (LFZ 1, S. 2, 52 ff.).

Zusammenfassende interpretierende Grinde fiir den Schulwechsel

Insgesamt stimmen die genannten Griande fur den Schulwechsel mit denen von D.
und seiner Mutter Uberein. Von Herrn K. wird allerdings ein Aspekt besonders
deutlich herausgestellt: Er ist der Meinung, dass D. aufgrund seiner Art, die aber
auch als Folge seines Herzfehlers zu sehen ist und nicht aufgrund seiner
Horschadigung, in der kleinen Gruppe, wie sie nur am Forderzentrum in der Form
gegeben ist, beschult werden kann. In dieser Atmosphare ist es D. seiner Aussage
nach mdglich, seine Fahigkeit zu entfalten und frei von Bullying ein harmonisches
Verhaltnis zu seinen Mitschilern zu entwickeln und aufrechtzuerhalten.

Sowohl sozial als auch die Schulleistung betreffend, habe D. sich in seinen
Mdglichkeiten verbessert. Fur den Schuler D. haben sich die soziale und die
leistungsmotivationale und damit naturlich emotionale Dimension der Integration
(siehe Punkt 2.2) am Forderzentrum verbessert. Es kann also in der Tat davon
ausgegangen werden, dass sich bei einem Schuiler wie D. ein sog. Bezugs-
gruppeneffekt eingestellt hat.

Der Schulwechsel an das Férderzentrum scheint daher eine richtige Entscheidung
gewesen zu sein, da er sich im Umfeld seiner horgeschadigten Mitschuler wonhl
fuhlt und die Lehrer des Forderzentrums die fur ihn wichtigen didaktischen Spezi-

fika einhalten.
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Fazit

Es kann zusammengefasst werden, dass Herr K. die Grunde fur den Schulwech-
sel in groRer Ubereinstimmung mit dem Schiiler D. selbst und dessen Eltern sieht.
Er beurteilt den Schulwechsel als sinnvoll, da D. seiner Meinung nach ein Schiler
ist, der in einer kleinen Gruppe besser geférdert werden kann. Seiner Aussage
zufolge kann von einem Bezugsgruppeneffekt gesprochen werden.

Aullerdem war der Schulwechsel fur D. positiv, da er sich in der kleinen Gruppe

wohl fuhlt und durchweg befriedigende Schulleistungen erbracht werden konnten.

Spezifische Handlungsimpulse

Im Fall von D. hatte man sich vorstellen konnen, dass es sinnvoll gewesen ware,
bereits im Vorfeld durch den Lehrer des MSD Kontakte zwischen allgemeiner
Schule und Foérderzentrum, d.h. zu einer bestimmten Klasse, zu bestimmten
Schulern und zum Klassenlehrer zu knipfen. Moéglicherweise hatte dadurch ein
Schulwechsel bereits zu einem friheren Zeitpunkt stattfinden konnen und somit
fur D. und seine Eltern eine lange Zeit der Belastung, wie sie ohne Zweifel
nachgewiesen werden konnte, verklrzt oder sogar abgewendet werden kdnnen.
Dies hatte beispielsweise in Form eines Integrationsteams, bestehend aus Schu-
ler, Eltern, Lehrer der allgemeinen Schule und Lehrer des Forderzentrums sowie
anderen am Integrationsprozess beteiligten Personen, wie Schulpsychologen etc.,

realisiert werden.

8.1.5 Gegenuberstellung der Extremaussagen

Bei der Gegenuberstellung der Extremaussagen wurden die Aussagen bzgl. der
Hauptkategorien fur den Schulwechsel verwendet. Durch die Gegenuberstellung
der Aussagen der einzelnen Personen der jeweiligen Gruppen wird eine
Ubereinstimmung bzw. eine Abweichung der Sichtweisen besonders deutlich.
Dies soll visualisiert werden, indem die sich von den Ubrigen Aussagen unter-
scheidenden grau unterrlegt wurden.

Zum Teil wurden von den Lehrern des Forderzentrums bei manchen Kategorien

keine Angaben gemacht, da sie personlich nicht beteiligt waren.
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Haupt- Schiler Eltern Lehrer Lehrer
kategorien (S) (E) allgemeine | Forder-
Schule zentrum
(LaS) (LF2)
Verhaltnis ,Mit denen hab | ,... ausschlagge- »...dass er
Schiiler ich immer | bend war einzig Schwierigkeiten
. . mord’s ge- | und allein, dass im Umgang mit

Mitschler _ _ o o 3

schrien. Die ha- | der D. mit seinen Mitschilern hatte®

ben mich | Mitschilern nicht (LFZ 1, S. 1, 24

immer ver- | mehr zurechtge- ff.).

arscht. Da bin | kommen ist*

ich halt nar-| (E 1, S. 5, 202

risch gewor- | ff.).

den”

(81, s. 1, 12

ff.).
Verhaltnis +Weil’s immer | ,Und ich hab also Keine Nennung
Schiiler so blede Be- | auch oft mit der

merkungen Lehrerin gespro-
Klassenlehrer _

g'macht  hat. | chen und die hat

Die hat mi gar
net verstan-
den, weil’s im-

mer gleich aus-

eigentlich, die hat
die Situation
Uberhaupt nicht

erkannt. Sie hat

grast is“ (S 1, | es immer so
S.1,35f). hingestellt, als ob
der D. sich des
einbilden tat* (E
1, S. 5, 203 ff.).
Einsatz hab i a | ,aber im Nach- Keine Nennung
technischer Horgerat hinein, also st
g’habt, aber | des Ding immer

Horhilfen

des hab i a net
immer braucht.
Weil i so a alles
verstanden

hab, bloR bei
de meisten
Lehrer hoit net
[...] die hat

im Wandschrank
g’'standen, also
kann es nicht
recht viel benutzt
worden sein,
denk ich mal“ (E

1, 8.7, 295 ff.).
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eigentlich scho
drauf g’schaut,
aber ich wollt
halt a manch-
mal net* (S 1,
S. 2,55ff)

Sprach- -Weil i so auch | Keine Nennung ,ES wurde gesagt,
verstehen alles ver- dass er eben in
standen  hab, seiner Klasse
blo bei den vieles nicht
meisten  Leh- mitbekame,
rern halt nicht, aufgrund der
also nicht so Klassenstarke*
gut* (S 1, S. 2, (LFZ 1, S. 1, 24
56 f.). ff.).
Hausaufgaben- Keine Nennung | ,... und nur noch Keine Nennung
situation Uben und lernen”

(E 1, S. 8, 340).

Tab. 16: Extremaussagen zu Fallbeispiel 1

8.1.6 Zusammenfassung und spezifische Handlungsimpulse

Es wird deutlich, dass sich zu grol’en Teilen die Aussagen des Schilers, der

Mutter und des Lehrers des Forderzentrums inhaltlich Gberschneiden. Besonders

kontrar sind allerdings die Sichtweisen der genannten Personen zur Lehrerin der

allgemeinen Schule bzgl. der Situation zum gegebenen Zeitpunkt. Es wurde der

Eindruck gewonnnen, dass die beteiligten Personen eine vollig andere Sichtweise

haben, wodurch deutlich wird, dass man sich hier nicht ausgetauscht hat und

somit in keiner Weise von Kooperation gesprochen werden kann.
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Der Schuler D. hatte neben seiner Hoérschadigung einen Herz- sowie einen
Sprachfehler. Beide Umstande hinderten ihn partiell an einer unbeschwerten
Teilhabe gemeinsamer Aktionen im Unterricht: Aufgrund des angeborenen Herz-
fehlers durfte D. nur bedingt an sportlichen Aktivitaten teilnehmen. Diese Haltung
wurde dann auch noch durch die uberbehutenden Tendenzen seiner Mutter
verstarkt, die wiederum erklarbar waren durch einen frihen Tod eines nahe
stehenden Angehorigen. Dies wurde aber erst bei der Analyse des Interviews mit
der Lehrerin der allgemeinen Schule deutlich.

Zudem wurde D. nicht nur aufgrund des Tragens seiner Horgerate, sondern auch
aufgrund seiner Aussprache von den Mitschilern gehanselt. Da es sich bei D. um
einen Jungen handelte, der nicht Uber ausreichendes Mal} an Selbstbewusstsein
verfugte, um sich gegen diese Attacken zur Wehr zur setzen, stauten sich hierbei
bei D. groRe Aggressionen an. Zudem handelt es sich bei D. um einen sehr sensi-
blen Menschen, dem diese Angriffe offensichtlich sehr nahe gegangen waren.

Die Unfahigkeit, sich adaquat zur Wehr zu setzen, verursacht Wut, die er gegen
die Lehrerin der allgemeinen Schule richtet. Dies stellt eine Verhaltensweise dar,
die seine Mutter in verstarktem Male zeigt, indem sie auch der Schulleitung
vorwirft, nichts fir die Belange ihres Sohnes zu unternehmen.

Neben den genannten Faktoren kann bei D. von einer Losung des sozialen
Vergleichs von der Gruppe der hérenden Mitschuler gesprochen werden. Ein
Effekt, der besonders deutlich wurde, da er sich nach der Einschulung am
Forderzentrum sehr wohl an seinen anderen horgeschadigten Mitschulern
orientierte und sich wohl ein Bezugsgruppeneffekt eingestellt hat (siehe Punkt Ex-
kurs: Bezugsgruppeneffekt). Wie von allen Beteiligten angegeben, gab es keine
hdrgeschadigten Personen, die dem heranwachsenden D. seine Identifikation als
Person mit einer HoOrschadigung erleichtert hatten. Mit diesem Hintergrund
erscheint die sog. Einzelintegration (siehe Punkt 3.2), wie sie in Bayern am
haufigsten durchgefuhrt wird, als ungunstig.

Es konnte sich daher als gunstig herausstellen, ein sog. ,Integrationsteam® zu
bilden (bestehend aus Schdler, Eltern, Lehrer der allgemeinen Schule und Lehrer
des MSD), um sich in einer quasi interdisziplinaren Kooperation (gerade Schuler
und Eltern bringen wichtige Kompetenzen mit, die fir das Gelingen einer
gemeinsamen Beschulung ausschlaggebend sein kdnnen) gemeinsam um die

Qualitat der Integration zu bemuhen.
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Hierfir ware es notwendig, mit dem Lehrer des MSD regelmaRigen Treffen, je
nach Bedarf (beispielsweise einmal monatlich) zu vereinbaren, um relevante
Themen anzusprechen, Missverstandnisse zu klaren, auch Uber die Wichtigkeit
des regelmalligen Einsatzes der technischen Horhilfen, und hauptsachlich mit
dem Vorhaben, zusammen nach gemeinsamen erarbeiteten Zielen zu handeln.

Der Lehrer des MSD wurde hierbei nicht nur beratende Funktion innehaben,
sondern auch gewissermallen zwischen den einzelnen Parteien vermitteln und
moderieren. Die geforderte Vermittlungskompetenz (siehe Punkt 3.3.2) sollte dann
naturlich auch an den Universitaten in die Inhalte des Studiums der Gehdérlosen-

und Schwerhoérigenpadagogik mit einflie3en.

8.2 Zweites Fallbeispiel

Das zweite Fallbeispiel soll Vergleichsmoglichkeiten zum ersten bieten. Deswegen
wurde eine Schiilerin gleichen Alters und mit gleichem Grad der Horschadigung
ausgewahlt. Sie wurde allerdings im Gegensatz zum vorherigen Schuler nicht von

einem Lehrer des MSD betreut.

8.2.1 Schilerin

Vorinformation

Bei der Schilerin handelte es sich zum Zeitpunkt der Befragung um ein 15-
jahriges Madchen, das bis zur achten Klasse einzelintegrativ an einer bayerischen
Hauptschule beschult wurde. M. ist hochgradig horgeschadigt. Es wurde weder
aus den Interviews noch aus den Postskripten ersichtlich, zu welchem Zeitpunkt
der Horschaden diagnostiziert wurde. An der Hauptschule war den Lehrern nicht
bekannt, dass M. eine Horschadigung hat bzw. Horgerate tragen muss. M. wurde

zu keiner Zeit von einem Lehrer des MSD betreut.

Situation an der allgemeinen Schule/Schulwechsel

Far das Verhaltnis zu ihren Mitschulern machte M. widerspruchliche Aussagen:

LAIso, des war eigentlich sehr gut und mit den Klassenkameraden, des hat
mir supergut gefallen, wie die mit mir umgegangen sind“ (S 3, S. 1, 51.).
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»... weil die meisten dann irgendwie so zickig waren, also zickig die
Médchen, die meisten. Mit denen hab ich mich nie so gut verstanden. Eine
hab ich gehabt, mit der hab ich mich gut verstanden® (S 3, S. 2, 41 ff.).

Auf die Frage, warum sie sich nicht gut mit ihren Mitschulern verstanden habe,
gab sie folgende Antworten: ,/ch weil3 nicht, die sind mir unsympathisch® (S 3, S.
2, 84). ,Weil, die waren doch irgendwie anders als ich“ (S 3, S. 1, 23 f.). Auf die
Frage nach dem Tragen der Horgerate erwiderte M. zunachst Folgendes:

,Hab ich sie eigentlich gar nicht dringehabt, weil ich auch so hingekommen
bin ohne die Hoérgeréte, so schwerhérig bin ich auch nicht“ (S 3, S. 1, 12 ff.).

Auf weiteres Nachfragen hin wurde aber deutlich, dass das Nichttragen der

Horgerate noch einen weiteren Grund hatte:

lch wollt einfach nicht, dass die anderen des wissen, weil die meisten sind
dann auch wieder dabei gewesen, die haben dann Freunde aus der
gréten Klasse und die erzédhlen des weiter und dann héatt ich gemeint,
dass ich gehénselt werde“ (S 3, S. 2, 50 ff.).

Diese Angst ging sogar so weit, dass sie fast allen Mitschiilern verschwiegen hat,

dass sie Horgerate tragen soll:

,Eine hab ich gehabt, mit der hab ich mich gut verstanden. Der hab ich
auch erzéhlt, dass ich Horgerédte hab, aber ich hab’s nicht allen erzahlt,
dass ich Hérgeréte hab. Erst wie ich gegangen bin, hab ich allen gesagt,
dass ich Hérgeréte hab” (S 3, S. 2, 43 ff.).

Die Angst vor einem ,Outing” erklarte sie mit der Angst vor Ablehnung:

,Ja, dass die meisten mich nicht mégen und da hab ich mich ganz schlecht
gefiihlt und das hab ich auch nie gesagt, erst wie ich gegangen bin“ (S 3, S.
2,66f).

Auch ihr Klassenlehrer hat erst bei anstehendem Schulwechsel von der Hor-

schadigung M.’s erfahren:

,Und als ich ihm des richtig gesagt habe, des war, als ich dann gegangen
bin“(S 3, S. 3, 87 1.).
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Das Verhaltnis zu ihrem Klassenlehrer bewertete sie allerdings zunachst als

positiv:

,Des war a guter Lehrer. Von dem wollt ich mich eigentlich gar nicht
trennen. Und zum Schluss hat es mir Uberhaupt nicht mehr gefallen” (S 3,
S. 3, 89).

Es wird aber deutlich, dass das Verhaltnis zu den Ubrigen Lehrern nicht gut war,

da sie ihrer Meinung nach nicht auf sie eingegangen sind:

»Ja, da haben wir einen Lehrer gehabt, den hab ich (berhaupt nicht aus-
stehen kbnnen. Wie des war a Lehrer, der nur geschaut hat, wo die
anderen die Besten waren, da hat er dann mit denen weitergemacht und
des hat mir nichts geholfen und die wo schlechter waren, die haben immer
nacharbeiten miissen und es hat mir nichts geholfen” (S 3, S. 3, 119 ff.).

Besonders schmerzhaft empfand sie dabei, dass diese Lehrer ihrem Empfinden

nach Uberhaupt keine Aufmerksamkeit mehr auf sie gerichtet haben:

»... und die, wo schlecht waren, die hat er hinten links liegen lassen. So hab
ich mir des gemerkt. Des hab ich schon irgendwie gespirt” (S 3, S. 3, 124
ff.).

Far die Schuilerin M., die gute schulische Leistungen erzielt hat: ,Ja, weil ich war
eigentlich sehr gut im Unterricht dabei, ich hab eigentlich sehr gute Noten
geschrieben (S 3, S. 3, 110 f.), war dieser Zustand besonders belastend:
»~Schlimm. Schlimm war des fiir mich, weil ich dann nicht mitgekommen bin“ (S 3,
S. 4, 130). Diese Erfahrung bzgl. des Sprachverstehens ist ihr besonders in den
Fachern Deutsch und Englisch negativ in Erinnerung geblieben.

Auf die Frage, warum sie eigentlich in eine andere Schule, speziell fur Horge-

schadigte wechseln wollte, antwortet sie:

,Weil ich besser werden wollte wegen dem Abschluss, viel besser als wie
die anderen. Ich wollt einen sehr guten Abschluss haben, dass ich auch gut
lernen kann“ (S 3, S. 4, 158 ff.).

Zum anderen erklarte sie ihre Motivation mit dem Wunsch, neue Mitschuler

kennen zu lernen:
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»Ich wollt in eine andere Schule. Wieder paar neue Freunde kennen lernen,
die von woanders herkommen. Weil mit denen kann man mehr machen“ (S
3,S. 5 180ff).

Nach Aussagen des Lehrers des Forderzentrums hat sich M. gut eingelebt und

pflegt regelmalige Kontakte zu weiblichen und mannlichen Mitschulern.

Zusammenfassende, interpretierende Griinde fur Schulwechsel

Es wird deutlich, dass sich bei M. hauptsachlich aufgrund von zwei Faktoren ein
negatives subjektives Befinden einstellt: zum einen aus der Angst, ihren Mitschu-
lern von der Horschadigung und dem Tragen der Horgerate zu erzahlen, mit der
Folge von Stigmatisierung (siehe Punkt 5.3) und Opfer von sog. Hanseleien, also
verbalen Bullyingerfahrungen (siehe Punkt 7.1.4.2) zu werden. Zum anderen
aufgrund einer Enttauschung den Lehrern der allgemeinen Schule gegentber, die
keine horgeschadigtenspezifischen Mallnahmen ergriffen hatten, um ihr das
Sprachverstehen zu erleichtern. Selbstverstandlich konnten diese nicht ergriffen
werden, da M. auch den Lehrern gegenuber ihre Horschadigung verschwiegen
hatte. DarUber hinaus war in diesem Fall auch kein Lehrer vom MSD in
Erscheinung getreten, um allen Beteiligten unterstitzend zur Seite zu stehen
(siehe Punkt 3.3.2). Infolgedessen verschlechtert sich auch das Sprachverstehen
von M. besonders in den sprachintensiven Fachern Deutsch und Englisch, was bei
M.’s personlichen Motiven bzgl. des Schulwechsels allerdings eine
untergeordnete Rolle spielt.

Es stellt sich an dieser Stelle die Frage, wieso eine horgeschadigte Schulerin so
lange Zeit eine allgemeine Schule besucht hat, ohne den MSD einzuschalten.
Offensichtlich handelt es sich hier um einen Fall der sog. ,grauen Integration®.
Auch die Eltern von M. hatten kein Interesse an Aufklarung, also beim Direktor
bzw. bei den Lehrern der allgemeinen Schule. Ein Zustand, der besonders
bedauerlich ist, da M. aufgrund ihres Ehrgeizes gute schulische Leistungen erzielt
hat und madglicher-weise ihren Schulabschluss an der allgemeinen Schule hatte
absolvieren konnen.

Das schlechte Verhaltnis zu ihren Mitschulern Iasst diese Vermutung allerdings
wieder zweifelhaft erscheinen: Trotz des Verschweigens ihrer Horschadigung
nimmt sie ihre Mitschuler als ,anders” wahr und bewertet sie als unsympathisch.

Offensichtlich hat sich auch hier, wenn man das positive Verhaltnis zu ihren
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Mitschilern am Férderzentrum in Betracht zieht, ein Bezugsgruppeneffekt einge-
stellt.

Das ,Outing“ ihrer Horschadigung vor dem Lehrer und den Mitschilern der
allgemeinen Schule geschieht erst, als feststeht, dass sie an das Férderzentrum
wechselt. Diese Verhaltensweise lasst erkennen, wie grof3 die Enttduschung
gegenuber ihren Mitschulern bzw. ihren Lehrern ist, da sie eine gewisse Art der

Aggression ihnen gegenuber in sich birgt.

Fazit

Die Grinde fur den Wechsel sind bei M. wie bei allen anderen Schilern
multikausal. Im Vordergrund stehen bei M. die schlechte psychisch-emotionale
Befindlichkeit im Zusammenhang mit Angst vor Bullyingerfahrungen durch ihre
Mitschiler und Enttduschung aufgrund fehlender schwerhdrigenspezifischer Mal3-
nahmen, insbesondere im Punkt Sprachverstehen.

Da weder die Schulleitung noch die Lehrer der allgemeinen Schule uber eine
Horschadigung informiert waren, wurde auch kein Lehrer des MSD zu Rate
gezogen. Infolgedessen konnte keinerlei Beratung der beteiligten Personen statt-
finden.

Es kann davon ausgegangen werden, dass sich auch M. aufgrund negativer
sozialer Vergleiche, besonders bzgl. des Sozialverhaltens, von ihren hdrenden
Mitschilern geldst hat und sie deswegen, wenn auch zunachst unbewusst, sich
nach hoérgeschadigten Schiler gesehnt hat, also letztendlich der Schulwechsel

aufgrund eines sog. ,Bezugsgruppenkonfliktes“ vorgenommen wurde.

Handlungsimpulse

Es wird empfohlen, allen hoérgeschadigten Schulern einen Lehrer vom MSD zur
Seite zu stellen. Auch wenn ein Schulwechsel in diesem Fall nicht hatte verhindert
werden konnen, hatte der Schulwechsel bei eingehender Beratung durch den
MSD mit Sicherheit zu einem friheren Zeitpunkt stattfinden und so M.’s schlechte
psychisch-emotionale Befindlichkeit verbessern kénnen.

Sowohl Lehrer der allgemeinen Schule als auch die Schuler sollten zu mehr Sen-
sibilitat angehalten werden: die Schuler auf eventuelle Formen von Bullying und
die Lehrer in Bezug auf das Ergreifen hdrgeschadigtenspezifischer Mallnahmen.

Sie hatten durch das Thematisieren der Hoérschadigung im Unterricht mit der
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ganzen Klasse auf die spezielle Situation M.’s eingehen kdnnen, ohne sie auf eine
Sonderrolle festzulegen.

Solche Verhaltensweisen bedurfen allerdings oft eines langeren Prozesses in
Zusammenarbeit aller am Integrationsprozess beteiligten Personen. Es wird deut-
lich, dass die Versorgung des MSD zu einem madglichst friihen Zeitpunkt be-
ginnen sollte.

Da die Eltern von M. kein Interesse daran hatten, mit dem Lehrer der allgemeinen
Schule Uber die Horschadigung zu sprechen, ware es sinnvoll, dass die Lehrer der
allgemeinen Schule gezielt auf die Eltern zugehen und auch ,Aufklarungsarbeit®
bei Elternabenden leisten. Dieses Wissen dartber sollte folglich an den Universi-
taten der Regelschullehramter integriert werden, um dem hoérgeschadigten Schu-
ler ein mdglichst hohes Mall an emotionaler Integration (siehe Punkt 2.2) zu ge-

wabhrleisten.

8.2.2 Eltern

Vorinformation

Bei dem befragten Elternteil handelt es sich um die Mutter von M. Frau V. machte
beim Interview den Eindruck, als konne sie nicht nachvollziehen, aus welchem
Grund gerade sie und ihre Tochter zu dem Schulwechsel befragt werden.
Demzufolge war es beim Interview unerlasslich, mehrmals nachzuhaken, da sie
zunachst die Situation an der allgemeinen Schule als sehr positiv geschildert
hatte.

Sie erweckt auch an einigen Stellen des Interviews den Eindruck, als habe sie sich
kaum mit dem Schulwechsel ihrer Tochter auseinander gesetzt. Das wird auch
dadurch erkennbar, da sie des Ofteren Begrifflichkeiten wie Férderschule und

Regelschule verwechselt.

Situation an der allgemeinen Schule/Schulwechsel

Frau V. gab zu Beginn des Interviews als ausschlaggebenden Grund fir den
Schulwechsel an, dass M. in der Hauptschule die Horgerate nicht mehr tragen

wollte:

,Und weil se dann Hérgeréte tragt. Und die hat se dann in der Hauptschu-
le nimmer reingetan und durch des war’s fiir sie schwierig dann® (E 3, S. 1,
10 ff.).
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Auf die Frage nach dem Grund gab sie folgende Antwort und schilderte die

Konsequenzen:

Weil sie dann die Hérgerdte nimmer drin g habt hat, weil se’s nimmer
reingetan hat, weil se sich geschamt hat da driiben in der Schule. Und dann
sind die Noten immer schlechter geworden, weil’s nimmer mitgekommen
ist, des war ihr dann zu viel und alles” (E 3, S. 2, 64 ff.).

Es wird aber ersichtlich, dass M. frGher Horgerate getragen hat, die sie allerdings

spater abgelegt hat, da sie in der Tat von ihren Mitschilern gehanselt wurde:

,Naja, des war eben durch die Kinder, weil se’s dann immer gehénselt
haben mit de Hérgeréte. Und des hat’s dann nimmer dapackt” (E 3, S. 3, 88

).

Dazu erklarte sie weiter:,Sie hat sich geschamt, weil da keiner Hérgeréate getragen
hat in dera Klasse, blo sie” (E 3, S. 2, 74 f.). Zudem gab sie folgende Grunde fur
den Schulwechsel an: ,Weil des waren dreiBig Kinder [...]. Und dann hat’'s
natdrlich des nimmer g hért, was der Lehrer g'sagt hat und des war dann der
Rest” (E 3, S. 2, 67 ff.). Zusammenfassend begriindete sie den Schulwechsel
folgendermalden: ,Hauptséchlich die Kinder und dann die Lehrer® (E 3, S. 3, 125).

Die Angabe der Lehrer fur den Hauptgrund des Schulwechsels erscheint verwun-

derlich, da sie zunachst behauptete:

,Des war der Herr M., des war a ganz a guter Lehrer. Des war eigentlich
der beste, den wo’s g habt hat* (E 3, S. 2, 50 1.).
Auf weiteres Nachfragen hin wurde deutlich, dass sich ihre Tochter M. mit einigen

Lehrern an der allgemeinen Schule nicht gut verstanden hat:

,Da waren ndmlich nur bloB bestimmte dabei, mit denen wo’s zurecht-
kommen is, aber mit de anderen wieder net“ (E 3, S. 4, 135 ff.).
Auch auf die Frage nach dem subjektiven Befinden ihrer Tochter an der allge-
meinen Schule gab sie erst eine sehr positive, aber kurze Antwort: ,Gut, eigent-
lich, ja, ja“ (E 3, S. 1, 38). Es wird aber ersichtlich, dass ihr schlechtes Verhaltnis
zu den Lehrern malfdgeblich fur ein schlechtes subjektives Befinden, das die Mutter
in diesem Zusammenhang angab, verantwortlich war, da diese ihrer Aussage

nach nicht adaquat erklaren konnten:
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»INet guat, gar net guat. Die is immer heimkommen und hat immer, die war
immer so nervds, weil’s des mit de Hausaufgaben net kapiert hat und alles.
Und wenn’s an Lehrer fragt hat, der erkédrt’'s eahna dann nimmer [...]. Da
hams g’sagt, mir kbnnen den Kindern des net immer erkléren, des miisst’s
schon selber rausfinden. Und des war halt dann einfach zu viel fiir sie dann*
(E 3, S. 3 99 ff.).

Als weiterer belastenden Faktor und damit Grund fir einen Schulwechsel kann

also auch die Hausaufgabensituation angesehen werden:

~Weil’s alle Tag die Gaudi gegeben hat mit ihre Hausaufgaben dann und
mit dene Noten und des hat sie dann nicht gepackt” (E 3, S. 5, 176 ff.).

Auf die Frage nach einem Lehrer des MSD gab sie die knappe Antwort:

,Die haben teilweise, aber nicht viel, die haben eigentlich gar nix, na,
eigentlich net“ (E 3, S. 2, 59 f.).

Als Initiator fur den Schulwechsel kann die Schwester von M. angesehen werden:

,Ja, wir haben dann da geschaut, dass ma dann da, weil ma auch dann
gefragt haben, wie wir des machen sollen. Dann hab ich auch meine
Tochter gefragt, die é&ltere. Und die hat dann gesagt, wenn’'s dann noch
schwieriger wird, die schafft dann die siebte Klasse nicht, weil dann muss
sie noch einmal wiederholen und des is noch schwieriger dann fiir sie. Und
deswegen haben wir uns dann erkundigt mit S. [Name des Hérge-
schédigtenzentrums, Anmerkung der Verfasserin] dann. Und dann is sie da
runtergekommen® (E 3, S. 4, 142 ff.).

Zusammenfassende, interpretierende Griinde fur Schulwechsel

In Ubereinstimmung mit inrer Tochter berichtet Frau V. von einer Belastung bei M.
aufgrund mehrerer Tatsachen: Zum einen vermeidet sie das Tragen der Horgerate
aus Angst, von den Mitschulern gehanselt zu werden. Diese Angst resultierte ihrer
Aussage nach aus negativen Erfahrungen, die M. bereits deswegen gemacht
hatte. Sie macht keine genaueren Angaben zu den Formen des Bullying der
Mitschuler, jedoch bleibt festzuhalten, dass die Erlebnisse bzgl. gewisser Formen
von Bullying M. stark in Erinnerung geblieben waren, da sie das Tragen der
Horgerate wahrend der restlichen Zeit an der allgemeinen Schule vermeidet.
Moglicherweise handelt es sich bei M., ahnlich wie bei dem Schuler des ersten

Fallbeispieles, um eine sehr sensible Schilerin, die ohne Hilfe nicht in der Lage
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war, auf ihre Hoérschadigung aufmerksam zu machen und sich adaquat,
insbesondere bei Bullyingerfahrungen, zur Wehr zu setzen. Auch dass die
Reaktionen ihrer Mitschuler als ,Hanseln” gewertet werden, kdonnte mit einer
grolen Sensibilitat bzw. Empfindlichkeit erklart werden. Diese Vermutung kann
durch die Tatsache erhartet werden, dass M. nur einer besten Freundin von ihrer
Horschadigung berichtet.

In der Folge verschlechtert sich ihr Sprachverstehen zunehmend. Als zusatzlich
erschwerenden Faktor an dieser Stelle kann die Tatsache angesehen werden,
dass sich in der Klasse ca. 30 Schuler befinden, in der das Sprachverstehen durch
den hohen Larmpegel zusatzlich erschwert ist.

Zum anderen leidet sie unter einem problematischen Verhaltnis zu ihren Lehrern,
das eigentlich ausschlieBlich darin begrindet ist, dass diese ihr — selbst auf
Nachfragen hin — die gegebenen Sachverhalte nicht ausreichend erklaren. Laut
Aussage der Mutter wurden sie eine Aussage verweigern mit der Erklarung, sie
musse aus eigener Kraft zu einer LOsung gelangen.

Selbstverstandlich sollten Lehrer auf das Sprachverstandnis ihrer hérgeschadigten
integrierten Schiler ein besonderes Augenmerk legen. An dieser Stelle stellt sich
allerdings die Frage, auf welche Weise das geschehen soll, wenn keiner von der
Horschadigung wusste bzw. von einem Lehrer des MSD beraten worden ist. Dem-
entsprechend war das Sprachverstehen so schlecht, dass M. ihre Hausauf-
gabenauftrage nicht versteht und die Hausaufgaben zu Hause nicht erledigen
kann, was Frau M. ganz konkret anspricht.

Dies wiederum ist ein Zustand, der sich bei der ehrgeizigen M. besonders
belastend herausstellt, da sie eigentlich pflichtbewusst ihre Hausaufgaben erle-
digen mochte, um gute Noten zu erzielen, also grof3e Leistungsmotivation besitzt.
Frau V. spricht von groRer Nervositat auf Seiten der M. Eine Reaktion, die sehr
verstandlich ist, dennoch muss betont werden, dass M. trotz der grolen
Belastungszustande nicht genug Selbstbewusstsein aufbringen kann, ihren
Lehrern von der Horschadigung zu erzahlen, um dadurch auf ihr Leiden aufmer-
ksam zu machen. Offensichtlich war die Angst vor Unverstandnis, sowohl bei
Lehrern als auch bei den Mitschulern, gro3er als ihr Mut zu diesem ,Gestandnis®.
Es kann angenommen werden, dass sie diesbezuglich ein in ihren Augen drama-

tisches Erlebnis, beispielsweise Falle von verbalem Bullying (siehe Punkt 7.1.4.2)
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hatte. Der Schritt, von ihrer Horschadigung zu berichten, erscheint ihr weiterhin

unmoglich, so dass sie einen Schulwechsel an ein Férderzentrum bevorzugte.

Fazit

Die Grunde fur den Schulwechsel sind bei Frau V. wie bei ihrer Tochter multi-
kausal anzusehen. Die einzelnen hierfur beteiligten Faktoren stehen zum Teil in
enger Verbindung, sie verschlimmern sich im Sinne eines negativen Kreis-
prozesses:

Sie tragt keine Horgerate, weil sie sich vor ihren Klassenkameraden schamt bzw.
Angst hat, erneut unter Formen von Bullying zu leiden. Zudem befanden sich in
der Klasse zu viele Schuler, infolgedessen auch nicht in ausreichendem Mal3e auf
M. eingegangen werden kann. Aulerdem verschlechtert sich durch den
Gerauschpegel der zahlreichen Schiler in der Klasse das ohnehin negative
Sprachverstehen. Fur diesen Zustand macht sie unter anderem die Lehrer verant-
wortlich und es stellt sich bei M. eine vorwurfsvolle Haltung diesen gegenuber ein,
ohne dass diese uberhaupt ahnen koénnen, dass M. unter einer derartigen Be-
lastung leidet. Da die Mutter von M. auch keine Bedeutung in der Aufklarung der
Verhaltnisse sieht, obwohl sie weil}, dass M. ihre Hoérgerate ablehnt und die
Griunde hierfur kennt, andert sie an dem Zustand nichts.

Aufgrund des schlechten Sprachverstehens gestaltet sich die Hausaufgaben-
situation als besonders belastend, da die Auftrage inhaltlich nicht nachvollzogen
werden konnten. Fur den speziellen Fall der M. ist dies besonders dramatisch, da
sie sehr ehrgeizig und daher motiviert ist, ihnre Aufgaben pflichtbewusst zu erfullen,
was ihr zu Hause aber nicht gelang, da sie die Auftrage in der Schule nicht ver-

standen hatte.

Spezifische Handlungsimpulse

Es wird evident, welch hohen Stellenwert die Beratungsfunktion des MSD nicht
nur fr die Schuler, sondern auch fur die Eltern einnimmt. Gerade in diesem Fall
hatte ein Lehrer des MSD Frau V. davon in Kenntnis setzen sollen, dass auch sie
auf das regelmalige Tragen der Horgerate sowohl zu Hause als auch in der

Schule achten sollte, damit M. ein moglichst gutes Sprachverstehen erreicht.
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Eine Kooperation zwischen Eltern und Lehrern der allgemeinen Schule, bei der in
regelmaldigen Abstanden uUber etwaige Entwicklungen der Schiler berichtet wird,
ware wunschenswert (siehe Punkt 3.3.2).

Die Aussagen der Mutter von M. haben auch gezeigt, dass es besonders wichtig
ist, die Lehrer der allgemeinen Schule darlUber aufzuklaren, wie sie auf die Hor-
schadigung innerhalb der Klasse sensibel eingehen kdnnen, ohne das horgescha-
digte Kind in eine Sonderrolle zu drangen. Moglicherweise hatten die Belastungen
der M. an der allgemeinen Schule durch das Bilden eines Integrationsteams, in
dem alle am Integrationsprozess beteiligte Personen kooperieren, auf ein Mindest-
mald reduziert werden kénnen. Bei gewisser Offenheit der beteiligten Personen ist
es auf jeden Fall vorstellbar, dass sie bei entsprechender Forderung den Schulab-
schluss an der allgemeinen Schule gemacht hatte bzw. der Schulwechsel bereits

zu einem friheren Zeitpunkt geschehen ware.

8.2.3 Lehrer allgemeine Schule

Vorinformation

Bei dem Lehrer der allgemeinen Schule handelt es sich um Herrn M. Zum
Zeitpunkt des Interviews war die Klasse von M. seine erste Klassenfihrung nach
dem Referendariat. Er wusste zwar, dass M. horgeschadigt ist, wurde allerdings

nicht von einem Lehrer des MSD betreut.

Situation an der allgemeinen Schule/Schulwechsel

Laut eigenen Aussagen wusste Herr M. nicht, wie er mit einer Horschadigung
umgehen soll und konnte nur vermuten, dass M. ihre Horgerate anfangs getragen
hat:

LAIso, ich glaub Hérgeréte hat’s dann schon immer g habt, also die Hoér-
geréte, ist nur, also so des, wenn ich mich richtig erinner, hat’s scho dabei-
g habt” (LaS 3, S. 5, 198 ff.).

Spater aber lehnte sie diese seiner Aussage nach vollig ab:

»-.. wie ich mich erinner mit dem Hérgerét, des wollt sie nicht dabei haben,
wollte sie nicht mitnehmen* (LaS 3, S. 3, 118 ff.).
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Er vermutet, dass sie diese abgelehnt habe aus der Angst, von ihren Mitschulern

gehanselt zu werden.

... und es ist wahrscheinlich ganz ausgeprégt in diesem Alter, die
Andersartigkeit eben und 'nen Schaden zu haben und dann vielleicht von
den Mitschiilern, von Gleichaltrigen, ja, gehdnselt zu werden, einfach ja,
andersartig behandelt zu werden, sag ich mal und dann nen Sonderstatus
einnehmen zu missen. Oder in eine Sonderrolle gedréngt zu werden, das
war fir sie der ausschlaggebende Punkt, das Hérgerét nicht tragen zu
wollen” (LaS 3, S. 4, 133 ff.).

M. hatte aber im Laufe der Zeit darauf hingewiesen, dass sie eine ihr ange-

messene Sitzordnung einnehmen maochte:

»--.dass sie mir mal g'sagt hat, sie muss weiter vorn sitzen® (LaS 3, S. 5,
202).
Demzufolge war Herr M. der Meinung, dass M. mit gutem Sprachverstehen dem

Unterrichtsgeschehen folgen konnte:

LAIso, in meinem Empfinden, zu der Zeit, wo sie da war, ich hab gemeint,
es lauft gut, es lauft normal® (LaS 3, S. 5, 211 1.).
Die Mutter wies zu Beginn des Schuljahres auf das Tragen der Horgerate hin, halt

aber zu Herrn M. keinen Kontakt:

,Doch g’sehn hab ich’s einmal. Des war am Anfang mim Hérgerét, da hat
sie zu mir genau des mit dem Hobrgerét, hat’'s mir am Anfang g’sagt.
Ansonsten hab ich mit ihr, ansonsten war sie nie mehr da, hab ich nicht
mehr gesehen. Also von nem Verhéltnis kann ich nicht reden” (LaS 3, S. 4,
160 ff.).

Auf die Frage nach der Verwendung einer Mikroportanlage gab Herr M. an:

»,Von dem hat die Mutter g sprochen, ne, von der Mikroportanlage, aber des
hat’s nie dabeig 'habt” (LaS 3, S. 5, 175).

Sein personliches Verhaltnis zu M. selbst bewertete er als gut:

J~Aber grundsétzlich hab ich scho a G’fiihl g habt, dass ich persénlich oder
sie mit mir ganz gut zurechtgekommen ist” (LaS 3, S. 3, 102 ff.).
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Auch mit den Klassenkameraden hatte M. seiner Meinung nach ein gutes Verhalt-

nis:

LAIso nach meiner Wahrnehmung, die M. war mit Sicherheit in der Klasse
sag ich mal, ja, integriert nach meinem Empfinden“ (LaS 3, S. 1, 5 1.).

Er gab allerdings auch an, dass M. mit den Jungen innerhalb der Klasse keinen

Kontakt hatte, und begrindete dies mit der ehrgeizigen Art von M.:

»--. vor allem Jungs herinnen waren, die mit der M. wahrscheinlich die Zeit,
die sie da war, kein Wort gewechselt haben. Also des war wirklich ganz
distanziert [...], ich glaub net, dass des mit dem Gehdérschaden zu tun hat,
ich denk mal, des war, weil die M. damals schon a sehr leistungsorientiert
war [...], und des is halt fiir die Jungs, sag ich mal, vor allem in dem Alter,
des is halt irgendwo verwerflich (LaS 3, S. 2, 56 ff.).

Herr M. ging dabei allerdings davon aus, dass sich M. zu dieser Zeit sehr wohl
gefuhlt hat:

»lch persénlich hab schon a Gefiihl, sie war gern da, sie war gern in der
Klasse, fiir mein Empfinden gut integriert, das war mein Empfinden® (LaS 3,
S. 2,40 ft.).

»-.. €8 war flir mich schon so, dass die eigentlich die Situation in der Klasse,
Ja, fiir die M. net grol3 belastend war. Also ich hab schon das Gefiihl g habt,
sie flihlt sich da wohl, sie fiihlt sich wahnsinnig wohl“ (LaS 3, S. 2, 81 f.).

Leistungsmafig war M. in seiner Klasse eine der besten Schulerinnen:

slch glaub mal, wenn sie des Zwischenzeugnis bei uns noch bekommen
hétt, denk ma mal mit Sicherheit bei den besten fiinf war se dabei gewesen*
(LaS, S. 6, 217 ff.).

Er nahm aufgrund der guten schulischen Leistungen an, dass ihr Sprachverstehen

sehr gut war:

»-.. hab gemeint sie bekommt bei uns alles mit, sie, ja, nimmt auf wie jeder
andere, was ich durch die Noten oder die Leistungen, die sie gebracht hat,
irgendwo unterstrichen gesehen hab” (LaS 3, S. 9, 368 ff.).

Auf die Frage nach Unterstitzung von einem Lehrer vom MSD gab Herr M. an,

dass er keinerlei Hilfe erhalten habe:
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,Da hab ich nie jemand g'sehn“ (LaS 3, S. 4, 153).

Diesen Zustand bedauerte er allerdings sehr und gab hierfir folgende Griinde an:

»-.. War glaub ich, gar kein Problem, wenn man jemand an der Hand hétte,
der wirklich mal von Zeit zu Zeit da waér [....], geht, glaub ich, nur um die
Bewusstmachung. Von Zeit zu Zeit mal nur anstupst und sagt so und so, da
san Probleme oder des versteh ich nicht richtig, wie kbnn ma’s I6sen? [...],
des glaub ich wiird im Endeffekt nur darum gehen, von Zeit zu Zeit des am
Regelschullehrer bewusst macht. Um einerseits, sag ich mal, technische
Probleme héndeln zu kénnen und andererseits ja beziiglich Integration in
Anflihrungszeichen wirken zu kénnen“ (LaS 3, S. 7, 280 ff.).

LAber jemand vom Mobilen Sonderpéddagogischen Dienst [...], wenn da
Jjemand da gewesen wére, wér auch von den, ich mit Sicherheit hellhériger
gewesen“ (LaS 3, S. 8, 304 ff.).

Der Schulwechsel an sich kam fiir Herrn M. relativ Uberraschend:

,Des darf man eigentlich gar nicht sagen. Ahm, es ist so gekommen, dass
die M. eines Tages zu mir gekommen ist und hat g'sagt, Herr M., ich bin ab
néchste Woche nimmer da, ich geh nédmlich, ich geh nach S.” (LaS 3, S. 6,
223 ff.).

Hierbei habe M. nach Aussage von Herrn M. grof3e Freude Uber den Schul-

wechsel gezeigt:

» ... und dann hat’s erzéhlt, wie des da ausschaut und des eigentlich so
voller Vorfreude® (LaS 3, S. 6, 230 f1.).

Einerseits hielt er die schulische Integration fur einen erstrebenswerten Zustand:

LAIso, grundsétzlich stell ich mich auf den Standpunkt, der Optimalfall wér
die Integration, da bin ich grundsétzlich der Meinung“ (LaS 3, S. 8, 344 f.).

Auf der anderen Seite gab er an, dass dieser Zustand derzeit gar nicht moglich

sei:

»,Nur, gegenwértige Situation in der Hauptschule, glaub ich, is nahezu
unmoglich, das wirklich perfekt zu héndeln und das perfekt hdndeln zu
kénnen*“ (LaS 3, S. 7, 280 ff.).
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Aus diesem Grund beurteilte er auch den Schulwechsel von M. als positiv:

LAber ich wird auch wahrscheinlich sagen, jetzt im konkreten Fall der M.,
das Ganze als positiv, weil mir wahrscheinlich nie die Augen aufgegangen
wéren“ (LaS 3, S. 9, 349 ff.).

Zusammenfassende, interpretierende Griinde fur Schulwechsel

Es wird deutlich, dass auch Herr M. mehrere Grunde angibt, die zu einem
Schulwechsel von M. gefluihrt haben, die er aber zum Zeitpunkt der Schulbesuchs-
zeit von M. nicht als solche erkennt.

Er macht dabei den Eindruck, als wirde er zum Zeitpunkt des Interviews zum
ersten Mal reflektieren, dass es mdoglicherweise seine Aufgabe gewesen sei,
sowohl auf das regelmalige Tragen der Horgerate und den Einsatz der
Mikroportanlage als auch auf eine Thematisierung der Hoérschadigung im Unter-
richt zu sorgen.

Aus der Sicht der Autorin kdnnen dem Lehrer keine Vorwurfe gemacht werden, da
es sich um einen sehr jungen, unerfahrenen Lehrer handelt, der dariber hinaus
keine Unterstltzung von einem Lehrer des MSD erhalten hatte.

Die Auswirkungen und die damit zusammenhangenden Grunde fur einen Schul-
wechsel werden sehr Klar:

M. hatte zu Beginn ihrer Schulzeit Hérgerate getragen, die sie aus Angst vor
Stigmatisierung (siehe Punkt 5.3) und ,Hanseleien®, ihrer vor allem alteren
Mitschuler, ablehnt. Dennoch berichtet Herr M. von einer positiven Qualitat der
sozialen Integration (siehe Punkt 2.2), weist allerdings auch darauf hin, dass sich
M. nur mit einzelnen Madchen der Klasse gut verstanden habe. Von den Jungen
in der Klasse wird M. aufgrund ihres Ehrgeizes gemieden.

Herr M. bemerkt dies, aber da M. eine sehr gute Schulerin ist, geht er davon aus,
dass das Sprachverstehen gut ist, und hinterfragt die Situation aufgrund dessen
nicht mehr. Eine Gefahr, auf die bereits zuvor hingewiesen wurde (siehe Punkt
7.1.4.1). Erschwerend kommt hierbei hinzu, dass M.’s Mutter keinen Kontakt zu
Herrn M. sucht, um beispielsweise auf die Bedeutung des Horgeratetragens zu
bestehen. Sie hatte Herrn M. auch von M.’s grolden Spannungen aufgrund der

problematischen Hausaufgabensituation berichten kénnen.
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Dass Herr M. zu keiner Zeit von einem Lehrer des MSD betreut worden war,
bedauert er selbst sehr. In der Tat ware der Einsatz des MSD gerade in diesem
Fall besonders wichtig, da M. mit ihrer grol3en Leistungsmotivation eine wichtige
Bedingung flir eine gemeinsame Beschulung mitbringt. In der Hinsicht des Be-
zugsgruppeneffektes kann das wirkliche Gelingen der Integration aber wieder
angezweifelt werden: M. vergleicht sich zwar laut Aussage von Herrn M. mit den
anderen Mitschulern, zieht sich aber eigentlich sehr von ihnen zurtck. Diese
Aussagen konnen nicht als Beweis, aber als Hinweis auf das Ldsen einer

Bezugsgruppe angesehen werden.

Fazit

Es ist in diesem Fall davon auszugehen, dass M. die Schule gewechselt hatte, da
im Unterricht keinerlei hérgeschadigtenspezifische Malknahmen ergriffen wurden.
Der MSD, der hierfur die nétigen Impulse zu geben hat, ist in diesem Fall tGber-
haupt nicht in Erscheinung getreten.

Eine Notwendigkeit hierfur erscheint Herrn M. auch kaum dringlich, da er bei M.
davon ausgeht, dass sie dem Unterrichtsgeschehen folgen kann, da sie gute
schulische Leistungen erzielt. Diese Annahme verstarkt sich, da es sich bei M. um
eine sehr gute und ehrgeizige Schulerin handelt. Tatsachlich versteht sie Hausauf-
gabenauftrage nicht und leidet sehr unter der taglichen problematischen
Hausaufgabensituation.

Dennoch ist flr sie ein Verbleib an der allgemeinen Schule nicht mehr méglich, da
sie Belastungen aus mehreren Grinden erfahrt: Sie tragt ihre Horgerate nicht, da
sie Angst vor ,Hanseleien® hat, aullerdem kommt die Mikroportanlage nicht zum
Einsatz.

Es wird im Interview deutlich, dass es sich bei Herrn M. um einen relativ
reflektierten Lehrer handelt, dem aber schlichtweg die ndtigen Informationen ge-
fehlt haben, um mit dieser Situation adaquat, also horgeschadigtenspezifisch
umgehen zu kénnen.

Die Folgen fir M. schildert er wie M. und ihre Mutter, Zusammenhange zwischen
den einzeln auftretenden Faktoren werden nicht miteinander in Beziehung gesetzt,
was wie bei Fallbeispiel 1 fur mangelnde Kommunikation und damit auch Koope-

ration der am Integrationsprozess beteiligten Personen spricht.
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Spezifische Handlungsimpulse

Der Einsatz, also die gezielte Beratung des MSD, hatte gerade in diesem Fall
dazu beitragen konnen, die bestehende Unsicherheit des Herrn M. zu reduzieren.
Er hatte aufgeklart werden sollen Uber die Wichtigkeit des Gebrauchs technischer
Horhilfen und deren Auswirkungen auf das Sprachverstehen (siehe Punkt 3.1),
Zusammenhange zum Thema ,Bullying® (siehe Punkt Exkurs Bullying), die et-
waige problematische Hausaufgabensituation und notwendige Kooperation mit
den Eltern horgeschadigter Schuler (siehe Punkt 3.3.2). Gerade die Einbindung
des Lehrers der allgemeinen Schule, der oft als Vermittler zwischen Schilern und
Eltern fungiert, in ein sog. Integrationsteam ware entscheidend gewesen, um die
Belastungen der M. zu reduzieren. Aber auch gerade Unsicherheiten des wie hier
dargestellten unerfahrenen Lehrers Herrn M. und damit auch die Belastungen der
Schulerin M. hatten vermieden werden kénnen. Die Forderung nach dem flachen-
deckenden und vor allem regelmafigen Einsatz des MSD muss an dieser Stelle

gestellt werden.

8.2.4 Lehrer des Forderzentrums

Vorinformation

Herr S. gibt sich wahrend des Interviews kurz angebunden. Er erweckt hierbei den
Eindruck, als verstunde er trotz Klarung des Forschungsanliegens nicht, aus
welchem Grund er zu M. befragt werde, da es sich bei M. um eine Schilerin

handelt, tGber die nicht gesprochen werden musste, da alles reibungslos lauft.

Situation an der allgemeinen Schule/Schulwechsel

Fir die konkrete Situation der M. an der allgemeinen Schule konnte Herr S. keine
Aussagen machen. Er gab an, dass M. wenig von dieser Zeit berichtete, lediglich

ihre Mutter hatte hierzu Folgendes gesagt:

»Sle hat eigentlich selber wenig erzahlt davon. Also, ich hab dann mal mit
der Mutter geredet und die hat sich aber auch net genauer geéuliert. Sie
hat nur gesagt, dass die M. sehr froh ist, dass sie bei uns ist“ (LFZ 3, S. 1,
19 ff.).

Auf die Frage nach Grunden fur den Schulwechsel konnte Herr S. nur Folgendes

vermuten:
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»In erster Linie schulische Griinde, glaub ich. Und dadurch ausgelbst
natiirlich auch Schwierigkeiten im ganzen Sozialverhalten, nehm ich mal
an, weil sie ja eine relativ ehrgeizige Schiilerin ist und diesen Ehrgeiz in
keinster Weise wahrscheinlich bestétigt bekommen hat, an der Haupt-
schule” (LFZ, S. 3, 107 ff.).

Er mutmalite, dass an der allgemeinen Schule zu wenig hérgeschadigtenspezi-

fische Mallnahmen ergriffen wurden:

,uUnd es ist mit Sicherheit so, dass eben an vielen Hauptschulen auf
Hérbehinderung zu wenig Wert gelegt wird oder zu wenig Rlcksicht
genommen wird“ (LFZ 3, S. 2, 61 f.).
Das Forderzentrum bestatigte er an mehreren Stellen als die absolut richtige
Beschulungsform flr M. ihr positives subjektives Befinden resultierte hier vor allem

aus dem positiven Verhaltnis zu sowohl Madchen als auch Jungen in der Klasse:

,Ja, ich hab den Eindruck, dass die M. mit ihrer Art sehr schnell in die
Klasse reingekommen ist“ (LFZ 3, S. 1, 26 1.).

,Dass sie auch gleich Anschluss an die Buben gesucht hat und dass sie
sich eigentlich insgesamt sehr wohl gefihlt hat* (LFZ 3, S. 1, 31 f.).

»Ja, ich hab mit ihr 6fter geredet und sie hat dann immer gedul3ert, dass sie
auf keinen Fall zuriickmochte, dass sie sich hier wohl fiihlt und dass es hier
schulisch besser geht“ (LFZ, S. 2, 82 f.).

~Soweit ich mitbekomme, wenn ich kurz red mit ihr am Pausenhof, geht’s
ihr gut. Sie sagt gut“ (LFZ 3, S. 3, 118 f.).

Auch auf die Frage nach ihren schulischen Leistungen gab Herr S. an, dass diese

sich im Vergleich zur allgemeinen Schule verbessert haben:

,Bei uns natiirlich besser wie in der Volksschule, aber das ist meistens so“
(LFZ 3, S. 2, 52 f1.).

Er begrindete dies folgendermalien:

,Ja, mit Sicherheit auch, weil das Niveau halt einfach schon unterschiedlich
ist, je nach Klasse nattirlich. Es gibt bei uns auch sehr starke Klassen, aber
es gibt eben auch schwéchere Klassen. Es ist bestimmt so, dass das
Niveau an manchen Hauptschulen einfach hoher ist und dass vor allen
Dingen auch schneller vorangegangen wird“ (LFZ 3, S. 2, 57 ff.).
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Zusammenfassende/interpretierende Griinde fiir Schulwechsel

Aus der Sicht des Lehrers des Forderzentrums hat M. die Schule gewechselt, da
sie an der allgemeinen Schule keine bzw. zu wenig horgeschadigtenspezifische
MaRRnahmen erhalten habe. Dabei wirft er das der Schule oder einem speziellen
Lehrer nicht vor, sondern stellt diesen Zustand als eine Tatsache fest.

Auch er schatzt M. als eine sehr ehrgeizige Schulerin ein, die demzufolge ihren
Ehrgeiz an der allgemeinen Schule nicht bestatigt sah, weil sie nicht adaquat
gefordert wurde. Zudem vermutet er, dass dies Probleme im Sozialverhalten
ausgeldst haben kdnnte, ohne dabei auf eine Aussage von M. selbst oder ihrer
Mutter zurickgreifen zu kénnen.

Fur die Einstellung eines Bezugsgruppeneffektes spricht, dass sich M. sehr
schnell in die Klasse integriert hat und sogar Kontakt mit den Jungen der Klasse

gesucht hat, deren Kontakt sie an der allgemeinen Schule vollig gemieden hatte.

Fazit

Die Grunde fur den Schulwechsel sind in den Aussagen des Herrn S. ebenso
multikausal zu sehen. Die einzelnen Faktoren scheinen hier wieder, wenn auch
nur in den Vermutungen des Herrn S., in enger Verbindung zu stehen. Dazu
gehort, dass keine horgeschadigtenspezifischen Malinahmen ergriffen worden
sind, demzufolge sich die schulischen Leistungen verschlechterten. Dies war fur
M. besonders belastend, da sie eine sehr ehrgeizige Schilerin ist. Die Einstellung
eines Bezugsgruppeneffektes scheint wieder ebenso fur die Motivation in Bezug
auf den Schulwechsel eine erhebliche Rolle gespielt zu haben, was besonders
deutlich wird, wenn Herr S. von dem positiven subjektiven Befinden von M.
besonders in Bezug auf das gute Verhaltnis zu ihren Mitschilern spricht.

Seine Vermutungen bzgl. der Griinde fir den Schulwechsel konnten bei M. selbst,

deren Mutter und deren Lehrer der allgemeinen Schule bestatigt werden.

Spezifische Handlungsimpulse

Auch in diesem Fall hat sich der Schulwechsel als richtig herausgestellt. Fir den
Lehrer der Forderschule entfallen somit konkrete Handlungsimpulse.

Es wird aber deutlich, dass die Kommunikation zwischen der Mutter von M. und
Herrn S. auf das absolute Minimum beschrankt war. Da die Kommunikation

zwischen Mutter und Lehrer aber aulerst wichtig ist, hatte diese Haltung bereits
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zu einem friheren Zeitpunkt von einem Lehrer des MSD an der allgemeinen

Schule angebahnt werden sollen. Glucklicherweise handelt es sich bei M. um eine

ehrgeizige Schulerin und so bleibt zu erwarten, dass sie ihren Schulabschluss er-

folgreich abschlielfien wird, zumal sie am Foérderzentrum ihre bevorzugte Be-

zugsgruppe und damit die richtige Schulart gefunden hat.

2.8.5 Gegentberstellung der Extremaussagen

Auch bei ausgefuhrtem Fallbeispiel wurden hinsichtlich der Hauptkategorien eines

Schiilerwechsels Extremaussagen ausgewahlt, um eine Ahnlichkeit bzw. Unter-

schiedlichkeit festmachen zu konnen.

Haupt- Schler Eltern Lehrer der | Lehrer des

kategorien (S) (E) allgemeinen Forder-
Schule zentrums
(LaS) (LFZ)

Subjektives »--- und da hab | ,Net guat, gar net ... dass sie sich

ich mich ganz

guat. Die is im-

hier wohler fuhlt’

Befinden
schlecht gefuhlt | mer  heimkom- (LFZ 3, S. 3, 87).
und des hab | men, die war
ich auch nie | immer so nervgs,
gesagt, erst wie | weil’s des mit de
ich gegangen | Hausaufgaben
bin“ (S 3, S. 2, | net kapiert hat”
66). (E 3, S. 3, 99 ff.).
Verhaltnis »... und die er- | ,Na, des war ,und dadurch aus-
Schiiler- zahlen des wei- | eben durch die gelést  natdrlich
. . ter und dann | Kinder, weil se’s auch  Schwierig-
Mitschuler
hatt ich ge- | dann immer ge- keiten im ganzen
meint, dass ich | hanselt haben, ja. Sozialverhalten,
gehanselt wer- | Und des hat's nehm ich mal an®
de“ (S 3, S. 2, | dann nimmer da- (LFZ 3, S. 3, 111
53 f1.). packt (E 3, S. 3, f.).
88).
Verhaltnis .Da haben wir | ,Da ham se Keine Nennung
Schiiler- auch nur Leh- | gesagt mir kon-

Klassenlehrer

rer gehabt, die

immer bei den

nen des den Kin-

dern net immer
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Guten ge-
schaut haben
und dann wei-
tergemacht ha-
ben und die,
o] schlecht
waren, die hat
er hinten links
liegen gelassen
[...], des hab
ich schon ir-

gendwie ge-

erklarn, des
musst ihr schon
selber raus-
finden. Und des
war halt dann
einfach zu viel fur
sie dann“ (E 3, S.
3, 103 ff.).

spurt” (S 3, S.
3, 123 ff.).
Sprach- L~Schlimm. -Weil des waren Keine Nennung
verstehen Schlimm  war | dreiRig Kinder
des fur mich, | [...]. Und dann
weil ich dann | hat's naturlich
nicht mitge- | des nimmer
kommen bin“ | g’hért, was der
(S3,S.4,130). | g'sagt hat, und
des war dann der
Rest” (E 3, S. 2,
67 ff.).
Schulische Keine Nennung | ,Und dann sind .In erster Linie
Leistung die Noten immer schulische Grin-

schlechter ge-
worden, weil’s
nimmer  mitge-
kommen is dann,
des war ihr dann
zu viel und alles”
(E 3, S. 2, 65 ff.).

de, glaub ich"
(LFZ 3, S. 3, 107).

Tab.17: Extremaussagen zu Fallbeispiel 2
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8.2.6 Zusammenfassung und spezifische Handlungsimpulse

Auch anhand dieses Fallbeispiels wird deutlich, dass sich sog. Extremaussagen
von Schulerin, Mutter und Lehrer des Forderzentrums stark ahneln. Die Aus-
sagen des Lehrers der allgemeinen Schule stellten eine kontrare Ansicht da. Es
kann angenommen werden, dass sie einer anderen Wahrnehmung zu Grunde
liegen.

Nach der Analyse dieses Fallbeispiels konnte vermutet werden, dass eine weitere
gemeinsame Beschulung nicht moglich war, da hierfur moglicherweise erschwe-
rende Umstande hinzugetreten waren.

Es wird deutlich, dass es sich bei dem Schulwechsel um einen komplexen Vor-
gang handelt, bei dem viele Personen und Faktoren beteiligt sind, die erst bei der
Analyse dieses Fallbeispiels in vollem Ausmald zum Vorschein kamen.

Zentral sind hier neben der defizitaren Aufklarung des Lehrers der allgemeinen
Schule und den damit zusammenhangenden Versaumnissen die schwerhdrigen-
spezifischen MalRnahmen anzusehen. Dartuber hinaus kdnnen Verhaltensweisen
auf Seiten der Schulerin wie erhdhte Empfindlichkeit oder mangelndes Selbst-
bewusstsein als Hauptgriinde fur den Schulwechsel konstatiert werden. Es ist zu
vermuten, dass sich diese Verhaltensweisen im Laufe der Zeit innerhalb eines
negativen Teufelskreises verstarkt haben.

Bei M. steht die Unkenntnis ihrer Horschadigung an der allgemeinen Schule im
Mittelpunkt. Die Angst vor verbalem Bullying (siehe Punkt 7.1.4.2), die M.
offensichtlich sehr gepragt hat, lasst sie die Horschadigung bzw. das Tragen der
Horgerate ganz verschweigen.

Infolgedessen konnen weder der Lehrer der allgemeinen Schule noch die Schuler
auf die Schilerin in hérgeschadigtenspezifischer Weise eingehen. Ein Faktor, der
die erfolgreiche Beschulung von M. an der allgemeinen Schule in erheblichem
Male erschwert.

Aufgrund des schlechten Sprachverstehens, infolgedessen sich die Hausauf-
gabensituation als problematisch darstellt, verschlechtert sich das subjektive Be-
finden der Schiulerin erheblich. In Kombination mit der volligen Unkenntnis der
Schule von der Horschadigung scheint er ein ausschlaggebender Grund fur den
Schulwechsel an das Forderzentrum gewesen zu sein, da M. schmerzhaft erfah-
ren musste, dass auf ihren Ehrgeiz nicht in der von ihr gewtnschten Art und

Weise eingegangen wird.
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Ihr mangelte es wie D. am noétigen Selbstbewusstsein, in der Klassensituation auf
ihre Horschadigung hinzuweisen. Zudem traten offensichtliche Probleme hinsicht-
lich der ldentifikation mit der Horschadigung auf: Beide Schiler wollten ihre
Hoérschadigung nicht in ihre Personlichkeit integrieren. Horgerate werden ganzlich
abgelehnt, um nicht als Horgeschadigte abgewertet oder sogar stigmatisiert (siehe
Punkt 5.3) und in der Folge gehanselt zu werden.

Auch M. 16st sich im sozialen Vergleich von ihren horenden Mitschulern und sucht
nach der Identifikation mit anderen Jugendlichen, die sie nach einem Schul-
wechsel an das Foérderzentrum findet. Es hat sich also ebenso ein Bezugs-
gruppeneffekt eingestellt.

Es konnen folgende Handlungsimpulse empfohlen werden: Hortaktik und Inter-
aktionstraining bieten sich an, um zu lernen, zur Horschadigung zu stehen und
diese auch in seine Personlichkeit zu integrieren. Daflr ist es selbstverstandlich
unerlasslich, dass jeder horgeschadigte Schiler und demzufolge auch dessen
Eltern sowie Lehrer der allgemeinen Schule von einem Lehrer des MSD betreut
werden.

Um dem Ldsen der sozialen Bezugsgruppe von den hdérenden Mitschilern
entgegenzuwirken, sollte der Kontakt zu anderen hérgeschadigten Schulern und
Erwachsenen gesucht werden, um eine Zuordnungsentscheidung zur Gruppe der
Menschen mit Horschadigung, die gerade in der Pubertat eine wichtige Rolle
spielt, zu ermdglichen (siehe Punkt 5.2).

Madglicherweise kann davon ausgegangen werden, dass bei Schilern, bei denen
ein Bezugsgruppeneffekt zu erwarten ware, die schulische Integration nur schwer
erfolgreich verlaufen kann. Da der Bezugsgruppeneffekt an sich bei Horge-
schadigten noch nicht allzu sehr erforscht wurde, erscheint es in diesem Stadium
schwierig, Prognosen hierflr zu erstellen. Auf jeden Fall wird eine wissenschaft-
liche Auseinandersetzung mit dem Bezugsgruppeneffekt bei Horgeschadigten fur
weitere Forschungen gefordert.

Es bleibt festzuhalten, dass solche Zuordnungsentscheidungen bei der Form der
Einzelintegration, wie sie in Bayern zumeist durchgeflhrt wird, nur unter erschwer-
ten Bedingungen getroffen werden konnen. Als Vorbild flr ein anderes
Integrationsmodell kann beispielsweise GroRbritannien mit dem sog. Unitssystem
(vgl. Lynas 2001; Jones-Ullmann 1996) angesehen werden, bei dem Gruppen von

Hoérgeschadigten in einer allgemeinen Schule unterrichtet werden.
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Dennoch bleibt der Erhalt und Fortbestand des Forderzentrums zu fordern, da es
mit Sicherheit Schiler geben wird, die fur ihre Zuordnungsentscheidungen die
ausschlieRliche Gruppe der Horgeschadigten bendtigen. Eine Situation, wie sie
derzeit in Bayern nur an einem Forderzentrum, Forderschwerpunkt Horen oder bei
der praventiven Integration (siehe Punkt 3.2) gewahrleistet werden kann.

Die Einstellung eines sog. Bezugsgruppeneffektes wurde nach der Auswertung
der Schuler angenommen. Wie sich nach der Auswertung der restlichen Gruppen
(Eltern, Lehrer der allgemeinen Schule, Lehrer des Fdrderzentrums)
herausstellte, hat sich auch nach Auswertung des zweiten Fallbeispieles der

genannte Bezugsgruppeneffekt eingestellt.

9. Handlungsimpulse

In zahlreichen Veroffentlichungen (siehe Punkt 3.1) werden organisatorische
Malnahmen dargestellt, die die Lehrer der allgemeinen Schule ergreifen sollten,
um einen Beitrag zu einer erfolgreichen schulischen Integration hérgeschadigter
Schuler zu leisten. Wie die Auswertung der Interviews gezeigt hat, sind einige
Faktoren, wie das unzureichende Sprachverstehen und die beispielsweise damit
zusammenhangende problematische Hausaufgabensituation, tatsachlich im Zu-
sammenhang organisatorischer Malinahmen hinsichtlich der Grinde fir den
Schulwechsel zu sehen.

Es wird zwar in der Literatur immer wieder angegeben, dass bei der schulischen
Integration im Rahmen der schulorganisatorischen MaRnahmen die Sorge um ein
ungehindertes Sprachverstehen eine bedeutende Rolle spielt, wie die Auswertung
der Interviews aber gezeigt hat, mangelte es an der Umsetzung dieser horgescha-
digtenspezifischen Mallnahmen. Dies wiederum lag begrundet in der Tatsache,
dass viele Lehrer der allgemeinen Schule nicht wussten, dass es sich um einen
hérgeschadigten Schuiler handelt, der integrationsspezifische Bedurfnisse hat oder
vom Lehrer des MSD nur unzureichend bzgl. einer Horstérung und allen damit
zusammenhangenden moglichen Folgen aufgeklart hat. Da der Lehrer der
allgemeinen Schule die Zusammenhange gar nicht kennt, kdnnte man ihn zum
Teil auch als sog. Aulenstehenden bezeichnen, was zum gro3en Teil mit

gravierenden Folgen einhergehen kann:
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~Fur AuBenstehende sind Verhalten und Reaktion friihschwerhériger Kinder
schwer nachvollziehbar. Sie werden aus Hilf- oder Ratlosigkeit tibergangen,
nicht wahrgenommen, verdréngt, sanktioniert oder aus Resignation als rein
menschliche Unzulénglichkeit bewertet oder toleriert. Die Kommunikations-
problematik an sich mit ihren vielféltigen individuellen Beeintrdchtigungen
und die daraus resultierende psycho-soziale Befindlichkeit des schwerhé-
rigen Kindes werden weitgehend einfach unterschétzt® (Deutsche Gesell-
schaft zur Férderung der Gehérlosen und Schwerhérigen e.V. 2000, S. 28).

Wie die Auswertung der Lehrer der allgemeinen Schule (siehe Punkt 7.3.3.6)
gezeigt hat, haben sie ihren horgeschadigten Schulern zum grofen Teil negative
Personlichkeitsmerkmale zugeschrieben, die eben dieser genannten Unkenntnis
der Folgeerscheinungen von Hoérschadigung unterliegen. Vermehrte Aufklarung
durch den MSD ist also anzuraten.

Auch die genannten Formen von Bullying und die damit verbundene schlechte
psychisch-emotionale Befindlichkeit der hérgeschadigten Schiler sowie die Ver-
schlechterung der schulischen Leistungen konnen in Beziehung zu identitats-
psychologischen Faktoren gebracht werden, denn wie Hintermair & Voit (2000, S.
518) formulieren, ist es ,ein zentraler Befund von Bless™ Analyse, dass Integration
und Identitat zwingend miteinander verbunden sind”,

Darlber hinaus hat sich gezeigt, dass die Stigma-Theorie von Goffmann (1967)
(siehe Punkt 5.2) fur Schuler mit Horschadigung nach wie vor aktuell ist und einige
von Goffman (1967) genannten Techniken wie ,Tauschen® bei der schulischen
Integration Horgeschadigter tatsachlich relevant sind. Insbesondere der Zu-
sammenhang der von Goffman genannten In- bzw. Out-gruop-Orientierung (siehe
Punkt 5.2), die man heute eher unter dem Phanomen ,Bezugsgruppeneffekt
subsumieren wurde, spielt im Zusammenhang mit den von den Schulern
genannten Bullyingerfahrungen (siehe Punkt 7.1.4.2) eine Rolle.
Identitatspsychologische Spezifika fur hérgeschadigte Schiler wurden bisher zu
wenig in Verbindung mit der Integrationsdiskussion gebracht und sollen aus die-
sem Grund in diesen Kontext eingebettet werden und gleichwertig mit den oft
dargestellten schulorganisatorischen Mallnahmen und schwerhdrigenspezifischen
Didaktika angesehen werden.

Von einigen Autoren wurde die mangelnde identitatspsychologische Diskussion
bereits kritisch kommentiert. Schneider (1996, S. 60) bemerkt hierzu Folgendes:
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,Nach wie vor ist die Diskussion schwerpunktméBig von methodisch-
didaktischen und organisatorischen Aspekten beherrscht, die die Optimie-
rung der schulischen Lernprozesse, aber weniger die sozialen und emotio-
nalen Effekte schulischer IntegrationsmalBnahmen berticksichtigt.“
Die ,Psychosoziale Dimension“, hierzu gehéren Aussagen zum Wohlbefinden,
zum Selbstwertgefuhl oder zur Identitat, ist unterreprasentiert, da sie schwieriger
zu beurteilen ist (Hintermair & Voit 2000, S. 518). Es liegen kaum aktuelle
empirische Forschungen hierzu vor (siehe Kapitel 4). Daher wird im Folgenden der
Darstellung der aus vorliegender Forschung resultierenden Handlungsimpulse im
identitatspsychologischen Kontext ein grol3er Stellenwert beigemessen, ohne da-
bei die schulorganisatorischen Mallhahmen und forschungsrelevanten AnstéRe zu
vernachlassigen.
Insgesamt konnen also im Folgenden Handlungsimpulse unter schulorganisa-
torischen und identitatspsychologischen sowie forschungsrelevanten Gesichts-
punkten aufgezeigt werden. Sie werden gegebenenfalls von Aussagen Betroffener
oder durch Angaben diverser Vertreter der Fachliteratur untermauert.
Aus den Impulsen unter forschungsrelevanten Gesichtspunkten konnen im
Folgenden konkrete offene Forschungsfragen abgeleitet werden, denen zukulnftig
bei der weiteren Forschung uUber schulische Integration Hoérgeschadigter
nachgegangen werden sollte. Zum Teil konnen Punkte  der
schulorganisatorischen  MaRRnahmen nicht von identitatspsychologischen
Gesichtspunkten getrennt werden, da sie als Folge dieser anzusehen sind. Es
kommt also zum Teil zu Uberschneidungen, dennoch wurde eine Trennung der

genannten Aspekte angestrebt.

9.1 Handlungsimpulse fur Schuler

Schulorganisatorische Impulse

Wenn im Folgenden auf schulorganisatorische MalRnahmen flr horgeschadigte
Schuler hingewiesen wird, die eine allgemeine Schule besuchen, so soll dabei
darauf hingewiesen werden, dass diese Malnahmen den hoérenden Schuilern
ebenso zugute kommen und diese von den spezifischen didaktischen Besonder-

heiten nur profitieren konnen:
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LAuch normalhérende Schliler profitieren von einem Lehrerverhalten, das
die vielkanalige Aufnahme des Unterrichtsstoffes erméglicht” (Blickle 1998,
S. 78).

Wie die Befragung der Schuler gezeigt hat, stellt das problematische Sprach-
verstehen der Schiler an der allgemeinen Schule den zentralen Faktor flir einen
Schulwechsel dar (siehe Punkt 7.1.5). Auch in der Literatur wurde bereits darauf

hingewiesen:

»In Gruppensituationen sind die Bedingungen meist schlechter: Die Konzen-
tration muss auf viele Personen mit unterschiedlichen Mundbildern und
Stimmlagen verteilt werden. Mangelnde Gespréchsdisziplin fiihrt zu einem
schnellen Zusammenbruch der Verstédndigung® (Deutsche Gesellschaft zur
Férderung der Gehérlosen und Schwerhérigen e.V. 2000, S. 31).

Denn das sprachliche Defizit schlagt sich sehr auf die Zeit des Unterrichts an der
allgemeinen Schule nieder und kann mit einem groRen Belastungsgefuhl einher-
gehen, wie sich in Aussagen der hdérgeschadigten Schilern herausgestellt hat

(siehe Punkt 7.1). Auch auf diese Problematik wurde bereits hingewiesen:

,Fur einen schwerhérigen Menschen bedeutet es einen immensen Kraft-
und Zeitaufwand, dem Unterricht an der Regelschule zu folgen® (Deutsche
Gesellschaft zur Férderung der Gehérlosen und Schwerhérigen e.V. 2000,
S. 31).
Es kam oft zu Missverstandnissen, nicht nur zwischen horgeschadigtem Schuler
und dem Klassenlehrer, sondern auch zwischen horgeschadigtem Schuler und
den hoérenden Mitschilern. Daraus resultierte auf Seiten des hdrgeschadigten
Schulers ein Geflihl von Misstrauen, Enttduschung und Frustration. Daraufhin hat
sich aufgrund des hohen Leidensdruckes eine schlechte psychisch-emotionale
Befindlichkeit (siehe Punkt 7.1.4.3) entwickelt oder haben sich sogar psycho-
somatische Krankheiten auf Seiten der hérgeschadigten Schiler eingestellt (siehe

Punkt 7.2.3.3). Uber ahnliche Erscheinungen wurde berichtet:

,Bei diesen Kindern fiihrt die anhaltende Erfahrung, dass Kommunikation
nicht oder nur sehr unzureichend gelingen will, zu massiven Bezie-
hungsstérungen, die sich in Form von Verhaltensstérungen wie z.B.
Aggressionen, Hyperaktivitat, Lernschwéche usw. ausdriicken und die in
einem sehr viel stdrkeren und offensichtlicheren Mal3e auftreten als bei
hérenden Kindern® (Deutsche Gesellschaft zur Férderung der Gehdrlosen
und Schwerhérigen e.V. 2000, S.41).
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Gerade Uber den Zusammenhang von problematischem Sprachverstehen,
dadurch entstehenden Missverstandnissen, die eine Beziehungsgefahrdung im-
plizieren kdnnen, sollte der Lehrer der allgemeinen Schule durch den MSD aufge-
klart werden.

So muss also im Unterricht alles Erdenkliche dafir getan werden, dem
horgeschadigten Schuler bestmogliches Sprachverstehen zu ermoglichen. Dabei
hat der Lehrer der allgemeinen Schule nicht nur darauf zu achten, in allen
Unterrichtssituationen etwaigen Stérlarm auszuschalten, sondern auch Miss-
verstandnisse, die durch das eingeschrankte Horvermogen entstehen zwischen
dem horgeschadigten Schuler und den hérenden Mitschilern, aufzuklaren.

In Punkt 3.1 wurde auf diverse horgeschadigtenspezifische MalRnahmen einge-
gangen, die zu einem besseren Sprachverstehen des hdrgeschadigten Schilers
an der allgemeinen Schule beitragen kénnen. Offensichtlich mangelt es dem
Lehrer der allgemeinen Schule aber an der exakten Kenntnis und damit der
Umsetzung dieser horgeschadigtenspezifischen MalRnahmen. Es zeigt sich, dass
die Lehrer des MSD die entscheidende Aufgabe haben, die besondere sprachliche
Situation zu sensibilisieren, die speziellen Didaktik an den Lehrer der allgemeinen
Schule heranzutragen und in der Folge des Ofteren zu Uberpriifen.

Da die Lehrer der allgemeinen Schule oft aufgrund sog. Informationsdefizite nichts
von der Schwerhdrigkeit und der spezifischen Kommunikationssituation und deren
psycho-sozialen Folgen erfahren haben, ist es besonders wichtig, diese darlber
aufzuklaren:

Deswegen sollte man moglicherweise eine integrative Padagogik bzw. Didaktik
entwickeln und diese auch an die Lehrer herantragen. Eine kleine Hilfe soll das
eigens entwickelte Faltblatt flr Lehrer der allgemeinen Schule, der einen Schiler
mit Horschadigung unterrichtet, darstellen (siehe Anhang E).

In jedem Fall sollte versucht werden, den horgeschadigten Schiler an der all-
gemeinen Schule mit allen zur Verfligung stehenden Mitteln zu férdern.

Sobald sich aber abzeichnet, dass die allgemeine Schule nicht mehr den besten
Forderort darstellt, sollten andere Moglichkeiten der Beschulung (siehe Punkt 3.2)
in Betracht gezogen werden bzw. sollte konkret ein Schulwechsel an das Foérder-
zentrum initiiert werden. Dadurch lasst sich der hohe Leidensdruck nicht nur des

hérgeschadigten Schilers, sondern auch der gesamten Familie reduzieren und
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lassen sich etwaige psychosomatische Auffalligkeiten (siehe Punkt 7.1.4.3) wei-
testgehend vermeiden.

Insgesamt wurde hier ein enger Kontakt von schwerhorigem Schuler und dessen
Eltern zum entsprechenden Klassenlehrer helfen, oft eine rasche Losung herbei-
zufihren, da etwaige Missverstandnisse aufgeklart werden kénnten.

Die Bildung eines Integrationsteams, in diesem Falle bestehend aus Schuler,
Eltern, Lehrer der allgemeinen Schule und Lehrer des MSD konnte sich als
hilfreich herausstellen.

Wie sich gezeigt hat, kann dieses sprachliche Defizit auch zum taglichen Problem
in der Familie des schwerhorigen Schilers werden, da zum einen die Hausauf-
gabenauftrage nicht verstanden (siehe Punkt 7.1.4.7) worden sind oder letzt-
endlich fur manche Schuler einen zu hohen Aufwand bedeutet, das in der Schule

Versaumte nachzulernen:

,Die sténdigen Informationsdefizite im Unterricht, die es aufzuholen gilt,
stellen fiir viele schwerhérige Schiiler eine Aufgabe dar, der letztlich nicht
alle gewachsen sind“ (Deutsche Gesellschaft zur Férderung der Gehor-
losen und Schwerhérigen e.V. 2000, S. 31).

Der MSD sollte den Lehrer der allgemeinen Schule darauf hinweisen, zu
beachten, dass Hausaufgabenauftrage und deren Inhalt vom hoérgeschadigten
Schuler verstanden wurden. Diese Kompetenzen des MSD (siehe Punkt 3.3.2)
sollten bereits an den Universitaten im Rahmen des Studiums der Gehorlosen-
und Schwerhdrigenpadagogik im Zusammenhang von Beratung und Erwach-
senenpadagogik geschult werden.

Auf der anderen Seite kdnnten auch im Studium fir das Lehramt an allgemeinen
Schulen, insbesondere den Grundschulen, ansatzweise
horgeschadigtenspezifische Kennt-nisse erworben werden, die zumindest fur eine
gewisse Sensibilitat bzgl. der dargestellten Punkte sorgen.

Auch sinnvoll ware das Einrichten einer ,Hotline“ oder zumindest ein telefonischer
Kontakt, von Mitarbeitern des MSD in regelmaligen Abstanden. Dies scheint
gerade in der momentanen Lage, in der die finanziellen Mittel nicht ausreichen,
um alle Schuler in erforderlichem Umfang aufzusuchen, von gro3er Wichtigkeit zu

sein.
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Impulse im identitdtspsychologischen Kontext

Auch in der Literatur scheint es Ubereinstimmung darliber zu geben, dass die
durch die Schwerhorigkeit bedingte kommunikative Situation ein Risiko mit sich
bringt, das die gesamte Entwicklung der Identitat eines schwerhérigen Menschen
negativ beeinflussen kann (Deutsche Gesellschaft zur Férderung der Gehdrlosen
und Schwerhorigen e.V. 2000, S. 29). Hintermair (2005, S. 17) gibt dazu an:

,Man kann sich nicht so recht vorstellen, wie sich ein Kind sprachlich,
geistig und emotional gut entwickeln soll, wenn es nicht oder nur sehr
eingeschrénkt die Sprache seiner Umwelt verstehen kann.*“

Wie auch Hartmann-Borner (2001, S. 171) treffend bemerkt, muss also neben
dem Ergreifen der schulorganisatorischen, hoérgeschadigtenspezifischen Malinah-

men auch auf die psycho-soziale Komponente geachtet werden:

SWir sind als H6rgeschadigtenpddagogen aber auch verpflichtet, der psy-
cho-sozialen Situation eines Kindes unsere besondere Aufmerksamkeit zu
schenken.”

Hartmann-Borner (2001, S. 171) gibt an, dass es im Falle der Integration horge-
schadigter Schuler zum Einsatz von gezielten ,Unterrichtseinheiten® kommen

sollte,

».-.damit hérende Kinder lernen, ihr Verhalten gegenliber den
hérgeschéadigten Mitschilern zu verdndern und damit auch deren
psychosozialen Situation stabilisieren zu helfen — eine weitere Aufgabe der
in der Integration arbeitenden Hérgeschédigtenpéddagogen.”
Wie sich herausgestellt hat, mangelte es den integrierten Schiilern des Ofteren an
Selbstbewusstsein, in welcher Folge sie nicht auf herrschende Missstande hinge-
wiesen haben. Hoérgeschadigte integrierte Schuler sollten also gestarkt werden,
ohne sie dabei in eine Sonderrolle zu drangen. Vorstellbar waren Formen von
Interaktionstrainingseinheiten (vgl. Graf 2001), die der Lehrer der allgemeinen
Schule in Absprache mit dem Lehrer des MSD in der Klasse durchfuhrt. Mog-
licherweise waren die Schuler daraufhin in der Lage, gegebenenfalls wahrend des
Unterrichts auf ihre Horschadigung hinzuweisen und den Lehrer beispielsweise an
das Tragen der Mikroportanlage zu erinnern, auch wenn es flr sie sehr

anstrengend ist:
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»Fur einen schwerhérigen Schiiler ist es zermirbend, immer wieder Lehrer
und Mitschiiler auf seine Situation hinzuweisen. Durchsetzungsvermdgen
und Selbstbewusstsein sind notwendig“ (Deutsche Gesellschaft zur Férde-
rung der Gehérlosen und Schwerhérigen e.V. 2000, S. 31).

Wie die Auswertung der Interviews mit den Schilern gezeigt hat, kam es zu
zahlreichen Bullyingerfahrungen, insbesondere dem verbalen Bullying, was auf die
in Kapitel 5 von Goffman (1967) genannte Stigmatisierung der horgeschadigten
Schuler durch die hérenden Schuler zurickzuflihren ist. Seinen genannten
Techniken, die auch von Horgeschadigten im Rahmen eines ,Stigma-
Managements“ angewandt werden, um diese vor der Offentlichkeit unkenntlich zu
machen, sollte mehr Beachtung geschenkt werden. Offensichtlich stellt das
Phanomen Bullying, insbesondere das verbale Bullying, ein bisher ungeachtetes
Problem bei der schulischen Integration Horgeschadigter dar, auch aus dem
Grunde, da Schulern mit Horschadigung entscheidende Teile von Sprache
verloren gehen koénnen (siehe Punkt 5.3) und es deswegen zu Miss-
verstandnissen kommt, die moglicherweise nur im subjektiven Erleben dieser
reprasentiert sind.

Auch sollte uber dieses Phanomen der MSD den Lehrer der allgemeinen Schule
aufklaren, da die Interviews mit dem Lehrer der allgemeinen Schule offen gelegt
haben, dass es diesbezuglich kaum Wahrnehmung gibt. Daher soll gerade in
diesem Punkt eine starke Sensibilisierung erreicht werden, die es dem Lehrer der
allgemeinen Schule ermoglicht, so rasch wie moglich zu intervenieren oder

gegebenenfalls spezielle Konzepte gegen Bullying anzuwenden.

Flother (2002, S. 20) fordert in diesem Zusammenhang ,Kompaktkurse fir
hérgeschédigte Regelschiiler (z.B. mit Angeboten zur Hértechnik, Hértaktik,
Identitatsfindung, Sprachtherapie, Schul- und Berufsberatung etc.)”.

Falls ersichtlich wird, dass das Forderzentrum, Forderschwerpunkt Horen den
besseren Forderort darstellt, sollte nicht lange gezogert werden, um ihm eine
adaquate Beschulung zu ermdglichen. Weigl (2003, S. 5) gibt eine Begrindung fur
das Forderzentrum als madglicherweise angemessenerem Forderort aus ent-
wicklungspsychologischen und sozialpsychologischen Aspekten an. Er gibt an,

dass
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.in den sonderpddagogischen Fdérderzentren an fachwissenschaftlichen
Erkenntnissen orientierte Konzepte in den fir die individuelle Entwicklung
bedeutenden Bereiche Diagnostik, Beratung und Férderung*

vorgefunden werden und zum anderen es vor allem darum geht,

.Kindern und Jugendlichen mittels hoher fachlicher Kompetenz
Orientierung  und  Foérderung  anzubieten, um  damit  deren
Persénlichkeitsprofil und Selbstwertgefiihl zu stabilisieren und durch eine
positive Entwicklung der Persénlichkeit ein effektives Lernen moéglich zu
machen.“

Zudem ware ein regelmafiger Kontakt zu anderen Horgeschadigten und speziell

zu Forderzentren, Forderschwerpunkt Horen eminent wichtig:

,Voll integriert aufgewachsen und oftmals ohne jeglichen Kontakt zu
anderen Schwerhérigen, fehlt die Mdbglichkeit zum Vergleich und zur
Selbsteinschétzung der eigenen Behinderung” (Deutsche Gesellschaft zur
Férderung der Gehérlosen und Schwerhérigen e.V. 2000, S. 31).

Denn oft wurde betont, dass es ihnen am Férderzentrum so gut gefallt, weil dort
auch horgeschadigte Schuler sind (siehe Punkt 7.1.4.3). Hintermair (2001b) gibt

dazu eine differenzierte Begrindung an:

»die Orientierung und der Austausch mit Gleichbetroffenen verschiedener
Orientierung tragen dazu bei, den jungen hérgeschédigten Menschen die
Gelegenheit zu geben, verschiedene Lebensmodelle kennen zu lernen,
diese Lebensmodelle zu priifen und eine selbstverantwortete Entscheidung
zu treffen, flir welche dieser Modelle man sich aufgrund seiner persénlichen
Entwicklungsgeschichte und seiner persénlichen Féhigkeiten und Wiinsche
entscheidet” (Hintermair 2001b, S. 11).

Wie die Interpretation der Schilerinterviews deutlich gezeigt hat, stellt der Bezugs-
gruppenwechsel die psychologische Erklarung fir den Wunsch nach Kontakt zu
anderen Horgeschadigten dar, der dann am Forderzentrum gegeben war. Horge-
schadigte haben bereits immer wieder formuliert, dass sie ihresgleichen bend-

tigen:

,ES ist schwer, der einzige Schwerhérige zu sein. Du hast niemanden, mit
dem du dich vergleichen kannst, niemanden, zu dem ein gegenseitiges
Vertrauen besteht” (Tvingstedt 1991, S. 152).
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,Vor allem ist fiir mich die Bestétigung von anderen Schwerhdrigen wichtig,
dall man auf dem richtigen Weg ist. Das kbnnen nur andere Schwerhérige
geben, da sie oft die gleichen Erfahrungen haben. Wenn man durch die
anderen erféhrt, dal3 man nicht alleine da ist, das stérkt unheimlich“ (Paul
1998, S. 78).

Wie bereits auf Seiten der Schiler angezeigt wurde, ist flr sie der Kontakt zu
anderen horgeschadigten Schilern unerlasslich. Lehrer der allgemeinen Schule
haben aus folgenden Griinden auf einen Kontakt zu achten. Der stark emotionale
Prozess der Auseinandersetzung mit der eigenen Horschadigung kann unterstutzt

werden,

.wenn im Sozialisationsprozess der hérgeschadigten Kinder andere hérge-
schédigte Kinder sowie vor allem auch erwachsene Hoérgeschéadigte eine
Rolle spielen. Die Identifikation mit der Hérschéadigung gelingt dann leichter,
wenn das hoérgeschédigte Kind erwachsene HOrgeschéadigte sieht und
erlebt, dal3 diese ihr Leben meistern, und das dazu in der Regel wie
Hérende auch” (Paul 1998, S. 78).

Es wird dabei betont, dass der Austausch mit anderen Horgeschadigten gerade im
Jugendalter eine hohe Relevanz besitzt, da in dieser Zeit der Austausch uUber
Erfahrungen besonders wichtig ist. Ahnliches fordert Vaeth-Bdédecker und gibt

folgende Grinde an:

,Die Folgen dieser Anpassungsleistung fiir die Identitdt der integrativ
beschulten hérgeschédigten Kinder und Jugendlichen werden als
Fehlentwicklung mit Selbstverleugnung bei stéandiger psychischer Belastung
und Uberforderung beschrieben. Der fehlende Kontakt zu anderen Hérge-
schédigten macht es fast unméglich, die Bedingungen des eigenen Ichs zu
erkennen und zu akzeptieren“ (Vaeth-Bédecker 1999, S. 198).
Vorstellbar waren hierbei Kontakte zu Horgeschadigtenzentren, Betrieben oder
Ausbildungsstatten, die horgeschadigte Personen beschaftigen. Besonders
effektiv kdnnte man sich auch den Kontakt zu Horgeschadigtenvereinen vor-
stellen, da dort nicht nur Zusammentreffen von Hoérgeschadigten angebahnt wer-
den, sondern gegebenenfalls auch wichtige Freundschaften gefestigt werden
konnten.
Demnach wird deutlich, dass Horgeschadigte andere Horgeschadigte fur ihren
Identitatsprozess bendtigen. In diesem Zusammenhang muss die ,Einzel-

integration®, wie sie in Bayern, und auch bundesweit, hauptsachlich durchgefihrt
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wird, deutlich in Frage gestellt werden. Modelle, wie sie in anderen Landern seit
Jahren praktiziert werden, wie das Units-System in Grof3britannien (vgl. Lynas
2001; Jones-Ullmann 1996) konnten hier wertvolle Anregungen fur die Praxis an
der allgemeinen Schule in Bayern geben. Ein Ausbau der Form der ,Praventiven
Integration“ (siehe Punkt 3.2) wirde sich hierzu ebenfalls eignen.

Falls sich ein Schulwechsel an ein Forderzentrum als sinnvolle MalRnahme
erweist, mussen die betreffenden Schuiler sowie deren Eltern bereits zu einem
friheren Zeitpunkt auf eben diesen hingewiesen werden, damit sich die geschil-
derten Belastungszustande und die genannten psychosomatischen Erscheinun-
gen (siehe Punkt 7.1.4.3 und 7.2.3.3) gar nicht erst einstellen. Eine Kooperation
der Lehrer der allgemeinen Schule mit den Eltern der integrierten Schuler erweist
sich hier als unerlasslich. Manche Schuler scheinen in gewissen Phasen ihres
Lebens den Schonraum der Sonderschule aus unterschiedlichen Grinden drin-

gend zu bendtigen:

»Fur viele schwerhérige Kinder ist eine spezielle Schule wichtig, weil hier
die Méglichkeit besteht, sich auf ihre spezifischen Probleme und Bedlirf-
nisse gezielt einzustellen” (Deutsche Gesellschaft zur Férderung der Ge-
hérlosen und Schwerhérigen e.V. 2000, S. 29).

So kénnte man sog. Schnuppertage einrichten, an denen sich der hérgeschadigte
Schuler in Begleitung eines Lehrers vom MSD ein Bild Gber sein zustandiges
Forderzentrum machen kann. Die Offenheit und Flexibilitat beider Schularten ist
hierfr Voraussetzung. Sie sollen aber dem hoérgeschadigten Schuler als
gleichbedeutend nebeneinander zur Verfigung stehen, damit er je nach Bedarf
und individueller Lage eine Wahlmaoglichkeit hat.

Vorstellbar ware auch die Bildung einer Kooperationsklasse des Forderzentrums
mit einer Klasse der allgemeinen Schule, in dem sich ein hdérgeschadigtes Kind
befindet, was sich aber mdglicherweise aus Organisationsgrinden als schwierig
gestalten kénnte. In diesem Zusammenhang ware auch die Offnung weiterer
Horgeschadigtenzentren fur horende Schuler im Sinne der praventiven Integration
(siehe Punkt 3.2) moglich.

Forschungsrelevante Impulse

Auf Seiten der Schuler konnte es sich als interessant herausstellen, eben diese zu

einem spateren Zeitpunkt, also in einer Anschlussstudie, noch einmal zu befragen.
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Die von den Schilern und deren Eltern betonte positive psychisch-emotionale
Befindlichkeit wurde zwar zum Zeitpunkt der Befragung von den Lehrern des
Forderzentrums bestatigt, dennoch kdnnte es sein, dass es sich hier um eine
gewisse Art von Euphorie gehandelt hat, die im Laufe der Zeit ganzlich schwindet.
Es ware also sinnvoll, die gleiche Klientel der Schiler noch einmal zu befragen, ob
sich ihre positiven Meinungen auch Uber einen langeren Zeitraum hin bestatigen
konnen bzw. die Einstellung des Bezugsgruppeneffektes weiterhin bestehen
bleibt, mit anderen Worten ob der Schulwechsel letztendlich in ihren Augen
wirklich sinnvoll war, d.h., ob sie ihren Schulabschluss erfolgreich absolvieren
konnten und wie es ihnen darlUber hinaus in der Berufswelt nach einer langeren
Zeit im Schonraum Forderzentrum ergeht.

Die in dieser Arbeit gewonnenen Aussagen der Schuler sollten bestenfalls auch
mittels einer quantitativ angelegten Studie verdichtet werden. Hierbei kdnnte man
eine bayernweite Studie mit Hilfe eines Fragebogens anschliel3en. Konkrete For-

schungsfragen hierzu konnten lauten:

e Wie gestaltet sich die Situation ehemals integriert beschulter
hérgeschadigter Kinder und Jugendlicher an den Férderzentren?

o Wie ist die psychisch-emotionale Befindlichkeit der hérgeschadigten
Schuler?

o Hat sich der Bezugsgruppeneffekt aus deren Sicht bestatigt?

o0 Inwieweit konnte sich die Beschulungsart des Forderzentrums als
adaquat erweisen?

In Bezug auf die soziale Integration, die als sehr erstrebenswerte Komponente
innerhalb der schulischen Integration angesehen wird, ware es bedeutsam, eben
diese Schuler nach einem langeren zeitlichen Anstand, namlich nach ihrem Ein-

stieg ins Berufsleben, zu befragen:

¢ Wie stellt sich die Integration, insbesondere die soziale Integration ehe-
mals integriert beschulter Kinder und Jugendlicher in der ,hérenden Berufs-
welt”, dar?
0 Wie ist die psychisch-emotionale Befindlichkeit an einem
Arbeitsplatz mit hérenden Mitarbeitern?
o0 Inwieweit hat sich eine bestimmte Zuordnungsentscheidung
verandert?
o Hat sich im Hinblick auf den Bezugsgruppeneffekt etwas geandert?
o Wie werden im Hinblick auf die Berufswelt die beiden Schularten
allgemeine Schule und Forderzentrum eingeschatzt?
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o0 Inwieweit kann man allgemeine Schule und Férderzentrum als
Vorbereitung in eine ,hdrende Berufswelt” ansehen?

Generell kann man davon ausgehen, dass bei Forschungen zur gemeinsamen
Beschulung von hdrenden und hoérgeschadigten Schilern die personliche Sicht-
weise, d.h. zum subjektiven Befinden, sowie psycho-soziale Auswirkungen der
Schwerhorigkeit bis jetzt zu wenig beobachtet wurden. Hierzu bemerkt Glnther
(2000, S. 123), dass die padagogischen Zielsetzungen in der Arbeit mit Schwer-
horigen ,sich fast ausschliel3lich auf die Arbeit an der Sprache mit Schwerhbérigen
konzentrieren und bis heute — von wenigen Ausnahmen wie Mende-Bauer und
Hintermair (1997) abgesehen — psycho-soziale Problemfelder der schweren Hoér-
schéadigung auller Acht lassen”,

Bei manchen horgeschadigten, integrierten Schulern gestaltet sich die gemein-
same Beschulung aus den genannten Grunden als problematisch. Bahnt sich der
Wechsel der Bezugsgruppe, also der Wunsch der Zuordnung von Hoérenden zu
Hoérgeschadigten, an, sollte zumindest auf einen Kontakt zu Personen mit Hor-
schadigung geachtet werden. Inwiefern begleitende Umstande oder auch die HoOr-
schadigung selbst aber mit der Einstellung eines Bezugsgruppeneffektes zusam-
menhangen, kann an dieser Stelle nicht gesagt werden. Daher scheinen weitere
Forschungen in dieser Hinsicht besonders sinnvoll, um zu einem maoglichst friihen
Zeitpunkt die jeweils passende Beschulungsart fur den jeweiligen Schuler zu

finden. Eine Forschungsfrage hierzu ware:

e Inwieweit kann die sog. Zuordnungsentscheidung zu einer bestimmten
Bezugsgruppe (hérende oder hérgeschadigte Schuler) die schulische
Integration horgeschadigter Schuler beeinflussen?

Dabei kann festgehalten werden, dass man bei der Diskussion der gemeinsamen
Beschulung von horenden und horgeschadigten Schulern zu wenig Augenmerk
auf Bullying gelegt hat. Wie sich in dieser Studie zeigen wird, besteht tatsachlich
eine Belastung der horgeschadigten Schuler durch alle genannten Formen von
Bullying. Ein Mangel an Forschungen zu genanntem Zusammenhang von
Stigmatisierung, Bullying und der Integration horgeschadigter Schuler wird
festgestellt. ZuklUnftige Forschungen sollten diesbezuglich durchgefuhrt werden,

da es bei der schulischen Integration Horgeschadigter darum gehen sollte, die
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bestmoglichen Bedingungen auf allen Ebenen flr den hérgeschadigten Schiler zu
schaffen.

Etwaige Korrelationen auch im Vergleich mit anderen Behinderungen konnten sich
hier als wichtig im Zusammenhang mit der Integrationsdiskussion horgeschadigter
Schuler und der allgemeinen ,Inklusionsdebatte erweisen. Auch hierzu kénnen

folgende Forschungsfragen formuliert werden:

e Inwieweit stellt die Stigmatisierung integriert beschulter hérgeschadigter
Kinder und Jugendlicher durch ihre hérenden Mitschuler eine Voraus-
setzung flr sog. Bullying dar? bzw.:

¢ Wie gestaltet sich Bullying integriert beschulter horgeschadigter Kinder und
Jugendlicher durch ihre horenden Mitschuler im Vergleich zu anderen
integrierten Kindern und Jugendlichen mit einer Sinnesschadigung oder
einer anderen Behinderung?

e Inwieweit stellt bei der schulischen Integration Horgeschadigter das sog.
,verbale Bullying® ein spezielles Problem dar?

Auf diese Weise konnten mdglicherweise Faktoren eruiert werden, die den
Nahrboden fur Bullying bereiten. Das ware besonders sinnvoll, da die Lehrer der

allgemeinen Schule auf diese bereits im Vorfeld eingehen kdnnten.

9.2 Handlungsimpulse fur Eltern

Schulorganisatorische Impulse

Auch bei den Eltern selbst manifestierte sich eine schlechte psychisch-emotionale
Befindlichkeit (siehe Punkt 7.2.3.4). Da die Hausaufgabensituation am Nachmittag
eine besondere Belastung fur die Eltern dargestellt hat, ist auch in Erwagung zu
ziehen, fur horgeschadigte Schuler eine spezielle Hausaufgabenbetreuung oder
Schulaufgabenvorbereitung zu organisieren, um nicht nur die Schuler, sondern
auch die Eltern zumindest flir eine begrenzte Zeit zu entlasten. Hierzu kdnnte sich
fur Schwerhodrigenpadagogen ein neues Arbeitsfeld eroffnen.

Eine andere Mdglichkeit fur die Eltern der integrierten horgeschadigten Schiler
ware das Einrichten von Elterngruppen in regelmaRigem Abstand, die von mdg-
lichst vielen Eltern besucht werden kdnnen, also beispielsweise ein halbjahrliches
Treffen in jedem Regierungsbezirk Bayerns, geleitet von Lehrern der Mobilen
Sonderpadagogischen Dienste (MSD) des betreffenden Regierungsbezirks. Ge-

sprache mit anderen Betroffenen, also anderen Eltern, deren Kind eine allgemeine
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Schule besucht, kdnnten die Mdglichkeit zum Austausch bieten und somit zu einer

Verringerung des Belastungszustandes beitragen.

Impulse im identitdtspsychologischen Kontext

Obwohl sich der MSD derzeit um eine umfassende Betreuung bemuht, muss
dennoch ein Defizit in der Umsetzung des Aufgabenbereichs des MSD konstatiert
werden. Nach den dargestellten Ergebnissen der Aussagen der Eltern wird deut-
lich, dass der MSD nicht nur die in der Literatur genannten Aufgaben (siehe Punkt
3.1) zu bewaltigen hat, sondern dass sich durchaus neue Bereiche ergeben, Uber
die der MSD aufzuklaren hat. Wie die Interviews mit den Eltern gezeigt haben,
waren die Eltern zum Teil gar nicht informiert Uber die Existenz von Forderzentren
(siehe Punkt 7.2.3.6). Deswegen gehort insbesondere eine eingehende Beratung
der Eltern hinsichtlich der unterschiedlichen Férdermdoglichkeiten fur ihr hérge-

schadigtes Kind in das Aufgabenrepertoire des MSD:

,Um Eltern und Hbrgesché&digten bezliglich der unterschiedlichen Wege ei-
ne eigenstandige Entscheidung zu erméglichen, ist eine wertfreie Beratung,
aber auch eine kritische und reflektierte Auseinandersetzung aller Be-
troffenen mit der Bedeutung von Hérschéadigung vorauszusetzen. Eltern
und ihre Kinder brauchen diesbeziiglich Impulse aus gemeinsamen Ge-
spréachen mit den Fachleuten, die Mbéglichkeit zum Austausch mit anderen
Betroffenen und vor allem Zeit, um die Anregungen, die von aullen
kommen, in die eigene Schemastruktur zu integrieren® (Galic” 2004, S.
272).
Die Einrichtung eines Forderzentrums, Forderschwerpunkt Horen soll nach wie vor
neben der allgemeinen Schule eine gleichberechtigte Wahimaglichkeit fur die
hérgeschadigten Schuler darstellen, fir die sie sich innerhalb ihrer Schulzeit frei
entscheiden konnen. Hierfur sollte eine enge Kooperation von der allgemeinen
Schule und Foérderzentren vorhanden sein, auf die die Lehrer des MSD die Eltern
immer wieder hinweisen sollten.
Die Belastung der Eltern entstand, weil sie eine Verschlechterung der Befindlich-
keit ihrer Kinder konstatierten, die wiederum zum grof3en Teil aus dem problema-
tischen Sprachverstehen dieser an der allgemeinen Schule resultierte. So sollten
alle Eltern vom MSD darauf hingewiesen werden, ihre Kinder darin zu bestarken,
sowohl in einer Unterrichtssituation beim Klassenlehrer als auch bei Mitschilern

nachzufragen, wenn sie etwas nicht verstanden haben.
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Um ein optimales Sprachverstehen auf Seiten der horgeschadigten Schiler zu
erreichen, sollten sie auch darin bestarkt werden, ihre technischen Horhilfen im-
mer zu tragen und auch regelmafig kontrollieren zu lassen. Denn wie bereits er-
wahnt, hatten Schuler aufgrund von Angst vor Stigmatisierung ihrer Mitschuler ihre
Horgerate versteckt. Deswegen sollte auch uUber das Phanomen Bullying,
insbesondere den Zusammenhang einer etwaigen Stigmatisierung (siehe Punkt
5.2) und den Angriffen der horenden Mitschuler gegenuber dem horgeschadigten
Schuler (siehe Punkt 7.1.4.2), aufgeklart werden. So kann mdglicherweise ein
wichtiger Beitrag im Rahmen eines ,Entstigmatisierungsprozesses® (siehe Punkt
5.1) geleistet werden.

Moglicherweise konnte dadurch auch die von vielen Eltern genannte Verschlech-
terung der schulischen Leistungen (siehe Punkt 7.2.3.5), die zum grol3en Teil
durch die genannten Phanomene entstanden ist, und mit groRer Sorge der Eltern
betrachtet wurden, vermieden werden. So kénnte zur generellen Entlastung der
Eltern beigetragen werden.

Insgesamt scheint ein besonders enger Kontakt zwischen allen Beteiligten, also
Schulern, Eltern, Klassenlehrern und Lehrern des Mobilen Sonderpadagogischen
Dienstes (MSD) vonnéten zu sein, um das geforderte Vertrauensverhaltnis zu
gewabhrleisten und etwaige Missverstandnisse aus dem Weg zu raumen. Gerade
die Interviews mit den Eltern haben gezeigt, dass eine besondere Belastung der
Eltern besteht, keine adaquate Kommunikationsform mit den Lehrern der
allgemeinen Schule gefunden zu haben (siehe Punkt 7.2.3.4). Ist dies nicht
maoglich, so sollten Lehrer des Mobilen Sonderpadagogischen Dienstes (MSD)
sowohl mit dem Lehrer der allgemeinen Schule als auch den Eltern und
gegebenenfalls den Schilern selbst telefonischen Kontakt halten. Denkbar ware
auch eine Telefon-Hotline fur die Eltern der betroffenen Schiler. So kénnten
wichtige Fragen an den Fachmann, also den Lehrer des MSD, ad hoc gestellt
werden und mussten nicht so lange aufgeschoben werden, bis er das nachste Mal

erscheint, wo das Problem mdglicherweise gar nicht mehr aktuell ist.

Forschungsrelevante Impulse

Da sich herausgestellt hat, dass auch die Eltern unter erheblichen Belastungen zu
leiden hatten, stellt es eine sinnvolle und wichtige Aufgabe dar, diese Gruppe noch

zu befragen, um die Griunde dafiur genauer herauszustellen. Derzeit wird dieser
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Frage innerhalb des Integrationsprojektes (siehe Kapitel 1) in Form eines
umfassenden Fragebogens an die Eltern horgeschadigter Schuiler in Bayern
anhand einer quantitativen Studie nachgegangen (vgl. Leonhardt & Ludwig 2006).
Wie auch von den Eltern geschildert, besitzen ihre Kinder zum Teil nicht die
Charaktereigenschaften, die fir eine gemeinsame Beschulung von Hoérge-
schadigten und Horenden noétig sind. So kdnnte man sich eine neue Art von Inter-
aktionstraining mit den Eltern vorstellen, bei der sie gemeinsam mit ihren
horgeschadigten Kindern trainieren, sich fur etwaige Widrigkeiten der allgemeinen
Schule zu risten. Somit wurde es ein wichtiges Forschungsanliegen darstellen,
adaquate Formen des Interaktionstrainings flr horgeschadigte Schiler im Hinblick
auf die dargestellten Ergebnisse wie Bullyingerfahrungen etc. zu entwickeln.

Folgender Forschungsfrage sollte nachgegangen werden:

e Welche speziellen Formen von Interaktionstraining kdnnten sich bei der
schulischen Integration hérgeschadigter Schiler als besonders hilfreich
erweisen?

0 Welche speziellen Formen von Interaktionstraining konnten Eltern
integrierter hérgeschadigter Schuler erlernen?

0 Welche speziellen Formen von Interaktionstraining konnten
integrierte horgeschadigte Schuler lernen, um auf sprachliche
Missverstandnisse hinzuweisen?

o Welche Beitrage konnten Lehrer der allgemeinen Schule leisten, um
einen sog. Stigmatisierungsprozesses ihrer hérgeschadigten
Schuler durch deren hérenden Mitschiler zu unterbinden?

0 Wie kdénnte sich der MSD in diesem Zusammenhang einbinden?

9.3 Handlungsimpulse fur Lehrer der allgemeinen Schule

Schulorganisatorische Impulse

Als primarer Impuls fur den erfolgreichen Verlauf der schulischen Integration kann
eine flachendeckende, regelmafige und effiziente Versorgung durch den MSD in
Bayern angesehen werden, damit allen Lehrern der allgemeinen Schule und somit
auch den horgeschadigten Schulern und deren Eltern die Beratung des MSD
zuteil wird.

Als zentrale Aufgabe der Lehrer der allgemeinen Schule kann nach den Ergeb-

nissen der Studie angesehen werden, dass flr ausreichendes Sprachverstehen in
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quantitativer und qualitativer Hinsicht gesorgt wird, um die sprachlichen Missver-
standnisse auf Seiten der horgeschadigten Schuler zu vermeiden, die in der Folge
fur ein schlechtes Verhaltnis zu den Mitschulern und zum Klassenlehrer und damit
zu einer Belastungssituation dieser gesorgt hatten (siehe Punkt 7.1.4.3).

Dazu gehort auch, dass der Lehrer der allgemeinen Schule daflr sorgt, dass auf
ein adaquates kommunikatives Klima innerhalb der Klasse geachtet wird, ohne
den horgeschadigten Schiler dabei in eine Sonderrolle zu drangen.

,Gerade aber in Gruppen, in denen sich Kinder mit Beeintrédchtigungen ihrer
sprachlichen Kommunikationsféhigkeit befinden, wird die pddagogische Un-
terstlitzung erst einmal darin bestehen, zusammen mit den Kindern einen
Weg der Kommunikation zu finden, der alle einschlielSt und Verstadndigung
ermdéglicht” (Leonhardt 1999, S. 108).
Damit die tagliche Hausaufgabensituation sowohl flir den hérgeschadigten Schiler
als auch seine Eltern nicht zur taglichen Belastung wird, sollten auch hier beson-
dere MalRnahmen ergriffen werden. Lehrer der allgemeinen Schule mussen
sichergehen, dass die horgeschadigten Schiler die Hausaufgabenauftrage ver-
standen haben. Hierfur sollten spezielle Hilfestellungen angeboten werden. Eine
konsequente Visualisierung der Hausaufgabenauftrage sollte durchgefiihrt werden

(Wermke 2003, S. 5):

»... ferner st es notwendig, alle Schliisselbegriffe und Hausaufgaben auf
dem OHP zu vermerken.”

Darlber hinaus ist vom Lehrer der allgemeinen Schule zu prifen, ob sie inhaltlich
vom horgeschadigten Schuler nachvollzogen werden konnen, damit er zu Hause
nicht auf seine Eltern bzw. seine Mutter angewiesen ist, sondern auch in der Lage
ist, diese zu einem grolien Teil ohne Hilfestellung zu leisten. Somit wird nicht nur
der hdérgeschadigte Schiler, sondern werden auch seine Eltern bzw. wird die
Mutter am Nachmittag entlastet.

Weiterhin sollten sie aber auch vom MSD uber organisatorische Rahmenbedin-
gungen wie das Achten auf die Lichtverhaltnisse etc. hingewiesen werden, damit
der Lehrer das Wissen hat, um flir optimale visuelle und akustische Perzeptions-
leistungen (siehe Punkt 3.1) sorgen zu konnen. Dazu gehort nicht nur, dass sie

den adaquaten Umgang der Mikroportanlage erlernen (siehe Punkt 3.1), sondern
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auch konsequent auf das Tragen der technischen Horhilfen ihrer integrierten
horgeschadigten Schuler achten.

Madglicherweise konnte in Zukunft darauf geachtet werden, die Schulerzahlen in
Klassen, in die hdrgeschadigte Kinder integriert werden, besonders gering zu
halten. Die Lehrer des Forderzentrums erklaren dies mit der Notwendigkeit der
Anwendung horgeschadigtenspezifischer Malnahmen, die in einem kleinen
Klassenverbund besser umzusetzen sind als in gro3en Klassen (siehe Punkt 3.1).
Um dem offensichtlichen Wissensdefizit der Lehrer der allgemeinen Schule vorzu-
beugen, ware es auch moglich, Inhalte der Sonderpadagogik in das Studium des
Lehramtes an der allgemeinen Schule zu integrieren. Eine minimale Kenntnis
ware sinnvoll, damit die Lehrer des MSD die Lehrer der allgemeinen Schule fur
hdrgeschadigtenspezifische MalRnahmen sensibilisieren.

Ebenso sollten regelmalig Elternabende stattfinden, die unter anderem Uber
Hoérschadigung und deren mdgliche Folgeerscheinungen informieren. Dabei sollen
auch ganz bewusst die Forderzentren, Forderschwerpunkt Horen erwahnt werden,
um sie als mogliche und eventuell in der jeweiligen Lebensphase fur den jewei-
ligen Schuler als angemessenere Beschulungsart herauszustellen. Hier sollten die
Lehrer des MSD mit ihrer Beratungs- und Informationskompetenz (siehe Punkt
3.3.2) eine elementare Rolle spielen.

Dabei sollten sie auch die Lehrer der allgemeinen Schule darauf hinweisen, dass
ein Schulwechsel an das Forderzentrum, Férderschwerpunkt Horen eine mdgliche
Lésung fur etwaige Probleme mit dem horgeschadigten Schiler darstellen kénnte.
Dabei sollte so frGh wie moglich interveniert werden, um Leidenswege der
betroffenen Schuler zu minimieren und inhaltliche Licken in den einzelnen Fa-

chern zu vermeiden.

Impulse im identitdtspsychologischen Kontext

Wie sich in der Studie herausgestellt hat, resultieren einige Probleme auch aus
der Unkenntnis der Lehrer der allgemeinen Schule uber die Horschadigung und
deren mogliche Auswirkungen, insbesondere im identitatspsychologischen Kon-
text, der gar nicht in der Wahrnehmung der Lehrer der allgemeinen Schule
reprasentiert ist (siehe Punkt 8.1.5 und 8.2.5). Da der MSD nach seiner ihm
zugeschriebenen Beratungskompetenz (siehe Punkt 3.3.2) die Aufgabe hat, die

Lehrer der allgemeinen Schule aufzuklaren, wird ihm beim Integrationsprozess fur



Schulische Integration Hérgeschadigter 306

alle beteiligten Personen eine zentrale Rolle zugeschrieben. Hierzu gehort auch
die Auseinandersetzung der Lehrer der allgemeinen Schule hinsichtlich der hier
aufgezeigten Ergebnisse, die der MSD in seine Beratungsgesprache einbeziehen
sollte. Man denke hierbei an die Charaktereigenschaften, die die Lehrer der
allgemeinen Schule zum Teil ihren integrierten Schilern zugeschrieben haben
(siehe Punkt 7.3.3). Daraus wurde auch eine Reflexion der auffalligen Person-
lichkeitsmerkmale resultieren, die die Lehrer der allgemeinen Schule als Haupt-
grunde fur einen Schulwechsel ansehen. Es musste vom zustandigen Lehrer des
MSD daruber aufgeklart werden, dass etwaige Rlckzugs- bzw. Aggressions-
tendenzen des hdrgeschadigten Schilers Folgen einer schlechten psycho-
sozialen Befindlichkeit darstellen konnen, die oft auf mangelndes Sprachverstehen
an der allgemeinen Schule und die damit zusammenhangenden Beziehungs-
probleme zum Klassenlehrer oder zu den Mitschulern zurtickzuflihren sind.
Einzelergebnisse der Interviews mit den Schilern wiesen konkret auf deren
schlechte psychisch-emotionale Befindlichkeit (siehe Punkt 7.1.4.3) hin. Einige der
Grunde hierfur waren, dass sie sich von ihren Lehrern nicht ernst genommen
gefuhlt haben. Es gehort also zu den Aufgaben der Lehrer der allgemeinen
Schule, der Rolle der hérgeschadigten Schiler Rechnung zu tragen. Wichtig fur
die integrierten Schuler ist dabei, ihre Lebenswirklichkeit zu beachten. Nach Galic’
(2004, S. 270) ist zu vermuten,

,dass die sozialen Erfahrungen fiir hérgeschéadigte und hérende Schiiler in
der Regel unterschiedlich sind. Mit dem Ziel einer optimalen Férderung
hérgeschéadigter Heranwachsender miissen diese unterschiedlichen Erfah-
rungshintergriinde und Wahrnehmungsbedingungen berticksichtigt wer-
den”.

Eine Sensibilisierung der Lehrer der allgemeinen Schule durch die Lehrer des
MSD bzgl. der mdglichen Prozesse wie Stigmatisierung und Bullying erscheint
ebenso sinnvoll. Hatte man alle befragten Lehrer in Kenntnis gesetzt uber
mogliche  psychosomatische  Auffalligkeiten, hatte die Schwere der
psychosomatischen Erkrankungen bei einigen Schilern vermieden werden
konnen und so maoglicherweise zu einer ,Entstigmatisierung“ der horgeschadigten
Schuler (vgl. Grohnfeldt 1976) beitragen konnen.

Damit stellt es eine weitere Aufgabe flr den Lehrer der allgemeinen Schule dar,

fur ein akzeptierendes Klima innerhalb der Klasse zu sorgen, indem auf die
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Individualitat aller Beteiligten eingegangen werden kann. Schneider (1996, S. 55)

fordert vom Lehrer der allgemeinen Schule Folgendes:

.Er muss eine Klassenatmosphére schaffen, die dem hérgeschédigten Kind
eine erfolgreiche Teilnahme am gesamten Unterricht erméglicht sowie eine
erfolgreiche Akzeptanz in der Klasse durch die Mitschiiler garantiert.”

Dabei soll besonders die ,Bedirfnis- und Fahigkeitsstruktur” des horgeschadigten
Menschen Berucksichtigung finden (vgl. Hintermair & Voit 2000, S. 514), ohne ihn
in eine Sonderrolle zu drangen. Aus den Interviews mit den Schuilern wurde
ersichtlich, dass es manchen Schilern sehr unangenehm ist, auf ihre Horscha-
digung hingewiesen zu werden oder sogar selbst darauf aufmerksam zu machen.
Deswegen soll es insgesamt Aufgabe der Lehrer der allgemeinen Schule sein,

ihren horgeschadigten Schilern Bewaltigungsstrategien an die Hand zu geben:

sHochgradig hérgeschédigte Menschen brauchen auf Grund ihrer spe-
zifischen kommunikativen Situation subjektive Bewéltigungsstrategien, die
nicht vom Himmel fallen, sondern ihnen von friihester Zeit vermittelt und
ermdéglicht werden miissen® (Hintermair 1994, S. 369).

Des Weiteren ist im Sinne der bei den Schulern bereits angesprochenen engen
Verbindung von Integration und Identitdt innerhalb der Klasse Rechnung zu
tragen. Dazu gehort z.B. das Thematisieren der Horschadigung innerhalb der
Klasse, damit ein horgeschadigter Schuler Uberhaupt mit der Identitat eines
anderen horgeschadigten Menschen konfrontiert werden kann. Zum einen kénnen
dadurch Vorurteile auf Seiten der Mitschuler des integrierten Kindes abgebaut
werden und zum anderen beim horgeschadigten Kind selber als eine
identitatsstiftende MalRnahme angesehen werden. Hintermair (1995, S. 3) fordert
dabei, dass die Hodrschadigung im Sinne einer ,konstruktiven Auseinander-

setzung“ Realitat in der Schule werden sollte:

,Die gezielte Thematisierung subjektiv erlebter Behinderung (vgl. z.B..
Mende-Bauer & Hintermair 1996; Biermann u.a. 1997) ist demnach in allen
Modellen gemeinsamen (schulischen) Lernens unverzichtbar.“

,Bezlglich der schulischen Situation wére hier eine Thematisierung der
Hérschéadigung im Unterricht als Grundlage fiir das Zustandekommen eines
wirklichen integrativen Prozesses einer ,dialogischen Validierung“ (Marko-
wetz 1996) wesentlich, ohne welche eine wirkliche Anndherung von Nicht-
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behinderten und Behinderten, die alles Aspekte ihres Seins umfasst, nicht
stattfinden kann“ (Vaeth-Bédéacker 1999, 202).

Hintermair (2001b, S. 10) weist darauf hin, dass dabei

,die angesprochenen Themen in den verschiedenen Altersstufen mit unter-

schiedlicher Intensitdt, mit unterschiedlicher Didaktik und mit unter-

schiedlichem Schwerpunkt zu bearbeiten sind”.
Das konnte fur die Alltagspraxis an der allgemeinen Schule eine hohe Anfor-
derung darstellen. Wichtig bleibt aber in jedem Fall die Thematisierung der
Horschadigung innerhalb der Klasse, denn ,man sollte nicht so tun, als ob es
keine Besonderheiten oder Unterschiede gédbe, sondern man sollte sie
wahrnehmen, wo sie vorhanden sind“ (vgl. ebd., S. 11).
Madglicherweise wird der Bezugsgruppenwechsel, der von den befragten Schilern
wohl eher unbewusst und intuitiv vollzogen wurde, als nicht so belastend empfun-
den, wenn die sog. Zuordnungsentscheidung bewusst getroffen werden kann. Aus
diesem Grund ist es wichtig als Lehrer der allgemeinen Schule auf eine mogliche
Zuordnung der integrierten Schiler zu achten. Hintermair & Voit (2000, S. 514)
formulieren diese Aufgabe im Zusammenhang mit erwachsenen Hoérgeschadigten.
Nach den Ergebnissen der Studie sollte darauf bereits so frih wie moglich ein

Augenmerk gerichtet werden:

~Sowohl flir die theoretische Reflexion als auch fiir die p&dagogische
Realisation des Integrationsanliegens ist deshalb der Blick auf die unter-
schiedlichen Selbstdeutungs- und Zuordnungsentscheidungen gehérloser
und schwerhériger Erwachsener unverzichtbar.

Dabei sollte von den Lehrern der allgemeinen Schule das ,psychologisch-

padagogische® Tun von einem praventiven Charakter gekennzeichnet sein:

,Praventive Strategien meinen also zum Beispiel zum einen eine Redu-
zierung von Alltagsbelastungen fiir hérgeschédigte Kinder, indem z.B. die
Familien Stitzung in ihrer oft schwierigen Situation erhalten, zum anderen
ist aber auch daran gedacht, durch die inhaltliche Gestaltung von
Erziehungs- und Sozialisationsprozessen in der Schule die Persénlichkeit
der Kinder zu stédrken und dadurch zu riisten fiir die Widrigkeiten des
Alltags” (Hintermair 1994, S. 370).
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Wenn Hintermair (1995, S. 3) dann in seinem Artikel zur ,Psychologie der
Gehorlosen® von einer identitatsstiftenden Sozialisationsperspektive fur gehorlose
Kinder und Jugendliche davon spricht, ,all die Faktoren auszuloten, die die Person
stérken, und diese Faktoren fiir den Entwicklungsprozess zu prézisieren®, kann
davon ausgegangen werden, dass dies genauso gut flr die Lehrer der allge-
meinen Schule fur ihre integrierten horgeschadigten Schuler gelten kann.

Denn leider werden die Identitat betreffende Faktoren bei der Integration horge-

schadigter Kinder nach wie vor wenig Rechnung getragen:

,Der flr die persénliche Entwicklung als wichtig angesehene Faktor der
Identitéatsdarstellung (als Hérgeschédigter) wird in der Integration in der Tat
nur wenig verwirklicht” (Vath-Bédecker 1999, S. 194).
Sowohl fir die schulorganisatorischen Impulse als auch fur die Impulse im
identitats-psychologischen Kontext wurde ein Faltblatt speziell fur die Lehrer der
allgemei-nen Schule entwickelt (siehe Anhang E), das zu einer grolieren
Sensibilisierung der Lehrer der allgemeinen Schule in den genannten Punkten
beitragen soll.
Daruber hinaus konnte es sich als sinnvoll herausstellen, eine DVD heraus-
zugeben, die konkrete Unterrichtssituationen unter eben genannten Gesichts-
punkten verdeutlicht. Dies ware besonders dann gunstig, wenn dem jeweiligen

Lehrer des MSD nicht in ausreichendem Mal3e Stunden zur Verfligung stehen.

Forschungsrelevante Impulse

Nach den Ergebnissen der psychisch-emotionalen Befindlichkeit der integrierten
Schuler kénnte es sich fur die Lehrer der allgemeinen Schule als hilfreich erwei-
sen, eine spezielle Diagnostik zur Zuordnungstendenz des horgeschadigten
Schulers zu entwickeln, um zu einem moglichst frihen Zeitpunkt die richtige
Schulart ermitteln zu kénnen. Um diese Verfahren anwenden zu kdnnen, sollten
spezifische Kenntnisse bereits im Studium fur allgemeine Lehramter angebahnt
werden. Im Hinblick auf die tagliche Praxis des Lehrers der allgemeinen Schule

sollte folgender Forschungsfrage nachgegangen werden.

e Welche speziellen Diagnostikverfahren konnten innerhalb der schulischen
Integration hérgeschadigter Schiler hilfreich sein, um deren Zuordnungs-
entscheidung zu erfassen?
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Im Hinblick auf die zugeordneten Charaktereigenschaften des horgeschadigten
Schulers durch den Lehrer der allgemeinen Schule konnte sich folgende For-

schungsfrage ergeben:

e Welche Kenntnisse haben Lehrer der allgemeinen Schile Uber Hor-
schadigung — inwieweit kann diese Kenntnis zu einer Veranderung der
Qualitat der schulischen Integration des horgeschadigten Schulers bei-
tragen?

Eine spezielle Unterrichtsforschung fur die allgemeine Schule, die sich aufgrund
der negativen Aussagen der Schuler und Eltern diesbezlglich ergeben hat, wird
derzeit im Rahmen eines Projektes an der LMU Minchen (siehe Punkt 1) realisiert
(vgl. Leonhardt & Born 2008).

9.4 Handlungsimpulse fur Lehrer des Forderzentrums

Schulorganisatorische MalRnahmen

Im Bereich der hérgeschadigtenspezifischen MalRnahmen im Unterricht missen
keine Impulse gegeben werden. Moglicherweise sollten sich aber die Tatigkeiten
des Berufsfeldes des Horgeschadigtenpadagogen erweitern im Hinblick auf die
Beratungskompetenzen und Erwachsenenpadagogik, die sich auch in einer spezi-
ellen Fortbildungsdidaktik niederschlagen sollte. Fur zuklnftige Horge-
schadigtenpadagogen, in diesem Falle Lehrer des MSD, gibt es derzeit kaum
spezifische Angebote an den Universitaten.

Die Lehrer des Forderzentrums haben sich bei der schulischen Integration fur
einen Weg ausgesprochen, der nur gelingen kann, wenn er konsequent vom
Lehrer des MSD begleitet wird (siehe Punkt 3.3.2) und dabei als sensibler
Kooperationspartner auftritt. Besonders beim horgeschadigten Schuler ist ein
sensibles Vorgehen wichtig, um ihn nicht in eine etwaige Sonderrolle innerhalb der
Klasse zu drangen, die dem Klassenverbund schaden kdnnte.

Dazu gehoren auf jeden Fall Bereiche der Eltern-, Schiler- und Lehrerberatung. In
diesem Zusammenhang sind Beratungs- und Kommunikationskompetenz von
grol3er Bedeutung, die nicht nur erlernt werden mussen, sondern im besten Fall
auch erprobt werden sollten.

Um die Lehrer der allgemeinen Schule fir die Anliegen hérgeschadigter Schiler
zu sensibilisieren, sollten die genannten Kompetenzen zum Inhalt der zu bele-

genden Seminare innerhalb des Studiums und der zu prifenden Themengebiete
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im Rahmen des ersten Staatsexamens des Lehramtes an bayerischen

allgemeinen Schulen werden.

Impulse im identitdtspsychologischen Kontext

Insgesamt erscheint es forderlich, wenn das Foérderzentrum sich als offenes
System erweist, das sowohl mit der allgemeinen Schule kooperiert als auch zu
jedem Zeitpunkt einen horgeschadigten Schuiler aufnimmt und in die vorhandene
Klassengemeinschaft integriert. Dabei konnte es gerade zu Beginn des Schul-
wechsels wichtig sein, in besonderem MalRe auf den Schuler einzugehen, da er
etwaige negative Erfahrungen, die er an der allgemeinen Schule Uber einen
langeren Zeitraum gemacht hat, z.B. mit Bullying, mit an das Forderzentrum
nimmt. Moglicherweise konnte man sich als Lehrer des Forderzentrums auch
bemuhen, dem hdrgeschadigten Schiler eine sog. Zuordnungsentscheidung zu
den anderen horgeschadigten Mitschulern zu erleichtern, indem auch mit anderen
horgeschadigten Schulern offen Uber HoOrschadigung und deren mogliche
Auswirkungen gesprochen wird.

Eine Offnung im Hinblick auf die allgemeine Schule erscheint elementar: genauso
wie sich die allgemeine Schule Kontakt zu hoérgeschadigten Menschen oder
spezifischen Institutionen offnet, sollten Forderzentren jederzeit bereit sein, mit der
horenden Welt in Kontakt zu treten. Dazu gehért beispielsweise auch die
Kontaktaufnahme zu Betrieben mit ausschlieRlich hérendem Personal, um so
modglicherweise auch die soziale Integration (siehe Punkt 2.2) fir den hérgescha-

digten Schuler nach Schulabschluss zu erleichtern.

Forschungsrelevante Impulse

Aus dem oben Genannten ergeben sich folgende Forschungsfragen:

e Welche MalRnahmen kénnen am Férderzentrum ergriffen werden, um dem
horgeschadigten Schuler eine soziale Integration (siehe Punkt 2.2),
beispielsweise in das Berufsleben, zu erleichtern? bzw.:

e Inwieweit kann die sog. ,Praventive Integration“ (siehe Punkt 3.2.) einen
Beitrag zur sozialen Integration horgeschadigter Schuler leisten?

Insgesamt wurde in diesem Punkt deutlich, dass es in allen aufgefliihrten Be-

reichen, also schulorganisatorisch, identitatsspezifisch und forschungsrelevant,
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Punkte gibt, auf die zuklnftig im Zusammenhang mit der schulischen Integration

Horgeschadigter eingegangen werden sollte.

10. Zusammenfassung und kritische Reflexion

Im Folgenden wird der Inhalt der Arbeit zusammengefasst. Dabei werden Me-

thoden und die Art der Ergebnisdarstellung einer kritischen Reflexion unterzogen.

Zusammenfassung des Inhalts

Im Theorieteil wurden zunachst unterschiedliche Betrachtungsweisen des Begriffs
sintegration” vorgestellt. Sie schlieRen eine etymologische und eine sonderpada-
gogische Sichtweise ein, wonach dann die Begriffe Integration und Inklusion
gegenubergestellt und anhand diverser Aussagen aus der Fachliteratur diskutiert
werden.

Der aktuelle Forschungsstand wird im folgenden Punkt ersichtlich, indem Dar-
stellungen der schulischen Integration und Segregation bzgl. der Vor- und Nach-
teile der Beschulungsarten erlautert werden.

Da es sich um eine bayernweite Studie handelt, wird in einem weiteren Punkt auf
die schulische Integration in Bayern eingegangen. Sie umfasst sowohl die Aufga-
benbereiche des MSD als auch einen Blick auf die Zukunftsperspektiven des
MSD, wie sie in der Fachliteratur gefordert werden.

Der nachste Punkt geht auf Stigma-Identitatstheorien ein, da es der Fall sein kann,
dass die Stigmatisierung horgeschadigter Schiler durch ihre hérenden Mitschiler
sich ungunstig auf deren psychisch-emotionale Befindlichkeit auswirkt, so die
Qualitat der schulischen Integration beeinflusst und den Wunsch nach einem
Schulwechsel an das Forderzentrum evozieren kann.

Im empirischen Teil wurde zunachst das Forschungsdesign vorgestellt. Dazu
gehort zum einen die Darstellung der Forschungsmethode (qualitatives Interview),
zum anderen die Klarung hinsichtlich des theoretischen Rahmens, der Ressour-
cen, der Transkription etc. Bei der Klarung der Methode der qualitativen
Interviews wird explizit auf die Besonderheiten bei der InterviewfUhrung mit

Kindern sowie horgeschadigten Schulern hingewiesen.
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Die Auswertungsweise unterliegt zwei unterschiedlichen Modi: Sie gliedert sich in
eine Auswertung nach den einzelnen Gruppen (Schuler, Eltern, Lehrer der
allgemeinen Schule, Lehrer des Forderzentrums) und eine Auswertung nach zwei
Fallbeispielen, die allen vier Gruppen entstammen, also je einmal Schiler,
Elternteil, Lehrer der allgemeinen Schule und Lehrer des Férderzentrums.

Es schlie3en sich Handlungsimpulse fur Schulpraxis und Forschung in identitats-
psychologischem Kontext an, die aus den gesamten Ergebnissen der Arbeit
resultieren. Dazu konnten konkrete Forschungsfragen fur weitere Untersuchungen
entwickelt werden. In einem Schlusswort werden langfristige Impulse wie eine
ressourcenorientierte anstelle einer defizitorientierten Padagogik und Ausblicke fur

die schulische Integration horgeschadigter Kinder und Jugendlicher gegeben.

Zusammenfassung der Grinde fur den Schulwechsel

Die Grunde des Schulwechsels von der allgemeinen Schule an das Forder-
zentrum, Forderschwerpunkt Horen waren in allen Gruppen, also Schiler, Eltern,
Lehrer der allgemeinen Schule und Lehrer des Forderzentrums, multikausal. Es
hat sich bei der Auswertung der einzelnen Gruppen (Schuler, Eltern, Lehrer der
allgemeinen Schule und Lehrer des Forderzentrums) (siehe Punkt 7) und
insbesondere der Auswertung nach Fallbeispielen (siehe Punkt 8) herausgestellt,
dass es hinsichtlich der angegebenen Griinde fiir den Schulwechsel Uberschnei-
dungen der Aussagen bei den Gruppen der Schuler, Eltern und Lehrer der
allgemeinen Schule gibt. Dabei sind unterschiedliche Akzentuierungen in den
einzelnen subjektiven Sichtweisen der befragten Gruppen manifestiert. Als kontrar
ist die Mehrzahl der Aussagen der Lehrer der allgemeinen Schule zu sehen.

Zentraler Hauptgrund fur den Schulwechsel ist auf Seiten der Schuler ungunstiges
Sprachverstehen, welches mehrere andere Faktoren wie eine problematische
Hausaufgabensituation und ein belastetes Verhaltnis zu Klassenlehrer und héren-
den Mitschulern nach sich ziehen kann. Dabei kommt es zu einem teufels-
kreisartigen Prozess, in dem sich alle Faktoren ungunstig beeinflussen. Beispiels-
weise werden moglicherweise genannte Formen von Bullying umso gravierender
erlebt, wenn durch das eingeschrankte Horvermdégen im subjektiven Empfindens

des hérenden Schilers verbales Bullying entsteht. Dimensionen von emotionaler
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und sozialer Integration verschlechtern sich, obwohl in Einzelfallen die
leistungsmotivationale Dimension relativ konstant bleibt.

Es kann davon ausgegangen werden, dass sich bei den horgeschadigten Schu-
lern aufgrund der fehlenden ldentifikationsmdglichkeiten mit anderen Personen mit
Hoérschadigung ein sog. Bezugsgruppenkonflikt einstellt, aus der unter anderem
die schlechte psychisch-emotionale Befindlichkeit resultiert.

In der Folge kommt es zur Losung der befragten Schuler von der Gruppe der
horenden Mitschuler, am Forderzentrum hingegen zu einer totalen sozialen
Integration innerhalb der Gruppe der hoérgeschadigten Mitschiler, die eine
Verbesserung der emotionalen Integration nach sich zieht: Ein sog. Bezugs-
gruppeneffekt hat sich eingestellt.

AbschlieBend kann konstatiert werden, dass die Vermutungen zur gestellten
Forschungsfrage (siehe Punkt 6.1) weitgehend zutreffen. Lediglich die Annahme
zum Schulwechsel aus organisationsbedingten Motiven konnte ganzlich auler
Acht gelassen werden.

Insgesamt sind die Aussagen der Schiler als zentral anzusehen, denn ausschlag-
gebend fur das Gelingen einer Integration bzw. eines Schulwechsels sind die
subjektiven Befindlichkeiten der Schiler. Den abgeleiteten Impulsen (siehe Punkt
9.1) ist demnach besondere Beachtung zu schenken.

Bei den Eltern steht die negative psychisch-emotionale Befindlichkeit ihrer Kinder,
die sich in psychosomatischen Erkrankungen wie Migrane, Suizidalitat oder
schulverweigernden Tendenzen, also Symptomen der Depression, auldert, im
Mittelpunkt der Grinde fur einen Schulwechsel. Darum ranken sich die nach-
mittaglichen Belastungen der Hausaufgabensituation, die vor allem darin besteht,
die Auftrage inhaltlich nachzuvollziehen. Und die meistgenannte Verschlechterung
der schulischen Leistungen, die die Eltern veranlasst, sich Gedanken um die
berufliche Zukunft ihres Kindes zu machen. Hinzu kommt die personliche
Belastung in Form von Hilflosigkeit, dem eigenen Kind nicht in angemessener
Weise beistehen zu kénnen, oder Unwissenheit in Bezug auf andere Losungen
alternativer Beschulungsmaoglichkeiten. Auch sie bestatigen einen Bezugsgrup-
penwechsel ihrer Kinder, wodurch sich ihre Belastung am Forderzentrum in das
positive Gefuhl wandelt, endlich die richtige Beschulungsart fur ihre Kinder
gefunden zu haben, und auch bei ihnen ein allgemeines Zufriedenheitsgefuhl

konstatiert werden konnte. Dimensionen der emotionalen und sozialen, aber auch
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der leistungsmotivationalen Integration (siehe Punkt 2.2) ihres Kindes kdnnen aus
ihrer Sicht im Zusammenhang mit dem Schulwechsel gesehen werden.

Die Lehrer der allgemeinen Schule sahen andere Grunde fur einen Schulwechsel
der hdrgeschadigten Schuler als die Schiler und deren Eltern: Fur sie waren
negative Personlichkeitsmerkmale der horgeschadigten Schiler die Hauptgrinde
fur einen Schulwechsel, aufgrund dessen sich ihr personliches Verhaltnis als auch
das der anderen Schuler zum integrierten Schuler verschlechterte und somit eine
schulische Integration unmaoglich machte. Besonders deutlich wird dies in der Aus-
wertung nach Fallbeispielen in Punkt 8.1.5 und 8.2.5.

Die Unterschiede in den verschiedenen Sichtweisen sind im Hinblick auf die
genannten Defizite bei der Versorgung der horgeschadigten Schuler durch den
MSD besonders aufschlussreich und kdnnen so als besonders brisant hinsichtlich
der praktischen Umsetzung der Aufgaben des MSD angesehen werden.

Die Gruppe der Lehrer des Forderzentrums bestatigen die von den Schulern und
Eltern angegebenen Grinde des Schulwechsels, wie schlechtes Sprachverstehen
oder einer gewissen Belastung der horgeschadigten, ehemals integrierten Schu-
ler, nehmen aber auch gegenuber der allgemeinen Schule bzw. den Lehrern der
allgemeinen Schule eine verteidigende Haltung ein, indem sie das Schulsystem
der allgemeinen Schule als ungunstige Beschulungsart fur hérgeschadigte Schuler
ansehen. Die Dimensionen der Integration (siehe Punkt 2.2) spielen zwar nach
Aussage der Lehrer eine Rolle, im Vordergrund stehen aber schulorganisatorische
Faktoren wie zu grolRe Klassen, mangelnde hoérgeschadigtenspezifische

Ausbildung der Lehrer der allgemeinen Schule etc.

Kritische Reflexion

Insgesamt handelt es sich bei der Arbeit, also der Art der Befragung (qualitative
Interviews) und der Auswertung (qualitative Inhaltsanalyse), um eine qualitative
Studie. Da ,nur” einer Forschungsfrage mit den danach generierten Unter-
forschungsfragen nachgegangen wurde, konnte eine so hohe Anzahl der Inter-
views, wie sie in qualitativen Studien eher untblich ist, realisiert werden. Die Art
der Darstellung ahnelt daher auch eher einer quantitativen Darbietungsweise,
wodurch man insgesamt von einer qualitativen Studie mit ,quantitativen

Elementen® sprechen kdnnte.
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Auf eine Verwendung qualitativer und quantitativer Forschungsmethoden (also
einer sog. Methodentriangulation) (vgl. Lamnek 1993a) wurde bewusst verzichtet,
da nur den personlichen Aussagen der Schuler im Hinblick auf die schulische
Integration und einem vollzogenen Schulwechsel der Vorzug gegeben werden
sollte. Sie werden in der erwlnschten Differenziertheit in einem qualitativen
Interview am deutlichsten.

Die Interviews mit den Schulern stellten eine besonderes Wagnis und somit eine
besondere Herausforderung dar, da es keine Literatur zur mundlichen Befragung
von hdrgeschadigten oder sprachlich schwachen Schilern gibt. Es kann aber
davon ausgegangen werden, dass die Aussagen wahrheitsgemald beantwortet
wurden, da sie zum grof3en Teil von den Eltern bestatigt wurden, weswegen auch
die Befragungstechnik dieser Gruppe gerechtfertigt ist.

Auf die Impulse der Nachfolgeforschungen (siehe Kapitel 9), die eine quantitative
Abklarung gewisser Tatbestande leisten kdnnte, wird an dieser Stelle hinge-
wiesen. Ebenso wird an dieser Stelle deutlich gemacht, dass diese Studie ein
Teilprojekt zur schulischen Integration Hoérgeschadigter darstellt, das sich der
Aufgabe gestellt hat, die subjektive Sichtweise der befragten Gruppen zu eruieren,
wonach sich quantitative Methoden eher ausschlielen. Diese sollten, wie in den
Handlungsimpulsen dargestellt (siehe Kapitel 9), vorliegender Forschung folgen,
um zu eruieren, ob dargestellte Phanomene wie Bullying etc. ein verbreitetes

Problem innerhalb der schulischen Integration Horgeschadigter darstellt.

11. Schlusswort

Aufgrund der immer groler werdenden Heterogenitat der Klassen an der allge-
meinen Schule und dem damit zunehmenden Anforderungsprofil an den dort
tatigen Lehrer auf der einen Seite und den zum Teil sehr spezifischen Anfor-
derungen der horgeschadigten Schuler auf der anderen Seite ist es offensichtlich
schwierig fur alle Seiten eine befriedigende Situation zu schaffen. Wie bereits
erwahnt, kdnnen moglicherweise nicht alle geforderten Handlungs-impulse vom
Lehrer der allgemeinen Schule gerade aufgrund der Heterogenitat realisiert
werden. Insgesamt sollten aber fir jedes Kind optimale Voraussetzungen

geschaffen werden. Hollweg (1999, S. 118) fordert in diesem Zusammenhang:
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.... Hlexible Lésungen flir eine Beschulung zu finden, die dem speziellen
Kind und seinen spezifischen Lebensbedingungen am besten gerecht
werden — unter Gewéhrung und Bereitstellung aller fiir das jeweilige Kind
notwendigen personellen und sachlichen Bedingungen. Durch verschie-
dene Malinamen seitens der Lehrer kann soziale und psychische Identitat
wesentlich unterstiitzt werden.”

Dem Forderzentrum, also dem MSD in Bayern, sollte mehr Geld zur Verfugung
gestellt werden, damit alle integrierten Schuler und Lehrer der allgemeinen Schule
von diesem betreut werden konnen. Sobald absehbar ist, dass eine Beschulung
des hoérgeschadigten Schilers an der allgemeinen Schule, auch z.B. aufgrund
einer Anbahnung eines Bezugsgruppenwechsels, von diesem abgelehnt wird,
sollte schnellstmdglich interveniert werden. Dazu gehort im besten Fall die
Aufnahme eines bestehenden Kontaktes zum Horgeschadigtenzentrum, also dem
Direktor und den zustandigen Lehrern.

Nur auf diese Weise ist es mdglich, den betreffenden Schilern einen rechtzeitigen
Schulwechsel an das Forderzentrum zu ermoglichen, damit eine adaquate Be-

schulungsform gewahrleistet werden kann:

sInnerpsychisches Wohlbefinden, verbunden mit dem Gefiihl, zu einer
Gemeinschaft zu gehéren, ist fiir das Leben eines jeden Menschen
existentiell wichtig. Deshalb ist es von groBer Bedeutung zu kléren,auf
welche Weise dieses Ziel am besten erreicht werden kann“ (Hollweg 1999,
S. 118).

Madgliche Risiken im Hinblick auf eine erfolgreiche Integration kdnnten in Deutsch-
land auch mit der Uberwiegenden Form der Einzelintegration zusammenhangen:
Horgeschadigte Kinder haben weder Kontakt zu gleichaltrigen Horgeschadigten
noch zu hodrgeschadigten Erwachsenen, was entwicklungspsychologisch als
aulerst empfehlenswert angeraten wird (vgl. Hintermair 2001b).

Madglichkeiten der integrierten und segregierten Beschulung (siehe Punkt 3.2)
sollten dem horgeschadigten Schuler und seinen Eltern also von Beginn seiner
Schulzeit als mdgliche Wege bewusst gemacht und offen gehalten werden, damit
der sich je nach individuellem Zuordnungswunsch der Gruppe der Hérenden und
der Gruppe der Horgeschadigten zuwenden kann. Eine mehrmalige
Umentscheidung fur die eine oder die andere Beschulungsform innerhalb der
Schulzeit sollte demnach ebenfalls mdglich sein, da man davon ausgehen kann,

dass die Identitdt eines jeden Menschen, also auch eines hdrgeschadigten
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Schulers, im Laufe seines Lebens unterschiedlichen Orientierungen, gerade im
Zusammenhang mit dem Wunsch der Zugehorigkeit zu horenden oder

hoérgeschadigten Menschen, unterliegt:

,Losen missen wir uns nach allem, was wir heute (iber die Identitats-
entwicklung wissen, von der Vorstellung, eine gelungene Identitat lasse sich
nur finden, wenn man sich eindeutig und ein fir allemal einer bestimmten
sozialen Gruppe zugehdrig fiihlt* (Hintermair 2001, S. 29).

Es muss festgehalten werden, dass bei der gemeinsamen Beschulung von
horgeschadigten und horenden Kindern der individuellen ldentitat jedes einzelnen
Kindes Rechnung getragen werden muss. Lehrern der allgemeinen Schule kommt
hierbei die zentrale Rolle zu, im Sinne einer lebenslangen ,ldentitatsarbeit” (vgl.
Straus & Hofer 1997) den hoérgeschadigten Schiler zu eigenverantwortlichem
Handeln fur sich und andere anzuleiten, da es Lebensaufgabe jedes Menschen
ist, die Gestaltung eines ,individuellen Integrationsmusters® (Hintermair & Voit

2000, S. 515) fur das ganze Leben anzusehen:

,Die Aufgabe, mit der Hbérbehinderung umzugehen und sie als Teil der
Persénlichkeit anzunehmen, stellt sich mir immer wieder von neuem. Sie ist
nie abgeschlossen, weil sie eine Lebensaufgabe ist* (Stein 1999, S. 283).

Ganz entscheidend hierbei ist es, sich nicht auf einen Weg festzulegen, sondern
eine Offenheit fir mehrere mogliche Varianten bereitzuhalten, was bereits von

Selbstbetroffenen festgehalten wurde:

,Besonders wichtig scheint mir, dass Integration nur zum Erfolg fiihrt, wenn
der Individualitat des Behinderten Rechnung getragen wird. Einen richtigen
Weg kann es nicht geben® (Dimpflmeier 2001, S. 122).

Ein ausflhrliches Pladoyer fur die Offenheit unterschiedlicher Lebensformen gibt
Sander (1992, S. 8):

,Manche sind wenig integriert und vermissen nichts! Die verschiedenen
Persénlichkeiten wiesen ein unterschiedliches Bedlirfnis nach Integration
auf; Integriertheit in die Gemeinschaft stellt sich auch bei nichtbehinderten
Kindern in vielen Abstufungen dar. Gleiches mul3 fiir behinderte Kinder
gelten: lhre Integration darf nicht als eine einheitliche, gleichméllige oder
gar totale“ angestrebt werden, sondern mul3 individuell angemessen
erfolgen und kann sich (ber die ganze Skala von Méglichkeiten erstrecken.
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Integration zielt auf eine optimale, das heil3t aber: individuell unterschied-
liche, Teilhabe an der Gemeinschaft. Das individuell optimale Ausmal3 wird
von dem betreffenden Kind und seinem jeweiligen sozialen Umfeld sténdig
mitbestimmt. Integration ist ein variabler Prozel3 mit vielen kleinen
Annéherungsstufen, kein definitiver Zustand.*

Mogliche negative Charaktereigenschaften wurden den horgeschadigten Schulern
von den Lehrern der allgemeinen Schule wohl zum Teil aus Unwissenheit zum
Thema Horschadigung zugeschrieben, die sie ganz klar im Zusammenhang mit
dieser sehen. Von Hintermair (1994, S. 369) wurde bereits formuliert, dass die
Lpersonalen Ressourcen” fur Hoérende wie auch Hoérgeschadigte fur die Bewalti-
gung von Krisen, und dazu kann auch die schulische Integration bzw. ein

bevorstehender Schulwechsel angesehen werden, ausschlaggebend sind:

,Ob spezifische Belastungen oder kritische Lebenslagen (z.B. schulische
Uberforderung, Kommunikationsprobleme, Ubergang von einer Lebens-
phase in eine andere etc.) zu einer Beeintrdchtigung der persénlichen
Entwicklung eines (hérgeschédigten Ressourcen, Menschen fiihren, héangt
zum einen ab von seinen personalen Ressourcen, sprich von seinen
spezifischen Fertigkeiten und Fé&higkeiten, die er erworben hat, um mit
Belastungen fertig zu werden.”

Daher sollte Ausgangspunkt fur die Arbeit der Lehrer an der allgemeinen Schule
mit horenden und integrierten Kindern eine ,kompetenz- und ressourcen-
orientierten Pddagogik“ sein (Hintermair 2001, S. 31).

Auf der anderen Seite geht es darum, die schulische Wirklichkeit fur den horge-
schadigten Schuiler selbst immer wieder zu priufen, um den jeweils richtigen

Forderort zu eruieren:

,Geht es doch in der schulischen Wirklichkeit einer Férderschule bzw. eines
Sonderpadagogischen Férderzentrums vor allem darum, die institutionell
fixierende Festlequng einer Férderschulbediirftigkeit zu vermeiden und den
individuellen sonderpéddagogischen Foérderbedarf in regelméalligen Abstén-
den gewissenhaft und verantwortbar zu ermitteln und demgemél3 den
bestmdglichen Férderort zum Wohle des Kindes bzw. des Jugendlichen zu
ermitteln® (Weigl 2003, S. 4).

Bleidick (1988, S. 122) bemerkt hierzu, dass die Frage, ob die integrative

Beschulungsform die optimale fur Horgeschadigte darstellt,
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,hur durch  eine  eingehende, von verschiedenen  Disziplinen
vorzunehmende Untersuchung eines jeden einzelnen hierflir in Erwdgung
gezogenen Kindes sowie durch eine umfassende Abkldrung seines
padagogischen Umfeldes beantwortet werden kann.*

Insgesamt kann man davon ausgehen, dass es sich bei Integration um einen
Prozess handelt, der phasenspezifischen Schwankungen unterliegen kann, auf die
eingegangen werden sollte, um den Bedurfnissen der horgeschadigten Schuler

gerecht zu werden:

sIntegration ist in jedem Fall kein einmaliger, nach einem Entweder-Oder-
Prinzip zu vollziehender Akt, sondern ein zahlreiche Zwischenstufen
umfassender Prozess” (Kobi 1983, S. 213).

Es kann auch angenommen werden, dass flir die Forderzentren, Forderschwer-
punkt Horen mehr ,Offentlichkeitsarbeit geleistet werden soll, um sie in das
allgemeine Bewusstsein zu rucken, damit sie als gleichberechtigte

Wahlmaoglichkeit neben der allgemeinen Schule bestehen kdnnen:

,ES muss eine echte Freiheit der Wahl bestehen, wenn Eltern zwischen
einer Beschulung in der Regelschule und einer Beschulung in der be-
hinderungsspezifischen Sondereinrichtung entscheiden. Gerade die Freiheit
dieser Wahl setzt voraus, dass die Sondereinrichtung nicht als
minderwertige Schule erlebt wird, sondern als Einrichtung mit behinde-
rungsspezifischem Wissen und Kénnen auf hohem Niveau, auf die man
ebenso stolz sein kann wie auf die heimatliche Regelschule” (Breiner 1993,
S. 106).

AulBerdem ist zu erwarten, dass die Klassen an der allgemeinen Schule einer
zunehmenden Heterogenisierung unterworfen sind, der bereits im Studium der
allgemeinen Amter Rechnung zu tragen ist. So ist die schulische Integration sicher
in Zukunft besonders unter ,inklusionsspezifischen Gesichtspunkten (siehe Punkt
2.4). So sollten zukunftige Lehrer der allgemeinen Schule bereits im Vorfeld darauf
aufmerksam gemacht werden, dass es kaum homogene Lerngruppen geben wird,
sondern sie sich im Gegenteil auf einen heterogen geférderten Unterricht
einzustellen haben, von dem alle Schuler profitieren konnen.

Weiterhin wird fur eine enge Zusammenarbeit mit jeglichen Schulen, also
allgemeinen Schulen und Fdrderzentren unterschiedlicher Schwerpunkte, die

horgeschadigte Kinder integrieren, pladiert, um allen Beteiligten die notwendige
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Hilfestellung zukommen zu lassen. Kooperation, wie sie auch in der Literatur
gefordert (siehe Punkt 3.3.2) wird, erscheint im Zusammenhang mit den Ergeb-
nissen der Forschung relevant. Gerade wenn man bedenkt, dass sich auch
hdrgeschadigte Kinder in sog. ,grauer Integration® (vgl. Gunther 2000, S. 950)
befinden kdnnen, wird dieser Aspekt in hohem Malie wesentlich.

Die vorliegende Arbeit soll vor allem einen Beitrag dazu leisten, sowohl die
Schulsituation integrierter horgeschadigter Kinder und deren zusammenhangende
psychisch-emotionale Befindlichkeit zu verbessern als auch den MSD bzw. die fur
die Finanzierung verantwortliche Stelle auf die hier aufgefuhrten Defizite
aufmerksam zu machen. Darlber hinaus sollte den Lehrern der allgemeinen
Schule eine Hilfestellung, insbesondere wunter den genannten schul-
organisatorischen Aspekten und den Impulsen im identitatspsychologischen
Kontext, gegeben werden (siehe Faltblatt Anhang E).

Wie die Studie gezeigt hat, gibt es Schiler, die das Férderzentrum, Forderschwer-
punkt Horen als adaquate Beschulungsart bendtigen. Mit Sicherheit wird es diese

Schuler auch in Zukunft geben:

,Viele Schiler mégen dem téaglichen Kampf an einer Regelschule nicht
gewachsen sein. Flr ihre Personlichkeitsentwicklung stellt der Besuch einer
Schwerhérigenschule mit Selbstbestéatigung und positiven Erlebnissen
sicher die bessere Entscheidung dar“ (Deutsche Gesellschaft zur
Férderung der Gehérlosen und Schwerhérigen e.V. 2000, S. 34).

Es hat sich also in aller Deutlichkeit gezeigt, dass das Fdorderzentrum,
Forderschwerpunkt Horen fir viele Schiler, wenn auch nur in einer bestimmten
Phase, von aulerordentlicher Wichtigkeit ist, daher soll es weiterhin bestehen

bleiben, wie bereits an anderer Stelle gefordert wurde:

,Die Forderung von Schilern mit sonderpéddagogischem Férderbedarf in
den verschiedenen Férderschwerpunkten an Férderschulen bzw. Férder-
zentren ist weiterhin dringend geboten, wenn die allgemeine Schule —
gegebenenfalls mit Unterstlitzung durch Mobile Sonderpddagogische
Dienste (MSD) — den Anforderungen des einzelnen Schiilers nicht gerecht
werden kann (Weigl 2003, S. 3).

Es bleibt zu winschen, dass den in der vorliegenden Arbeit genannten Forderun-
gen (siehe Kapitel 9) nachgegangen wird, um die Situation fur hérgeschadigte

integrierte Schuler weitestgehend zu verbessern.
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