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Vorwort

Bei der Wahl, ob Regel- oder Sonderbeschulung, handelt es sich um eine differenzierte und
individuell zu treffende Entscheidung. Es gibt hierbei kein ,,gut” oder ,,schlecht* (Wocken
1987, 208), obwohl die gegenwartigen Integrationsbemiihungen anderes vermuten lassen.
Dennoch gilt folgendes zu beriicksichtigen:

,»Schulische Integration ist nur dann ohne Einschrankungen positiv zu bewerten, wenn
auch die realen Konsequenzen fiir die integrierten Schiler selbst positiv sind.
Integration muf? [sic!] auch bei den Betroffenen selbst ,ankommen’.*“ (ebd., 208f)

Gerade in der speziellen Thematik der Gehdrlosen- und Hérbehindertenpadagogik haben
Forschungen oftmals ergeben, dass trotz allgemein positiv zu bewertender institutioneller
Integration betroffene Personen dennoch — oder vielleicht gerade deshalb — unglicklich und
unzufrieden sind. Trotz des padagogisch guten Willens fuhlen sich viele vereinsamt, isoliert,
unwohl und zéhlen nach Wocken (ebd.) zu den sog. ,,unzufriedenen Privilegierten. Es heil3t
demnach nicht, dass institutionelle Integration automatisch zu einer gleichzeitigen sozialen
Integration fiihren muss (vgl. ebd., 209f). Dies wurde auch in der Studie von Krausneker und
Schalber ,,Sprache Macht Wissen“ deutlich, in der ich im Jahr 2007 die Mdoglichkeit hatte,
mitzuarbeiten. Untersucht wurden aktuelle Bildungsangebote fiir gehérlose/hérbehinderte
Schiiler/innen und Student/innen in Osterreich. Manche der Befragten haben von ihren
Erfahrungen der schulischen Integration erz&hlt. Deutlich wurde hierbei unter Anderem, wie
schwierig es ist, fur gehorlose/hdrbehinderte Schiiler/innen in der Klassengemeinschaft
Freund/innen zu finden, intensive Kontakte zu den Klassenkamerad/innen aufzubauen und sich
richtig akzeptiert zu fuhlen (vgl. Krausneker/Schalber 2007, 254). Dies macht deutlich, dass
soziale Integration gehorloser/hérbehinderter Schiler/innen nicht automatisch mit der zur
Verfiugung Stellung schulischer Integration gegeben sein muss.

Ankniupfend an diese einzelnen Erzahlungen Betroffener sowie der zuvor dargestellten
Uberlegungen, habe ich mich dazu entschieden, meine Diplomarbeit diesem Thema zu
widmen. Da Betroffene Expert/innen in eigener Sache sind und ihre Stimme im
Integrationsdiskurs nicht fehlen darf, habe ich mich dazu entschlossen, die Erfahrungen
gehdrloser/horbehinderter Schiiler und Schilerinnen, welche in allgemein bildenden bzw.
berufsbildenden héheren Schulen integrativ beschult wurden, zu erheben, darzustellen und mit
dem aktuellen Forschungsstand bzw. der aktuellen, in Osterreich vorherrschenden
Bildungssituation in Zusammenhang zu setzen. Die folgende Untersuchung fragt demnach

nicht nach dem Lernerfolg oder der Lernstrategie, sondern widmet sich ganzlich der subjektiv



erlebten sozialen Integration Betroffener in der Klassengemeinschaft eines integrativen

Settings einer héheren Schule.

Da Sprache Ausdruck unseres Denkens ist und Begriffe und ihre Verwendung unser Leben und
Handeln undirekt und direkt beeinflussen, wurde in der gesamten Diplomarbeit — mit
Ausnahme des Interviewleitfadens aus Griinden der besseren Verstandlichkeit - Wert auf
geschlechtergerechtes Formulieren gelegt. Weiters gilt Kklarzustellen, dass nicht von
,behinderten Menschen® gesprochen wird, da dies m.E. eine allgemein diskriminierende und
Bewertung des Menschen mit sich zieht, sowie von einer defizitren Sichtweise ausgeht. Dem
Menschen wird dadurch die Behinderung als Eigenschaft zugeschrieben, wobei damit nicht der
Mensch, sondern sein ,,Anderssein“ im Vordergrund steht. Ich halte mich daher in meiner
Wahl der Begriffe an Cloerkes (2001, 7f), welcher von einem Verzicht auf Verwendung von
Behindertenkategorien absieht, einer Abwertung jedoch durch die Bezeichnung ,,Mensch mit
Behinderung“ entgegen zu wirken versucht, sowie an Hermes und Faber (2001, 8), welche
darstellen, dass ,,Menschen (...) nicht (...) behindert [sind], aber sie wurden und werden so
genannt.* Aus diesem Grund wird in vorliegender Arbeit im Zuge der allgemeinen Erlauterung
von Integration und Integrationsbemiihungen von Menschen mit sog. Behinderung
gesprochen.® Weiters wird in vorliegender Arbeit bewusst von dem Begriff ,,Integration®
gesprochen und nicht von — der neueren Stromung der — Inklusion, da sich die Inklusion in

Osterreich bis heute noch nicht richtig durchgesetzt hat.

Weiters mdchte ich mich an dieser Stelle bei einigen Menschen, welche mich bei der
Erstellung meiner Diplomarbeit unterstiitzt haben, bedanken. Allen voran bei jenen Menschen,
ohne die vorliegende Arbeit nicht moglich geworden ware: Besonderer Dank gilt demnach
jenen Personen, welche sich bereit erklart haben, mir von ihren — zum Teil sehr personlichen —

Erfahrungen zu erzéhlen.

Auch meinen Eltern, welche mich die gesamte Studienzeit finanziell und emotional unterstltzt
haben, mdchte ich ebenso danken, wie meiner Schwester mit ihrem steten Glauben an mich.
Eine besondere emotionale Stutze war mir Christian, der mir durch zahlreiche spannende

Diskussionen, dem interdisziplindaren Austausch, welchem kreative wissenschaftliche Ideen

L Auf die Verwendung der Begriffe Gehorlosigkeit und Horbehinderung wird im Kapitel 2.3.4 eingegangen,
wobei auch deutlich gemacht wird, dass in vorliegender Arbeit nicht von einer defizitdren Sichtweise von
Gehorlosigkeit/Horbehinderung im Sinne einer sog. Behinderung ausgegangen wird.
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entsprangen und den Glauben an mich und meine Fahigkeiten - besonders in schwierigen

Phasen - Motivation gab.

Besonders hervorzuheben ist weiters Dr." Verena Krausneker, welche mir bei fachlichen
Fragen und Anliegen als Ansprechperson stets zur Verfigung stand, sowie mich bei der Suche
nach Interviewpartner/innen unterstiitzte. Ebenso gilt an dieser Stelle mein ehemaliger
Gebardensprachtrainer Georg Marsh zu erwéhnen, welcher mir ebenfalls bei der Suche nach
Interviewpartner/innen tatkraftig zur Seite stand.

Ganz besonderer Dank gilt Kathrin Muxel, die mir wéhrend der gesamten Erstellung der
Diplomarbeit freundschaftlich und fachlich zur Seite stand. Sie hat mir in unserem
regelmaRigen Austausch mit unzéhligen kritischen Anmerkungen und Diskussionen bei einer
reflektierten Auseinandersetzung mit dem Thema sehr geholfen. Weiters war sie mir eine grof3e
Hilfe in administrativen Anliegen, wodurch ein Schreiben meiner Arbeit vom Ausland aus
wesentlich erleichtert wurde, auf3erdem ist sie mir in dieser Zeit eine gute Freundin geworden.
Ebenso danke ich Julia Huemer flr ihre wertvollen Anregungen im Bezug auf meine

Diplomarbeit, sowie ihre freundschaftliche Unterstuitzung gerade in schwierigen Zeiten.

Weiters mochte ich an dieser Stelle besonders meinem Diplomarbeitsbetreuer Herrn Univ.-
Prof. Dr. Gottfried Biewer danken, welcher mir mit kritischen und hilfreichen Ratschlégen
unterstlitzend und - aufgrund meines Auslandsaufenthaltes - flexibel zur Seite stand, was mir

die Arbeit wesentlich erleichterte.

Besonderer Dank gilt auch dem Forschungsinstitut fur Selbstbestimmtes Leben behinderter
Menschen Erzherzog-Johann-Gesellschaft in Graz, sowie dem Landesverband Niederdsterreich
der Gehorlosenvereine, welche mich in meiner Diplomarbeitserstellung finanziell unterstutzt

haben, wodurch ich mich intensiver auf meine Arbeit konzentrieren konnte.

Ein groRes Dankeschon geht auch an Rosi besonders fur das Korrekturlesen, sowie Helena,
Michi, Xandi, Lisi, und allen weiteren Personen, die mich speziell in den letzten Monaten
meiner Arbeit immer wieder liebevoll mit aufbauenden Worten gestarkt, oder provozierend
meinen inneren Stolz und meine eigene Antriebskraft geweckt haben. Weiters danke ich allen
meinen Freundinnen und Freunden, welche mir zwischenzeitlich immer wieder ein geistiges

Abschalten und Auftanken ermdglicht haben.
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Einleitung

Vorliegende Arbeit wurde in acht Abschnitte geteilt, wobei im ersten Kapitel in die Thematik
eingefihrt und in den aktuellen Forschungsstand national und international naher eingegangen
wird. Weiters wird die Forschungsfrage sowie die p&dagogische Relevanz vorgestellt und
erklart. Im zweiten Kapitel wird auf kulturelle Unterschiede, mit welchen viele
gehorlose/horbehinderte  Menschen konfrontiert werden, eingegangen, sowie alle fir
vorliegende Arbeit relevanten Begriffe definiert und in Zusammenhang mit der
Forschungsfrage gesetzt. Dem darauffolgenden dritten Kapitel geht die Frage voraus, ob
Integration Gehdorloser/Horbehinderter notwendig ist und beschéftigt sich mit den aktuellen
Angeboten institutioneller Integration im Osterreichischen Bildungswesen. Hierbei wird auf die
Maoglichkeiten im Pflichtschulbereich nur GberblicksmaRig, auf die Angebote in allgemein
bildenden sowie berufsbildenden héheren Schulen jedoch — da Thema vorliegender Arbeit -
dezidierter  eingegangen.  Nachdem  dieses Kapitel die formale Integration
gehorloser/nérbehinderter Schiiler/innen in Osterreich darstellt, beschiftigt sich das vierte
Kapitel mit der sozialen Integration. Hierbei stellt dieser Abschnitt - mit Bezug auf die im
zweiten Kapitel erlduterten Begriffsklarungen — speziell die Theorie sozialer Integration von
Wocken, welche dieser im Jahre 1987 in dem Beitrag ,,Soziale Integration behinderter Kinder.
Soziometrische Untersuchungen in Integrationsklassen* vertffentlichte, vor. Diese Theorie,
welche anhand einer soziometrischen Untersuchung generiert wurde, stellt ebenso einen
wichtigen Bestandteil vorliegender Arbeit dar, wie die VVoraussetzungen sozialer Integration,
welche von Krausneker und Schalber genannt wurden. In deren aktuellen Studie aus dem Jahre
2007 mit dem Titel ,,Sprache Macht Wissen. Zur Situation gehoérloser und horbehinderter
Schiilerinnen, Studierender & ihrer Lehrerinnen, sowie zur Osterreichischen Gebardensprache
in Schule und Universitat Wien. Abschlussbericht des Forschungsprojekts 2006/2007* wurden
diese Voraussetzungen aufgrund einer umfassenden, osterreichweiten Erhebung des primaren,
sekundaren und tertidren Bildungssektor als wesentliche Bestandteile sozialer Integration

identifiziert, weshalb diese ebenso in Kapitel vier vorgestellt und erldutert werden.

Im darauffolgenden flinften Kapitel wird das ausgewahlte Forschungsdesign vorgestellt.
Erlautert werden demnach sowohl die qualitative Datenerhebung als auch die
Auswertungsmethode und ihre spezifische Anwendung zur Untersuchung der Empirie in
vorliegender Arbeit. Weiters werden in diesem Kapitel die jeweiligen Situationen der
durchgefiihrten Interviews vorgestellt, um dem/der Leser/in Hintergrundwissen uber die

befragten Personen zu vermitteln.
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In darauf folgendem Kapitel erfolgt die Darstellung der Forschungsergebnisse, welche anhand
des Auswertungs- und Analyseprozesses mithilfe der Software Atlas.ti qualitative data analysis
6.2.23 generiert werden konnten. Diese werden neben den demographischen Daten in neun
Abschnitte geteilt, welche jeweils wichtige Informationen im Bezug auf die Erfahrungen mit
sozialer Integration interviewter Personen liefert. Diese Forschungsergebnisse werden im
siebenten Kapitel interpretiert. Weiters werden diese Interpretationen mit der fur die Thematik
relevanter vorangegangener Erlauterung der theoretischen Literatur zusammengefiihrt und so
eine Schlussfolgerung erarbeitet, in der versucht wird, die Forschungsfragestellung zu
beantworten. Im achten und letzten Kapitel wird die gesamte Arbeit einer eigenen kritischen
Reflexion unterzogen sowie Ausblicke auf zukinftige, an vorliegende Arbeit anknupfende

Forschungsfragen geliefert.

Daran angeschlossen finden sich - neben Bibliografie, Tabellenverzeichnis, Zusammenfassung
der Arbeit auf Deutsch, englisch sowie dem Curriculum Vitae - fur die Transparenz
vorliegender Forschungsarbeit im Anhang alle Unterlagen, welche zur Erhebung und
Auswertung der durchgefihrten Interviews notwendig waren. Hierzu zahlen die Unterlagen zur
Suche nach geeigneten Interviewpersonen, der Interviewleitfaden, die Postskripten, sowie zur
intersubjektiven Nachvollziehbarkeit die Auswertung der durchgefiihrten Interviews. Diese
stellen aus der Software Atlas.ti qualitative data analysis 6.2.23 gewonnen Listen dar, welche
Kategorien und alle codierten Zitate umfassen. Eine detaillierte Erklarung dieser Listen findet
sich in Kapitel 5.3.7.
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1 Allgemeiner Problemaufriss

Die formale sowie die soziale Integration gehorloser/hérbehinderter Menschen in die Welt der
horenden Mehrheitsgesellschaft ist bereits lange ein Anliegen der Gehorlosenpadagogik.
Wocken (1987, 209) beschreibt die Wichtigkeit schulischer Integration als Chance zur
Forderung sozialer Integration. Mittlerweile, nach fast 40 Jahren der Integrationsdebatte (vgl.
Jann 1991, 190f) sind sich die meisten Autor/innen darlber einig, was Eberwein so treffend
beschreibt: ,,Eingliederung kann nicht durch Ausgliederung erreicht werden** (Eberwein 1988,
45).

Obwohl es in Osterreich fiir gehorlose/horbehinderte Schiler/innen die Mdglichkeit gibt,
zwischen separater Beschulung in Gehdorlosenschulen und integrativer Beschulung in
Regelschulen zu wahlen, stellt dies m.E. jedoch nur den Schein einer Wahl dar.
Chancengleicher Zugang zu uneingeschrénkter Bildung, ein menschliches Grundrecht (vgl. UN
1948, online), ist im aktuellen dsterreichischen Bildungssystem nicht méglich. Es herrscht eine
massive  strukturelle  Benachteiligung, da das Ablegen der Reifeprifung fir
gehdrlose/hérbehinderte Menschen nur durch integrative Beschulung méglich ist. Demnach ist
nicht weiter Uberraschend, dass nur fur 8% der Gehorlosen/Horbehinderten hohere
Schulbildung ein Thema ist (vgl. Krausneker/Schalber 2007, 320).

Fakt ist folglich, dass fiir gehdrlose/nérbehinderte Menschen in Osterreich der Weg zu hoherer
Bildung nur Gber Integration in hoher bildenden Regelschulen mdglich ist. Dahingehend wird
angenommen, dass gemeinsame Erziehung und Bildung heterogener Schulklassen objektiv
auch das Ziel der sozialen Integration darstellt, da intensive Kontakte und gemeinsame
Tatigkeiten wechselseitiges Verstehen und gegenseitige Wertschdtzung fordern. Jene
Wirkungsweise ist jedoch in der dsterreichischen Integrationspraxis hoherer Schulen zu prifen,
denn ob eine gemeinsame Beschulung auch praktisch zu einer besseren sozialen Integration
fuhrt, ist damit nicht automatisch belegt (vgl. Wocken 1987, 209), es wird sogar hé&ufig
angenommen, dass dies weniger Gelegenheit fiir positive Interaktionen mit Gleichaltrigen
bietet (vgl. Fellinger et al. 2008, 415). Es besteht vielmehr immer die Mdglichkeit, formal in
einer Gruppe integriert (Rahmenbedingung: institutionelle Integration), gleichzeitig jedoch
vom eigentlichen informellen Gruppengeschehen ausgeschlossen zu bleiben (soziale
Integration in der Klassengemeinschaft). Bestehende sprachliche Barrieren erschweren die
Kommunikation und kénnen sich sowohl nachteilig auf die identittsbezogene als auch die
soziale Entwicklung auswirken (vgl. Lienhard-Tuggener/Audeoud 2007, 52). Betroffene
erzahlen, wie schwierig es ist, in der mehrheitlich hérenden Klasse Freunde zu finden und sich
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richtig akzeptiert zu fihlen (vgl. Krausneker/Schalber 2007, 254), sie klagen (ber das Gefiihl
der Isolation inmitten einer Gemeinschaft. Es konnen demnach durch Integrationsmalinahmen
gehorlose/horbehinderte und horende Schiler/innen in einer Klasse gemeinsam unterrichtet
werden, ohne dass zwischen ihnen tatséachliche Prozesse der Interaktion und des Verstehens,
sowie ,,humane Annahme* (Deutscher Bildungsrat 1974, 27f), also vollstdndige Akzeptanz als

letztgultiges Kriterium sozialer Integration, stattfinden.

Aus diesem Grund sollen gehorlose/hérbehinderte Schulabsolvent/innen, welche innerhalb des
formal vorgegebenen Rahmens der institutionellen Integration, der Klassengemeinschaft, in
berufshildenden und allgemein bildenden héheren Schulen in Osterreich die Reifepriifung
abgelegt haben, selbst zu Wort kommen. Ziel ist es in vorliegender Diplomarbeit, ihre
subjektiven Erfahrungen wahrend der letzten Jahre ihrer Schulzeit unter dem Gesichtspunkt
ihres personlich empfundenen ,,Dazuge-hdrens” zur Klassengemeinschaft im Sinne sozialer

Integration darzustellen.

1.1 Forschungsstand

Obwohl soziale Integration gehdrloser/hdrbehinderter Schiler/innen eine der Hauptaufgaben
integrativen Schulsettings darstellt, befassen sich Uberraschend wenige Studien n&her damit
(vgl. Wauters/Knoors 2008, 21f). Der aktuelle Forschungsstand in Osterreich hierzu soll daher
in folgendem Kapitel dargestellt werden. Festgehalten wird, dass zum Zeitpunkt des Schreibens
vorliegender Arbeit meines Wissens nach keine weiteren Studien in Osterreich ber
dargestelltes Thema vorliegen. Weiters mochte ich darauf hinweisen, dass in diesem Kapitel
der Darstellung des Forschungsstandes die Bezeichnung der betroffenen Gruppe von gehérlos,
horbehindert, horbeeintrachtigt, horgeschédigt bis hin zu schwerhorig reicht. Diese
Bezeichnungen wurden hier direkt aus den Studien Ubernommen, da diese jeweils von
unterschiedlichen Definitionen von Gehdrlosigkeit/Hérbehinderung ausgehen, welche hier

darzustellen jedoch den Rahmen sprengen wiirde.?

1.1.1 Gehorlosigkeit/Horbehinderung und soziale Integration in Osterreich
In Osterreich deckten Burghofer und Braun (1995, 53f) in ihrer Studie ,,Gehdrlose Menschen in
Osterreich. Ihre Lebens- und Arbeitssituation den Reformbedarf auf und forderten mehr

Chancengleichheit fir gehtrlose Menschen. Sie erhoben unter anderem auch die soziale

2 Von welcher Definition bzw. Begriffshezeichnung in vorliegender Diplomarbeit ausgegangen wird, ist im
Kapitel 2.3.4 nachzulesen.
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Situation gehorloser Menschen im Alltag mittels Fragebdgen mit geschlossenen
Antwortmdglichkeiten. Dabei bewerten 12% der Befragten ihre soziale Situation sehr gut.
Mehr als die Halfte bewerten sie als ,,gut”, 21% als ,,weniger gut*“ und 4% als ,,schlecht* (vgl.
Burghofer/Braun 1995, 102). Die meisten Schwierigkeiten ergeben sich bei den Behdorden,
sowie am Arbeitsplatz. Hierbei wurde mittels Interviews erhoben, dass nur 30% der Befragten
zufrieden sind mit ihrem Verhéltnis zu ihren horenden Arbeitskolleg/innen. Allgemein wurde
in der Studie erhoben, dass 40% der befragten Gehdrlosen sich von der Welt der Horenden
ausgeschlossen fihlen (vgl. ebd., 126), was deutlich macht, dass sowohl in der alltdglichen
Lebens- als auch in der Arbeitswelt Schwierigkeiten und Distanz herrschen (vgl. ebd., 92f).

Auf hierfur verantwortliche Griinde wurde jedoch in dieser Studie nicht ndher eingegangen.

In einer darauf folgenden, in einem Abstand von fast zehn Jahren, von Breiter (2005, 81)
durchgefiihrten Studie, wurden 30 gehorlose Frauen mittels Fragebdgen und Interviews
hinsichtlich ihrer Erfahrungen, Schwierigkeiten, Fahigkeiten und Winsche in ihrer Schul- und
Berufsausbildung, ihrer Berufstatigkeit und Weiterbildung befragt. Der integrative Unterricht
in Schulen fur Horende wird von den befragten Frauen als inhaltlich positiv und geistig
forderlich, wenn auch &uferst anstrengend bewertet. Die meisten Frauen haben es aber
gleichzeitig auch als sozial isolierend empfunden und berichten Gber Nichtbeachtung in der
Klassengemeinschaft was folgendes Interview untermauert:

,.-Volksschule war super, im Gymnasium war es so schwer, ich wollte oft abbrechen.

Meine Mutter hat mich Uberredet, fiir die Matura zu bleiben. Die Schiler haben mich

nicht akzeptiert, ich war isoliert. In der Unterstufe war es besser. (...)* (ebd., 79) 3
Alle Frauen in der Untersuchung haben zum Zeitpunkt der Befragung regelméRigen Kontakt
mit ebenfalls gehorlosen Freund/innen (vgl. ebd., 48), der Kontakt zu Horenden, welche nicht
Gebardensprache beherrschen, wird von den meisten als anstrengend bezeichnet. In
Einzelkontakten oder kleineren Gruppen von zwei bis drei Personen mit gutem Mundbild,
verstandigt sich die Hélfte der Frauen gut. Ca. drei Viertel der Befragten kommunizieren
grundséatzlich lieber mit Gehorlosen (vgl. ebd., 51f). Wie der Kontakt bzw. die soziale

Integration wahrend der Schulzeit erlebt wurde, war jedoch nicht Gegenstand dieser Studie.

In der linguistischen Studie ,,Sprache Macht Wissen* beschéaftigen sich die Autorinnen
Krausneker und Schalber (2007, 11) mit der aktuellen Situation gehorloser und hérbehinderter

3 Hierbei sei auch auf die Untersuchung von Elmiger (1994, 27) hingewiesen, die zeigt, dass soziale Integration
gehorloser Schuler/innen in Regelschulklassen mit zunehmendem Alter schwieriger wird (siehe auch Kapitel
1.1.2).

15



Schiiler/innen und Studierenden im 6sterreichischen Bildungswesen im priméren, sekundéren
und tertiaren Bildungsbereich. Die Ergebnisse zeigen, dass das Bildungswesen in Osterreich im
Hinblick auf den sprachlichen Aspekt, also der Verwendung der Gebdardensprache, sowie die
Akzeptanz der Horbehinderung nicht optimal ist. Dies betrifft vor allem den sekundéaren und
tertidaren Bildungssektor. Sie weisen darauf hin, dass in den meisten 0Osterreichischen
Gehorlosenschulen  offenbar die  Meinung vorherrscht, gesellschaftliche Integration
gehorloser/horbehinderter Kinder sei lediglich durch Beherrschung deutscher Lautsprache
mdoglich, was jedoch nachweislich eine veraltete Ansicht darstellt (vgl. Krausneker/Schalber
2007, 205). Dies untermauert auch ein Interview mit einem gehotrlosen Schiler, der in einem
Gymnasium einzelintegriert maturiert hat und von massiven Anstrengungen spricht, da er den
Lerninhalt im Unterricht nicht verstand. Zusatzlich zu jener enormen Belastung den Schulstoff
gemeinsam mit seiner Mutter in der Freizeit nachzulernen, wurde weiters in der Beobachtung
festgestellt, dass dieser Schuler keine intensiveren sozialen Kontakte, also keine Freund/innen
in der Schule hat (vgl. ebd., 254). Dies zeigt deutlich, dass soziale Integration nicht
automatisch mit dem zur Verfugung stellen von schulischer Integration gegeben sein muss. Die
Autorinnen formulieren in weiterer Folge positive Identitdten, Sprachkompetenz,
Selbstbestimmung und Empowerment als jene Voraussetzungen, welche fir ein Gelingen
gesellschaftlicher Integration von groRer Bedeutung sind (vgl. ebd., 427). Da ich im Zuge der
Literatursichtung ebenso zu diesem Ergebnis kam, dienen diese Voraussetzungen auch in
vorliegender Arbeit als Bezugsrahmen und theoretischer Hintergrund flr eine gelungene
soziale Integration im Zuge einer integrativen Beschulung in hoheren Schulen (siehe Kapitel
4.3).

Weiters gingen die Autorinnen Stiglitz und Zeleznik (2008, 387f) in der von ihnen
durchgefiihrten Untersuchung im Zuge ihrer Diplomarbeit der Frage nach, inwiefern die
Studiensituation an der Universitat Wien gehdrlosen Studierenden Integration ermdglicht bzw.
erschwert. Es konnte mittels Interviews, Beobachtungen, sowie Fragebogenerhebungen
festgestellt werden, dass Studienprobleme gehorloser Studierender Einfluss auf ihre sozialen
Kontakte, den Studienerfolg, sowie ihre Personlichkeit haben. Trotz vorangegangenen
vorwiegend lautsprachlichen Unterrichts, sind Betroffene mit Schwierigkeiten in der
Kommunikation konfrontiert, was wieder rum negativen Einfluss auf den Aufbau von
Sozialkontakten wahrend des Studiums hat und sie ,,nur schwer Gemeinschaftsgefuhl mit ihren
horenden Kolleginnen entwickeln* (ebd., 388) lasst. Trotzdem funf der neun befragten

Student/innen von positiven Reaktionen ihrer Studienkolleg/innen erzahlen (vgl.
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Stiglitz/Zeleznik 2008, 254), berichten jedoch sieben Befragte von Schwierigkeiten, die ihren
sozialen Kontakt zu ihren Kolleg/innen beeinflussen, wobei Kommunikationsprobleme an
erster Stelle stehen (vgl. ebd., 243). Dies lasst m.E. den Schluss zu, dass jene Schwierigkeiten
nicht erst mit Eintritt in das Studium begannen, sondern diesbeziigliche Erfahrungen bereits in
der vorangegangen Schulbiographie auftraten, wobei sieben der neun Befragten ihre Matura in
einer hdheren Schule absolviert haben (vgl. ebd., 235). Erfahrungen und Erlebnisse aus dieser

Zeit waren jedoch nicht Gegenstand dieser Erhebung.

Grinbichler und Andree (2009, 4f) untersuchten in ihrer Studie im Auftrag des
Bundessozialamtes die Stellung gehorloser bzw. schwerhériger Frauen im Alter zwischen 15
und 25 Jahren am Arbeitsmarkt und in der Gesellschaft in Osterreich. Hierbei kommen ebenso
- wie bei der oben bereits erwéhnten, von Breiter durchgefuhrten Studie - die beiden Aspekte
HFrau“ und ,,Gehorlosigkeit/Schwerhorigkeit“ als zwei zentrale Ursachen sozialer
Ungleichbehandlung zum Tragen. Die Interviews mit 14 betroffenen Frauen sowie mit
Expert/innen aus Beratungs- und Unterstiitzungseinrichtungen ergaben einerseits, dass
Bildungsdefizite gehorloser/schwerhoriger Schulabganger/innen vorhanden sind, welche sich
einerseits auf mangelnde soziale Kompetenzen, andererseits auf Grundqualifikationen, wie
beispielsweise mangelnde Sprachkompetenzen (sowohl in der Lautsprache als auch in OGS)
beziehen. Die Mehrheit der befragten Frauen erzahlen weiters von Erfahrungen von Abwertung
und Ausgrenzung aufgrund der Gehdrlosigkeit bzw. Schwerhorigkeit, welche sie am haufigsten
in der Schule erlebt haben. Berichtet wird hierbei von ,verspotten, ,sich lustig machen®,
sowie von massiver Diskriminierung in einer Regelschule (vgl. ebd., 86f). Zusammenfassend
lasst sich sagen, dass trotz der negativen Erlebnisse in der Schulzeit, der Ist-Zustand der
sozialen Integration jener Frauen in der Freizeit durchwegs positiv zu sein scheint. Hingegen
das Wohlbefinden am Arbeitsplatz von Kommunikationsproblemen, Informationsmangel und
dem Gefiihl der sozialen Isolation gepragt ist (vgl. ebd., 89ff). Auf die Erlebnisse aus der
Schulzeit wird auch in dieser Studie eher peripher eingegangen, weiters begrenzen sich die
Erzdhlungen meist auf die Pflichtschulzeit, da nur zwei der befragten Frauen die Matura in
integrativen Schulsettings absolviert haben (vgl. ebd., 60f).

Néher auf die Schulzeit in mittleren und héheren Schulen geht dagegen Eitzinger (2010) in
ihrer Diplomarbeit ein. Sie analysiert Kommunikationsstrategien zwischen hoérenden und
einzelintegrierten horbeeintrachtigten Schiler/innen in Oberosterreich. Mittels des Mixed

Methods Ansatzes, wobei die Subjektivitat horender als auch horbeeintrachtigter Schiler/innen
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im Mittelpunkt des Interesses steht, wurden Schiler/innen, Lehrer/innen sowie Eltern befragt.
Erhoben wurde das subjektive Verstandnis von Kommunikation von insgesamt zehn hoérenden
und horbeeintréchtigten Schiiler/innen, sowie von ihrem Klassenklima, um ,,die Art des
Miteinanders n&her (...) hinterfragen* (Eitzinger 2010, 42) zu kdnnen. Zusammenfassend
interpretiert die Autorin die Ergebnisse, dass allgemein der Eindruck entsteht, dass es den
horbeeintrachtigten Schaler/innen emotional durchaus gut geht in der Klassengemeinschaft,
obwohl gleichzeitig Gefiihle des Nichtdazugehdrens und des Riickzugs erwéhnt werden (vgl.
ebd., 82ff), sowie offensichtlich eine Anpassung an die Schule bzw. die Kamerad/innen
gefordert wird (vgl. ebd., 86f). Im Hinblick auf soziale Integration horbeeintréchtiger
Schiiler/innen zeigen die Ergebnisse weiters, dass diese einerseits inner- sowie auch auf3erhalb
der Schule gut funktioniert, gleichermaBen jedoch von groRer und augenscheinlicher
Problematik gepréagt ist. Demzufolge geben zwei der vier befragten gehérlosen/hérbehinderten
Schiler/innen an, auch privat mit ihren Klassenkamerad/innen guten Kontakt zu pflegen, zwei
erzéhlen hingegen gar keinen, bis selten privaten Kontakt zu haben (vgl. ebd., 94f). Da das
Hauptaugenmerk dieser Studie jedoch auf den Kommunikationsstrategien zwischen den
Klassenkamerad/innen liegt, kann keine ausfiihrliche Aussage uber die subjektiv empfundene
soziale Integration von Seiten der gehdrlosen/hérbehinderten Schiiler/innen getétigt werden.

Anhand jener Darstellungen unterschiedlicher Forschungsarbeiten wird deutlich, dass die
Problematik in der Osterreichischen Schulbildung gehorloser/hdrbehinderter Kinder und
Jugendlicher zwar durchaus bewusst ist, es dennoch immer noch grof3e Forschungsliicken gibt.
Es sind Hinweise zu finden, dass die Situation auch im Hinblick auf soziale Integration
innerhalb institutioneller Integration nicht optimal und damit reformbedurftig ist, wie der
soziale Kontakt jedoch wéhrend der Schulzeit von den Betroffenen tatsachlich erlebt wird,

wurde in keiner der erwéhnten Studien im Speziellen erhoben.

In weiterer Folge werden im nachfolgenden Kapitel Forschungsarbeiten auf internationaler
Ebene dargestellt, welche speziell der Frage nachgehen, ob durch schulische Integration
tatsdchlich auch soziale Integration gewahrleistet werden kann, was Grundlage und

Anknupfungspunkt vorliegender Arbeit darstellt.
1.1.2 Soziale Integration durch schulische Integration?

Wocken (1987, 209) beschreibt die Wichtigkeit schulischer Integration als Férderung sozialer

Integration:
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,.Die gemeinsame Schule fur alle Kinder bietet ohne Zweifel die allerbesten Chancen

zur Forderung des sozialen Lernens und der sozialen Integration.*
Auch Lowe (1974, 69) sieht ebenfalls die Mdoglichkeit, durch schulische Integration zu sozialer
Integration zu gelangen. Objektiv gesehen — so schreibt Wocken weiters - erflillt demnach
gemeinsame Erziehung und Bildung heterogener Schulklassen das Ziel sozialer Integration, da
intensive Kontakte und gemeinsame Tatigkeiten wechselseitiges Verstehen und gegenseitige
Wertschatzung fordern. Umgekehrt wird jedoch auch darauf hingewiesen, dass eine
gemeinsame Beschulung horender und gehdrloser/horbehinderter  Schiler/innen nicht
zwangslaufig zu deren besseren sozialen Integration fihren muss (vgl. Wocken 1987, 209), wie
folgendes Zitat eines betroffenen ehemaligen Schiilers einer Integrationsklasse hervorhebt:

»Ich will betonen, dass trotz guter schulischer Leistungen, nicht immer eine

erfolgreiche soziale Integration vorliegt.* (Krauskopf et al. 2009, 231)
Es besteht demnach immer die Mdglichkeit, formal in einer Gruppe integriert zu sein,
gleichzeitig jedoch vom eigentlichen informellen Gruppengeschehen ausgeschlossen,
sozusagen isoliert zu sein, was ein Uberdenken bzw. Uberarbeiten des Integrationsgedankens
erforderlich macht®. Mit dieser Frage haben sich auf internationaler Ebene zahlreiche
Forscher/innen beschaftigt, manche davon — welche fir vorliegende Arbeit von Bedeutung sind
— sollen nachfolgend kurz dargestellt werden. Eingrenzend gilt hier zu sagen, dass sich der

derzeitige Forschungsstand hauptséchlich auf die Pflichtschule bezieht.

Die in Hamburg von Wocken (1987) durchgefiihrte soziometrische Untersuchung mit dem
Titel ,,Soziale Integration behinderter Kinder* lieferte einen wesentlichen Beitrag zur Frage, ob
schulische Integration tatsachlich fur ein ,wirkliches Miteinander** (Elmiger 1994, 26) aller
Schuler/innen im Sinne sozialer Integration foérderlich ist, was Stinson und Antia (1999, 169)
als Féhigkeit ,,to interact with, make friends with, and be accepted by peers* bezeichnen. Bei
Wocken stand das Kriterium der gegenseitigen Sympathie aller Schiler/innen mit ihren
spezifischen Dynamiken und wirklichen Beziehungsstrukturen im Klassenverband im
Mittelpunkt der Untersuchung, welche nach quantitativer Erhebungsmethode, dem
soziometrischen ~ Wahlverfahren, durchgefihrt wurde (vgl. Wocken 1987, 211).
Zusammenfassend erfahren Kinder mit sog. Behinderung von ihren Mitschiler/innen weniger
Zuneigung, sowie ein proportional groRerer Anteil an neutral und negativ bewerteten Rollen
sowie ein hoheres MalR an genereller Ablehnung (vgl. ebd., 269ff). Weiters ist zu erkennen,
dass sich die Schiler/innen ohne sog. Behinderung etwas starker als erwartet, von den

* Eine genauere Darstellung und Definition des Begriffs ,,soziale Integration* findet sich in Kapitel 2.3.3.
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Mitschiler/innen  mit sog. Behinderung abgrenzen, umgekehrt jedoch keinerlei
Distanzierungstendenzen zu erkennen sind (vgl. Wocken 1987, 248). Dennoch betont Wocken,
dass die Untersuchungsergebnisse den ,,Eindruck eines normalen Verhaltnisses* (ebd., 271)
erwecken, durchwegs jedoch eine leichte Distanz der Kinder ohne gegentber den Kindern mit
sog. Behinderung zu erkennen ist (vgl. ebd.). Signifikant ist, dass Kinder mit optisch eher
unauffélliger sog. Behinderung allgemein in sozialen Rollen anzutreffen sind, die negativer
bewertet werden als jene Kinder mit sichtbarer sog. Behinderung (vgl. ebd., 246; 270). Auch
diese Erkenntnis ist fur vorliegende Arbeit von grofl3er Relevanz, da es sich bei Gehorlosigkeit
bzw. HOrbehinderung um eine sog. unsichtbare bzw. in manchen Féllen nur leicht sichtbare
Behinderung handelt. Im Gegensatz dazu erzéhlen manche Betroffene davon, sich mehr
integriert zu fuhlen, wenn die Horbehinderung/Gehorlosigkeit nicht von der Umgebung
bemerkt wird bzw. nicht im Vordergrund steht (vgl. Lienhard-Tuggener/Audeoud 2007, 46), da
das Tragen von Horgeraten beispielsweise mit Diskriminierungserfahrungen im

Zusammenhang zu stehen scheint (vgl. Grinbichler/Andree 2009, 91).

Wie Wocken jedoch kritisch anmerkt, gibt seine Untersuchung letzten Endes zwar Auskunft
uber die wechselseitigen emotionalen Beziehungsstrukturen der Schiler/innen in
Integrationsklassen, liefert jedoch keine Auskunfte lber soziale Kompetenzen und Verhalten
und damit keine umfassenden Ergebnisse zur sozialen Integration. Dennoch stellt sie flr
vorliegende Arbeit einen wesentlichen Beitrag dar, da das Wissen um Zuneigung und
Anerkennung der eigenen Person flr das personliche Wohlbefinden innerhalb einer Gruppe
von besonderem Wert ist (vgl. Wocken 1987, 271f) und weiters davon ausgegangen werden
kann,

.»(...) dal [sic!] zwischenmenschliche Gefiihle der Sympathie soziales Handeln und

soziale Haltungen begunstigen und wahrscheinlicher machen.* (ebd., 272)
Aus diesem Grund wird in vorliegender Arbeit auf die Theorie der sozialen Integration und den
von Wocken definierten Kriterien zurtickgegriffen (siehe Kapitel 4.1 und 4.2) und gilt — neben
den von Krausneker und Schalber (2007, 427) formulierten Voraussetzungen (siehe Kapitel
4.3), als theoretischer Bezugsrahmen vorliegender Arbeit. Auch wenn sich die Forschungsfrage
nicht auf Beziehungsstrukturen und —dynamiken in Integrationsklassen zwischen hérenden und
gehorlosen/hdrbehinderten Schiiler/innen bezieht, geht es dennoch um eben genannten Aspekt
der emotionalen Strukturen und zwischenmenschlichen Gefiihlen aus der erlebten, subjektiven

Sicht der gehorlosen/hérbehinderten ehemaligen Schiler/innen aus integrativen Regelklassen.
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Weiters soll die Untersuchung von Elmiger (1994), welche speziell auf die soziale Situation
schwerhoriger Kinder in Regelschulen eingeht, dargestellt werden. Die Forscherin stellt sich in
ihrer Arbeit die Frage, ob ,,(...) die Integration von Schwerhdrigen nicht nur ein Beieinander,
sondern ein wirkliches Miteinander ist*“ (ebd., 26) und evaluiert anhand von vier
Forschungsfragen, wie gut die Kinder — im Vergleich zu ihren hérenden Mitschdiler/innen - in
der Klassengemeinschaft integriert sind, wie sehr sie sich selbst integriert flhlen und welche
Faktoren ihre soziale Situation beeinflussen. Als Ergebnis stellt EImiger dar, dass schwerhoérige
Schiler/innen weder auf sozialer, noch emotionaler und leistungsmotivationaler Ebene
signifikante Benachteiligungen erfahren (vgl. ebd., 31f). Dennoch weist sie darauf hin, dass It.
Untersuchungen die soziale Integration vom Alter abhangig zu sein scheint, jingere Kinder
demnach oftmals problemlos integriert werden und sich integriert fiihlen, mit dem Alterwerden
dieses jedoch zunehmend schwieriger wird (vgl. ebd., 27). Dieser Aspekt ist fur vorliegende
Arbeit ebenso relevant, da sich der in der Erhebung zu erfragende Zeitraum auf die Zeit des

Besuches einer hoheren Schule begrenzt, welcher von Elmiger jedoch nicht erhoben wurde.

In der Londoner Studie ,,Deaf children’s social relationships in mainstream schools®, in
welcher neun gehdrlose, sowie 62 hérende Schiler/innen im Alter von elf bis 13 Jahren befragt
wurden, kommen Nunes et al. (2001, 12) zu dem Ergebnis, dass der soziale Status in der
Klassengemeinschaft vom Horstatus abhéngig zu sein scheint. Horende Schiler/innen
bevorzugen ebenso hoérende Freund/innen. Auffallend ist, dass gehdrlose Schiler/innen eher
sporadische, die Mehrheit der Horenden jedoch langzeitliche Freundschaften haben. Da
Schiler/innen, die mehr freundschaftliche Beziehungen pflegen, gemeinhin als sozial
kompetenter gelten und damit einen besseren Status mit einem héheren Beliebtheitsgrad in der
Klassengemeinschaft einnehmen (vgl. Wauters/Knoors 2008, 22), stellt jene Untersuchung
ebenso einen wesentlichen Beitrag fur vorliegende Arbeit dar.

Die folgende, auf eben erwéhnte Londoner Studie aufbauende quantitative Studie von Wauters
und Knoors (ebd., 33) untersuchte Uber zwei Jahre hinweg die soziale Integration gehorloser
Schiler/innen zwischen acht und 12 Jahren in bilingualen sowie einzelintegrierten
Schulsettings in den Niederlanden. Im Mittelpunkt der Untersuchung standen Akzeptanz,
soziale Kompetenzen und freundschaftliche Beziehungen zwischen gehdrlosen und hérenden
Schiler/innen in der jeweiligen Klassengemeinschaft. Die Ergebnisse zeigen, dass es keine
signifikanten Unterschiede der beiden Gruppen hinsichtlich dieser Variablen gibt, dennoch

scheint es, als hatten gehdrlose Schiler/innen weniger freundschaftliche Beziehungen als ihre
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hérenden Klassenkamerad/innen. Damit in Verbindung stehend zeigen sie Ofter sozial
zurlickgezogenes Verhalten und werden weniger oft fir eine Zusammenarbeit und
Hilfeleistung gewéhlt, ebenso wird es - von Seiten der horenden Schiler/innen - weniger oft als
angenehm empfunden, mit ihnen zu arbeiten (vgl. Wauters/Knoors 2008, 29f). Im Hinblick auf
den sozialen Status gehorloser Schiler/innen in der Klasse, welcher auch Nunes et al. (2001,
12), sowie Wocken (1987, 223) untersuchten, scheint jedoch kein Unterschied der beiden

Gruppen gegeben zu sein.

In der Studie von Lienhard-Tuggener und Audeoud (2007) wurden gehdrlose/hdrbehinderte
Erwachsene aus der Deutschschweiz im Alter zwischen 20 und 35 Jahren zu ihrer beruflichen
und sozialen Integration befragt. Die Erhebung der Daten erfolgte in den Jahren 2004 bis 2006.
In dem zusammenfassenden Artikel mit dem bezeichnenden Titel ,,Mittendrin — oder doch
immer wieder drauflen?* weisen Lienhard-Tuggener und Audeoud darauf hin, dass die
Mehrheit der Befragten in ihrer Schullaufbahn sowohl Erfahrungen in integrativen
Schulsettings, als auch mit Sonderschulen haben, was auf einen Schulwechsel hindeutet. Aus
den Interviews geht weiters hervor, dass dieser mit einerseits zunehmendem Leistungsdruck,
andererseits mit  sozialen Komponenten, wie beispielsweise Einsamkeit,
Verhaltensauffalligkeit, usw. im Zusammenhang steht (vgl. ebd., 44). Erganzend dazu kann
auch Lindner (2009, 184) genannt werden, die ebenfalls der Frage nachging, weshalb
horgeschadigte Kinder von Integrationsklassen zu Gehorlosenschulen wechseln. Eltern und
Lehrer/innen  betroffener  Kinder berichten von  Missverstdndnissen  mit  den
Schulkamerad/innen, die bis hin zu Ausgrenzung (vgl. ebd., 185), in manchen Fallen sogar zu
Bullying flihrten (vgl. ebd., 201f). Weiters ist in der Untersuchung von Lienhard-Tuggener und
Audeoud die Tendenz zu beobachten, dass der Grad der sozialen Integration vom Horstatus
beeinflusst wird, so steigt mit besserem Hdorstatus auch die soziale Integration. Dies bestétigen
auch Stinson und Antia indem sie zusammenfassen:

,,Deaf and hard-of-hearing students who take academic classes with hearing students

tend to have less severe hearing losses than do students in other settings.”

(Stinson/Antia 1999, 166).
Lienhard-Tuggener und Audeoud (2007, 46) heben weiters hervor, dass sich Betroffene
integriert fiihlen, wenn die Gehorlosigkeit/Horbehinderung nicht von der Umgebung bemerkt
wird bzw. nicht im Vordergrund steht. Dies macht auch die - im vorigen Kapitel bereits
erwéhnte — Studie von Grinbichler und Andree (2009, 91) deutlich, in der befragte Frauen das
Tragen von Horgeraten als problematisch empfinden, was mit Diskriminierungserfahrungen am

Arbeitsplatz sowie in der Offentlichkeit im Zusammenhang zu stehen scheint. Demgegeniiber
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steht, dass Betroffene ihre Umgebung immer wieder auf Kommunikationsregeln hinweisen
mussen, da diese oftmals vergessen werden. Erzéhlt wird von Unwissenheit und Unverstandnis
Horender (ber die Schwerhdrigkeit und den Umgang damit. Alle Befragten geben weiters an,
dass ihnen eine Kommunikation in Gruppen viel Kraft abverlangt und trotz allem keine volle
Teilhabe am Gruppengeschehen méglich ist (vgl. Lienhard-Tuggener/Audeoud 2007, 46ff),
was direkt mit der Situation in Klassen mit integrativen Settings in Zusammenhang gebracht

werden kann und damit fir vorliegende Arbeit ebenso von Interesse ist.

Der Lehrstuhl fiir Gehdrlosen- und Schwerhoérigenpadagogik der Universitat Minchen forscht
seit dem Jahr 1999 zu speziellen Fragen der schulischen und vorschulischen Integration
hérgeschadigter Kinder und Jugendlicher. Schlie3lich wurden im Jahr 2009 die Ergebnisse und
Erfahrungen, welche im Zuge dieses GroRprojektes erhoben werden konnten, von Leonhardt
herausgegeben. Dieses Buch beinhaltet verschiedene Studien zur Integration hdrgeschéadigter
Schiler/innen in Regelschulen und gibt Aufschluss (ber die Integrationssituation in
Deutschland (vgl. Leonhardt 2009, 7). Darin vorgestellt wird unter anderem auch die
Untersuchung von Lonne (2009), welche eine quantitative Erhebung in Bayern durchfuhrte.
Erhoben wurde mittels Fragebdgen die Selbsteinschatzung 216 horgeschéadigter Schuler/innen
der Pflichtschule. Loénne fragt darin nach dem ,,sich integriert Fihlens*, also nach dem
,.wirkliche[n] Integriertsein“ (ebd., 24) horgeschadigte Kinder selbst und teilte dabei die
Integration in emotionale, soziale und leistungsmotivationale Ebenen (vgl. ebd., 25). Sie
kommt jedoch zu einem anderen Ergebnis wie Elmiger (1994, 31f), welche ebenfalls jene drei
Dimensionen untersuchte. Demnach lasst sich - bezogen auf die beiden letzteren Bereiche der
Integrationsebenen - zusammenfassend sagen, dass hierbei durchaus eine positive Einschéatzung
der Betroffenen herrscht. Hinsichtlich der tendenziell positiven Selbsteinschdtzung der eigenen
sozialen Integration merkt Lonne (2009, 32) jedoch kritisch an, dass die befragten
Schiler/innen zumeist keinen Kontakt zu anderen Betroffenen haben und somit keinerlei bzw.
sehr wenige Vergleichsmdglichkeiten eines ,,Miteinander[s]* (EImiger 1994, 26) besitzen.
Weiters wurde die Untersuchung erst ab der dritten Schulstufe durchgefiihrt, demnach erst in
einer Zeit, in der die Schiler/innen bereits ihren Platz in der Klassengemeinschaft gefunden
haben (vgl. Lonne 2009, 28f). Die Untersuchung der emotionalen Dimension der befragten
hérgeschadigten Schuler/innen bringt allerdings, neben der Frage nach der Kommunikation,
negative Ergebnisse hervor. Die Befindlichkeit sinkt von Jahr zu Jahr, woflr die Lehrer/innen
die Pubertét als Ursache sehen, welche als eine kritische Phase der Identitatsfindung bezeichnet
werden kann (vgl. ebd., 30ff).
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Ergénzend dazu kann auch Lindner (2009, 184) genannt werden, die der Frage nachging,
weshalb hérgeschadigte Kinder von Integrationsklassen zu Gehorlosenschulen wechseln. Hier
kam es laut Aussagen von Eltern und Lehrer/innen in manchen Fallen sogar zu Bullying der
hérgeschadigten Kinder. Dies hat neben Verschlechterungen der schulischen Leistungen in
weiterer Folge auch Auswirkungen auf die emotionale Befindlichkeit der Schiler/innen (vgl.
ebd., 201f).

Wahrend in eben erwéhnter Studie der Schwerpunkt der Befragungen auf der Sicht des
Umfelds horgeschéadigter Kinder liegt, wird in dem von Leonhardt herausgegebenem Buch
ebenso die Perspektive einiger Betroffener publiziert. Vier Personen verfassten schriftliche
Darstellungen mit ihrer subjektiv erlebten Sicht und berichten aus ihrer personlichen
schulischen Laufbahn, welche sie als integriert Beschulte/r in allgemeinen Schulen (auch aus
héheren Schulen mit Maturaabschluss) erlebt haben. Die Darstellungen von Krauskopf et al.
(2009) erfolgen nach Abschluss der Schulzeit, welche in den Jahren 1988, 1990, 1999 und
2004 in Deutschland gemacht wurden. Sie sind demnach — ebenso wie in vorliegender Arbeit —
aus der Retrospektive formuliert (vgl. ebd., 218f). Die Darstellungen liefern Berichte Uber
sowohl integrative, als auch bzw. ausschliefende Schulerfahrungen. Die Autor/innen erzahlen
auf der einen Seite von Hénseleien bzw. Ausschluss durch die Mitschiler/innen bis hin zu
Gewalttaten, was mit Rickzug ihrerseits beantwortet wurde. (vgl. ebd., 225f). Berichtet wird
von Verspottungen, verletzenden und grausamen Erlebnissen durch Mitschiler/innen (vgl.
ebd., 230f), aber auch von problemlosen Erfahrungen. Eine Person berichtet von wenigen
Schwierigkeiten in der personlich erlebten sozialen Integration und fuhrt dies hauptsachlich auf
die volle Akzeptanz ihrer Schwerhorigkeit von Seiten der Eltern zuriick. Ihre Erfahrungen
wurden allgemein als Beispiel gelungener Integration dargestellt, sie selbst bezeichnet dies
jedoch nur als oberflachliche Integration, da sie ihre Schwerhorigkeit manchmal tber Jahre
hinweg verschwiegen bzw. versteckt hat, sie nicht als Teil ihrer Personlichkeit angenommen
hat (vgl. ebd., 239 - 242). Der Preis der Integration fur eine weitere Autorin war enorme
Selbstdisziplin, personlicher Ehrgeiz, privat finanzierte Nachhilfestunden, das Gefinhl,
weitestgehend aus der Klassengemeinschaft ausgeschlossen zu sein, langjahrige
zwischenmenschliche Enttduschungen, sowie der Verzicht auf Freizeit, Sport und Spiel (vgl.
ebd., 228).
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Diese eben beschriebenen vielfaltigen Erfahrungen zeigen deutlich, wie unterschiedlich und
personlich die subjektive Erlebens- und Sichtweise gehérloser/hérbehinderter Personen mit
ihrer sozialen Integration in der Klassengemeinschaft ist. Dies unterstreicht m.E. abermals die
Wichtigkeit einer weiteren Erhebung in der Betroffene selbst uneingeschrénkt Uber ihre
individuellen, subjektiven Integrationserfahrungen im Hinblick auf ihre persdnlich erlebte
soziale Integration in der Klassengemeinschaft in einer hheren Schule berichten und erzahlen
konnen, was bisher in Osterreich in dieser Form noch nicht durchgefiihrt wurde. Dezidierte
Erfahrungsberichte und damit ebenso wichtige empirische Grundlage fur vorliegende Arbeit,
bietet demnach vorwiegend englischsprachige Literatur, Studien aus anderen L&ndern sind
gegenwartig noch wenige vorhanden (vgl. Wauters/Knoors 2008, 22). Die Untersuchung von
Oliva (2004) mit dem erschienenen Titel ,,Alone in the Mainstream®, zeigt personliche
Erfahrungen mit Einzelintegration der amerikanischen Autorin selbst. Sie schreibt, dass sie sich
in der Klasse aufgrund der sprachlichen Barrieren allein und isoliert flihlte. Zusatzlich erhebt
sie in ihrer Untersuchung Erfahrungen 60 weiterer, von schulischer Integration betroffener
gehdrloser/horbehinderter Personen, welche sie ebenfalls in dem Buch darstellt. In einem
weiteren — fir vorliegende Arbeit relevanten - englischsprachigen Buch von Sheridan (2008)
kommen sieben gehorlose bzw. schwerhdrige Jugendliche mit unterschiedlichen Biographien
im Alter von 13 bis 17 Jahren zu Wort. Dargestellt werden deren individuellen Erfahrungen
und sozialen Beziehungen innerhalb, sowie auerhalb der Schule und ihr persénlicher Umgang
damit. Diese Jugendlichen lassen die letzten Jahre ihres Lebens Revue passieren und erzdhlen
von ihrem personlichen Werdegang, ihren Entwicklungen, sowie ihren Erfahrungen. Da nicht
alle Befragten auf eine integrierte Beschulung zuriicksehen, sowie in der Studie nicht speziell
auf ihre soziale Integration in der Klassengemeinschaft eingegangen wird, soll diese Studie in

vorliegender Arbeit nur zur Unterstiitzung und Illustration herangezogen werden.

Diese Darstellungen und Untersuchungen machen deutlich, dass schulische Integration
demnach kein Garant fir eine gleichzeitige soziale Integration ist. Besonders deutlich illustriert
dies auch die Arbeit von Siegel (1994) mit dem Titel ,Least restrictive environment: the
paradox of inclusion“. Dargestellt wird der Kampf einer Familie, welche ihre gehorlose
Tochter in eine entfernte Gehdrlosenschule geben mdchte, in der sie mit Lehrer/innen und
Klassenkamerad/innen barrierefrei kommunizieren kann (vgl. ebd., 59). Begriindet wird dies
folgendermalien: ,,No amount of resources could give Janet the chance to ,chat’ with peers
during recess (ebd., 15). An diesem Fallbeispiel wird dargestellt, wie der an sich positive und

vor Separation schitzende Gedanke der ,inclusion” auf der anderen Seite — besonders fur
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gehorlose/horbehinderte  Kinder - auch negative Aspekte haben kann, die in den

Bildungsangeboten berticksichtigt werden mussen.

Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass - ausgehend von der objektiven Wirkungsweise
schulischer Integration nach Loéwe (1974, 69) - dies auch in der Osterreichischen
Integrationspraxis hoéherer Schulen gepruft werden muss, denn ob eine gemeinsame
Beschulung hérender und gehdrloser/hérbehinderter Schiler/innen auch tatsachlich zu einer
besseren sozialen Integration fiihrt, ist damit nicht automatisch belegt (vgl. Wocken 1987, 209).
Die Erfahrungsberichte aus dem englischsprachigen Raum sind hierfir von besonderem
Interesse und flieBen mit in die Arbeit ein. Da sich die Bildungssituation jedoch allgemein,
sowie im Speziellen auch fir gehorlose/nérbehinderte Schiiler/innen von dem in Osterreich
vorherrschenden System unterscheidet, liegt der Schwerpunkt besonders auf dem aktuellen
Osterreichischen Forschungsstand, welcher Grundlage und Anknupfungspunkt fur vorliegende

Diplomarbeit darstellt.

1.2 Forschungsinteresse und Forschungsfrage

Bezogen auf vorliegenden Themenbereich konnen folglich durch Integrationsmanahmen
gehdrlose/horbehinderte und horende Schiler/innen in einer Klasse gemeinsam unterrichtet
werden, ohne dass zwischen ihnen Kommunikationsprozesse und soziale Beziehungen im

Sinne eines wirklichen ,,Miteinander[s]* (EImiger 1994, 26) stattfinden.

Eine auf die subjektiv erlebte soziale Integration gehdérloser/hdrbehinderter Schuler/innen
innerhalb der Klassengemeinschaft speziell in allgemein bildenden bzw. berufsbildenden
héheren Schulen gerichtete Untersuchung, wurde — wie bereits erwédhnt - demnach in
Osterreich noch nicht durchgefiihrt. Da Gefiihle Betroffener selbst zu ihrer Situation der
,.Sicherste Indikator gelungener oder misslungener Integrationsbemihungen® (ebd., 79)
darstellt, sollen in vorliegender Arbeit ehemalige gehorlose Schiler/innen, welche im Zuge
einer integrativen Beschulung in berufsbildenden oder allgemein bildenden héheren Schulen in
Osterreich die Reifepriifung abgelegt haben, selbst zu Wort kommen und ihre Erfahrungen
wahrend der letzten Jahre ihrer Schulzeit unter dem Gesichtspunkt ihrer personlich
empfundenen sozialen Integration in der Klassengemeinschaft darstellen. Davon ausgehend,
dass Betroffene immer Expert/innen in eigener Sache sind und diese tber ihre momentane bzw.
vergangene Situation am besten Bescheid wissen, dirfen die Stimmen der

gehdrlosen/horbehinderten  Schulabsolvent/innen in  der aktuellen Integrations- sowie
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Inklusionsdebatte der 6sterreichischen Gehdrlosenpadagogik nicht fehlen, was Grund und

Anstol? fir vorliegende Diplomarbeit darstellt.

Aus diesem Grund sollen subjektive Erfahrungen und Dimensionen sozialer Integration
gehorloser/hérbehinderter Schaler/innen innerhalb des formal vorgegebenen Rahmens, der
institutionellen Integration — in vorliegendem Fall — die Klassengemeinschaft anhand der

empirischen Erhebungsmethode, dem Problemzentrieren Interview, untersucht werden.

In Osterreich liegen - wie bereits in Kapitel 1.1.1 erwahnt - zwar Studien tiber die alltagliche
Lebens- und Arbeitswelt gehdrloser Menschen vor und geben an, dass in beiden Bereichen
Schwierigkeiten, Distanz (vgl. Burghofer/Braun 1995) und soziale Isolation (vgl. Breiter 2005,
81; Grinbichler/Andree 2009, 91) herrschen. Wie der Kontakt bzw. die soziale Integration
jedoch speziell wahrend der Schulzeit tatsachlich erlebt wurde, hat keine der Studien im
Speziellen erhoben. Es sind lediglich Hinweise zu finden, dass die Situation nicht optimal und
damit reformbedurftig ist. Auch in der Studie von Krausneker und Schalber (2007, 11) wird
zwar darauf hingewiesen, dass die Akzeptanz der Horbehinderung besonders im sekundéren
und tertidren Bildungssektor nicht optimal ist, was auch von den Autorinnen Grinbichler und
Andree (2009, 87) anhand konkreter Erfahrungsberichte bestatigt wird. Um eine auf die
subjektiv erlebte soziale Integration speziell in hdéheren Schulen innerhalb der
Klassengemeinschaft gerichtete Untersuchung handelt es sich bei den dargestellten Studien
jedoch auch nicht.

Aus diesem Grund liegt der Schwerpunkt vorliegender Diplomarbeit auf der Erfassung,
Darstellung und Interpretation sozialer Integration gehorloser/hdrbehinderter Schiler/innen
innerhalb der schulischen Integration aus der Retrospektive. Da es sich um emotional
belastende Erfahrungen handeln kann, erscheint es notwendig, den Betroffenen eine gewisse
zeitliche Distanz zu gewdéhren, was m.E. der Perspektivitdat sowie einer wertfreien
Interpretation dienlich sein kann.

Aus diesen Uberlegungen heraus ergibt sich folgende zentrale Fragestellung fiir vorliegende

Diplomarbeit:
Welche Erfahrungen machten  gehorlose  bzw. horbehinderte

Schulabsolvent/innen aus integrativen Schulsettings hoherer Schulen im

Hinblick auf ihre soziale Integration wahrend ihrer Schulzeit?
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Aktuelle Bildungsmadglichkeiten in Osterreich, nationaler und internationaler Forschungsstand,
sowie daraus resultierende Debatten stellen hierbei theoretische Grundlage und
Anknupfungspunkte dar. Weiters soll mittels dieser Forschungsfrage der Kern des subjektiv
erlebten ,,Dazuge-hérens” mit Hilfe qualitativer Problemzentrierter Interviews erhoben und

erforscht werden.

1.3 Disziplindre Anbindung

Ausgehend von der Annahme, dass Bildung ein Grundrecht des Menschen ist (vgl. UN 1948,
online), welches er allein durch das Menschsein — unabhangig von Behinderung, Religion,
Geschlecht oder Kultur — erwirbt und ein Ausschlielen von Bildung gleichzeitig ein
Ausschlielien aus der Gemeinschaft der Menschen bedeuten muss (vgl. Heitger 1994, 25f),
ergibt sich die p&dagogische Relevanz der vorliegenden Forschungsfrage. Durch die — nach
langer Zeit der Separation — Mdglichkeit der integrativen Beschulung in Regelschulen kommt
die Gesellschaft ihrer Pflicht der Bildung flr alle Menschen gleich. Dies bedeutet jedoch nicht
automatisch eine gleichzeitige soziale Integration in die Mehrheitsgemeinschaft, wie viele der
oben dargestellten Untersuchungen und biographischen Erzahlungen zeigen. Vorliegende
Forschungsfrage ist aus diesem Grund ein wichtiger Beitrag in der aktuellen
Bildungsdiskussion im Sinne eines inklusiven Gedankens. Aus diesem Grund liegt der
padagogische Anspruch vorliegender Arbeit darin, Erfahrungen gehorloser/hérbehinderter
Menschen, welche mit beschriebener schulischer Situation in der Vergangenheit konfrontiert
waren, aufzuzeigen und damit eventuelle Stérken und Schwéchen des bestehenden

Osterreichischen Integrationskonzeptes darzustellen und nétigenfalls zu Gberdenken.

Nun wurde die Forschungsfrage und die darin enthaltene Problematik mit dem zur Verfligung
stehenden Forschungsstand ausfuhrlich dargestellt und der/die Leser/in damit in das Thema
eingefuhrt. Im nachfolgenden Kapitel werden zu Beginn die wichtigsten, der Arbeit zugrunde
liegenden Begriffe definiert. Ziel ist es, deutlich zu machen, von welcher Perspektive
ausgegangen wird, um die Notwendigkeit einer Integration gehorloser/hérbehinderter

Menschen in die horende Welt anschlieRend diskutieren zu kénnen.
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2 Leben in zwei Welten
Gehorlose/Horbehinderte Menschen leben in zwei Welten. In der Welt der Horenden, in der die
landesiibliche Lautsprache gesprochen wird, welche die gesellschaftliche und sprachliche

Mehrheit darstellt, sowie in der Welt der Gehdrlosen/Horbehinderten.

Krohnert (1982, 69ff) weist darauf hin, dass es Aufgabe der Padagogik sei, die gesamte
Personlichkeitsentwicklung und —entfaltung des gehdrlosen/hérbehinderten Menschen in den
Blick zu nehmen und bezeichnet es als Auftrag der Bildung, dabei sowohl die Welt der
Horenden als auch die Welt der Gehorlosen/Horbehinderten zu bericksichtigen.
Gehorlose/Horbehinderte missen demnach auf ein Leben in zwei Welten mit zwei
Sprachsystemen vorbereitet werden. Erfolgreiche Sozialisation kann demnach nur eine
zweifache Integration bedeuten (vgl. Wisch 1990, 221), beide Welten — jene der Horenden, als
auch die der Gehorlosen/Horbehinderten — missen hierbei gleichermalen Bericksichtigung
finden. Damit muss auch die Gebdardensprachgemeinschaft und ihre Wichtigkeit flr die
Entwicklung des gehorlosen/horbehinderten Menschen sowie fur dessen Bildung und
Erziehung in den Blick genommen werden. Aus diesem Grund wird in den nachfolgenden
beiden Unterkapiteln kurz auf Besonderheiten, Unterschiede, sowie Gemeinsamkeiten dieser
beiden Welten eingegangen. Dies soll jedoch lediglich als Uberblick bzw. Einfiihrung dienen,
da auf eine Verwendung der Termini erst in dem Kapitel 2.3.4 n&her eingegangen wird.

2.1 Gehorlose/Horbehinderte in der Gebardensprachgemeinschaft

Es wird davon ausgegangen, dass ca. 8.000 bis 10.000 gehdrlose/hdrbehinderte Personen in
Osterreich leben (vgl. Krausneker/Schalber 2007, 80). Lt. der Gesundheitsbefragung
2006/2007 der Statistik Austria gibt es in Osterreich 442.500 Personen, welche angeben,
Probleme zu haben ,,ohne Hoérgerat oder andere Horhilfen klar [zu] héren, was in einer
Unterhaltung mit mehreren Personen gesprochen wird* (Statistik Austria 2007, 134, FuRnote
2). Weiters erhebt die Statistik Austria mit den Mikrozensus-Zusatzfragen im 4. Quartal 2007
insgesamt 202.000 in Osterreich lebende Personen, welche dauerhafte (vgl. Leitner 2007,
1.135) ,,(...) Probleme beim Hoéren (trotz Horgerat oder Chochlearimplantat)* (ebd., 1.133,
FuBnote 3) haben.’ Festzuhalten gilt demnach, dass zusétzlich zu den 8.000 bis 10.000

® Anzumerken ist, dass in dieser Statistik darauf hingewiesen wird, dass bei einer geringen Anzahl von Befragten
(wie beispielsweise bei gehdrlosen Personen) mit einem hohen Stichprobenfehler zu rechnen ist (vgl. Leitner
2007, 1.132).
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gehorlosen/horbehinderten Menschen in Osterreich eine Dunkelziffer anzunehmen ist (vgl.
Clarke 2006, 9).

Spricht man von der Welt der Gehorlosen/Horbehinderten so spricht man gleichzeitig die
Gehorlosengemeinschaft  an.  Krausneker (2006, 21)  bezeichnet  diese als
,.Gebardensprachgemeinschaft*. Dadurch wird nicht der Horstatus betroffener Personen,
sondern deren Sprachkompetenz in den Mittelpunkt der Sichtweise geriickt. Diese Gruppe stellt
eine &ulerst heterogene Gemeinschaft dar (vgl. ebd., 28). Boyes Braem (1992, 9) bezeichnet
als Benutzer/innen der Gebdardensprache meist jene Menschen, die von Geburt an
hérgeschadigt sind oder das Gehor friih verloren haben. Weiters zéhlen ebenso jene — sowohl
gehorlose/horbehinderte als auch hoérende - Menschen hinzu, die als Kinder
gehorloser/horbehinderter Eltern aufwachsen, sowie jene Personen, welche sich der
Gebardensprachgemeinschaft zugehorig fihlen und von dieser aufgenommen werden (vgl.
Krausneker 2006, 27). Die Wichtigkeit der Gebardensprache innerhalb dieser Gemeinschaft,
wodurch barrierefreie Kommunikation moglich ist, stellt Boyes Bream folgendermal3en dar:
,,Gebardensprache ist nicht nur das wichtigste Kommunikationsmittel innerhalb der
Gehdrlosengemeinschaft, sie stellt auch ein Mittel zur Identifikation mit der Kultur der
Gehorlosen dar.** (Boyes Braem 1992, 137)
Die Gebardensprachgemeinschaft, welche demnach nicht nur eine eigene Sprache, sondern
auch eine eigene Kultur besitzt, unterscheidet sich in vielen Dingen des alltdglichen Lebens
von der Welt der Horenden. Ein entscheidender Unterschied zu anderen sprachlichen
Minderheiten, stellt die Tatsache dar, dass nur in 10% der Falle Sprache und Kultur durch die
Eltern weitergegeben werden kann, da diese selbst gehorlos/horbehindert sind. Fur die
restlichen 90% der gehdrlosen/hérbehinderten Kinder stellt der wichtigste Zugang zur
Gebardensprachgemeinschaft meist jedoch die Gehdrlosenschule dar, wo Kinder durch
Gleichaltrige  gehorlosen-/hérbehindertentypische  Normen, Werte und  Traditionen
kennenlernen (vgl. Ladd 2008, 42). Kulturelles und soziales Lernen mithilfe barrierefreier und
entspannter ~ Kommunikation ~ wird in  diesem Rahmen mdglich und die
Gebardensprachgemeinschaft hilft dem gehdrlosen/hérbehinderten Menschen, seine eigene
Identitat, seine Werte und sein Selbstwertgefiihl aufzubauen, das tagtaglich in der Welt der
Horenden neuen Schwierigkeiten ausgesetzt ist (vgl. Clarke 2006, 22f). Hierfir bezeichnend
konnen die Ergebnisse der Osterreichischen Studie von Breiter (2005, 46) gesehen werden, in
der 60% der befragten Frauen angeben, lieber mit anderen Gehérlosen/Horbehinderten
zusammen zu sein. So schreibt auch Boyes Braem (1992, 9), dass viele

Gehorlose/Horbehinderte es vorziehen, mit anderen Gehorlosen/Horbehinderten in
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Gebardensprache zu kommunizieren, obwohl viele in Schulen gehen, in denen sie die
gesprochene Sprache des jeweiligen Landes lernen. Dennoch empfinden sie auferhalb der
Gebérdensprachgemeinschaft Unbehagen und Kommunikation kann nur eingeschrankt
stattfinden (vgl. Boyes Braem 1992, 138). Gehorlose/Horbehinderte Vorbilder sowie die
Madglichkeit, seine sog. Behinderung in dieser Gemeinschaft vergessen zu kdnnen, da sie hier
durch nichts behindert werden, sind fiir die Entwicklung einer gehdrlosen/hérbehinderten

Identitat wesentliche VVoraussetzungen (vgl. Clarke 2006, 22f).

2.2 Gehorlose/Horbehinderte in der hérenden Welt

Wie gehorlose/hérbehinderte Menschen auf individueller oder kollektiver Ebene mit der
Mehrheitsgesellschaft interagieren, wurde bisher in der Literatur noch wenig behandelt und
kaum erforscht (vgl. Ladd 2008, 55). In Osterreich beispielsweise erhoben Burghofer und
Braun (1995, 112) in ihrer Studie, dass vielen gehdrlosen/hérbehinderten Personen Freizeit
gleichgltig ist. Einige der Befragten geben an, nur mit der Familie oder mit Gleichgesinnten
zusammen zu sein. Nur zwei Personen geben in den durchgefihrten Interviews an, dass sie
teilweise auch mit hérenden Personen ihre Freizeit verbringen. Die Fragebogenerhebung ergab,
dass sich 332 Personen vorwiegend mit gehorlosen/hérbehinderten Freunden treffen, 267
haben Freunde aus beiden Welten und nur zehn Personen treffen sich in der Freizeit
Uberwiegend mit Hodrenden. Allgemein wurde erhoben, dass 40% der befragten
Gehorlosen/Horbehinderten sich von der Welt der Horenden ausgeschlossen fiihlen (vgl. ebd.,
126), was deutlich macht, dass Schwierigkeiten und Distanz herrschen (vgl. ebd., 92f).

Auch im Woérterbuch der Padagogik wird bereits kurz die Problematik jener Isolierung
gehorloser/horbehinderter Menschen angesprochen:

,.Der Gehorlose ist gezwungen, Sprache vom Munde abzusehen, die Gebardensprache

und das Fingeralphabet zu verwenden. Durch seine besonderen Schwierigkeiten

besteht die Gefahr der Isolierung durch die Umwelt und der Selbstisolierung; daraus

ergibt sich oft eine Erfahrungseinschrankung.* (Béhm 2000, 200)
Diese Schwierigkeiten werden hier in direktem Zusammenhang mit der unterschiedlichen
Sprache gebracht. Eine uneingeschrankte Eingliederung in eine Welt, deren Sprache man nicht
spricht, gestaltet sich schwierig. Weiters fallt vielen Menschen, die spat — nach dem dritten
Lebensjahr ertaubt sind (postlingual) — eine Integration sowohl in die Welt der
Gehorlosen/Hdrbehinderten, als auch in die Welt der Horenden schwer. Oftmals sind sie von
groBer Isolation  bedroht, da aufgrund der fehlenden oder der geringen

Gebardensprachkompetenz, sowie aufgrund ihrer Gehdorlosigkeit/Horbehinderung in beiden
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Welten barrierefreie Kommunikation nicht moéglich ist (vgl. Clarke 2006, 17). Hinzu kommt,
dass — wie bereits erwahnt - 90% der gehorlosen/hérbehinderten Kinder in horenden Familien
aufwachsen (vgl. Ladd 2008, 42). Diese werden demnach schon sehr frih damit konfrontiert,
was sie von der Mehrheit der Gesellschaft unterscheidet. Sie stof3en vielfach bereits im
Sauglingsalter auf Ablehnung, die — meist - hdrenden Eltern sind tber die Diagnose geschockt
(vgl. Clarke 2006, 23). Viele Eltern haben Probleme, die ,,Andersartigkeit“ und somit die
Normabweichung ihres  gehdrlosen/hérbehinderten  Kindes zu  akzeptieren  (vgl.
Krausneker/Schalber 2007, 177), was die Medizin in den meisten Féllen unterstiitzt. Diese
markiert Gehorlosigkeit/Horbehinderung als Problem und bietet gleichzeitig Mdglichkeiten an,
das ,,Defizit* so weit wie moglich mithilfe des medizinisch-technologischen Fortschritts zu
»hormalisieren“ (vgl. ebd., 178). Eine Akzeptanz des Kindes als gehorlos/hérbehindert wird von
Seiten der Medizin nicht deutlich, was unweigerlich starken Einfluss auf die Eltern hat, da erste
Informationsquelle zumeist eine medizinische Einrichtung ist. Demnach macht das Kind oftmals
von Anfang an die Erfahrung, dass es so, wie es ist, nicht richtig — oder eben — nicht ,,normal“
genug ist und wird mit massiven Normierungsmalinahmen konfrontiert. Dies macht es nur
schwierig, eine gefestigte Personlichkeit aufzubauen (vgl. Clarke 2006, 23). Aufgrund fehlender
bzw. mangelnder Informationen, Akzeptanz und Verstandnislosigkeit, gehen viele Horende
davon aus, dass gehorlose/hdrbehinderte Menschen gerne ,,normal®, also hérend werden wirden
(vgl. ebd.). So schreibt auch Teuber (1995, 41), dass die Schwierigkeit der Beziehungen
zwischen Horenden und Gehorlosen/Horbehinderten in einer Unverstandlichkeit begriindet liegt.
Viele horende Menschen betrachten die Gebéardensprache und die Gehorlosenkultur als
Notldsung und fragen Gehoérlose/Horbehinderte oftmals, ob sie sich ,,(...) nicht einer Operation
unterziehen mochten, um dem ,Leiden’ der Taubheit zu entgehen* (ebd.). Gefordert wird
hingegen von den gehorlosen/hdrbehinderten Personen Akzeptanz und eine Behandlung als
vollwertige Menschen, welche - unabhdngig vom Horstatus — auch von der
Mehrheitsgesellschaft respektiert werden (vgl. ebd.). Voraussetzung daftr ist, auch in der
Mehrheitsgesellschaft sichtbar gehérlos/hérbehindert sein zu dirfen und trotzdem als ,,normal“
— im Sinne der Diversitat - angenommen zu werden (vgl. Krausneker/Schalber 2007, 180) und
sowohl in der gehdrlosen/hérbehinderten Welt, als auch in der hérenden Welt als ausgeglichene

Personlichkeit teilnehmen zu kénnen (vgl. Lowe 1974, 68).
2.3 Begriffsklarungen

Integration ist in aktuellen Diskussionen sowie wissenschaftlichen Forschungen ein

bedeutendes Thema, die besondere Problematik der Integration gehoérloser/hérbehinderter
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Menschen vieldiskutiert und von unterschiedlichen Perspektiven und Schwerpunktsetzungen
gepréagt. Aus diesem Grund sollen nachfolgend die zentralen Begriffe, welche Ausgangspunkte
vorliegender Diplomarbeit darstellen, kurz erldutert und definiert werden, da diese in der
Literatur oftmals unterschiedlich gebraucht werden. Hierbei soll zu Beginn mit der Darstellung
von Integration allgemein begonnen werden, um in das Thema einzufiihren. Anschliel3end
erfolgt eine Klarung der Begriffe der schulischen sowie der sozialen Integration, welche
Grundlage vorliegender Arbeit bilden. Danach wird auf die spezielle Thematik der
Gehorlosigkeit/Horbehinderung, ihre Begriffsherkunft und —verwendung dargestellt, um
weiters die Sicht- und Zugangsweise in vorliegender Arbeit zu verdeutlichen.

2.3.1 Integration allgemein
Nach Bleidick (1988, 81f) besteht keinerlei Notwendigkeit einer Verwendung des Begriffs der
Integration, denn wenn

..(...) ich einen Behinderten als Freund akzeptiere, ihn in meinen Betrieb einstelle, ihn
heirate oder ihn gemeinsam mit nichtbehinderten Kindern in meiner Schulklasse
unterrichte, dann kann ich das préazise so benennen, wie ich das gerade getan haben.*
(ebd., 82)
Dem ist m.E. grundsatzlich zuzustimmen, dennoch handelt es sich bei dem Begriff
»Integration“ um einen Terminus, der vielfach auf unterschiedliche Weise und mit
unterschiedlichen Inhalten verwendet und verstanden wird (vgl. ebd., 2). Aus diesem Grund
wird eine néhere Betrachtung der Bedeutung und Verwendung dieses Begriffes unerlasslich.
Daher soll dieser hier zu Beginn aus einer allgemeinen Sichtweise in den Blick genommen

werden.®

Sinngemall bedeutet das Wort ,Integration* Zusammenschluss, Vereinigung oder
Vereinheitlichung zu einem Ganzen bzw. Einbezug und Eingliederung in ein Ganzes (vgl.
Bonderer 1981, 16). Im Worterbuch der Padagogik wird das Wort als ,,weitgehende
Eingliederung von behinderten Menschen in eine soziale Einheit* (Bohm 2000, 263)

verstanden. Im Rahmen der gesamten Heil- und Sonderpadagogik wurde Integration im Laufe

® In diesem Kapitel wird — aufgrund der allgemeinen Darstellung des Begriffs der Integration — nachfolgend
oftmals von sog. ,,Behinderung“ bzw. sog. ,,behinderten Menschen* gesprochen, sofern jene Begriffe in der
angefiihrten Literatur verwendet werden. Anzumerken gilt jedoch, dass in vorliegender Arbeit nicht von einer
defizitdren Sichtweise von Behinderung ausgegangen wird, sondern vielmehr auf die gesellschaftliche
Behinderung hingewiesen werden soll, welche nicht der betreffenden Person, sondern seinem Umfeld entspringt
(vgl. Teuber 1995, 43). Wie in dem Kapitel 2.3.4.3 genauer ausgeflihrt, werden gehdrlose/hdrbehinderte
Menschen demnach in vorliegender Arbeit immer aus der Sicht einer eigenstdndigen Sprachen- und
Kulturgemeinschaft betrachtet.
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der Zeit zu einer Grundforderung (vgl. Heitger 1994, 28). Bleidick definiert den Begriff unter
besonderer Hervorhebung der subjektiven Zufriedenheit folgendermaRen:

,.Integration ist eine subjektive und tatsachliche Eingliederung des Behinderten in den

Sozialverband der Nichtbehinderten auf einem Kontinuum von Madglichkeiten (...).

(Bleidick 1988, 83)
Jenes breite Kontinuum reicht von ,,vollstdindigem Angenommensein* zu ,,vollstandiger
Isolierung* (ebd.) oder von zueinander ,,Nett-zu-sein“ bis zum ,,bedingungslosen Einbezug
behinderter Menschen in Regelgruppen® (Speck 2003, 392). In Letzterem sehe ich jedoch die
Problematik einer Integration als unbedingt durchzusetzendes Ziel ohne Ricksicht auf
persdnliche Bedurfnisse, was Siegel (1994) anhand des — in Kapitel 1.1.2 bereits vorgestellten
— Fallbeispiels darstellt. Demnach erfordert eine Integration Ricksicht auf Differenz und
Heterogenitat — einerseits in Schulen (vgl. Antor/Bleidick 2006, 100f) — sowie in der gesamten
Integrationsdebatte, da dies alle Lebensbereiche des Menschen betrifft (vgl. Bohm 2000, 263).
Vom ethischen Standpunkt her handelt es sich bei Integration um ein fundamentales
Grundrecht des Menschen, das dieser allein durch sein Menschsein erwirbt. Allem voran steht
gleichberechtigte Teilhabe, das Ergebnis ist Heterogenitdt, im Sinne des Slogans der
italienischen Integrationsbewegung ,,Es ist normal, verschieden zu sein*“’ (vgl. Antor/Bleidick
2006, 100). Unter diesem Aspekt muss eine Padagogik alle Menschen an- und aufnehmen und

erfordert differenzierenden Unterricht und Erziehung (vgl. ebd., 100f).

Man unterscheidet zwischen formaler und sozialer Integration. Erstere bedeutet im Kontext der
Gehorlosenpadagogik, dass der gehorlose/hérbehinderte Mensch zwar organisatorisch einem
sozialen Verband angehdrt, dieser sich jedoch innerhalb dieses Rahmens dennoch nicht voll
akzeptiert fuhlt. Von sozialer Integration hingegen wird gesprochen, wenn zwischen beiden
Interaktionspartner/innen kommunikative Prozesse in grofRerem Umfang stattfinden und diese
sich gegenseitig akzeptieren (vgl. Jann 1991, 187f). Bonderer (1981, 15) beschreibt das
Integrative in dieser Form im ,,gemeinschaftlichen Aufgehobensein® und sieht Integration als
wechselseitige Zusammengehdrigkeit und Teilhabe in ,,(...) anregenden, vertrauenstiftenden

und verpflichtenden Beziehungen selbst**.

Da der Begriff so vielfaltig verwendet wird, ermdglicht er keine genaue Vorstellung von dem,
was Integration im allgemeinen Sinn meint. Deutlich wird jedoch, dass sich hierbei die

" Der Originalslogan in italienischer Sprache lautet: ,, Tutti uguali, tutti diversi** (Antor/Bleidick 2006, 100)
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beteiligten Personen in einem wechselseitigem Prozess aufeinander zu bewegen (vgl. Speck
2003, 391). Speck definiert dies folgendermalien:

,.Mit Integration ist (...) ein Prozess bzw. ein Vorhaben gemeint, durch den bzw. durch

das bisher auRenstehende Personen zugehorige Glieder einer sozialen Gruppe werden

sollen. Es handelt sich um die Einfligung in ein (bereits bestehendes) soziales Ganzes

unter Erhalt der eigenen Identitat.** (ebd., 392)
Bleidick (1988, 66f) weist weiters auf die Unterschiedlichkeit zwischen Integration als Ziel und
Integration als Mittel hin. Das Ziel der Integration ist in der Literatur klar formuliert, zur
Erreichung jenes Ziels stellt jedoch nicht zwangslaufig ebenso Integration das am besten
geeignete  Mittel dar. Hier fihrt Bleidick das Beispiel der Beschulung
gehorloser/horbehinderter  Menschen an, welche entweder durch Separation in
Gehorlosenschulen oder durch Integration in Regelschulen stattfinden kann. Durch Separation
soll der Lautspracherwerb gehorloser/hérbehinderter Schiler/innen soweit geférdert werden,
dass sie spater gut mit Horenden kommunizieren kénnen und damit — zumindest theoretisch -
dem Ziel der Integration gerecht werden. Auf der anderen Seite stellt in der integrativen
Beschulung in Regelschulen Integration sowohl Ziel als auch Mittel dar, was auf diese Weise
versucht wird, zu erreichen. Gleichzeitig weist Bleidick jedoch darauf hin, dass in beiden
Fallen die Erfullung des Ziels — ndmlich eine Integration gehorloser/hérbehinderter Menschen -
nicht bewiesen ist. Es muss eine Separation Gehorloser/Horbehinderter demnach nicht
zwangslaufig zu einer spateren Integration fiihren, genauso wenig jedoch der umgekehrte Weg,
wenn Integration Ziel und Mittel darstellt (vgl. ebd., 67). Denn — auch sofern Ziel und Mittel
identisch sind - besteht immer die Mdoglichkeit, formal in einer Gruppe integriert zu sein,
gleichzeitig jedoch vom eigentlichen sozialen Gruppengeschehen vollkommen ausgeschlossen
zu sein. Daher empfiehlt Speck zwischen den Begriffen ,,Integration” und ,,Eingliederung“ zu
unterscheiden, da man jemanden in eine Gruppe ,,eingliedern“ kann, ohne dass er jedoch auch
gleichzeitig ,,integriert” ist (vgl. Speck 2003, 391). Integration als Mittel wird dadurch zwar
erflllt, Integration als Ziel jedoch nicht. Dass dies in der Praxis auch tatsachlich vorkommt
zeigen in Kapitel 1.1.2 der dargestellte Forschungsstand sowie die Erfahrungsberichte

Betroffener.

Vorliegende Arbeit stutzt sich demnach in der Definition des Begriffs der Integration aus einer
allgemeinen Sichtweise auf Bleidicks Hervorhebung der Subjektivitat, sowie auf Speck und
Bonderer und bezeichnet dies demnach als ,,(...) Einfugung in ein (...) soziales Ganzes unter
Erhalt der eigenen ldentitéat* (Speck 2003, 392) in wechselseitigen, ,,(...) anregenden,
vertrauenstiftenden und verpflichtenden Beziehungen selbst* (Bonderer 1981, 15). Weiters soll
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auf die Wichtigkeit einer Ausgewogenheit, eines gegenseitigen, gleichwertigen und
gleichberechtigten Geben und Nehmens hingewiesen werden, welches m.E. Grundprinzip einer

gelungenen Integration darstellt und in Kapitel 2.3.3.1 n&her erldutert wird.

Nachfolgend soll auf den institutionellen Rahmen der schulischen Integration naher
eingegangen werden, um die gewahlte Begrifflichkeit in vorliegender Arbeit nachvollziehbar

zu gestalten.

2.3.2 Schulische Integration

Die Praxis der schulischen Integration in Osterreich versucht heute, Regel- und
Sonderschulerziehung zu vereinen (vgl. Jann 1991, 190f). Man orientiert sich allgemein mehr
an der Uberwindung aussondernder Einrichtungen und Separation (vgl. Eberwein/Knauer
2002, 17 - 20) und versucht damit allen Kindern ihrem uneingeschrénkten Recht auf Bildung

gerecht zu werden.

Allgemein wird unter schulischer Integration eine gemeinsame Unterrichtung von Kindern mit,
sowie Kindern ohne sog. Behinderung in allgemeinen Schulen verstanden (vgl. Bleidick 1988,
57). Dem stimmt auch die Salamanca Erklarung der UNESCO aus dem Jahr 1994 zu, in der
man allgemein davon ausgeht, dass schulische Integration von Kindern mit sog. Behinderung
das beste Mittel ist, um diskriminierende Haltungen in einer Gesellschaft abzubauen (vgl.
Begemann 2002, 129f). Dies stellt m.E. ebenso eine Notwendigkeit dar, versteht man
Integration im Sinne obig formulierter allgemeiner Begriffsdefinition (siehe Kapitel 2.3.1) als
ein Einflgen ,,(...) in ein (...) soziales Ganzes unter Erhalt der eigenen ldentitat* (Speck 2003,
392) in wechselseitigen, ,,(...) anregenden, vertrauenstiftenden und verpflichtenden
Beziehungen selbst* (Bonderer 1981, 15).

Die Entdeckung und Anerkennung der Bildungsfahigkeit aller Kinder stand am Anfang der
Integrationsbewegung. Als direkte Vorlauferin kann Buchholz gesehen werden, welche der
Ansicht war, dass das Schulversagen von Kindern mit sog. Behinderung hauptséchlich auf
soziale und padagogische Ursachen zuriickzufiihren ist (vgl. Ellger-Rittgardt 1994, 18f). In
Osterreich kann von tatsachlicher Schulintegration erst im Jahre 1984, im Rahmen eines
Schulversuches einer gemeinsamen Volksschulklasse im Burgenland gesprochen werden, was
jedoch weitreichende Folgen hatte (vgl. Gruber 1994, 68f). Mit Anderung der

Schulgesetzgebung 1993 wurde schlieflich Eltern die freie Wahl zwischen Integration und
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Sonderbeschulung ermdglicht (vgl. Biewer 2008, 292). Bis heute blieb die Forderung der

Integrationsbewegung nach mehr sozialer Gerechtigkeit (vgl. Eberwein 1994, 38).

Ziel schulischer Integration ist ein miteinander und voneinander Lernen in einer heterogenen
Gruppe (vgl. Wocken 2001, 76f). Der Ausspruch ,,Es ist normal, verschieden zu sein* gilt als
Grundprinzip der Integrationspaddagogik (vgl. Eberwein/Knauer 2002, 12), wobei beim
gemeinsamen Lernen, die Forderung der Entwicklung, der ldentitdt und Autonomie aller
Kinder in den Blick zu nehmen ist (vgl. Eberwein 1994, 49). In der Schule, so hélt Flitner
(2007, 182f) fest, soll demnach nicht nur gelehrt und erzogen werden, sondern soll auch einen
Lebensraum fur Kinder darstellen:

,.Lernen (...) zusammen mit dem Leben und den Interessen der Kinder, mit dem L&sen
ihrer eigenen Probleme, mit ihren Beziehungen zu wichtigen Personen und mit der
ganzen Erfahrung und Sicht der Welt, in der sie aufwachsen.* (ebd.)
Durch das gemeinsame Lernen und den gemeinsamen Alltag werden bestehende Hemmungen
und Vorurteile abgebaut und Verstandnis, Toleranz, Akzeptanz und Hilfsbereitschaft fir den

jeweils anderen gefordert (vgl. Jann 1991, 186).

Weiters darf nicht vom jeweiligen Kind erwartet werden, es miisse sich den Strukturen und
Normen der Schule anpassen, sondern umgekehrt: Schule soll den Ansprichen fir den
Umgang mit einer heterogenen Gruppe gerecht werden und sich auf die unterschiedlichen
individuellen Voraussetzungen der Schiiler/innen flexibel einstellen (vgl. Feuser/Meyer 1987,
28f; Eberwein 1994, 49). So schreibt auch ein gehorloser/hérbehinderter ehemaliger Schiler
einer Integrationsklasse:

,.Besonders wichtig erscheint mir, dass Integration nur zum Erfolg fihrt, wenn der

Individualitat des Behinderten Rechnung getragen wird.*“ (Krauskopf et al. 2009, 232)
So sieht auch Mdckel (2002, 88) richtige schulische Integration als ein zur Verfugung stellen
einer gemeinsamen ,,Schule fur alle Kinder im schulpflichtigen Alter an ihren Heimatorten®.
Diese soll den Ansprichen fur den Umgang mit einer heterogenen Gruppe gerecht werden und
eine gemeinsame, aber gleichzeitig differenzierte und auf Individualitat Ricksicht nehmende
Beschulung und Erziehung, von Kindern mit und ohne sog. Behinderung gerecht werden (vgl.
ebd.). Demnach muissen die Forderressourcen der Schule auf den Forderbedarf einer
heterogenen Kindergruppe abgestimmt werden (vgl. ebd., 199). Dies muss m.E. noch weiter
gehen und nicht nur, wie Mockel (ebd., 88) schreibt, fir Kinder ,,im schulpflichtigen Alter*,

sondern auch — in Sinne des Bildungsrechts - in héheren Schulen zur Verfligung stehen.
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In  der Gehorlosenpadagogik  standen  und  stehen  einige  Mitglieder  der
Gebardensprachgemeinschaft sowie viele Forscher/innen der schulischen Integration skeptisch
gegenuber (vgl. Boyes Braem 1992, 140f). Bezeichnend hierfur ist auch der Begriff
»mainstreaming®, welcher sich im englischsprachigen Raum durchgesetzt hat. Dieser wird in
der britischen Gebardensprache durch zwei Gebérden dargestellt, welche sich ,,(...) zu einer
bildhaften Darstellung der Unterdriickung des einzelnen Kindes durch ein starkeres dariber
liegendes System* (Ladd 2008, XVi) verbinden (vgl. ebd., XVf). Dennoch ist in Osterreich
eine zunehmende Tendenz hin zur Integration gehorloser/hérbehinderter Kinder zu erkennen,
welche aufgrund des Bedurfnisses nach vollwertiger schulischer Bildung heraus entstand (vgl.
Krausneker 2006, 89). Dies wird mittlerweile vielfach durchgefuhrt und ist - wie einfihrend in
Kapitel 1 dargestellt — in Osterreich  Voraussetzung fir hohere  Bildung
gehorloser/horbehinderter Menschen und stellt demnach einen wichtigen Ausgangspunkt
vorliegender Diplomarbeit dar. VVersucht wird, damit eine allgemeine, nicht auf Individualitét
Riicksicht nehmende Separation zu vermeiden (vgl. Bohm 2000, 263) und allen Kindern —
unabhéngig von ihrem Horstatus - ihrem uneingeschrankten Recht auf Bildung gerecht zu
werden, sie ,,(...) gemeinsam [Hvh.i.0.] auf ihre Aufgaben in der Gesellschaft (...)*
vorzubereiten und ,,(...) den individuellen Lernméglichkeiten des einzelnen Schiilers [Hvh.i.O.]

Rechnung (...)* (Jann 1991, 185) zu tragen. Demnach muss sich die Institution Schule auf die
unterschiedlichen individuellen Voraussetzungen der Schiler/innen flexibel einstellen (vgl.
Eberwein 1994, 49). Dies ist speziell in der Gehorlosenpédagogik, aufgrund der
unterschiedlichen Welten, welche in Kapitel 2 dargestellt wurden, sowie der sprachlichen

Unterschiede von besonderer Bedeutung.

Durch das im Jahr 2005 erworbene Recht auf Anerkennung und Akzeptanz der OGS als
Minderheitensprache (vgl. Bundesgesetzblatt 2005, online) besteht It. Limbach (1991, 138)
ebenso das Recht auf zweisprachige Bildung, was durch alleinige Integration in Regelschulen
noch nicht gegeben ist. Auch Wisch (1990, 238 - 242) bezeichnet es als Recht
gehorloser/horbehinderter Schiiler/innen, in einer fir sie funktionierenden und altersgemaliien
Sprache und Kommunikation lernen zu durfen, sowie die Mdglichkeit einer zweisprachigen
Entwicklung von Anfang an erhalten. Hierbei herrscht in Osterreich noch groRer

Reformbedarf, wie die Studie von Krausneker und Schalber (2007) zeigt.

Da sich vorliegende Arbeit im Speziellen auf soziale Integration innerhalb der schulischen

Integration bezieht, beschéftigt sich das nachfolgende Kapitel mit den verschiedenen Aspekten
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sozialer Integration. Versucht wird, den Begriff zu erklaren, um deutlich zu machen, wie
soziale Integration von den verschiedenen Autor/innen definiert wird und woran vorliegende

Arbeit anknlpft, um den Bedeutungsbereich abzugrenzen.

2.3.3 Soziale Integration

Wie bereits in den vorangegangenen Kapiteln dargestellt, unterscheidet man in der Padagogik
zwischen formaler und sozialer Integration. VVon sozialer Integration wird gesprochen, wenn in
dem formal vorgegebenen Rahmen zwischen beiden Interaktionspartner/innen kommunikative
Prozesse in groRerem Umfang stattfinden und diese ,,(...) unter Erhalt der eigenen ldentitat*
(Speck 2003, 392) sich gegenseitig akzeptieren (vgl. Jann 1991, 187f).

Speck betrachtet soziale Integration als paddagogisch-soziales Grundprinzip (vgl. Speck 2003,
408). Vom ethischen Standpunkt her handelt es sich dabei folglich um ein fundamentales
Grundrecht des Menschen, das dieser allein durch sein Menschsein erwirbt. Allem voran steht
gleichberechtigte Teilhabe, das Ergebnis ist Heterogenitat, im Sinne des Ausspruchs ,,Es ist
normal, verschieden zu sein*“ (vgl. Antor/Bleidick 2006, 100). Weiters definiert Speck soziale
Integration als:

- ,,mit der gegebenen Umwelt, sei sie behindert oder nicht, kommunizieren und mit
ihr handeln kénnen

- das Auslben sozialer Rollen

- soziale Teilhabe an Gruppen nach eigener Wahl: Spielgruppen, Lerngruppen,
Arbeitsgruppen, Freizeitgruppen

- wohnhaftes Eingegliedertsein

- berufliches Eingegliedertsein

- kulturelle Partizipation.** (Speck 2003, 406f)

In der von Fabert und Weber (1991) in den Niederlanden durchgefiihrten Untersuchung von 25
Schulabgénger/innen einer Gehorlosenschule, steht die soziale Integration von Menschen mit
auditiver Behinderung nach Verlassen der Schule im Mittelpunkt. Der Begriff der ,,sozialen
Integration* wird hier als ,,das Aufgenommen-Sein (...) in einem sozialen Ganzen* (ebd., 12)
definiert. Der Begriff des ,,sozialen Ganzen“ wird dabei als eine bestimmte Gruppe von
Menschen gesehen, die zueinander in Beziehung stehen (vgl. ebd.). Teilhabe kann durch
,Herstellen und Pflegen von Kontakten*, sowie das ,,Anstreben und Erreichen von
Zusammenarbeit* (ebd.) erreicht werden. Fabert und Weber weisen auf die Gleichwertigkeit
und das Recht der allgemeinen Menschlichkeit hin, was zur Folge hat, dass jeder Mensch das
Recht hat, in ,,menschlicher Weise Beziehungen mit anderen Menschen* (ebd., 16) einzugehen.
Diesen Aspekt der Gleichwertigkeit betont auch Wocken in seiner Untersuchung als zwar
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unerreichbares, aber dennoch erstrebenswertes Ziel (vgl. Wocken 1987, 258f) und bildet
zugleich Ausgangspunkt fir vier Kriterien sozialer Integration in seiner Untersuchung (vgl.
ebd., 226f).

Weiters stellt letztgiiltiges Kriterium und oberstes Ziel sozialer Integration, laut dem deutschen
Bildungsrat (1974), ,,humane Annahme* (ebd., 27) dar. Es geht um das Angenommensein, die
Abweichung eines Menschen von der gesellschaftlichen Norm als individuelle Eigenart
anzusehen und damit auch akzeptiert zu werden, was den Menschen zu einem gleichwertigen

Partner in allen Lebensbereichen macht (vgl. ebd., 27f).

Auch in vielen anderen Definitionen des Begriffs der sozialen Integration findet sich der
Aspekt der Akzeptanz. Bonderer beispielsweise bezeichnet soziale Integration ,,(...) als
Zuweisung und Uebernahme von anerkannten Rollen und Positionen im sozialen Ganzen*
(Bonderer 1981, 16), ein Aspekt, der auch in Wockens Theorie Berticksichtigung findet. Er
betont weiters ebenso die Wichtigkeit der Akzeptanz, Anerkennung und Bejahung des
Menschen mit all seinen Besonderheiten (vgl. ebd., 15), sowie die Gleichwertigkeit trotz
individueller Unterschiede (vgl. ebd., 27). Den Aspekt der gegenseitigen Akzeptanz hebt auch
Speck hervor und bezeichnet soziale Integration weiters als einen welchselwirkenden ,,(...)
Anndherungsprozess von beiden Seiten her (...)* (Speck 2003, 391), in dem sich alle
Beteiligten aufeinander zu verandern, ,,sich gegenseitig akzeptieren und einander unterstitzen
und erganzen, gleichgultig, ob sie ansonsten eine Behinderung aufweisen oder nicht* (ebd.). Er
sieht soziale Integration weiters als eine Prozess- und Zielvorstellung, worauf auch Bleidick
(1988, 66f) durch die Trennung von Integration als Mittel und als Ziel (siehe Kapitel 2.3.1)

aufmerksam macht.

Auch Stinson und Antia (1999, 170) bezeichnen Akzeptanz als Indikator sozialer Integration,
was sie als die Fahigkeit ,,to interact with, make friends with, and be accepted by peers* (ebd.,
169) definieren. Schiler/innen, welche nicht beachtet, allgemein als Aullenseiter/innen
empfunden werden, werden im Regelfall auch nicht als Freund/innen gewahlt (vgl. ebd., 170).
Gelungene soziale Integration findet jedoch nur statt, wenn auch gehdrlose/hérbehinderte
Schiler/innen die Mdglichkeit haben, im Klassenzimmer bei sozialen Aktivitdten teilhaben,
mitwirken zu kénnen, sowie ,,(...) close and emotionally secure relationships (...)* (ebd., 169)
mit ihren Mitschuler/innen zu entwickeln (vgl. ebd.).
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Weiters weist Speck auch darauf hin, dass soziale Integration immer in Wechselwirkung mit
personaler Integration steht, da man nur soweit sozial integriert ist, ,,(...) als man sich selbst
dabei im inneren Gleichgewicht befindet* (Speck 2003, 407). Gelungene Integration stabilisiert
nicht nur das soziale Ganze, sondern damit wird auch eine Verstdrkung und Bereicherung der
Identitat ermdglicht (vgl. ebd., 392). Die eigene Einstellung zu sich selbst hat ebenso
Auswirkungen auf die soziale Integration, sowie umgekehrt. Soziale Integration kann demnach
nicht allein beim Individuum ansetzen, es muss ebenso Anspriiche an die Gesellschaft stellen,
da hier erst wirkliche Annahme und Akzeptanz durch die Anderen moglich wird (vgl. ebd.,
406f).

Historisch gesehen wurden Gehdrlose/Horbehinderte oft als ,,Probleme* angesehen, sie haben
im Vergleich zur hérenden Gesellschaft weniger Macht und Prestige, weniger Anerkennung
und Einfluss (vgl. Baker 2006, 370 zit. nach Krausneker/Schalber 2007, 17). Steht die soziale
Integration gehoérloser/hérbehinderter Menschen im Vordergrund, so ist dies nur moéglich, wenn
der Mensch an sich von vornherein als solcher akzeptiert wird, der Horstatus nicht im
Vordergrund steht, sondern in der Interaktion und Kommunikation als ebenbirtig empfunden
(vgl. Lienhard-Tuggener/Audeoud 2007, 46) und er in seiner ,Andersartigkeit“ bereits als
»hormal“ angenommen wird (vgl. Burghofer/Braun 1995, 37). Dies ist nur méglich, wenn der
gehdrlose/hdrbehinderte Mensch als Mensch [Hvh. AK] akzeptiert. Dadurch wird ihm das
Recht auf Verschiedenheit, auf Individualitdt gewahrt ohne gleichzeitig jedoch das Recht auf
Gemeinsamkeit aufgeben zu mussen (vgl. Wocken 1987, 76f).

Es ist demnach in der Integrationsdiskussion nicht nur wichtig, dass gehdrlose/hérbehinderte
Schuler/innen gemeinsam mit hdrenden Schiiler/innen in héheren Schulen unterrichtet werden.
Soziale Integration bedeutet mehr als ein DbloBes ,,Mittendrinsein® (Lienhard-
Tuggener/Audeoud 2007, 46), vielmehr geht es um die Qualitat des ,,Miteinander[s]* (Elmiger
1994, 26) und — im Sinne des personlichen Bedurfnisses ,,nach sozialer Zugehorigkeit* (Speck
2003, 391) — um das subjektive Befinden des/der Betroffenen. Demnach ist soziale Integration
nur dann moglich, wenn eine wechselseitige Beziehung zur personalen Integration vorhanden
ist. Aus diesem Grund finden in vorliegender Arbeit sowohl Fragen zur Identitatsentwicklung,
sowie vor allem die ersten drei von Speck erwahnten und oben zitierten Punkte zur sozialen
Integration Berticksichtigung. Diese stehen in den durchgefuhrten Interviews immer jedoch in
Relevanz zu dem schulischen Rahmen bzw. dem sich daraus ergebenden sozialen Beziehungen

und ihre hervorgerufenen subjektiven Gefiihle der Befragten, denn:
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,.Sicherlich meint der Begriff der sozialen Integration mehr als nur die gefiihlsmaRigen
Beziehungen, aber wohl kaum etwas vollig anderes oder gar Entgegengesetztes.
(Wocken 1987, 266)
Demnach stehen in vorliegender Arbeit die personlich erlebten sozialen Beziehungen im
Klassenzimmer und die damit verbundene subjektive Betrachtungs- und Erlebnisweise der
Befragten, im Vordergrund, was als Kriterium - wenn auch nicht das Alleinige — fiir soziale
Integration betrachtet werden kann.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass sich in den verschiedenen Definitionsversuchen vier
Aspekte sozialer Integration nahezu immer wiederholen: Es scheint als Grundrecht jedes
Menschen anerkannt zu sein, was einher geht mit dem Recht auf Gleichwertigkeit. Als
wichtigstes und letztgultiges Kriterium steht gegenseitige Akzeptanz im Vordergrund. Weiters
wird soziale Integration als Prozess erkannt, welcher immer in wechselseitigen Beziehungen -
m.E. in einem wechselseitigem Geben und Nehmen - stattfindet, worauf nachfolgend naher

eingegangen werden soll.

2.3.3.1 Integration als Geben und Nehmen

Wie Feuser (1984, 22) die Wichtigkeit der Distanzierung vom Begriff der ,,Assimilation
festhalt, betont auch Schuchardt (1993, 28), dass bei wirklicher sozialer Integration
gegenseitiges Geben und Nehmen, eine wechselseitige Interaktion, im Vordergrund steht. Jeder
nimmt - im Sinne der Gleichwertigkeit - mit seiner Individualitat gleichberechtigt seinen

sozialen Platz in der Gesellschaft ein (vgl. ebd., 18).

Es geht folglich bei sozialer Integration weder um eine Anpassung der Menschen mit sog.
Behinderung an die Normen und Werte der Menschen ohne sog. Behinderung, noch
umgekehrt. Auch Bonderer (1981, 27) grenzt sich ausdriicklich davon ab, Integration misse
nur von einer Gruppe — im Sinne von Anpassung und Integrationsbemiihungen - vollzogen
werden. Ebenso sieht Schuchardt (1993, 15) den Begriff der Integration deutlich abgegrenzt
von dem der alleinigen Assimilation, denn in dieser bleibt der Mensch mit sog. Behinderung
lediglich ein passiv Annehmender, der immer den Menschen ohne sog. Behinderung braucht
und sich an dessen gesellschaftlichen Normen anndhern muss. Vielmehr handelt es sich bei
Integration jedoch um einen wechselseitigen Prozess, indem die Stabilitat des sozialen Ganzen
und damit die soziale Identitat verstarkt und bereichert werden kann (vgl. Speck 2003, 391f).
Dieses Prinzip gilt als wichtiger Bestandteil gelungener sozialer Integration, folgendes Zitat

kann somit als Leitsatz gelten: ,,Der Behinderte braucht die Gesellschaft, und die Gesellschaft
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braucht den Behinderten* (Schuchardt 1993, 17). Demnach herrscht eine wechselseitige
Abhangigkeit (vgl. ebd.; Heitger 1994, 27). Der Mensch mit sog. Behinderung erinnert den
Menschen ohne sog. Behinderung in seinem Fortschrittsglauben und der vorherrschenden
Uberflussgesellschaft immer wieder an seine eigene Zartheit, seine Gebrechlichkeit — schlicht
an sein Menschsein und erinnert gleichzeitig daran ,,was es heif3t, ganz aus sich selbst zu
leben** (Schuchardt 1993, 17). Der Mensch mit sog. Behinderung macht Normen bewusst und
priift gleichzeitig Lebensstandards auf ihre Lebensqualitdt und Humanitét (vgl. ebd.), wodurch

er unerlasslich flr die gesamte Gesellschaft wird.

Bei wirklicher Integration geht es also nicht um Assimilation, sondern um ein gegenseitiges
Geben und Nehmen ,,(...) gerade in emotionalen, sozialen, geistigen und ethischen (...)**
(Bonderer 1981, 27) Bereichen, um ein aufeinander Angewiesensein, wie folgendes Zitat eines
gehorlosen/hdrbehinderten ehemaligen Schulers einer hoheren Integrationsklasse zeigt:
,.Ich merkte, dass ich nicht nur Hilfe annehmen, sondern auch geben kann. Wie ich
meine, ist das eine wichtige Voraussetzung fir eine erfolgreiche Integration.”
(Krauskopf et al. 2009, 232)
Es geht hierbei um eine Erneuerung bzw. Wiederherstellung eines Ganzen, in dem eine
wechselseitige Einbindung einzelner Gruppen in eine gesellschaftliche Einheit vorrangiges Ziel
darstellt. Es herrscht eine Interaktion zwischen den Gruppen, hin zu einem gemeinsamen
Lernprozess (vgl. Schuchardt 1993, 15f), in dem sich Normen und Werte neu definieren und
jeder — ob mit oder ohne sog. Behinderung — mit seiner jeweiligen personlichen Individualitét

gleichberechtigt seinen sozialen Platz in der Gesellschaft einnimmt (vgl. ebd., 18).

In Bezugnahme auf Bonderer, Feuser und Schuchardt wird dieser Vorgang der sozialen
Integration in vorliegender Diplomarbeit demnach als wechselseitiges Geben und Nehmen
gesehen und stutzt sich hierbei auf das Werk ,,The Art of Loving* des Psychoanalytikers,
Philosophen und Sozialpsychologen Fromm (2006, 24). Er beschreibt Lieben als ein
ausgeglichenes Geben und Nehmen, aber auch in anderen Bereichen bedeutet Geben
gleichzeitiges Erhalten: der/die Lehrer/in lernt durch seine/ihre Schiler/innen oder der/die
Schauspieler/in wird durch seine/ihre Zuseher/innen angeregt. ,,Giving implies to make the
other person a giver (...)” (ebd., 23). Indem jemand etwas von sich selbst, seinem Wissen,
seiner Freude, seinem Verstandnis, etc. an eine andere Person weitergibt, steigert sich bei
beiden das Gefuhl der Lebendigkeit, da dies immer zurlckreflektiert wird (vgl. ebd.). So
entstent ein ausgeglichenes, wechselseitiges Geben und Nehmen, in dem beide

Interaktionspartner/innen gleichwertig teilnehmen.
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Voraussetzung hierfiir ist jedoch, dass sich die handelnden Personen nicht wie Objekte,
sondern sich gegenseitig echt und schaffend behandeln (vgl. Fromm 2006, 24). Zwischen
jenem Geben und Nehmen muss folglich m.E. immer Gleichgewicht herrschen, weshalb ich
auf Wocken (1987, 226f) verweise. Dieser betont als Grundrecht des Menschen, von
vornherein von gleichem Wert zu sein. Er bezeichnet dies als ,,gleiche Personwirde aller
Menschen* (ebd., 226), was m.E. ein ausgewogenes Geben und Nehmen in
zwischenmenschlichen Beziehungen fordert (siehe hierzu Kapitel 4.2.1 die ,,Norm der
Gleichgewichtigkeit“ nach Wocken). In vorliegendem Themenbereich ist dies jedoch nur
mdoglich, wenn der/die gehorlose/hdrbehinderte Schiler/in mit all seinen/ihren positiven wie
negativen Eigenschaften akzeptiert wird, er/sie demnach bereits in seiner/ihrer

»Andersartigkeit* als ,,normal* angenommen wird (vgl. Burghofer/Braun 1995, 37).

Ob bei den Interviewpartner/innen tatsachlich in der Klassengemeinschaft dieses Recht der
Gleichgewichtigkeit im Sinne eines ausgewogenen Geben und Nehmens auch in der Realitét
eingeltst werden konnte, ist jedoch nicht Intention dieser Arbeit. Vielmehr geht es um das
Erleben des/der einzelnen Betroffenen, ob er/sie sich selbst in der Gruppe allen anderen
gegenlber als gleichwertig und gleichberechtigt empfunden hat bzw. ob seiner/ihrer Ansicht
nach die anderen Klassenkamerad/innen ebenso als gleichwertig empfunden und demgemaf —

im Sinne eines ausgewogenen Geben und Nehmens - gehandelt haben.

Nachfolgend soll auf die Termini ,,Gehorlosigkeit” sowie ,,Horbehinderung” eingegangen
werden, um die gewéhlte Begrifflichkeit in vorliegender Arbeit nachvollziehbar zu gestalten
und gleichzeitig einen kurzen Einblick in die immer noch aktuelle Begriffs- und

Sichtweisendiskussion zu erhalten.

2.3.4 Gehorlosigkeit/HOorbehinderung

Der Begriff ,,Gehorlosigkeit”, so zeichnet sich in der Literatur ab, wird unterschiedlich
gebraucht, was von der jeweiligen Disziplin sowie der Sichtweise abhangig ist und l&sst sich
schwer vom Begriff der ,,Schwerhdrigkeit” abgrenzen. Dies macht eine genaue Definition hier

verwendeter Begriffe notwendig.
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Im Worterbuch der Péddagogik werden gehdrlose Personen als solche bezeichnet, welche ,,(...)
vollstéandig taub sind oder nur geringe Horreste besitzen. Zu unterscheiden sind Frihtaube
(von Geburt an) und Ertaubte* (B6hm 2000, 200).

Jann (1991, 15) weist hingegen in seiner Definition von Gehorlosigkeit darauf hin, dass
gehdrlose Menschen in der Regel Horreste besitzen. Er unterscheidet zwischen Schwerhdérigen
und Gehorlosen. Den Unterschied determiniert er am Restgehdr, welches aus seiner Sicht

Bedeutung flr den Lautspracherwerb hat.

Da in der Literatur — wie bereits im Kapitel 1.1 deutlich wurde - verschiedenste Begriffe
gebraucht werden, erscheint es notwendig, eine klare Abgrenzung der in vorliegender Arbeit
verwendeten Begriffe vorzunehmen. Um eine genaue Darstellung der in der Literatur gdngigen
Begriffsverwendung und gleichzeitigen Abgrenzung bzw. Zustimmung zu bestimmten
Definitionen darzulegen, erscheint es flr vorliegende Arbeit sinnvoll und wichtig, naher auf
zwei Grundstromungen einzugehen, welche bezeichnend fur die gesamte Diskussion der
Gehorlosenpadagogik der Geschichte ist. Dies erfolgt in den folgenden zwei Unterkapiteln. Es
soll der Zugang, die Sichtweise und der Bedeutungsinhalt der hier gebrauchten Begriffswahl

verdeutlicht und gleichzeitig von anderen Sichtweisen und Definitionen abgegrenzt werden.

2.3.4.1 Medizinisches Modell der Gehdrlosigkeit

In einer separativen Konzeption von Sonderpédagogik allgemein unterlag diese lange Zeit dem
medizinischen Anspruch, unerwiinschte Verhaltensweisen von Menschen mit sog. Behinderung
»,wegzutherapieren* (vgl. Eberwein 1994, 48). Auch heute noch gehen viele von einer
defizitorientierten  Sichtweise von Behinderung allgemein und im  Speziellen
Gehorlosigkeit/Horbehinderung aus, anstatt ,,(...) die Autonomie und Normalitat im
Lebensvollzug der sog. Behinderten und damit das Entwickeln einer eigenen Identitat zu
unterstitzen* (ebd.).

Da die zahlreichen Definitionen von Gehorlosigkeit auch Einfluss auf die
Gebardensprachgemeinschaft haben, mdchte ich hier kurz auch auf diese eben angesprochene,

medizinisch defizitare Sichtweise von Gehorlosigkeit eingehen.

Dieses sog. ,,medizinische Modell der Gehdrlosigkeit* (Woodward 1982, 76 zit. nach Boyes
Braem 1992, 142) ist defizitorientiert und sieht Gehdorlosigkeit als Behinderung an, was zum

Versuch einer ,Reparatur® hin zu einem ,normalen, aus dieser Perspektive - hdrenden
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Menschen — fiihrt. Um diese ,,Normalitat” zu erreichen, wird der/die Betroffene von der
Gebardensprachgemeinschaft ferngehalten (vgl. Ladd 2008, 34), was ihn/sie gleichzeitig zu
einem ,,nicht-hérenden* Menschen macht (vgl. Krausneker/Schalber 2007, 79). Jener
Normierungsdruck der Gesellschaft durch den technischen Fortschritt und die technischen
Madglichkeiten, sind fir gehorlose/hérbehinderte  Menschen sehr stark spirbar  (vgl.
Schalber/Krausneker 2008, 12). Definiert wird hier Gehdrlosigkeit nach dem sogenannten
»Grad der Behinderung®, welcher in Osterreich anhand einer audiometrischen Untersuchung
festgestellt wird, wobei das AusmaR der Behinderung in Dezibel (dB) gemessen wird (vgl.
Grbic/Andree/Grinbichler 2004, 86). Dieses wird weiters — je nach Grad - in verschiedene
Kategorien eingeteilt (vgl. Krausneker/Schalber 2007, 76f), welche jedoch hier nicht dargestellt

werden sollen, da sie flr vorliegende Arbeit nicht relevant erscheinen.

Der sogenannte ,,Oralismus® ist Teil des Defizitmodells und verbreitete sich seit dem
Mailander Kongress im Jahre 1880 weltweit. Unterdriickt wurden sowohl die
Gebardensprache, als auch die Gebéardensprachgemeinschaft zugunsten der Lautsprache.
Kinder wurden ausschlieBlich von hoérenden Padagog/innen lautsprachorientiert erzogen,
gleichzeitig wurde ihnen das Gebarden verboten (vgl. Lane 1994, 171f; Ladd 2008, XiV). Der
Mailander Kongress war somit durch seine Organisation und Zusammensetzung der
Teilnehmer ,,(...) das wichtigste Ereignis zur Verdrangung der Sprachen der
Gehorlosengemeinschaften* (Lane 1994, 150) und legte damit den Grundstein fur das bis heute
andauernde eingeschrénkte Bildungsniveau Gehorloser/Horbehinderter (vgl. ebd., 159).

2.3.4.2 Modell der Minoritatenkultur

Entgegen obiger Darstellung weist Léwe (1974, 48ff) darauf hin, dass aus padagogischer Sicht
das Individuum auch immer im sozialen Kontext betrachtet werden muss. Gehorlosigkeit stellt
keine messbare GrolRe dar. Ebenso wie das Worterbuch der Pédagogik (siehe Kapitel 2.3.4)
weist Lowe auf die Wichtigkeit des Zeitpunkts des Eintritts der Horschadigung hin, worauf
auch Ladd anhand einer Darstellung seiner eigenen Erfahrung hinweist (vgl. Ladd 2008, 36,
FuRnote). Lowe definiert weiters in Anlehnung an diese Uberlegungen als taub diejenigen
Personen, welche Sprache hauptséchlich visuell aufnehmen, wobei die Lautwahrnehmung
Hilfestellung bieten kann. Schwerhérig sind jene Personen, welche Sprache hauptsachlich

akustisch aufnehmen kénnen (vgl. Lowe 1974, 43f).
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Die Gebardensprachgemeinschaft selbst hingegen definiert sich in der Regel tiber gemeinsame
Interessen, Werte und Traditionen und nicht ausschlieBlich tber die Horschadigung (vgl.
Grbic/Andree/Grinbichler 2004, 84). Nicht alle Menschen mit einer Horschadigung sind
demnach Mitglieder einer Gebérdensprachgemeinschaft. Ebenso ist es méglich, dass hérende
Menschen sich als Mitglied fiihlen und als solche aufgenommen werden, wie beispielsweise
sog. “’Children of Deaf Adults’ (CODA)“ (Ladd 2008, 41). Der Grad der Horschadigung hat
demnach keinerlei Auswirkungen auf die kulturelle Zugehorigkeit sowie die Identifikation mit
einer Gruppe (vgl. Boyes Braem 1992, 136f; Ladd 2008, 34).

Demnach stellt die Annahme, dass gehdrlose/hérbehinderte Menschen nicht behindert sind,
sondern einer anderen Sprachengemeinschaft angehéren und damit einhergehend eine
sprachliche und kulturelle Minderheit (vgl. Clarke 2006, 100), eine sog. ,,Minoritatenkultur®
(Antor/Bleidick 2006, 133) darstellen, Hintergrund jenes Modells von Gehdorlosigkeit dar. So
betont diese Sichtweise nicht die Defizite gehorloser/hdrbehinderter Menschen, sondern hebt
ihre Rechte als sprachliche Minderheit in einer anderssprachigen Umgebung hervor. So fordert
Lane (1994) auf, kulturell Gehorlose/Horbehinderte nicht als Hérende anzusehen, welche ihr
Gehor verloren haben, sondern sie als Angehdrige einer sprachlichen Minderheit zu betrachten,
welche ,,(...) ebenso gesund, ebenso gescheit und ebenso tdricht wie der Rest von uns auch
sind und dasselbe Recht auf Selbstbestimmung haben* (ebd., 259).

Damit wird der wesentlichste Aspekt ihres Andersseins nicht defizitar, sondern positiv definiert
(vgl. Limbach 1991, 137) und l&sst selbstbewusste Selbstbestimmung jener Menschen zu, die
sich mit Stolz dieser Gemeinschaft zugehdrig fiihlen (vgl. Ladd 2008, 36). Dies inkludiert
ebenso das Recht auf Akzeptanz ihrer Sprache als vollwertiges Sprachensystem, wie es in
Osterreich seit 2005 im Bundes-Verfassungsgesetz im Artikel 8. (3) auch gesetzlich verankert

ist (vgl. Bundesgesetzblatt 2005, online).

2.3.4.3 Verwendeter Terminus: Gehorlosigkeit/Hoérbehinderung

Im englischsprachigen Raum wird die Unterscheidung der beiden eben dargestellten
Grundstrémungen mittels eindeutiger schriftlicher Verwendung der Begriffe ,,deaf” und ,,Deaf*
sichtbar. Beide Termini bedeuten wortlich Ubersetzt ,,gehorlos*, die groRgeschriebene Form
spricht jedoch von gehdrlos geborenen oder in der Kindheit ertaubten Menschen, welche sich
selbst als sprachliche Minderheit ansehen. Dagegen hebt die Schreibweise ,deaf” den
audiologischen Status einer Person hervor (vgl. Ladd 2008, Xiii) und geht von dem
medizinischen, defizitdren Aspekt des Nicht-Horens aus (vgl. Krausneker/Schalber 2007, 79
FulRnote).
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Ankniupfend an die Determinierung in der englischen Schriftsprache, sowie der oben
dargestellten Unterscheidung der beiden Grundstromungen, grenzt sich vorliegende
Diplomarbeit klar von der defizitaren Sichtweise von Gehdrlosigkeit ab. Im Mittelpunkt stehen
gehdrlose/horbehinderte Menschen als Benutzer/innen einer vollwertigen Sprache, einer
Gebardensprache.  Weiters erkennt sie die Gemeinschaft der Gehorlosen als
Sprachengemeinschaft an, welche ihre eigene Kultur und Gemeinschaft — im Sinne einer
»gehorlosen Welt* — haben. Ausgehend davon, ist nicht der Grad einer Horschadigung von
ausschlaggebendem Interesse, sondern die Zugehorigkeit und Identifikation mit der
Gemeinschaft der Gehdrlosen (vgl. Grbic/Andree/Grinbichler 2004, 88).

Im deutschen Sprachraum hingegen hat sich, wie in Kapitel 1.1 ersichtlich wurde, noch keine
eindeutige Bezeichnung durchgesetzt. Der sprachliche Hinweis auf ein Fehlen des Gehors in
dem Terminus ,,Gehorlosigkeit* lasst viele gehdrlose/hdrbehinderte sowie hdrende Autor/innen
auf den Begriff ,taub* zuriickgreifen, welcher sich jedoch in Osterreich (noch) nicht
durchgesetzt hat und It. einer Umfrage von Teuber (1995, 40f) unter hdrenden Personen
negativer erlebt wird. Um in vorliegender Arbeit deutlich zu machen, dass die untersuchte
Zielgruppe unterschiedliche Erfahrungen mit Sprache und Spracherziehung hat und sich nicht
alle Menschen mit einer Horbehinderung automatisch der Gebardensprachgemeinschaft
zugehorig flhlen, stltze ich mich - trotz des Wissens um die Problematiken dieser Begriffe -
dennoch in vorliegender Arbeit auf Krausneker und Schalber (2007, 76), welche bewusst den
Sammelterminus ,,Gehérlosigkeit/Horbehinderung* verwenden. Dadurch sollen alle Personen —
unabhéngig von ihrem Horstatus — mit eingeschlossen werden. Bei dem Begriff der
~Horbehinderung* handelt es sich um einen Uberbegriff, der in der Literatur auch synonym fiir
die Begriffe ,,Horstérung” oder ,,Horschadigung” verwendet wird. Da die Sprache Ausdruck
unseres Denkens ist und Begriffe und ihre Verwendung unser Leben und Handeln mafgeblich
beeinflussen, ist in vorliegender Arbeit jedoch nicht von ,,Horstérung® oder ,,HOrschédigung*
die Rede, da dies eine unngtige negative Bewertung mit sich zieht (vgl. ebd.). Auch der Begriff
,Horbehinderung* wird jedoch problematisiert, da das Wort ,,behindert” in den Vordergrund
rickt (vgl. Teuber 1995, 43). Daher gilt in vorliegender Arbeit besonders hervorzuheben, dass
die Termini ,,Gehorlosigkeit/Horbehinderung® hier immer aus der Sicht der
Sprachengemeinschaft verwendet werden. Der Begriff “Horbehinderung® wird als Oberbegriff
verwendet, soll jedoch nicht als Folge von Defiziten einer Person gesehen und derselben als
»Merkmal“ zugeschrieben werden, sondern vielmehr auf die gesellschaftliche Behinderung

hinweisen, welche nicht der Person, sondern seinem Umfeld entspringt (vgl. ebd.). Demnach
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geht vorliegende Arbeit von dem Ansatz ,,Deaf” aus und sieht Gehdrlosigkeit/Hérbehinderung
als Sammelterminus, welcher eine Gruppe von Personen anspricht, die sich durch Diversitat
kennzeichnet und damit m.E. der Individualitdt und der Akzeptanz seiner gewéhlten
Zugehdorigkeit zu einer Gemeinschaft Rechnung getragen wird.

Zusammenfassend werden demnach in vorliegender Diplomarbeit jene Menschen als
»gehorlos/hérbehindert bezeichnet, welche Sprache hauptsachlich visuell aufnehmen, sich
(auch) der Gebéardensprachgemeinschaft zugehorig fihlen, da hier barrierefreie
Kommunikation mittels Gebérdensprache mdglich ist, welche eine wichtige Rolle und ein
pragender Teil ihrer Identitdt und ihres Selbstwertgefuhls darstellt (vgl. Boyes Braem 1992,
137; Grbic/Andree/Grinbichler 2004, 84f).

Jene Darstellung der beiden Welten, sowie der unterschiedlichen Zugéange, Sichtweisen und
Definitionen dienen der Veranschaulichung des thematischen Bereichs vorliegender Arbeit.
Das folgende Kapitel beschaftigt sich weiters mit der Frage, ob eine Integration

gehorloser/horbehinderter Menschen in die horende Welt tiberhaupt notwendig erscheint.

2.4 Notwendigkeit einer Integration?

Da davon ausgegangen wird, dass ca. 8.000 bis 10.000 gehorlose/horbehinderte Personen in
Osterreich leben (vgl. Krausneker/Schalber 2007, 80), treffen jene beiden Welten — die hérende
Welt sowie die Welt der ,,Gebardensprachgemeinschaft (Krausneker 2006, 21) -
unweigerlich aufeinander. Wie alle anderen Sprachminderheiten in Osterreich, leben
gehdrlose/hdrbehinderte Menschen inmitten einer anderssprachigen Mehrheitsgesellschaft und
sind demnach direkt von Integration in unterschiedlichen Formen und Auspragungen betroffen.
Auch Lowe (1974, 67) spricht mit seinem Begriff der Integration die soziale Eingliederung in
die horende Welt an, was aus seiner Sicht schon immer Ziel der Gehorlosenpadagogik war.
Hierbei hat jedoch — wie oben dargestellt - die Sichtweise von Gehérlosigkeit/Hérbehinderung
ebenso direkten Einfluss auf den Umgang mit Betroffenen und die Form der
Integrationsbemuhungen. So geht man in der Osterreichischen Bildungspolitik beispielsweise
nach wie vor davon aus, dass gehorlose/hérgeschadigte Schuler/innen ,,geschadigte Kinder**
(Krausneker/Schalber 2007, 195) sind, was deutlich zeigt, dass der Zugang defizitorientiert ist.
Darauf weist auch der Diskriminierungsbericht des Osterreichischen Gehérlosenbundes (vgl.
OGLB 2006, online) hin. Jene dort angefithrten Erfahrungen Gehorloser/Horbehinderter mit

Diskriminierungen und Benachteiligungen in unterschiedlichen Situationen des Alltags machen
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umso deutlicher, dass es wichtig ist, ein Umdenken anzuregen, um Menschen mit oder ohne
sog. Behinderung

,»als Ganzheit zu begreifen in all ihren subjektiven Seinsschichten, in ihrer

biografischen Gewordenheit sowie in ihren lebensweltlichen und gesellschaftlichen

Beziigen.* (Eberwein/Knauer 2002, 19)
Ziel ist es demnach, Grundrechte fiir alle Mitglieder einer Gesellschaft zu verwirklichen und
soziale Benachteiligungen abzubauen, hin zu einer gleichwertigen und gleichberechtigten
Gesellschaft (vgl. ebd., 17f), da Heterogenitat die ,,wertvollste Ressource unserer Gesellschaft
ist, wie Lane (1994, 10) schreibt. Damit wird es allen ermdglicht, miteinander an einem
gemeinsamen gesellschaftlichen Leben teilzuhaben (vgl. Eberwein/Knauer, 2002, 17f). Dies
macht m.E. die Notwendigkeit einer Integration Gehorloser/Horbehinderter sowohl in die
Gebardensprachgemeinschaft als auch in die hérende Welt deutlich, wobei jedoch immer die
Individualitat, sowie die kulturelle und sprachliche Eigenstandigkeit gehorloser/hérbehinderter
Menschen (vgl. Antor/Bleidick 2006, 100f) Bertcksichtigung finden muss.

Vorliegende Arbeit begrenzt sich auf die Integration gehorloser/hdrbehinderter Schiiler/innen
im schulischen Bereich als Rahmenbedingung. Hierbei wurde in der Geschichte mit speziellen
Gehorlosenschulen versucht, den Schiler/innen eine besondere Foérderung zukommen zu
lassen, welche die spéatere Integration in die hdrende Gesellschaft erleichtern sollte. Tatséchlich
jedoch wird damit eine Stigmatisierung und Ausgrenzung gehdrloser/hdrbehinderter Kinder
von Seiten der horenden Gesellschaft gefordert, nicht zuletzt auch deshalb, weil das
Hauptaugenmerk dabei auf die Vermittlung der Lautsprache gelegt wird (vgl. Limbach 1991,
1f). Die Wichtigkeit des Erlernens der Lautsprache in einer horenden Mehrheitsgesellschaft ist
nicht zu unterschatzen, um eine Teilnahme am gesellschaftlichen Leben zu ermdglichen (vgl.
ebd.). Andererseits jedoch stellt eine integrative Beschulung gehdrloser/hérbehinderter Kinder
in eine horende Klassengemeinschaft, nicht automatisch eine soziale und gesellschaftliche
Integration dar, da der Erwerb der Lautsprache alleine kein Kriterium fir soziale und
gesellschaftliche Integration ist (vgl. ebd., 2). Wirkliche Akzeptanz und Integration erfordert
neben Kenntnissen der Lautsprache auch die tatsdchliche Anerkennung der Gebérdensprache
als gleichwertige und damit ebenso zu férdernde Sprache (vgl. ebd.). Seit dem Jahr 2005 stellt
die ,,Gebéardensprachgemeinschaft* (Krausneker 2006, 21) auch vor dem &sterreichischen
Gesetz eine sprachliche Minderheit dar und OGS wurde ,,als eine eigenstandige Sprache*
(Bundesgesetzblatt 2005, online) anerkannt. Dennoch war und ist Unterricht in
Gebéardensprache in  Gehorlosenschulen in  Osterreich — bis auf eine Schule (vgl.
Krausneker/Schalber 2007, 75) — kein Thema (vgl. Limbach 1991, 1f).
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Diese Darstellung macht den Anschein, als ob eine volle Integration in die hdrende
Gesellschaft tatsachlich eine Separation notwendig macht, um den gehorlosen/hérbehinderten
Schiler/innen neben Lautsprachunterricht auch die Stellung der Gebéardensprache als
Erstsprache zu ermdglichen. Es stellt sich jedoch die Frage, ob die beiden — zunéchst
unvereinbar scheinenden — Ansatze der Separation durch Gehorlosenschulen und jener der
schulischen Integration in Regelschulen tatsachlich nicht miteinander vereinbar sind, oder ob
sie in einer neuen Schulform miteinander korrelieren (vgl. Limbach 1991, 2). Limbach fihrt
nicht weiter aus, welche neue Schulform dies sein kdnnte, m.E. ermdglicht dies jedoch der
bilinguale Ansatz zur Ganze.® Ob damit jedoch gleichzeitig auch eine bessere Voraussetzung
sozialer Integration geschaffen werden konnte, kann und wird in vorliegender Arbeit nicht

besprochen, da dies nicht Ziel der in Kapitel 1.2 formulierten Forschungsfrage darstellt.

Weiters hat jeder Mensch, alt oder jung, krank oder gesund, Mann oder Frau oder eben ,,0b
und wie ein Mensch behindert ist* (Heitger 1994, 25), ein Recht auf Bildung (vgl. UN 1948,
online). Allein durch das Menschsein erwirbt er dieses Recht. Die World Federation of the
Deaf (WFD) fordert und sichert jenes Recht gehorloser/horbehinderter Menschen auf Bildung,
und spricht damit m.E. ebenso das Recht auf hohere Bildung an. Sie unterstreicht die
Wichtigkeit der Gleichheit aller Menschen: ,,Like all children, Deaf children must have access
to equal and quality education” (WFD 2007, i). Durch jenes allgemeine Recht des Menschen
auf Bildung, sowie die gesetzliche Anerkennung der OGS als Minderheitensprache, besteht
demnach m.E. ein Recht und eine Notwendigkeit gehdrloser/hérbehinderter Menschen
uneingeschrankten Zugang zu héherer Bildung zu ermdglichen. Wie Limbach (1991) deutlich
macht, besteht das Recht einer sprachlichen Minderheit auf zweisprachige Bildung (vgl. ebd.,
138), was jedoch durch alleinige Integration in Regelschulen noch nicht gegeben ist. Hierbei
herrscht in Osterreich noch groRer Reformbedarf, wie die Studie von Krausneker und Schalber
(2007) ,,Sprache Macht Wissen* aufzeigt.

Obwohl in  der Geschichte der Gehorlosenbildung viele  Mitglieder  der
Gebardensprachgemeinschaft sowie einige Forscher/innen der Integration in Regelschulen
skeptisch gegenuber standen/stehen (vgl. Boyes Braem 1992, 140f), wird dies mittlerweile
vielfach durchgefuhrt und ist Voraussetzung fur hoéhere Bildung gehorloser/hérbehinderter

® Eine kurze Darstellung dieses Ansatzes findet sich der Vollstandigkeit halber in Kapitel 3.1.2, da in vorliegender
Arbeit ebenso die Mdglichkeiten der Schulbildung fiir gehdrlose/hérbehinderte Schiller/innen dargestellt werden
sollen.
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Menschen in Osterreich. Aus diesem Grund wird in nachfolgendem Kapitel auf die tatsachliche
aktuelle Bildungssituation gehdrloser/horbehinderter Schiiler/innen in Osterreich eingegangen,

sowie die Moglichkeiten eines Besuchs einer hoheren Schule dargestellt.

3 Institutionelle Integration

Wie bereits in dem Kapitel der Begriffsklarungen (siehe Kapitel 2.3) dargestellt unterscheidet
man in der P&ddagogik zwischen formaler und sozialer Integration. Erstere bedeutet im Kontext
der Gehdrlosenpédagogik, dass der gehorlose/horbehinderte Mensch organisatorisch einem
sozialen Verband angehdrt und in diesem mit anderen Menschen in Interaktion steht. Beide
Integrationsformen sind in allen Lebensbereichen des Menschen zu finden (vgl. Béhm 2000,
263). Da sich vorliegende Arbeit auf den Bildungsbereich gehorloser/hérbehinderter
Schler/innen begrenzt, wird hier die Institution ,,Schule® im Hinblick auf den in Osterreich
formal vorgegebenen institutionellen Rahmen der Integration betrachtet. In der Praxis der
institutionellen Ebene lassen sich — zumindest im Pflichtschulbereich - hierbei grundsatzlich
zwei Wege unterscheiden: Einerseits die separate Beschulung in Sondereinrichtungen und
andererseits der Weg Uber die integrierte Bildung und Erziehung in Regelschulen (vgl. Jann
1991, 190f).

Obwohl sich die Diplomarbeit auf die Bildungsmdglichkeiten in hoheren Schulen begrenzt,
werden dennoch nachfolgend die Mdglichkeiten fiir gehorlose/hérbehinderte Schiler/innen in
Osterreich von Beginn der Pflichtschule an - zu Gunsten der Nachvollziehbarkeit der
Problemsituation - kurz umrissen, sowie um einen Gesamtlberblick Gber die

Bildungsmaoglichkeiten betroffener Personen zu gewahrleisten.

3.1 Schulische Bildungsmdglichkeiten fiir Gehorlose/Horbehinderte in Osterreich

In Osterreich leben ca. 1.500 gehérlose/horbehinderte Schiiler/innen (vgl. Schalber/Krausneker
2008, 11). Bei der Pflichtschulwahl haben Eltern gehorloser/hdrbehinderter Kinder die beiden
Optionen ,,Regelschule* oder ,,Sonderschule” (vgl. Krausneker/Schalber 2007, 245). Meist ist
jedoch die Wahl ortsabhangig, d.h. speziell in l&ndlichen Gebieten werden Kinder in
Sonderschulen beschult, da keine addquaten Mdglichkeiten zur Verfiigung gestellt werden. Wie
bereits in vorliegender Arbeit dargestellt, handelt es sich bei Gehdrlosigkeit/Hérbehinderung
jedoch nicht um ein Defizit der kognitiven Madglichkeiten, weshalb den Kindern in
Sonderschulen keine entsprechende Bildung vermittelt wird (vgl. Clarke 2006, 62f). Weiters
erfolgt die Schulbildung gehérloser/horbehinderter Kinder wahrend der Pflichtschulzeit im
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Allgemeinen entweder in speziellen Gehorlosenschulen oder sie werden in Regelschulen
integriert beschult. Diese beiden Mdglichkeiten bieten, wie die Literatur zeigt, weder eine
optimale Losung fir die Bildung, da beide Schulformen lautsprachgerichtet sind (vgl.
Grbic/Andree/Grinbichler 2004, 94), noch — wie in Kapitel 1.1.2 dargestellt - fur die soziale
Integration gehdrloser/hérbehinderter Menschen. Der Besuch einer héheren Schule hingegen
ist lediglich Uber Integration ins Regelschulwesen moglich. Nachfolgend sollen jene eben
erwahnten Maoglichkeiten in der Pflichtschulzeit kurz erlautert werden, um einen besseren

Einblick zu bekommen.

3.1.1 Gehdrlosenschulen

Zum Thema Gehdrlosenschulen werden in der Literatur unterschiedliche Auffassungen
vertreten. Es gibt eine Vielzahl von Pro und Contras, die hier jedoch nur kurz angeschnitten
werden sollen, da — wie oben beschrieben — Gehdorlosenschulen fir vorliegende Arbeit keinerlei
Relevanz haben, da sie nur wenig Mdoglichkeiten der hdheren Bildung mit Abschluss einer
Reifeprifung bieten, was Jann (1991, 185) als ,,Ungleichheit der Bildungschancen*

bezeichnet.

Aufgrund des bezeichnenden Ausspruchs ,,Eingliederung kann nicht durch Ausgliederung
erreicht werden* (Eberwein 1988, 45) stehen den Gehdrlosenschulen viele kritisch gegenlber.
Burghofer und Braun (1995) berichten von einer betroffenen Person, welche eine
,-EInweisung* (ebd., 42) in eine Sondereinrichtung als einen gravierenden Einschnitt im Leben
eines gehdrlosen/horbehinderten Menschen beschreibt. Dadurch wird seine Andersartigkeit
deutlich gemacht und zeigt, dass er nicht zu den Menschen seiner bisherigen sozialen
Umgebung gehort, sondern sich unter ,,seinesgleichen (ebd.) begeben soll, weil er es dort
scheinbar leichter haben wird (vgl. ebd.). Weiters bezeichnet Jann (1991) Gehdrlosenschulen
als ,,Schonraum* (ebd., 190), wobei der gehdrlose/hdrbehinderte Mensch, nach Verlassen der
Schule, vielfach mit neuen Problemen innerhalb der hérenden Mehrheitsgesellschaft
konfrontiert ist. Er sieht sich einer neuen Situation gegeniber, welche vorwiegend nicht von
echter sozialer Integration in der Gesellschaft im Sinne der oben dargestellten Definition nach
Bonderer (1981, 15) (siehe Kapitel 2.3.3) von echter Akzeptanz und Teilhabe als das
,.gemeinschaftliche(...) Aufgehobensein® gepragt ist (vgl. Jann 1991, 190). Erfahrungen
zufolge stellt sich dadurch jedoch eine gelungene Integration in die Mehrheitsgesellschaft eher
schwieriger dar. Gehorlose/Horbehinderte, welche im Gegensatz dazu integrativ beschult

wurden, hatten hiermit weniger Probleme (vgl. Burghofer/Braun 1995, 42).
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Andererseits  stellt, aufgrund der bereits erwédhnten Tatsache, dass 90% der
gehorlosen/horbehinderten  Kinder horende Eltern haben (vgl. Ladd 2008, 42), die
Gehorlosenschule vielfach die einzige Mdoglichkeit der Sozialisierung, Enkulturation und
Identitatsfindung dar. Hier haben die Kinder die Mdglichkeit, ,,in einer Atmosphare
selbstverstandlichen Angenommenseins* (Seifert 1982, 642 zit. nach Burghofer/Braun 1995,
41) zu leben. Sie haben gemeinsame Erlebnisse, eine gemeinsame Sprache, ahnliche
Schwierigkeiten, was oftmals den einzigen Zugang zu ihrer Kultur, ihrer Gemeinschaft
darstellt, in der sie sich voll integriert fihlen (vgl. Boyes Braem 1992, 139). AulRerdem gibt es
wichtige ldentifikationsmdglichkeiten, die Kinder fuhlen sich verstanden, konnen sich
austauschen und haben die Mdglichkeit barrierefrei zu kommunizieren. Dies jedoch nur
hauptsachlich in den Pausen (vgl. Krausneker/Schalber, 2007, 74; 144; 230), worauf
nachfolgend kurz erklarend eingegangen werden soll.

In den insgesamt sechs Gehorlosenschulen in Osterreich (vgl. ebd., 24) findet It. der Studie von
Krausneker und Schalber der Unterricht - obwohl den Lehrer/innen die Wichtigkeit bewusst ist
- nur selten in OGS statt, da bilingualer Unterricht in Deutsch und OGS bis vor kurzem nicht
im Lehrplan verankert war. Seit April 2008 gibt es eine neue Verordnung des
Bundesministeriums, in der ein neuer Sonderschullehrplan fur gehérlose Kinder enthalten ist
(vgl. bmukk 2008). Dieser sieht als wesentliches Ziel unter Ricksichtnahme der Individualitat
den Schuler/innen ,,(...) moglichst umfassende Kompetenzen in Laut-, Schrift- bzw.
Gebéardensprache (...)* (ebd., 2) zu férdern, um an beiden bereits erwédhnten Welten
teilnehmen zu kénnen. Obwohl im Lehrplan verankert ist, dass der Forderung der OGS oder
der LBG eine Dbesondere Bedeutung zukommt, um den Schiler/innen als
Kommunikationsmittel, sowie als Unterstitzung in der Identitatsfindung hin zu einer
selbstbewussten Verwendung und einer Akzeptanz der Gehérlosigkeit zu dienen (vgl. ebd.,33),
zielt das Fach ,,Manual- und Gebardensysteme* ,,(...) darauf ab, die Wahrnehmung und die
Anwendung lautsprachlicher AuBerungen zu erleichtern und zu unterstiitzen* um ,,(...) eine
individuelle und differenzierte Férderung von Kindern und Jugendlichen, die lautsprachlich
bzw. horgerichtet nicht oder nicht ausreichend geférdert werden kdnnen* (ebd., 29) zu
ermdglichen. Dies vermittelt m.E. nicht nur den Anschein als wire OGS eine Notlésung ,,weil
ihm nichts anderes ubrig bleibt* (Krausneker/Schalber 2007, 211), sondern erscheint auch als
Widerspruch. Denn ein Leben in beiden Welten sowie eine selbstbewusste Anwendung der

OGS - im Sinne der Akzeptanz gehorloser/nérbehinderter Menschen als eigene Sprach- und
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Kulturgemeinschaft — kann nicht darauf hinauslaufen, lediglich zur Anwendung zu kommen,
sobald Lautsprache nicht gentigend verstanden bzw. verwendet werden kann. Obwohl also
OGS in Osterreich eine gesetzlich anerkannte Minderheitensprache darstellt und man
erwiesenermafen nur 30% aller Worte von den Lippen ablesen kann (vgl. Krausneker/Schalber
2007, 330), wird der Unterricht — auch nach dem neuen Sonderschullehrplan — nicht
durchgingig in OGS angeboten und somit m.E. dem Recht auf zweisprachige Bildung (vgl.
Limbach 1991, 138) nicht nachgekommen, was folgendes mit sich zieht:

,»Also findet die Sozialisierung des jungen gehorlosen Kindes nicht im Klassenzimmer,
sondern wahrend der Pausen und bei Aktivitaten, die sich aulRerhalb des Lehrplans
abspielen, statt.” (Boyes Braem 1992, 140)

Obwohl die Wichtigkeit der OGS fiir die Bildung gehorloser/hdrbehinderter Menschen in
zahlreichen Studien dargestellt wird (vgl. Jann 1991, 161; Burghofer/Braun 1995, 83;
Krausneker/Schalber 2007) und es auch dem GroRteil der Lehrer/innen in Gehdrlosenschulen
bekannt ist (vgl. Schalber/Krausneker 2008, 11f), kommt es demnach nur langsam zu einer
Veranderung in Richtung eines bilingualen Ansatzes im Unterrichtswesen, welcher in

nachfolgendem Kapitel dargestellt wird.

3.1.2 Bilinguale Modelle

Wie bereits dargestellt, lebt die Gebérdensprachgemeinschaft in einer lautsprachlichen
Mehrheitsgesellschaft. Aus diesem Grund sieht die World Federation of the Deaf (WFD)
Bilingualismus als ein vom Staat zu forderndes Bildungsziel, was folgendermalien umzusetzen
ist (WFD 2007, iii; iV):

“States, furthermore, that such curricula should provide the opportunity for students to
learn in and study both their local/national sign language and the local (written)
language as academic subjects.* (ebd., iV)

Aufgabe der Schule ist es demnach, das Konzept des Bilingualismus in den Schulalltag zu
integrieren (vgl. Krausneker 2004a, 27f), was gleichzeitig bedeutet, dass fur beide Sprachen
»erwachsene Sprecherlnnen/Vorbilder fur die Kinder anwesend* (ebd., 37) sind und sie somit
,»-access to adult role models fluent in sign language* (WFD 2007, iii) haben, was ebenso eine
Forderung des WFD darstellt.

In der Literatur gibt es bislang unterschiedliche Definitionen des bilingualen Unterrichts (vgl.
Boyes Braem 1992, 235ff). Bilingualismus im Allgemeinen ist gegeben, wenn Kinder in der

Spracherwerbsphase zwei Sprachen gleichzeitig erlernen. Dabei ist meist eine die
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dominierende und die andere die untergeordnete Sprache, was auch Dominanz-Bilingualismus
genannt wird (Krausneker 2004a, 16; Burhofer/Braun 1995, 83). In einer bilingualen Erziehung
liegt demnach der Schwerpunkt auf dem gebardensprachlichen Unterricht, auf dessen Basis die
Schriftsprache Deutsch vermittelt wird (vgl. Ladd 2008, XV). Diese beiden Sprachen bedingen
sich gegenseitig. Im Bezug auf den Spracherwerb gehdrloser/hérbehinderter Menschen kann
davon ausgegangen werden, dass eine gute OGS-Kompetenz das Erlernen der Laut- und
Schriftsprache erleichtert (vgl. Breiter 2005, 20), so ergaben Untersuchungen, dass die zweite
Sprache besser gelernt wird, je vollstandiger die Erstsprache entwickelt wurde (vgl. Wisch
1990, 235 — 245; Krausneker 2004a, 28). Dabei wird deutlich, wie wichtig der Zugang zu OGS
von Geburt an ist, da fir gehorlose/hérbehinderte Menschen durch das Leben in zwei Welten
Zweisprachigkeit eine lebensbegleitende Notwendigkeit darstellt. Obwohl
gehdrlose/hoérbehinderte Kinder, wie bereits erwéhnt, meist nicht vom Kleinkindheitsalter an
Zugang zur Gebérdensprachgemeinschaft und somit zur OGS haben, hat man festgestellt, dass
sie dennoch die Gebardensprache eindeutig besser und schneller als Deutsch erlernen (vgl.

Wisch 1990, 238f), da sie diese spontan erwerben kénnen.

Wie bereits erwdhnt, gibt es in der Literatur unterschiedliche Konzepte bilingual-
gebardensprachlichen Unterrichts. Krausneker hat daher einen Katalog erstellt, der — hier in
verkurzter sowie auf die flr vorliegende Diplomarbeit relevanten Faktoren begrenzt - folgende
Kriterien fir bilingualen Unterricht enthdlt: OGS und Deutsch sind im Unterricht
gleichberechtigte Sprachen, welche nacheinander bilingual verwendet werden. Von beiden
Sprachen ist jeweils eine erwachsene Person als Sprecher/in bzw. Vorbild anwesend, welche
die jeweilige Sprache idealerweise auf dem Erstsprachniveau beherrscht. OGS dient sowohl
zum Informationsaustausch sowie zur Kommunikation. Deutsch als Lautsprache wird im Sinne
einer Zweitsprache vermittelt, wobei der Schwerpunkt fir gehorlose/hdrbehinderte
Schiiler/innen hauptséchlich auf Vermittlung der Lese- und Schreibkompetenz liegt. Weiters
werden beide Sprachen in eigenen Fachern unterrichtet (vgl. Krausneker 2004a, 37), was somit

der Gleichberechtigung dienlich ist.

Ziel einer zweisprachigen Erziehung und Bildung ist es, nicht nur zwei Sprachen
gleichermal’en zu lernen, sondern mit zwei Kulturen, zwei Gemeinschaften aufwachsen zu
konnen (vgl. Ladd 2008, 33). Weiters sehen Gunther et al. (2004, 79) in ihrem bilingualen
Schulversuch in Hamburg die drei Hauptziele darin, den gehorlosen/hérbehinderten Kindern
neben der Vermittlung der deutschen Lautsprache und Gebardensprache auch die Vermittlung

kognitiv anspruchsvoller Bildung zukommen zu lassen. Hinzu kommt, dass der bilingual-
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gebardensprachliche  Ansatz nicht wvon einer defizitorientierten  Sichtweise von
Gehorlosigkeit/Horbehinderung ausgeht und demnach den Menschen auch nicht dahingehend
beeinflussen mdchte. Sein Ziel ist es vielmehr, dem jungen gehdrlosen/hérbehinderten
Menschen eine positive Gesamtentwicklung zu ermoglichen, was sich weiters auf die
Identitatsentwicklung auswirkt. Durch den Einbezug von OGS kommt es zu einer Integration,
in der der Mensch als solcher mit einer anderen Sprache akzeptiert wird. Dies hat nicht nur
positive Folgen auf die Intelligenz, sondern weiters auf das soziale Verhalten, das
Selbstwertgefiihl und die gesamte Personlichkeitsentwicklung fir ein Leben in beiden Welten,
so schreibt die Hamburger Arbeitsgruppe (1992, 432) in der Zeitschrift ,,Das Zeichen®.

Dies bestétigt auch der erste bilinguale Schulversuch einer VVolksschulklasse in Wien, welcher
von Krausneker in den Jahren 2000 bis 2004 im Rahmen ihrer Dissertation begleitet wurde.
Diese soziolinguistische Studie untersuchte zwei gehorlose und zehn horende Schuler/innen
einer gemeinsamen Klasse, welche durch gehérlose und hdérende Lehrerinnen in Deutscher
Lautsprache und OGS bilingual gemeinsam nach dem Volksschullehrplan unterrichtet wurden.
Zusatzlich war eine OGS-Dolmetscherin hauptsachlich fur den Austausch unter den
Lehrerinnen anwesend (vgl. Krausneker 2004b, 301). Zur sozialen Integration der gesamten
Klasse schreibt Krausneker, dass die Kinder eine gut vernetzte Gemeinschaft bildeten und die
gehdrlosen Schilerinnen keine AuRenseiterinnen waren. Sprache bildete kein Kriterium der
Freundschaftsbildungen, da Sprachbarrieren ,,(...) immer wieder mit kreativen Mitteln,
gesteigerten Sprachkompetenzen und mit gegenseitigem Interesse aneinander berwunden*
(ebd., 304) wurden. Vielmehr hatten alle Kinder die Mdglichkeit, sich einzufigen in ein ,,(...)
soziales Ganzes unter Erhalt der eigenen Identitat* (Speck 2003, 392) im Sinne eines
gegenseitigen Geben und Nehmens zweier Sprachgemeinschaften, da in der Studie immer
wieder deutlich wurde, dass die horenden Kinder ihre gehérlosen Mitschilerinnen nicht
defizitar, sondern als Verwender/innen einer anderen Sprache verstanden (vgl. Krausneker
2004b, 304f).

Dieser Ansatz ermoglicht demnach, dass sich Gehdrlose/Horbehinderte als vollsprachige und
gleichberechtigte Menschen erleben konnen und Bildung auf demselben Niveau und in
derselben Zeit erfahren kénnen, wie Horende in der Lautsprache. Diese gelebte Akzeptanz
ihrer Selbst sowie ihrer Sprache hat, wie bereits erwéhnt, positive Auswirkungen auf die
Identitat und das Selbstwertgefiihl. Um ein selbstbestimmtes und selbstverantwortliches Leben

in beiden Welten zu erméglichen, kommt neben der Gebardensprache auch der Lautsprache in
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gesprochener sowie geschriebener Form eine wichtige Rolle zu. Die Hamburger Arbeitsgruppe
vertritt einen zweisprachigen Erziehungs- und Bildungsansatz von Anfang an (vgl. Hamburger
Arbeitsgruppe 1992, 433f), da dieser eine Uberaus positive Entwicklung ermdoglicht:

,,Gehorlose, die sich in der Weise, wie bisher skizziert, zweisprachig haben entwickeln
konnen, stehen fest in der Wirklichkeit. Sie sind sich ihres Andersseins bewul3t [sic!]
und akzeptieren es selbstbewuRt [sic!]. Sie sind vollsprachig in Gebardensprache und
haben darauf aufbauend solide Laut- und Schriftsprachkenntnisse erworben — bessere
als den meisten von ihnen in der einseitigen Beschrankung auf die Lautsprache
zuganglich gewesen waren.* (ebd., 438f)

Obwohl diese positive Wirkungsweise bekannt ist und ebenso von verschiedensten Studien
belegt wurde, wurde in Osterreich bis dato keine lehrplanmaRige Konzeption definiert, weshalb
auch nicht viele bilinguale Klassen vorzufinden sind (vgl. Krausneker/Schalber 2007, 246ff;
Schalber/Krausneker 2008, 11).

Diese dargestellten Optionen sind — sofern sie angeboten werden - jedoch lediglich auf den
Pflichtschulbereich beschrankt. In Osterreich werden gehorlose/hérbehinderte Schiiler/innen
mehrheitlich in Regelschulen integriert und fur eine hohere Bildung hin zur Matura gibt es
ausschliellich diese Mdglichkeit. Aus diesem Grund soll in folgendem Kapitel auf jene

Integrationsformen in Regelschulen kurz erklérend eingegangen werden.

3.1.3 Integration in der Regelschule

Im Allgemeinen stand und steht die Gebardensprachgemeinschaft der Integration
gehorloser/hérbehinderter Kinder in Regelschulen skeptisch gegentiber (vgl. Boyes Braem
1992, 140f). So spricht auch Dawei David Ni, stellvertretender Vorsitzender des Vereins
Osterreichischer Gehorloser Studierender (VOGS), aufgrund der in Osterreich vorherrschenden
Integrationssituation, ebenso die Problematik der sozialen Integration
gehorloser/hérbehinderter Schiler/innen in Integrationsklassen an, da diese weder mit ihren
Mitschiler/innen noch mit den Lehrer/innen barrierefrei kommunizieren kénnen und auch
keine nennenswerte Betreuung erhalten (vgl. Ni 0.J. zit. nach Clarke 2006, 72f). Dennoch wird
dies — auch mangels Alternativen - in Osterreich mittlerweile vielfach durchgefiihrt.

Im Zuge der bereits erwédhnten Studie von Krausneker und Schalber (2007, 244) wurden in
sechs Osterreichischen Bundeslandern in verschiedenen Settings unterschiedliche Formen von
Integrationsunterricht erhoben. Da bereits in dem Kapitel 2.3.2 ausfuhrlich auf schulische

Integration, ihre richtige Umsetzung und Ziele eingegangen wurde, sollen im Folgenden
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lediglich kurz die Ergebnisse jener Studie dargestellt werden, um einen Einblick in die

Integrationspraxis der Pflichtschulen in Osterreich zu erhalten.

An dieser Stelle wurde deutlich, dass keine allgemeingiltigen Aussagen uber die
Integrationssituation in Osterreich moglich sind, da alle Klassen unterschiedliche und — zum
Teil — mangelhafte Formen von Integration durchfiihren (vgl. Krausneker/Schalber 2007, 244).
Oftmals werden die Kinder einfach einer Schule zugewiesen, welche unvorbereitet und daftr
nicht qualifiziert ist (vgl. ebd., 256). So werden zwei Drittel der ca. 1.500
gehorlosen/horbehinderten Schiiler/innen in Osterreich in integrativen Schulsettings - haufig
einzelintegriert — unterrichtet (vgl. Schalber/Krausneker 2008, 11). Im Folgenden sollen kurz
die Hauptformen von Integrationssituationen dargestellt werden, um so einen Einblick in die in

Osterreich vorherrschende gegenwirtige Praxis zu erhalten.

3.1.3.1 Gruppenintegration

Die Form der Gruppenintegration bedeutet — wie bereits oben in Kapitel 2.3.2 dargestellt -
dass eine gewisse Anzahl von Kindern mit, sowie Kindern ohne sog. Behinderung gemeinsam
in einer Klasse von zwei Lehrpersonen unterrichtet werden. Bezogen auf vorliegenden
Themenbereich, ist jedoch anzumerken, dass meist nicht nur gehorlose/hérbehinderte und
hérende Schiler/innen in eine Klasse kommen, sondern Kinder mit vollig unterschiedlichen
Bedurfnissen zusammengefasst werden. Weiters sind oftmals die Integrationslehrer/innen nicht
ausreichend Uber die spezifische Thematik der Gehorlosigkeit/HGrbehinderung informiert,
OGS wird demnach — soweit dies erhoben werden konnte - auch nicht in den Unterricht
miteinbezogen. Die zur Verfugung gestellten Beratungs- und Stitzlehrer/innen kénnen einzelne
Kinder nur fir einige Stunden in der Woche fordern (vgl. Krausneker/Schalber 2007, 249).
Weiters gibt es diese Form der Integration in Osterreich rechtlich derzeit nur bis zum Ende der

Pflichtschulzeit (vgl. Bizeps 0.J., online).

3.1.3.2 Umgekehrte Integration

Bei der umgekehrten Form des integrativen Unterrichts handelt es sich um eine Spezialform, da
die Integration nicht an einer Regelschule, sondern an einer Spezialschule, in vorliegendem
Fall einer Gehorlosenschule stattfindet. Den meisten Padagog/innen scheint diese Form der
Integration sowohl aus padagogischer, als auch sozialer Sicht eine gute Mdglichkeit (vgl.
Krausneker/Schalber 2007, 250f). Vorteil liegt eindeutig darin, dass meist qualifizierte

Padagog/innen unterrichten, da sie Gehdrlosenlehrer/innen und damit mit der speziellen
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Thematik der Gehorlosigkeit/Horbehinderung vertraut sind (vgl. Krausneker/Schalber 2007,
255), OGS wird jedoch auch hier nicht als Unterrichtssprache eingesetzt (vgl. ebd., 251).

3.1.3.3 Einzelintegration

Wie bereits erwahnt, ist in Osterreich eine zunehmende Tendenz hin zur Integration
gehdrloser/horbehinderter Kinder zu erkennen, welcher aufgrund des Bedirfnisses nach
vollwertiger schulischer Bildung heraus entstand. Durchgefiihrt wird jedoch — obwohl von fast
allen Padagog/innen abgelehnt - mangels Mdglichkeiten mehrheitlich Einzelintegration (vgl.
ebd., 209), welche aufgrund der oftmals fehlenden Kontakte zu ebenfalls
gehdrlosen/horbehinderten Personen sehr leicht in eine soziale Isolation fiihren kann (vgl.
Krausneker 2006, 89f). Ebenso kann dies enorm negative Auswirkungen auf die
Identitatsentwicklung des Kindes haben, wie im Zusammenhang mit untenstehendem Kapitel
4.3.1 der Voraussetzungen fir soziale Integration deutlich wird (vgl. Krausneker/Schalber
2007, 181f). Unter Padagog/innen herrscht durchaus das Bewusstsein dartber, dass Integration
nur sinnvoll ist, wenn mehrere gehdrlose/hérbehinderte Kinder mit hoérenden Kindern
unterrichtet werden (vgl. ebd., 24). Sie bekommen jedoch oftmals vollig unvorbereitet ein
gehorloses/hdrbehindertes Kind in die Klasse zugeteilt. Daher ist es besonders wichtig, dass in
allen Formen der schulischen Integration qualifiziertes padagogisches Personal in Form von
Stitz- und Beratungslehrer/innen zur Verfligung gestellt wird, was jedoch nicht immer der Fall
ist. Dies scheint vom jeweiligen Bundesland, der Ausbildung (vgl. ebd., 255f), sowie der
personlichen Einsatzbereitschaft der P&dagog/innen abhéngig zu sein (vgl. ebd., 249f).
Besonders in der Einzelintegration stellen die Stiitz- und Beratungslehrer/innen eine &uf3erst
wichtige Funktion dar, da dies die einzige Unterstitzung ist, welche das
gehorlose/horbehinderte Kind zusatzlich erhélt (vgl. ebd., 255), dennoch deckt diese
Hilfestellung lediglich ein paar Stunden pro Woche den Bedarf an Unterstiitzung und
Fachwissen ab (vgl. ebd., 257).

Weiters geht es bei schulischer Integration - wie in Kapitel 2.3.2 dargestellt - auch um
Einbeziehung des gesamten Lebensraumes der Kinder, da Lernen auch ein

.(...) Losen ihrer eigenen Probleme, mit ihren Beziehungen zu wichtigen Personen
und mit der ganzen Erfahrung und Sicht der Welt, in der sie aufwachsen* (Flitner
2007, 182f)
darstellt. Die meisten gehdrlosen/hérbehinderten Kinder, die einzeln integriert werden, haben
keinen Zugang zu dieser Form des Lernens, da sie keine Kontakte zu anderen

gehorlosen/horbehinderten  Schiiler/innen  bzw. Erwachsenen zur Verfligung gestellt
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bekommen. So halt auch der WFD (2007, iV) im Hinblick auf die Bildungsrechte
gehdrloser/hérbehinderter Schiler/innen die Wichtigkeit jenes Zugangs folgendermalien fest:

“Ensure that Deaf learners who may be placed in mainstream educational settings
have access to the services of educated, trained and qualified sign language
interpreters, other needed support services, Deaf peers and role models, and full
participation in both the educative and cocurricular processes.” (ebd.)
Einzel integrierten Schiler/innen ist es vielfach nicht moglich, sich im Klassenzimmer tber
ihre Probleme, Erlebnisse, Bedirfnisse, welche sie aufgrund eines Lebens in zwei Welten
erfahren, auszutauschen. Wie auch Wisch (1990, 248) darstellt, ist dieses System nicht
zielfiihrend, da eine positive Entwicklung nur in der Gebardensprachgemeinschaft moglich ist,
welche in den meisten Féllen die Gehorlosenschule, wie oben bereits erldutert, zur Verfligung
stellt.

Dennoch werden diese eben beschriebenen Formen der Integration gehdrloser/hérbehinderter
Schiiler/innen in Osterreich in weiterfilhrenden héheren Schulen durchgefiihrt. Vielmehr stellt
dies sogar die einzige Mdoglichkeit dar, die Matura in einer hoheren Schule zu absolvieren.

Darauf soll in nachfolgendem Kapitel nédher eingegangen werden.

3.2 Zugang zu hoheren Schulen mit abschliel}ender Matura

Es gibt in Osterreich fiir gehorlose/hérbehinderte Menschen wenige Moglichkeiten einer
héheren Bildung in der Sekundarstufe Il. ,,Damit gehorlose/hdrbehinderte Jugendliche die
gleichen Bildungschancen und —angebote haben wie hdrende, mussen sie sich allerdings (...)
massiv anpassen.” (Krausneker/Schalber 2007, 261). Daraus ergibt sich das nicht
uberraschende Ergebnis eines deutlichen Ungleichgewichts des Bildungsniveaus im Vergleich
zu dem horender Menschen (vgl. Krausneker 2006, 31), da ,,(...) 34% der horenden
OsterreicherInnen (...) Sekundarschulbildung [haben], aber nur 6-14% der Gehérlosen (...)
(ebd.). So schreibt auch das Polycollege in einer Presseinformation vom Marz 2009, dass es zu
dieser Zeit in Osterreich ca. 100 Gehorlose mit Maturaabschluss gab (vgl. Ehrenstrasser 2009,
1).

Eine Integration gehdrloser/horbehinderter Schiiler/innen ist in Osterreich derzeit nur bis zum
Ende der Pflichtschulzeit rechtlich geregelt (vgl. Bizeps 0.J., online). Von Rechts wegen gibt es
in der héheren Schule keine Erleichterungen flr gehdrlose/hdrbehinderte Schiler/innen (vgl.
Krausneker/Schalber 2007, 254). Demnach besteht kein grundsatzliches Recht auf Integration
in hohere Schulen. Die Form der Integration stellt jedoch fir gehorlose/hérbehinderte
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Menschen gleichzeitig die einzige Mdglichkeit dar, die Matura in einer hoheren Schule zu
absolvieren. So ergibt sich, dass grundsatzlich jede/r Schiler/in die Mdglichkeit hat, eine
hohere Schule zu besuchen, um in diesem Rahmen die Matura zu absolvieren. Auch die Wahl
der Schule ist frei, sofern die schulspezifischen Bedingungen erfullt werden. Die Schule jedoch
muss keinen besonderen Anforderungen entsprechen bzw. besondere Leistungen fir den/die
gehdrlose/n/horbehinderte/n Schuler/in zur Verflgung stellen. In Integrationsklassen haben die
Schiler/innen zumindest eine zweite Lehrperson als Unterstiitzung. Fir Schiler/innen der
Einzelintegration jedoch stellen mobile Stuitz- und Beratungslehrer/innen eine duferst wichtige
Unterstitzung dar (vgl. Krausneker/Schalber 2007, 255), welche fiir einige Stunden in der
Woche zur Verfligung gestellt werden (vgl. ebd., 249). Diese sind jedoch nicht immer fur die
spezielle Thematik der Gehorlosigkeit/Hoérbehinderung ausgebildet. Weiters kommt hinzu, dass
in diesen wenigen Stunden ihr Aufgabengebiet oftmals nicht nur die Unterstiitzung und
Forderung des/der integrierten Schulers/in ist, sondern ebenso Aufklarungsarbeit der/die
Lehrer/in,  welche/r  oftmals nicht mit dem  spezifischen = Thema  der
Gehorlosigkeit/Horbehinderung vertraut ist, vonnéten ist. In der Studie von Krausneker und
Schalber (ebd., 257f) wurde weiters deutlich, dass bei den Lehrer/innen allgemein das Wissen
uber das Aufgabengebiet von Stutz- und Beratungslehrer/innen in den hoheren Klassen
zunehmend schwindet. Fir ein gutes Gelingen der Stiitzmanahmen ist jedoch der Wille zur
Zusammenarbeit von allen Seiten eine wichtige Voraussetzung. Wenn demnach bei den
Lehrer/innen kein Verstdndnis bzw. Wissen dartber herrscht, was der/die Stitz- und
Beratungslehrer/in macht und weshalb, wird eine Zusammenarbeit und damit eine gute
Forderung und Unterstiitzung des/der gehdrlosen/hérbehinderten Schilers/in erschwert (vgl.
ebd.). Somit wird der Forderung der schulischen Integration nach ,,Kind- bzw.
Schilerzentrierung* (Feuser/Meyer 1987, 28), indem sich Schule auf die unterschiedlichen
individuellen Voraussetzungen der Schiiler/innen flexibel einstellt (vgl. ebd., 28f; Eberwein
1994, 49), nicht nachgekommen (siehe Kapitel 2.3.2). Vielmehr wird von dem/der jeweiligen
Schiler/in erwartet, sich den Strukturen der Schule anzupassen, da in den - Uberwiegend
durchgefuhrten — Einzelintegrationen gehdrloser/hérbehinderter Schiler/innen auch dem Recht
auf zweisprachigen Unterricht (vgl. Limbach 1991, 138) nicht nachgekommen wird.
Uberraschend ist demnach nicht, was Krausneker und Schalber (2007, 42f) in ihrer Forschung
erhoben:

,»Auch erfuhren wir von horbehinderten Jugendlichen, die alleine nach Wien
Ubersiedelten, um Zugang zu einem Abschluss mit Matura zu haben. Auch zum Teil sehr
lange Anfahrtswege (sogar tber Landesgrenzen hinweg) sind ein Thema.*
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Dieses Zitat lasst den Schluss zu, dass es in Osterreich durchaus - wenn auch vereinzelt —
héhere Schulen gibt, in denen spezifisches Wissen Uber Gehdrlosigkeit/Horbehinderung und
den Umgang damit herrscht, sowie Erfahrungen und eine gewisse Sensibilisierung vorliegen.
Da diese Mdglichkeit einer sozialen Integration — neben den bereits angesprochenen
bilingualen Klassen - forderlich wére, soll nachfolgend versucht werden zu erheben, ob es
weiters héhere Schulen bzw. einzelne Klassen gibt, in denen mehrere gehorlose/hérbehinderte
Schiler/innen mit hérenden gemeinsam unterrichtet werden. Aus diesem Grund sollen
berufsbildende bzw. allgemein bildende hohere Schulen dargestellt werden, welche im
institutionellen System grundsatzlich eine Mdoglichkeit der schulischen Integration fur
gehdrlose/hodrbehinderte Schiler/innen anbieten. Diese Informationen stammen einerseits vom
Stadtschulrat Wien, sowie von den Landesschulrdten bzw. mancher Gehdrlosenschulen, sowie
sonderpédagogischen Zentren. Weiters erhielt ich am 15.02.2011 vom Ministerium fir
Unterricht, Kunst und Kultur (vgl. bmukk 2010/2011) per E-Mail eine Liste
gehorloser/horbehinderte Schiler/innen, welche in den verschiedenen Schulen in Osterreich
registriert sind. Diese Liste wird in vorliegender Arbeit nur als Unterstiitzung und
Veranschaulichung verwendet, da darauf nicht unterschieden wird, ob die Schuler/innen der
Gymnasien die Unterstufe oder die Oberstufe besuchen. Weiters beinhaltet diese Liste nur jene
Schiiler/innen, welche Stltz- und Beratungslehrer/innen angefordert haben, jene, die diese
zusatzliche Forderung nicht beanspruchen bzw. beanspruchen kénnen, scheinen nicht in dieser
Liste auf. Zusatzlich dazu konnten Informationen von Webseiten sowie aus Telefonaten mit
einzelnen Schulen eruiert werden. Die genauen Adressen der Webseiten finden sich alle

gesammelt in der Bibliografie.

Wie bereits erwahnt, bieten auf Anfrage bzw. Eigeninitiative der Schiler/innen und/oder der
Familien auch andere Schulen in Osterreich die Mdglichkeit, die Sekundarstufe 11 integriert zu
besuchen. Da die Intention jener Darstellung jedoch darin liegt, aufzuzeigen, wo Schulen
grundsatzlich auf eine Integration gehdrloser/hérbehinderter Schiiler/innen vorbereitet sind, mit
Wissen und Kompetenz damit umgehen kdnnen und dies von sich aus anbieten, sollen nur
diese nun nachfolgend dargestellt werden. Hohere Schulen, in denen auf Anfrage eines/einer
gehdrlosen/horbehinderten Schilers/in eine integrative Beschulung durchgefuhrt wurde,
werden als Einzelfalle betrachtet und kénnen daher hier nicht berticksichtigt werden. Weiters
wird davon ausgegangen, dass hierbei — wie oben dargestellt — hauptsachlich eine Anpassung
von Seiten des/der Schiilers/in an die Gegebenheiten der Schule gefordert und - bis auf das zur

Verfligung Stellen eines/r Stiitz- und Beratungslehrers/in - nicht naher auf die speziellen
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Bedurfnisse, welche sich aufgrund der Gehorlosigkeit/Horbehinderung ergeben, eingegangen

wird.

3.2.1 Burgenland

Im Burgenland gibt es keine Gehorlosenschule (vgl. Krausneker/Schalber 2007, 44), welche
Auskunft auch Uber hohere Schulen geben hétte kdnnen, weshalb sich die Suche etwas
erschwerte. Ein Bezirksschulinspektor gab mir am 22.02.2011 telefonisch die Auskunft, dass es
im Burgenland keine hohere Schule gibt, welche fiir gehorlose/hdrbehinderte Schiler/innen
von vornherein das Angebot einer Integration stellt. Dies ergibt sich, so der
Bezirksschulinspektor, aufgrund vom Mangel an davon betroffenen Schiler/innen. Intention ist
eine wohnortnahe Schule zu besuchen, da jedoch nicht so viele gehdrlose/hérbehinderte
Schuler/innen (im Schuljahr 2010/2011 besucht ein/e Schiler/in eine hohere Schule im
Burgenland) den Weg zur Matura antreten, ist es nicht mdoglich, Schulen mit diesem

spezifischen Schwerpunkt zu errichten.

3.2.2 Karnten

Wie bereits beschrieben, hat auch in Kérnten jede/r gehorlose/hdrbehinderte Schiiler/in die
Madglichkeit, eine hohere Schule auszuwéhlen, die er/sie besuchen méchte, zur Verfligung
gestellt wird Forderunterricht. Nach telefonischer Auskunft am 10.02.2011 des
Sonderpadagogischen  Zentrums  fir  Horbeeintrdchtigte in  Kdérnten sind alle
gehorlosen/hdrbehinderten Schiler/innen, welche im Moment eine hohere Schule besuchen,
einzelintegriert. Eine Schule, welche von vornherein eine Integration gehérloser/hérbehinderte
Schiler/innen anbietet, ist dem Sonderpadagogischen Zentrum flr Horbeeintréchtigte in
Kérnten nicht bekannt. Dies wird auch auf der Liste des bmukk ersichtlich, da zwar einige
gehorlose/horbehinderte Schiiler/innen eine hohere Schule besuchen, jedoch alle einzeln in
einer Schule integriert sind (vgl. bmukk 2010/2011).

3.2.3 Niederosterreich

Auf der Homepage vom Bundesinstitut fir Gehorlosenbildung findet man einen Hinweis auf
die Malerschule in Baden. Bei dieser Berufsbildenden (technisch gewerblichen) mittleren und
hoheren Lehranstalt handelt es sich um eine subventionierte Privatschule mit
Offentlichkeitsrecht. Es gibt einen eigenen Zweig einer 4-jahrigen Fachschule fiir Malerei und
Gestaltung mit Betriebspraktikum fur Gehdrlose, welche jedoch nicht mit der Matura

abschliet. Es gibt danach die Mdglichkeit das Kolleg fur Bautechnik, Ausbildungszweig Farbe
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und Gestaltung (Allgemeinbildungsmodul) (2 Jahre) zu besuchen, welche mit Matura
abschlieRt. Ein durchgehendes Angebot scheint es — nach Durchsicht der Homepage — nicht zu
geben, auf eine diesbezugliche schriftlich Anfrage meinerseits schreibt die Schule in einem E-
Mail vom 22.2.2011, dass nach Abschluss der Fachschule talentierte Schiler/innen den
Aufbaulehrgang besuchen koénnen, welche jedoch nicht integrativ gefiihrt werden kann. Dies
bedeutet It. anschlieBender telefonischer Auskunft der Schule, dass es hier kein spezielles
Angebot der Integration mehrerer Schiiler/innen mit sog. Behinderung in einer Klasse mehr
gibt. Da diese Schule demnach kein Angebot einer durchgehenden héheren Schule bis zur
Matura fur gehorlose/hdrbehinderte Schiiler/innen vorsieht, ist sie demnach fir vorliegende

Diplomarbeit nicht von Relevanz.

Laut Telefonat mit dem Landesschulrat Niedertsterreich am 11.02.2011 gibt es keine
berufshildende hohere oder allgemein bildende hohere Schule, welche speziell fir
gehdrlose/hodrbehinderte Schiler/innen eine Integration bis zur Matura ausdriicklich anbieten
wirde. Auch die Liste des bmukk macht dies deutlich, da von den drei darin angefiihrten
gehorlosen/horbehinderten Schiler/innen alle unterschiedliche Schulen besuchen (vgl. bmukk
2010/2011).

3.2.4 Oberosterreich

Nach telefonischer Auskunft des Landesschulrates fur Obergsterreich am 10.02.2011 sind
keine berufshildenden hoheren Schule bekannt, welche von vornherein eine Integrationsklasse,
in welcher gehdrlose/hérbehinderte und hérende Schiiler/innen gemeinsam unterrichtet werden,
anbieten wirden. Betont wird auch hier, dass auf Anfrage jedoch gehdrlose/hérbehinderte
Schiler/innen eine berufsbildende hohere Schule besuchen kénnen und- sofern dies genehmigt
wird — unterstitzt werden. Vorwiegend findet demnach auch hier Einzelintegration statt. In
diesem Schuljahr (2010/11) werden alle Schuler/innen einzeln integriert.

Auch im Bereich der allgemein bildenden héheren Schulen in Oberdsterreich gibt es nach
telefonischer Auskunft des Landesschulrates am 11.02.2011 keine Schule, die eine
Integrationsklasse fir gehorlose/hérbehinderte Schiler/innen von sich aus anbietet. Auch in
Oberdsterreich macht die Liste des bmukk dies deutlich, da von den drei darin angefiihrten

gehdrlosen/horbehinderten Schiler/innen ebenso alle eine andere Schule besuchen (vgl. ebd.).
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3.2.5 Salzburg

Aufgrund der schriftlichen Anfrage erhielt ich von der Gehdrlosenschule Josef Rehrl Schule
am 10.2.2011 sowie am 17.02.2011 die Information, dass von den allgemein bildenden und
berufshildenden héheren Schulen im Bundesland Salzburg keine speziell auf einen integrativen
Unterricht fir gehorlose/hérbehinderte Schiiler/innen vorbereitet ist. Eine Unterstiitzung der
Schiler/innen (und Lehrer/innen — wie oben in Kapitel 3.2 dargestellt) auf dem Weg zur
Matura Ubernehmen Péadagog/innen des Sonderpadagogischen Zentrums. Weiters besteht eine
Kooperation der Josef Rehrl Schule mit dem Bundesgymnasium Zaunergasse, welche aufgrund
der raumlichen Nahe entstanden ist. Dadurch ist in dieser Schule ein selbstverstandlicherer

Umgang mit dem Thema Gehdrlosigkeit/Horbehinderung entstanden.

Auf telefonische Anfrage am 10.02.2011 teilt das Bundesgymnasium (BG) Zaunergasse mit,
dass grundsatzlich die Moglichkeit einer Integration gehorloser/hérbehinderter Schiler/innen
angeboten wird. Bei Durchsicht der Homepage der Schule wurde dies jedoch nicht ersichtlich.
Zur Zeit der Anfrage wurde kein/e gehorlose/r/hdrbehinderte/r Schiler/in in den hoheren
Klassen unterrichtet, auch in der Vergangenheit handelte sich dies - so die Mitteilung des
Bundesgymnasiums  Zaunergasse - um  Einzelfdlle,  weshalb  bisher alle
gehdrlosen/horbehinderten Schiler/innen einzeln in einer Klasse mit hdérenden Schiler/innen

integriert waren.

Auf der Liste des bmukk scheinen vier gehorlose/hérbehinderte Schiiler/innen auf, welche alle
unterschiedliche Schulen besuchen (vgl. bmukk 2010/2011).

3.2.6 Steiermark

Im ,,Schule und Padagogischen Zentrum (SPZ) Landesinstitut fir Horgeschéadigtenbildung* in
Graz wurde die telefonische Auskunft am 11.02.2011 erteilt, dass diesbeziiglich mit drei
Schulen in der Steiermark direkte Kooperationen bestehen. In diesen Schulen findet Integration
von gehdrlosen/hérbehinderten Schiler/innen aufgrund der bestehenden Kooperation insofern
statt, dass auch mehrere Schuler/innen mit Gehorlosigkeit/HOrbehinderung in einer Klasse
gemeinsam mit horenden Schiler/innen unterrichtet werden. Zwei von den vier Schiler/innen,
welche auf der Liste des bmukk aufscheinen, besuchen in diesem Schuljahr folgende zwei
Schulen, mit denen das SPZ kooperiert. Auch in der Steiermark sind demnach alle bekannten
vier Schuler/innen einzeln integriert (vgl. ebd.).
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Auf integrative Klassen in der Unterstufe des Bundesgymnasiums und Bundesrealgymnasiums
(BG/BRG) in der Kirchengasse in Graz wird auch auf der Homepage der Schule ausdriicklich
hingewiesen, wobei der Schwerpunkt des gemeinsamen Unterrichts von Schiler/innen mit und
ohne sog. Behinderung auf dem Thema ,,HOrbeeintrachtigung“ liegt. Auf eine Integration
gehdrloser/hérbehinderter Schiler/innen in der Oberstufe findet man auf der Homepage der
Schule keinen Hinweis, auf der Homepage des sonderpadagogischen Zentrums, wird dies

jedoch speziell angefiihrt.

Am Bundesoberstufenrealgymnasium (BORG) Dreierschiitzengasse in Graz finden sich keine
Informationen (ber eine spezielle Integration gehdrloser/hérbehinderter Schiler/innen auf der
Homepage der Schule, auf der Homepage des sonderpadagogischen Zentrums wird dies jedoch
speziell angefuhrt. Laut telefonischer Auskunft der Schule am 11.02.2011 wird jedoch
grundsatzlich eine Integration angeboten, wobei auch hier im Regelfall Einzelintegration
stattfindet.

Weiters gibt es, nach telefonischer Auskunft des sonderp&dagogischen Zentrums, in der
Steiermark eine Fachschule der Caritas, in der Integration auch fir gehdrlose/horbehinderte
Schiiler/innen angeboten wird. Nach telefonischer Rickfrage bei der Caritas am 11.02.2011
liel? sich eruieren, dass es sich hierbei um eine 1- bzw. 2-jahrige Fachschule handelt, die jedoch
keine Mdoglichkeit eines Aufbaulehrganges zur Matura anbietet. Demnach ist diese Schule fur
vorliegende Fragestellung nicht relevant.

3.2.7 Tirol

Nach einer schriftlichen Information der Landesschulinspektorin vom 27.01.2011 gibt es in
Tirol eine/n gehorlose/n/horbehinderte/n Schiler/in, welche/r an einer hoheren Schule
unterrichtet wird. Die Liste des bmukk macht deutlich, dass vier gehérlose/hérbehinderte
Schiler/innen integrativen Unterricht in Anspruch nehmen, wobei — wie bereits erwéhnt — nicht
ersichtlich ist, ob alle vier Personen die Oberstufe der Gymnasien besuchen (vgl. bmukk
2010/2011). Nach weiterer telefonischer Auskunft des Landesschulrates am 27.01.2011 lief3
sich eruieren, dass es keine hohere Schule gibt, welche von vornherein eine Integration
gehdrloser/horbehinderter Schiler/innen anbietet und dementsprechende schulische Ressourcen

zur Verfugung stellen wiirde.
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3.2.8 Vorarlberg

Nach telefonischer Auskunft des Landesschulrates am 25.01.2011 gibt es keine Schule in
Vorarlberg, welche fir gehdrlose/hérbehinderte Schiiler/innen von vornherein die Mdglichkeit
anbietet, eine hohere Schule zu besuchen. Grundsétzlich besteht auch hier — wie bereits
beschrieben - fur alle Schiler/innen die Maoglichkeit, jede Schule zu besuchen, als
Unterstiitzung wird ein/e Stdtzlehrer/in zur Verfugung gestellt. Dabei handelt es sich
erfahrungsgemall um Einzelfalle, welche auch einzeln in der jeweiligen Klasse integriert
werden/wurden, was auch die Liste des bmukk bestatigt, da alle sechs
gehorlosen/hdrbehinderten Schiiler/innen, welche hier aufscheinen, einzeln in eine Klasse
integriert sind (vgl. bmukk 2010/2011).

3.29 Wien

Auf der Liste des bmukk scheinen elf gehdrlose/hdrbehinderte Schiler/innen auf, welche in
Wien ein Gymnasium besuchen. Alle elf Personen sind in unterschiedlichen Schulen registriert,
wobei — wie bereits erwahnt — nicht ersichtlich ist, ob es sich immer um die Oberstufe der
Gymnasien handelt. Folglich sind It. dem bmukk alle gehérlosen/hérbehinderten Schiiler/innen
einzeln in einer Klasse integriert (vgl. ebd.). Nach telefonischer Auskunft des Stadtschulrates
am 19.01.2011 jedoch, gibt es folgende fiinf hohere Schulen, welche gemeinsamen Unterricht

gehdrloser/hérbehinderter mit hérenden Schiler/innen anbieten:

Das Bundesrealgymnasium/Oberstufenrealgymnasium (BRG/ORG) in der Anton-Krieger-
Gasse bietet seit dem Jahr 2005 die Mdglichkeit der Integration gehoérloser/horbehinderter
Schiler/innen in der Oberstufe und stellt eine Expositur des Bundesinstitutes flr
Gehorlosenbildung dar. Auf der Homepage der Schule wird dezidiert angefihrt, dass der Zweig
des Wirtschaftskundlichen Realgymnasiums mit  Schwerpunkt Informations- und
Kommunikationstechnologie eine ,,Gehérbehindertenintegration” vorsieht. Laut der Liste des

bmukk besucht nur ein/e gehdrlose/r/hérbehinderte/r Schiler/in diese Schule (vgl. ebd.).

Im Schulzentrum Ungargasse im dritten Bezirk werden Schiler/innen mit Korper- und
Sinnesbehinderungen gemeinsam mit Schiler/innen ohne sog. Behinderung ausgebildet.
Demnach besteht auch fiir gehdrlose/hérbehinderte Schuler/innen die Mdglichkeit, eine hohere
Schule bis hin zu Matura zu besuchen. Angeboten werden folgende drei Zweige der Schule: die
Handelsakademie (HAK), die Hohere Technische Lehranstalt fir Informationstechnologie

(HI), sowie die Hohere Technische Lehranstalt fir Wirtschaftsingenieurwesen-
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Betriebsinformatik (HW). Diese, sowie das integrative Leitbild des Schulzentrums, werden

auch auf der Homepage ausfiihrlich dargestellt.

Auch das Brigittenauer Gymnasium in der Karajangasse wird bei dem Telefonat am
19.01.2011 mit dem Stadtschulrat als eine der hoheren Schule erwadhnt, welche fur
gehdrlose/hdrbehinderte Schiler/innen eine integrative Beschulung anbieten. Da auf der
Homepage der Schule jedoch diesbeziglich nichts ersichtlich ist, lieR sich nach telefonischer
Rickfrage am 20.01.2011 ermitteln, dass Integration gehorloser/hérbehinderter Schuler/innen
in der Oberstufe auf Anfrage zwar maoglich ist, jedoch keine speziell darauf ausgerichteten

Klassen eingerichtet sind.

Die Hohere Graphische Bundes-Lehr- und Versuchsanstalt in der Leyserstrale wird auf der
Homepage vom Bundesinstitut fur Gehorlosenbildung als weiterfihrende Schule angefiihrt.
Auf der Homepage der Graphischen ist dieses Angebot jedoch nicht spezifisch ersichtlich.
Nach telefonischer Auskunft in der Schule am 20.01.2011 wurde mitgeteilt, dass eine
Integration gehorloser/horbehinderter Schiler/innen auf Anfrage moglich sei, es sich bisher

jedoch immer um Einzelfalle gehandelt hat.

Das Gymnasium und Realgymnasium (GRG XII) in der Erlgasse fuhrt seit dem Schuljahr
2009/10 eine Integrationsklasse, in der 14 horende und sechs gehorlose/hdrbehinderte Kinder
gemeinsam unterrichtet werden. Bei dieser Klasse handelt es sich um eine Expositur des
Bundesinstitutes fiir Gehdrlosenbildung. Im Moment sind die Schiler/innen noch nicht in der
Oberstufe, Ziel ist jedoch, dass die Schiler/innen dieser Klasse spater gemeinsam auch die
Oberstufe besuchen und die Matura absolvieren kénnen. Diese Information erhielt ich in dem
Telefonat mit dem Stadtschulrat und ist weiters auch auf der Homepage der Schule selbst leicht
auffindbar. Auf der Homepage des Bundesinstitutes fir Gehdrlosenbildung wird diese Klasse
als bilinguale Klasse ausfuhrlich beschrieben, unter der Rubrik ,,weiterfihrende Schulen* ist

sie jedoch — im Gegensatz zu anderen Unterstufen — nicht zu finden.

Weiters konnte in Wien eine weitere Schule, welche ebenfalls eine spezielle Ausbildung fir
,HoOrbeeintrachtigte” anbietet, eruiert werden. Die HLMW9 Michelbeuern bietet einerseits
wirtschaftsorientierte Zweige sowie andererseits modeorientierte Zweige mit Maturaabschluss
an. Auf der Homepage der Schule wird speziell auf eine Ausbildung fir ,,Horbeeintrachtigte®

hingewiesen. Hierbei handelt es sich jedoch um eine Klasse, welche sich in der Maygasse 25,
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also im Gebdude des Bundesinstitutes fiir Gehdrlosenbildung befindet und in der nur
gehdrlose/hdrbehinderte Schiler/innen unterrichtet werden. Da es sich um eine Fachschule
handelt, besteht in dieser Form nicht die Mdoglichkeit, die Matura zu absolvieren, It.
telefonischer Auskunft der Schule am 11.02.2011 besteht grundséatzlich die Mdglichkeit der
Integration in eine der 5-jahrigen hoéheren Schulformen von Beginn an (Wirtschafts- oder
Modebereich). Im modeorientierten Zweig wurde dies in der Vergangenheit durchgefihrt, es
handelt sich dabei jedoch um Einzelféalle, wodurch diese Schiler/innen einzeln integriert
wurden. Da dies jedoch auf der Homepage nicht ersichtlich ist und die angebotene Form der
hoheren Schule keine Integration vorhersieht, ist diese Schule flr vorliegende Fragestellung

nicht relevant.

3.2.10 Zusammenfassung

Diese Darstellung, geordnet nach Bundesléandern, soll einen Einblick in die Integrationspraxis
gehorloser/hérbehinderter Schiler/innen in héheren Schulen gewahren, erhebt jedoch keinen
Anspruch auf Vollstandigkeit. Ein Fehlen einer oder mehrerer Schulen, welche ebenso speziell
Integration gehorloser/hérbehinderter Schuler/innen anbieten, kann lediglich als Hinweis
darauf gedeutet werden, wie schwierig es sein kann, als Betroffene/r Informationen tber die

Madglichkeit eines Besuchs einer weiterfiihrenden Schule zu erhalten.

Wie in dieser Auflistung deutlich wird, findet vorwiegend Einzelintegration statt. Daher soll
nochmals auf die Problematik - welche damit einhergehen kann — anhand einer Erz&hlung
eines Schilers, welcher in einer 6sterreichischen hoheren Schule einzelintegriert, durch
Disziplin, Unterstlitzung seiner hérenden Mutter und Opferung seiner Freizeit, die Matura
absolvieren konnte, hingewiesen werden:

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

Zusétzlich zu jener enormen Belastung die Freizeit damit zu verbringen, den Schulstoff
nachzulernen, wurde weiters in der Beobachtung festgestellt, dass dieser Schiler keine
intensiveren sozialen Kontakte, also keine Freund/innen in der Schule hat (vgl. ebd.), was
deutlich zeigt, dass soziale Integration nicht automatisch mit dem zur Verfligung stellen von

schulischer Integration gegeben sein muss. Weiters soll an dieser Stelle nochmals erwahnt
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werden, dass soziale Integration auch vom Alter abhéngig zu sein scheint. Jungere Kinder
filhlen sich demnach oftmals problemlos integriert, mit dem Alterwerden wird dies jedoch
zunehmend schwieriger (vgl. Elmiger 1994, 27). Dieser Aspekt wird in vorliegender Arbeit zur
Génze wirksam, da sich der in der Erhebung zu erfragende Zeitraum auf die Zeit des Besuches
einer hoheren Schule begrenzt. Daher soll nachfolgend auf die soziale Integration,
angeschlossen an die Begriffsdefinition (siehe Kapitel 2.3.3) sowie die Sichtweise dieser als
wechselseitiges Geben und Nehmen, anhand wissenschaftlicher Theoriekonstrukte dargestellt,

erortert und deren Relevanz fiir vorliegende Fragestellung deutlich gemacht werden.

4 Soziale Integration

Angeschlossen an die in Kapitel 2.3.3 dargestellte Definition von sozialer Integration, welche
die Perspektive sowie den Bedeutungsbereich in vorliegender Arbeit deutlich macht, sollen die
Relevanz zwischenmenschlicher Kontakte und Interaktionen, Aspekte sowie Kriterien fir eine
gelungene soziale Integration dargestellt und anhand eines Theorienkonstruktes nach Wocken
(1987) aufgezeigt werden. Weiters wird diese in Relevanz zu vorliegendem Thema und der
Erhebung gesetzt, um Zusammenhange und Denkprozesse darzustellen und nachvollziehbar zu
machen. Hinzu kommt im letzten Abschnitt des Kapitels eine Darstellung der von Krausneker
und Schalber (2007) formulierten Voraussetzungen fir gesellschaftliche Integration, welche

ebenso theoretische Grundlage vorliegender Arbeit bilden.

4.1 Theorie der sozialen Integration (Wocken)

Wie bereits in Kapitel 1.1.2 ausfihrlich dargestellt, handelt es sich bei den Hamburger
Integrationsklassen nicht um Integration speziell gehorloser/hérbehinderter Kinder, vielmehr
geht es um eine gewollte Heterogenitat. Die Schule soll Abbild der sozialen Umgebung sein
und ist demnach ein Ort flr eine gemischte, heterogene Kindergruppe, die im Sinne der
Vielfaltigkeit die Moglichkeit hat, von- und miteinander zu lernen. Jedes Kind hat im Sinne
einer sozialen Integration das Recht auf Verschiedenheit ohne dadurch sein Recht auf
Gemeinsamkeit aufgeben zu mussen. Es wurde demnach im Hamburger Schulversuch niemand
ausgeschlossen, die Integrationsklassen waren offen flr alle Behinderungsarten und —grade
(vgl. Wocken 1987, 76 - 70).

Die in Hamburg 1983 bis 1986 von Wocken durchgefiihrte soziometrische Untersuchung zur
sozialen Integration 39 Kinder mit und 180 Kinder ohne sog. Behinderung in 13
Integrationsklassen der Grundschule lieferte einen wesentlichen Beitrag zur Frage, ob
schulische Integration tatséchlich fur ein ,,wirkliches Miteinander* (Elmiger 1994, 26) aller
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Schiler/innen im Sinne von sozialer Integration forderlich ist. In diesem vorgegebenen
institutionellen Rahmen verbringen die Schiiler/innen viel Zeit miteinander, sie interagieren,
wodurch sie sich kennenlernen und entwickeln — automatisch — Geflhle fiureinander. Es
entstehen unterschiedliche emotionale Beziehungen, die von Zu- bis Abneigung reichen. In
jeder sozialen Gruppe entstehen demnach sowohl Sympathie, Gleichgultigkeit und Antipathie
(vgl. Wocken 1987, 214). Wocken definiert im Zuge seiner Untersuchung folgende vier
Kriterien gelungener sozialer Integration:

1. ,,wenn Behinderte und Nichtbehinderte etwa gleich viele Wahlen und Ablehnungen
erhalten (Kriterium: Gleichverteilung der Werte fiir den Wahl- und Ablehnungsstatus);

2. wenn Behinderte und Nichtbehinderte gleichberechtigt am Rollensystem von
Integrationsklassen teilhaben und die sozialen Rollen auf Behinderte und
Nichtbehinderte so verteilt sind, wie es ihrem Anteil an der Gesamtgruppe entspricht
(Kriterium: Proportionalitat der Rollenverteilung);

3. wenn behinderte und nichtbehinderte Kinder von der anderen Teilgruppe jeweils
soviele [sic!] Wahlen und Ablehnungen enthalten, wie es ihrem Anteil an der
Gesamtgruppe entspricht (Kriterium: Proportionalitat der Beziehungsakte);

4. wenn behinderte und nichtbehindert Kinder ,normale’ emotionale Beziehungen
zueinander unterhalten, d. h. wenn Nichtbehinderte auf Wahlen und Ablehnungen von
Behinderten in etwa genauso reagieren wie auf Wahlen und Ablehnungen von
Nichtbehinderten (Kriterium: Kongruenz der Reaktions- und Resonanzmuster). (ebd.,
268f)

Als Hauptkriterium stand jedoch das der gegenseitigen Sympathie aller Schiler/innen mit ihren
spezifischen Dynamiken und wirklichen Beziehungsstrukturen in der Klassengemeinschaft im
Mittelpunkt Wockens Untersuchung (vgl. ebd., 211f). Hierbei wurden die Schiler/innen
aufgefordert, nach vorgegebenen Kriterien Mitschiler/innen auszuwéhlen. Durch Wahlen von
Fuhrungspersonen wurde die Einfluss- und Machtstruktur der Gruppe sichtbar. Die
Rollenstruktur wurde jedoch durch Wahlen bestimmter Personen fur bestimmte, inhaltlich
definierte Téatigkeiten erhoben. Hierbei ist jedoch auf ,instrumentellen Wahlen* zu achten,
welche getétigt werden, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen. Die Sympathiestruktur in einer
Gruppe wird hingegen durch die Frage, welche Gruppenmitglieder der Einzelne mag und
welche nicht, ermittelt (vgl. ebd., 213).

Wie Wocken jedoch kritisch anmerkt, gibt seine Untersuchung, welche die affektiven
Beziehungen der Schiler/innen mit sowie ohne sog. Behinderung analysierte, Auskunft tiber
die  wechselseitigen ~ emotionalen  Beziehungsstrukturen  der  Schiler/innen in
Integrationsklassen, liefert jedoch keine Auskiinfte Uber soziale Kompetenz und soziales
Verhalten und damit keine umfassenden Ergebnisse zur sozialen Integration (vgl. ebd., 271f).

Weiters liefert die Untersuchung keine Informationen tiber den Grad der humanen Akzeptanz
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im Sinne sozialer Integration (vgl. Wocken 1987, 265). Hierbei gilt jedoch erganzend
anzumerken, dass es sich bei der untersuchten Gruppe um Grundschulkinder handelte. In dieser
Altersstufe sind Gedanken und Gefihle einer Person gegenuber mit dem Verhalten und Erleben
noch weitgehend kongruent, es kann demnach davon ausgegangen werden, dass sich die
Angaben bzw. die Sympathiewahlen der Kinder mit ihrem sozialen Verhalten weitgehend
deckt (vgl. ebd., 215). Wenngleich diese Kongruenz mit dem Alterwerden jedoch geringer wird
(vgl. Petillon 1980, 34 zit. nach Wocken 1987, 215), stellt Wockens Untersuchung dennoch fiir
die soziale Integration innerhalb der schulischen Integration und somit auch fir vorliegende
Arbeit einen wesentlichen Beitrag dar, da das Wissen um Zuneigung und Anerkennung der
eigenen Person fir das personliche Wohlbefinden innerhalb einer Gruppe von besonderem
Wert ist (vgl. Wocken 1987, 271f). Weiters besteht immer — egal welcher Altersgruppe man
angehort — eine wechselseitige Bedingtheit von Gefihlen und Verhalten, wodurch davon
ausgegangen werden kann, dass der Faktor Sympathie zwischenmenschliche Interaktionen
beeinflusst und damit auch mitmenschliches, prosoziales Verhalten, sowie humane Akzeptanz
(vgl. ebd., 262 - 266).

Aus diesem Grund wird in vorliegender Arbeit auf die Theorie der sozialen Integration und
dessen Kriterien zuruckgegriffen. Auch wenn sich die Forschungsfrage nicht auf
Beziehungsstrukturen und -dynamiken in Integrationsklassen zwischen hdrenden und
gehorlosen/horbehinderten Schiiler/innen bezieht, geht es dennoch um eben genannten Aspekt
der emotionalen Strukturen und zwischenmenschlichen Gefiihlen aus der erlebten, subjektiven
Sicht der gehorlosen/horbehinderten Schulabsolvent/innen aus integrativen Schulsettings im
Hinblick auf ihre personliche soziale Integration in der — Uberwiegend hdrenden -
Klassengemeinschaft. Im Zuge dessen soll ausdriicklich festgehalten werden, dass der
Anspruch vorliegender Arbeit nicht in einer Uberpriifung der Theorie besteht, sondern
deskriptiven Charakter besitzt. Mit Hilfe der Theorie von Wocken soll eine Bearbeitung und

Auswertung des erhobenen Materials erleichtert und wissenschaftlich fundiert werden.
Die folgenden Darstellungen der Theorie von Wocken stellten Ausgangspunkt und

Hilfestellung fur die Erstellung des Fragebogens des in vorliegender Arbeit durchgefihrten

Problemzentrierten Interviews (PZI) dar.
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4.1.1 Vier Aspekte sozialer Integration
Nach Wocken konnen soziale Beziehungsnetze einerseits unter dem Aspekt der

Beziehungsstruktur und andererseits unter dem der Beziehungsrelationen betrachtet werden.

Wocken entwickelte eine Matrix der Aspekte sozialer Integration, welche fur Aussagen Uber
die soziale Integration von Kindern mit sog. Behinderung in Regelschulen unumgénglich ist.
Diese legte er in seiner Untersuchung als Raster iber das erhobene Rohmaterial der Hamburger
Integrationsklassen (vgl. Wocken 1987, 225), um folgende Informationen zu erhalten:

5. ,,welche Rollen behinderte Schiler innehaben (...);

6. welcher Status ihnen beigemessen wird (...);

7. welche Beziehungsakte sie tatigen und empfangen (...);

8. welche Beziehungsmuster sie mit nichtbehinderten Schilern verknipfen (...);* (ebd.)

Nachfolgend sollen diese Aspekte, des besseren Verstandnisses wegen, noch ndher ausgefihrt

werden

4.1.1.1 Verteilung der sozialen Rollen

Jedes Gruppenmitglied erhdlt automatisch eine Rolle mit damit verbundenen Aufgaben,
Anforderungen und Zustandigkeiten (vgl. ebd., 222f). Wie bereits erwahnt, sieht auch Bonderer
soziale Integration ,,(...) als Zuweisung und Uebernahme von anerkannten Rollen und
Positionen im sozialen Ganzen* (Bonderer 1981, 16). Als Rollen werden Beschreibungen von
Verhaltensanforderungen und  Aufgabenzuweisungen bezeichnet, die grundsétzlich
bewertungsfrei sind. Sie umfassen jedoch durchaus auch affektive Rollensysteme, wie

beispielsweise das ,,schwarze Schaf* oder der ,,Star” (vgl. Wocken 1987, 222f).

4.1.1.2 Verteilung des sozialen Status

Wie bei affektiven Rollenzuschreibungen deutlich wird, werden verschiedenen sozialen Rollen
gleichzeitig auch unterschiedliche Status und damit unterschiedliche Rangordnungen bzw.
Prestige zugeordnet. Durch Bewertungen der sozialen Rollen entsteht ein hierarchisch gestuftes
System von Statuspositionen, woran man das MaR der sozialen Integration ablesen kann. Ein
sehr ausgepragtes hierarchisches System ist nach Wocken sicherlich weit von Integration
entfernt (vgl. ebd., 223).

4.1.1.3 Haufigkeit der Beziehungsrelationen
Wie oft die beiden Gruppen (Schiler/innen mit und Schuler/innen ohne sog. Behinderung) im

Klassenraum Kontakt zu- und miteinander haben, gibt einerseits Aufschluss tber Dichte und
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Intensitat der sozialen Beziehungen. Andererseits jedoch zeigt dies auch den Grad der Distanz
und der Néhe der beiden Gruppen zueinander, ohne bereits die Form des Kontakts néher
betrachtet zu haben, denn ,,Kontakt schafft menschliche N&he, und umgekehrt; verminderter
Kontakt schafft menschliche Distanz und umgekehrt* (Hofstatter 1966, 318 zit. nach Wocken
1987, 224), unabhangig bereits von der Bewertung dieses Kontakts (vgl. Wocken 1987, 224).
Diese erlangt erst in folgendem vierten und letzten Aspekt sozialer Integration

Berlicksichtigung.

4.1.1.4 Qualitat der Beziehungsrelationen

Wird nicht nur die Haufigkeit zwischenmenschlicher Beziehungen erhoben, sondern auch die
Art der Kontakte, erlangt man Kenntnisse tber die Qualitat der Beziehungsrelationen. Erst dies
kann als Interaktion verstanden werden, da diese ein wechselseitiges, aufeinander bezogenes
Handeln zweier Interaktionspartner/innen darstellt. Wocken stellt bei seiner soziometrischen
Erhebung der Hamburger Interaktionsklasse neun mdgliche Beziehungsmuster auf, die alle
durch Zuneigung, Nichtbeachtung und Ablehnung, welche jeweils einzeln zueinander in
Beziehung gesetzt wurden, identifiziert wurden. Wichtig ist dabei, dass jedes einzelne Mitglied
einer Gruppe durch eine einzigartige Kombination von Beziehungsmustern mit seiner sozialen
Umwelt verbunden ist. Dies gibt erst dann Aufschluss Uber die soziale Integration von
Teilgruppen in einer Gesamtgruppe, sofern man die Beziehungsmuster identifiziert, welche in

dem beiderseitigen Verhéltnis der Teilgruppen tonangebend sind (vgl. ebd., 224f).

4.1.2 Relevanz fir die aktuelle Erhebung

Aufgrund der eingangs prasentierten Forschungsfrage wird deutlich, dass eine soziometrische
Untersuchung nach Vorbild von Wocken aus verschiedenen Griinden nicht moglich ist
(Retrospektivitat der Untersuchung, keine Befragung horender Schulabsolvent/innen, keine
soziologische Untersuchung, keine Untersuchung der Beziehungsstrukturen und -dynamiken,
u.a.). Dies erscheint auch nicht sinnvoll, da diese Untersuchung — wenn auch vor langerer Zeit
— bereits vorliegt. Weniger Beachtung erlangte jedoch, wie in der Darstellung des aktuellen
Forschungsstandes (siene Kapitel 1.1) bereits ausfuhrlich beschrieben, die subjektive
Sichtweise sozialer Integration Betroffener. Dabei wird in vorliegender Arbeit auf Wockens
Theorie der vier Aspekte sozialer Integration zuriickgegriffen, da es sich bei der Erhebung
ebenfalls um Aspekte der emotionalen Beziehungsstrukturen und zwischenmenschlichen
Gefiihlen aus der tatsachlich erlebten und subjektiven Sicht der gehdrlosen/hérbehinderten

Schulabsolvent/innen integrativer Schulsettings hdherer Schulen handelt.
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Um jene vorgestellte Matrix ebenso als Raster ber die im Zuge dieser Erhebung gewonnen
empirischen Daten legen zu kodnnen und damit den Blickwinkel der Befragten in den
Mittelpunkt stellen zu konnen, erfordert dies einen Perspektivenwechsel der vier Aspekte
sozialer Integration. Im Mittelpunkt steht demnach immer die Subjektivitat, das personliche
Empfinden und Erleben der sozialen Rolle, des Status, der Haufigkeit der Kontakte, sowie die

selbst beurteilte Qualitat der Kontakte und Beziehungen zu den Mitschiler/innen.

Damit wurden die Themenschwerpunkte nach Wocken, welche in vorliegender empirischer
Untersuchung bercksichtigt werden, erldutert. Offen ist jedoch noch, welchen Kriterien die
Antworten der Interviewpartner/innen entsprechen mussen, um von einer gelungenen sozialen
Integration sprechen zu konnen (vgl. Wocken 1987, 226). Folgende Kriterien fir die Analyse
der Interviews — ebenfalls an Wockens Theorie angelehnt — sollen nachfolgend dargestellt

werden.

4.2 Kriterien sozialer Integration (Wocken)

4.2.1 Norm der Gleichgewichtigkeit

Wie bereits erwéhnt, betont Wocken das Grundrecht des Menschen von vornherein von
gleichem Wert zu sein und raumt diesem absolute Geltung ein, weshalb er auch in seiner Studie
besondere Beachtung findet. In der Personwirde gibt es keine Unterschiede der Menschen,
sowie keinerlei Bevor- oder Benachteiligungen. Diese a priori gegebene Gleichheit betrifft
somit das gesamte gesellschaftliche und soziale Leben und so auch die Schule (vgl. ebd.).
Dieses Grundrecht ist fur vorliegende Arbeit von besonderer Wichtigkeit und kann als
Ausgangspunkt, sowie standiger Bezugspunkt in der Auswertung des Interviewmaterials
gesehen werden. Es soll sozusagen als Abstraktionsniveau dienen, das immer wieder in den

Blick genommen wird.

Ausgehend von diesem Grundsatz der gleichen Personenwirde, welcher das allgemeine Recht
der Gleichberechtigung bedingt, gilt es zu priifen, ob Gruppen oder Personen in der Realitat
miteinander eine gleichberechtigte Beziehung pflegen. Dies kann an der Gleichgewichtigkeit
ihres Verhéltnisses abgelesen werden (vgl. ebd., 226f). Wocken interpretiert daher die
Ergebnisse vor allem nach dem ,,Kriterium der Gleichgewichtigkeit* (ebd., 227) im Hinblick
auf die Verteilung der Statuswerte (vgl. ebd., 232). Sobald jemand machtiger, wichtiger,
einflussreicher, prestigetrachtiger als der andere ist oder sich so empfindet, ist das Kriterium

der Gleichgewichtigkeit verletzt (vgl. ebd., 226f). Legt man das allgemeine Kriterium der
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Gleichgewichtigkeit auf das von Wocken entwickelte begriffliche Raster von Aspekten sozialer
Integration, so meint strukturelle Gleichgewichtigkeit demnach, dass alle Mitglieder einer
Klasse gleichberechtigt am Status- und Rollensystem der Gesamtgruppe teilhaben und jedem
von ihnen alle Handlungsspielraume offenstehen (vgl. Wocken 1987, 227f).

Weiters gilt zu sagen, dass es dem Autor mit seiner Forderung nach Gleichgewichtigkeit aller
Menschen bewusst ist, dass es sich hierbei um ein unerreichbares Ziel der Menschheit handelt.
Dies stellt eine ldealform dar und wird von Wocken als Norm betrachtet, welche unabhéngig
von der tatséchlichen sozialen Realitét zu bilden gilt, die es — und sei es auch noch so schwierig
—zu verfolgen wert ist (vgl. ebd., 258f), was er folgendermalien bekréftigt:
,.-Gesellschaftliche Ideale verlieren auch dann nicht ihren Sinn und ihren
Geltungsanspruch, wenn sie unerreichbar und unerfillbar sind.* (ebd., 259)

Auch Speck (2003, 394) spricht von Integration als einen Begriff, der einen hohen Rang
einnimmt und man daran ,,zunachst glauben* muss. Dem gegeniiber steht Bleidick (1988, 71),
welcher Integration zwar als ldeal, jedoch aus einem realistischen Blickwinkel gesehen,
betrachtet: ,,Integration sollte keine Alles-oder-nichts-Forderung sein, sondern sich realistisch
auf Stufen der Verwirklichung einstellen.* Er spricht von einem Kompromisscharakter (vgl.
ebd.). M.E. ist dem dahingehend zuzustimmen, dass es nicht um eine zwanghafte Durchsetzung
der hochgesteckten Ziele, der Ideale gehen darf, welche von vornherein als unerreichbar
eingestuft werden konnen. Da jedoch immer der Weg das Ziel ist, und ein Weg nur in kleinen
Schritten beschritten werden kann, sehe ich die Wichtigkeit darin, nicht jene — als unerreichbar
scheinenden - Ziele zu verandern, indem man Kompromisse eingeht, wobei ich mich an
Watzlawick (1994, 17f) stiitze, der die Theorie der selbsterfiillenden Prophezeiungen vertritt,
welche aus seiner Sicht ,,einen geradezu magischen, ,wirklichkeits’-schaffenden Effekt* (ebd.,
17) haben. Durch Erwartung bzw. Uberzeugung des Eintretens eines Ereignisses hat der
Mensch die Fahigkeit, jenes Ereignis Realitdt werden zu lassen: ,,Die Prophezeiung des
Ereignisses fuhrt zum Ereignis der Prophezeiung* (ebd., 18). Einzige Voraussetzung ist, dass
die Erwartung durch einen selbst oder durch andere Menschen von auRen ausgeldst wird.
Watzlawick beschreibt dieses Phanomen als — wie der Titel seines Buches heilit - ,,Anleitung
zum Unglucklichsein“. M.E. ist dies jedoch auch als positive Wirkungsweise, demnach auch
fir eine optimale und zufriedenstellende soziale Integration gehdrloser/hérbehinderter
Schiler/innen in integrativen Schulsettings anwendbar. Beschrieben wird die F&higkeit des
Menschen, genau das herbeifiihren zu konnen, was man sich selbst prophezeit bzw. von

anderen prophezeien l&sst, man folglich daran ,,zundchst glauben* (Speck 2003, 394) muss.
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Aus diesem Grund lehne ich mich an Wocken an und empfinde es als wichtig, das
hochgesteckte Ziel dennoch — so schwer der Weg auch sein mag — nicht aus den Augen zu
verlieren und nicht zu adaptieren, da allein der Gedanke eine Umsetzung irgendwann moglich

macht.

Dies betrifft alle Lebensbereiche des Menschen und wird daher auch in vorliegendem Fall zur
Ganze wirksam. Alle Menschen — ob gehoérlos/hérbehindert oder nicht — haben ein
uneingeschranktes Recht auf Gleichberechtigung im Alltag wie in Bildung. Im Bezug auf
vorliegende Forschungsfrage geht es darum, - in Anlehnung an die Gleichgewichtigkeit nach
Wocken - das personliche Erleben des/der Einzelnen zu erheben. Erhoben wird, ob er/sie sich
selbst in der Gruppe allen anderen gegendiiber als gleichwertig und gleichberechtigt empfunden
hat bzw. ob seiner/ihrer Ansicht nach ihn/sie die anderen Klassenkamerad/innen ebenso als
gleichwertig empfunden und demnach gehandelt haben.

Jene eben dargestellte Regel der Gleichgewichtigkeit nach Wocken wird im Folgenden auf alle

Aspekte der Beziehungsnetze angewendet.

4.2.2 Vier Kriterien sozialer Integration

Folgende vier soziometrische Kriterien nach Wocken stellen den Messwert dar, anhand deren
man feststellen kann, ,,0b behinderte und nichtbehinderte Kinder in Integrationsklassen
wirklich sozial integriert sind** (Wocken 1987, 232).

4.2.2.1 Gleichverteilung der Statuswerte

Nach dem Kriterium der Gleichverteilung der Statuswerte missen alle Mitglieder der
Klassengemeinschaft gleichberechtigt am Status- und Rollensystem teilhaben. Das bedeutet,
dass nicht eine Statushierarchie oder Ungleichheit der Mitglieder einer Gruppe entgegen der
oben formulierten Norm der Gleichgewichtigkeit ware, sondern eine Unausgewogenheit der
Subgruppen. Soziale Integration meint demnach eine proportional gleichgewichtige Teilhabe
aller Mitglieder auf allen Stufen der Hierarchie. Wenn demnach die in den Interviews befragten
gehdrlosen/horbehinderten Schulabsolvent/innen integrativer Schulsettings hauptsachlich auf
den niederen Réangen in der Hierarchie der Klassengemeinschaft zu finden waren, bestand kein
Gleichgewicht der Statuswerte (vgl. ebd., 228).
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4.2.2.2 Proportionalitat der Rollenverteilung

Aufbauend auf vorhergehendem Kriterium der Gleichverteilung der Statuswerte ist nun der
proportionale Aspekt zu beriicksichtigen. Es ist erst dann von einem Gleichgewicht zu
sprechen, wenn Menschen mit und Menschen ohne sog. Behinderung proportional am System
soziometrischer Rollen teilhaben (vgl. Wocken 1987, 228f). Wocken hat in seiner Erhebung
auf empirisch-analytischem Weg folgende sechs soziometrische Cluster identifiziert:
,Beliebte*, , Lieblinge”, , Anerkannte”, ,Unaufféllige”, ,,Unbeliebte“ und ,,AulRenseiter”,
wobei immer auch das jeweilige Geschlecht eine Rolle spielt (vgl. ebd., 240 — 244). In der
Auswertung der Interviews soll versucht werden, die jeweilige Person so einzureihen, wie sie

sich selbst sieht.

4.2.2.3 Proportionalitat der Beziehungsakte

Wocken betont hierbei, dass es in der Natur des Menschen liegt, einem Anderen auch negative
Geflhle entgegenzubringen, dies ist ebenso Bestandteil der sozialen Realitat. Demnach werden
auch Menschen mit sog. Behinderung — so wie Menschen ohne sog. Behinderung - quantitativ
genauso viel und oft mit Sympathie, Ablehnung und Gleichgultigkeit wie andere auch, in
einem proportionalen Gleichgewicht, konfrontiert. Man kann — und muss auch - nicht jeden
Menschen sympathisch finden, auch Abneigung oder Gleichgultigkeit zu versplren und diese
auch zu aufern ist legitim, sofern diese nicht von bestimmten Merkmalen der
Beziehungspartner/innen abhéngig gemacht werden (vgl. ebd., 216; 229). Man kann
beispielsweise nicht davon ausgehen, dass jeder Mensch jedem Menschen mit sog.
Behinderung positive Geflihle entgegen bringt, man kann aber davon ausgehen, dass sie
quantitativ genauso viel und oft mit Sympathie, Ablehnung und Gleichgultigkeit wie andere, in
einem proportionalen Gleichgewicht, konfrontiert werden. Die Ausprégung ist hierbei noch
unwichtig, wichtig ist die Quantitat. Sobald jedoch jemand aufgrund seiner sog. Behinderung
stdndig und regelhaft auf Abneigung oder emotionalen Widerstand stof3t, es sich dabei um
einen Verhaltensgrundsatz zu handeln scheint, ist diese Gleichgewichtigkeit gestort. (vgl. ebd.,
229f). Bei der Analyse der durchgefiihrten Interviews kann und soll nicht eruiert werden, wie
oft Kontakt mit gehdrlosen/hdrbehinderten und/oder horenden Mitschiiler/innen stattfand,
vielmehr wird auch hier das subjektive Empfinden und Erleben des/der Befragten der

Kontakthaufigkeit versucht zu erheben und zu analysieren.
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4.2.2.4 Kongruenz der Beziehungsmuster

Die soeben dargestellte ausgeglichene Quantitdt der Beziehungsakte, wird nun auf die
Auspragung hin gepruft. Ein soziometrisches Beziehungsmuster ist eine Einheit von zwei
unterschiedlichen Beziehungsmustern: die emotionale Aktion, welche vom Empfénger ausgeht
und das soziale Echo abwartet, nennt Wocken ,,Resonanzmuster** (Wocken 1987, 230).
Demgegenuber steht die emotionale Reaktion, das sog. ,,Reaktionsmuster** (ebd.), wo es sich
umgekehrt verhélt. Die soziale Initiative wird von jemand anderem an den Empfanger
herangetragen und dieser reagiert darauf. Ein gutes gleichgewichtiges Verhéltnis zwischen
Schiler/innen mit und Schiiler/innen ohne sog. Behinderung in der Klasse besteht nur dann,
wenn die Beziehungsantworten bzw. die Reaktionen der beiden Gruppen kongruent sind (vgl.
ebd., 230ff). Fir vorliegende Forschungsfrage bedeutet dies, dass bei der Analyse der
Interviews die Kongruenz der Beziehungsmuster anhand des subjektiven Erleben des/der
gehorlosen/hdrbehinderten Schulabsolvent/in bestimmt wird. Eine nadhere Erklarung dazu

findet sich in folgendem Kapitel.

4.2.3 Relevanz fir aktuelle Erhebung

Diese vier Kriterien nach Wocken stellen den Messwert der Analyse des Interviews dar (vgl.
ebd., 232), um feststellen zu konnen, ob sich die befragten gehdrlosen/hérbehinderten
Schulabsolvent/innen in ihrer Schulzeit in der héheren Schule sozial integriert fihlten. Im
Hintergrund der Analyse der Interviews steht immer das Grundrecht des Menschen der
Gleichberechtigung und Gleichwertigkeit. Diese Kriterien sind nicht in der von Wocken
vorgegebenen Form in vorliegender Arbeit erhebbar, dennoch stiitzt sich die Analyse der
Interviews darauf. Im Mittelpunkt des Interesses steht demnach immer die Subjektivitat der
gehorlosen/horbehinderten  Schulabsolvent/innen, ihre personlichen Erfahrungen und
Erlebnisse werden zuvor in offenen problemzentrierten Interviews erhoben und danach auf die

von Wocken formulierten Kriterien folgendermaflen angewendet:

Die beiden ersten Kriterien der Gleichverteilung der Statuswerte sowie der proportionalen
Rollenverteilung sind m.E. aufgrund der  Osterreichischen  Integrationspraxis
gehdrloser/hérbehinderter Schuler/innen allgemein nicht anzuwenden bzw. tberpriifbar, da in
den Klassen vorwiegend Einzelintegration stattfindet. Demnach ist ein Mittel des Statuswertes
der gehorlosen/hdrbehinderten Schiler/innen innerhalb einer Klasse nicht eruierbar, da dieser
meist nur bei einer Person liegen kann. Ebenso ist der Anspruch einer proportionalen

Verteilung der Rollen bei nur einer integrierten gehdrlosen/hérbehinderten Person in einer
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Klassengemeinschaft ebenso nicht erfllbar. Dennoch ist flir vorliegende Arbeit von Interesse,
ob der/die betroffene Schiler/in das Gefuhl hatte, prinzipiell Zugang zu jeder Rolle mit dem
entsprechenden Status zu haben, oder ob es zu grundsétzlichen Ausschliissen von vornherein —

seinem/ihrem Empfinden nach - aufgrund der Gehorlosigkeit/Horbehinderung kam.

Weiters ist fiir vorliegende Arbeit die Proportionalitit der Beziehungsakte sowie die
Kongruenz der Beziehungsmuster zwar nicht quantitativ und objektiv erhebbar, wichtig ist
jedoch auch hier, das subjektive Empfinden und das Erleben des/der gehorlosen/hérbehinderten
Schulabsolvent/in, denn soziale Integration ist demnach nur dann gegeben, wenn horende
Schiler/innen auf die gehdrlosen/hérbehinderten Schiler/innen ganz normal reagieren — so,
wie es eben ihre personliche Art ist — sowie umgekehrt — wenn die gehorlosen/hérbehinderten
Schiiler/innen ebenso normal in der Interaktion reagieren (vgl. Wocken 1987, 232). Ob hierbei
fur die gehorlosen/hdrbehinderten Schiiler/innen ein ,,normales* Verhalten ihrerseits den
Horenden gegenilber, sowie umgekehrt, also eine Kongruenz im Sinne von gegenseitiger
Akzeptanz, welches letztgultiges Kriterium sozialer Integration ist (vgl. ebd., 263), spurbar

war, soll mittels qualitativer Interviews erhoben werden.

Zusétzlich zur Theorie von Wocken flieRen in die Interviews in vorliegender Arbeit die
Voraussetzungen fiir gesellschaftliche Integration, von Krausneker und Schalber formuliert,

ein, welche nachfolgend besprochen werden.

4.3 Voraussetzungen gesellschaftlicher Integration (Krausneker/Schalber)

Wie in den vorangegangenen Kapiteln bereits dargestellt, ist soziale Integration
gehorloser/horbehinderter Menschen in einer hoérenden Mehrheitsgesellschaft durch die
gegebenen Umstinde und Strukturen in Osterreich zwangslaufig notwendig und wichtig. Bei
der Frage, ob und wie sich Schiler/innen mit einer Gehorlosigkeit/Horbehinderung in die
Klassengemeinschaft sozial integriert fihlen kénnen, ist wieder Speck zu nennen, welcher -
wie im Kapitel 2.3.3 dargestellt — schreibt, dass ein wechselseitiger Zusammenhang zwischen
sozialer und personaler Integration herrscht. Die eigene Einstellung zu sich selbst hat ebenso
Auswirkungen auf die soziale Integration, sowie umgekehrt (vgl. Speck 2003, 406f). Weiters
schreibt Speck in seinem Buch Uber Werte und Moral, dass sich der Mensch - durch seine
Erfanrungen mit der Umwelt - selbst Kkonstruiert, was als Grundlage der
Selbstbestimmungsfahigkeit gesehen werden kann (vgl. Speck 1995, 25f). Demzufolge pragen

die Erfahrungen, die ein gehdrloser/hérbehinderter Jugendlicher in seiner Kindheit gemacht
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hat, seine soziale Integration. Diese beginnt folglich bereits vor dem Schulbesuch in der
Familie (vgl. Burghofer/Braun 1995, 34ff), wo Eltern eine zentrale Rolle haben, um positive
Selbstbilder ihrer Kinder aufzubauen und zu unterstitzen (vgl. Krausneker/Schalber 2007,
178).

Aulerdem geht vorliegende Arbeit von weiteren Grundbausteinen aus, welche bereits in der
Familie gelegt werden und Auswirkungen auf die personale Integration, wie Speck sie
beschreibt, und demzufolge auch auf die soziale Integration innerhalb der Klassengemeinschaft
haben. Diese wurden von Krausneker und Schalber in ihrer Studie als Voraussetzungen
gesellschaftlicher Integration zusammengefasst und umfassen positive Identitédten,
Sprachkompetenz, sowie Selbstbestimmung und Empowerment (vgl. ebd., 241). Als
gesellschaftliche Integration kann eine ,,vollstandige Teilnahme an der Gesellschaft* (ebd.,
152) gesehen werden, worauf jeder Mensch — wie in Kapitel 2.3.1 dargestellt - ein Recht hat.
Demnach stellen dies ebenso Bausteine dar, welche es bereits so frih als méglich zu starken
gilt. Aus diesem Grund sehe ich diese als notwendige Zielsetzungen, die es bereits vor der
Schule zu verfolgen gilt, damit eine gelungene soziale Integration in integrativen Schulsettings
moglich wird. Denn m.E. bedingen soziale und gesellschaftliche Integration einander. Fuhlt
man sich nicht sozial integriert, so wird folglich auch keine gesellschaftliche Integration
mdoglich sein, sowie umgekehrt: ist keine gesellschaftliche Integration gegeben, so missen

zwangslaufig alle Bemuhungen scheitern, sich sozial integriert zu fuhlen.

Daher wird in vorliegender Arbeit von jenen vier Faktoren gesellschaftlicher Integration auch
als Voraussetzung fur soziale Integration ausgegangen. Da diese jedoch — wie bereits erwahnt -
nicht nur auf die Schule bezogen sind, sondern von Anfang an, das ganze Leben lang wirksam
sind, stellen sie demnach nicht direkt Thema vorliegender Arbeit dar. Vielmehr werden sie als
Grundbausteine angesehen, welche begtinstigend oder erschwerend auf die soziale Integration
gehdrloser/hérbehindeter Schiler/innen in hdheren Schulen einwirken kénnen. Aus diesem
Grund wurden sie in den Interviews ebenso behandelt, sollen jedoch in gegenwértigem Kapitel
lediglich Grundziige und Zusammenhé&nge zu vorliegendem Themenbereich darstellen, da dies
andernfalls nicht nur ein von der Forschungsfrage abweichendes Thema wadre, sondern auch

den Rahmen vorliegender Arbeit weitgehend sprengen wirde.
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4.3.1 Positive Identitatsentwicklung

Identitat allgemein bedeutet nach Levita (2002, 98) die Anerkennung des Individuums, das
gleichzeitig die Malistabe, Ideale und Sitten anderer Menschen teilt wéhrend es dennoch einen
eigenstandigen Platz in der Gesellschaft einnimmt.

Soziale Beziehungen bilden demnach Grundlage fur die Ausbildung der eigenen Identitét,
welche immer in Wechselwirkung mit der Gesellschaft steht. Die soziale Umgebung formt den
Einzelnen, jede Handlung, jede Aussage steht immer untrennbar im Zusammenhang mit der
Gesellschaft (vgl. ebd, 70), was — wie Speck (2003, 406f) schreibt — eine Wechselwirkung zur
sozialen Integration bedingt. Ziel einer positiven ldentitatsbildung ist ein mandiger, zur
Selbstreflexion fahiger Mensch, was nur in der Interaktion und im Austausch mit anderen
Menschen entwickelt werden kann. Dabei ist jedoch zu beachten, dass der Mensch sich nicht
selbst aufgibt indem er sich vollstandig an eine soziale Gruppe anpasst, seine eigenen

Interessen jedoch auch nicht um jeden Preis durchzusetzen versucht (vgl. Ahrbeck 1997, 17).

Die Entwicklung einer positiven ldentitat ist fir gehorlose/hdrbehinderte Kinder schwieriger,
da Identitatsfindung zumeist nicht tiber die Eltern stattfinden kann (vgl. Ladd 2008, 42)°. Diese
Kinder werden immer wieder mit ihrem ,,Anderssein“ konfrontiert (vgl. Krausneker/Schalber
2007, 181f). Hierbei besteht oftmals die Gefahr, dass sie sich zu sehr an ihrer hérenden
Umgebung orientieren und ihre Gehorlosigkeit/HOrschadigung zu ignorieren versuchen. Diese
muss jedoch im Zuge einer positiven Identitatsentwicklung auch als solche wahrgenommen,
anerkannt und in das Selbstbild integriert werden (vgl. Miller 1994, 8). Dass dafiir Kontakt mit
ebenso gehorlosen/hérbehinderten Personen wichtig ist, darliber scheinen sich auch
Padagog/innen einig zu sein, da von 88% der in der Studie von Krausneker und Schalber
befragten Lehrer/innen der Kontakt zu Rollenvorbilder als Identifikationen besonders zur
Entwicklung des Selbstwertes, der Identitatsfindung und der Ich-Findung als wichtig erachtet
wird (vgl. Krausneker/Schalber 2007, 207). Dennoch kann dieser Weg fur Betroffene ein
langwieriger, mihsamer und schmerzhafter Prozess sein und ist oftmals nur durch den Besuch

von Gehorlosenschulen und/oder Internaten maéglich (vgl. ebd., 206).

% Wie bereits in Kapitel 2.1 dargestellt, haben ca. 90% der gehdrlosen/hérbehinderten Kinder hérende Eltern.
Demnach wachsen diese oftmals ohne identitétsstiftende gehdrlose/hérbehinderte erwachsene Vorbilder auf. Da in
vorliegender Arbeit keine der befragten Interviewpartner/innen gehorlose/hdrbehinderte Eltern hatte, soll hierbei
nicht auf die restlichen 10% der Falle eingegangen werden, in denen Sprache, Kultur und Identitit durch die
Eltern weitergegeben werden kann (vgl. Ladd 2008, 42).
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Weiters gilt anzumerken, dass die allgemeine Akzeptanz der Gebéardensprache und der
Gebardensprachgemeinschaft in Osterreich gering zu beurteilen ist und eher als Ausweg bzw.
Notlosung ,,weil ihm nichts anderes ubrig bleibt* (Krausneker/Schalber 2007, 211) erachtet
wird, was einer positiven ldentifikation mit genau jener Gruppe vermutlich erschwerend
hinzukommt (vgl. ebd.). Da jedoch wie eben dargestellt eine positive Identitatsentwicklung als
Voraussetzung fur soziale Integration gesehen werden kann, soll die eigene Einschatzung der
Identitatsentwicklung zur Zeit des Besuchs der héheren Schule in vorliegender Diplomarbeit
ebenso Berilcksichtigung finden und in den Interviews mit den ehemaligen

Integrationsschuler/innen erfragt bzw. erhoben werden.

4.3.2 Sprachkompetenz
Nach den obigen Ausfiihrungen wird deutlich, dass die Entwicklung einer positiven Identitat
eng mit Sprache zusammenh&ngen muss, da ihre Grundlage soziale Beziehungen, Interaktion,

der wechselseitige Austausch mit der Gesellschaft bildet.

Bereits die Studie von Breiter (2005, 83f) machte deutlich, dass die Sprachkompetenz
Gehorloser/Horbehinderter in Deutsch von den Befragten selbst als unzureichend eingeschétzt
wird. Die Mehrheit hat Probleme beim Lesen und Schreiben, aber auch — wie Krausneker und
Schalber (2007, 203) spater in der Grundschule beobachten — in der gesprochenen Sprache. Da
eine Kommunikation, die immer mit Problemen und Verstandigungsschwierigkeiten verbunden
ist, zutiefst entmutigend sein muss, stellt sie demzufolge keine gute Mdoglichkeit zur
Entwicklung des Selbstwertes und der eigenen Identitat dar (vgl. Ahrbeck 1997, 99f).

Der Hamburger Bilinguale Schulversuch hat demgegeniber gezeigt, dass durch die
Einbeziehung der Gebardensprache in den Unterricht den gehdrlosen/hérbehinderten Kindern
das Verstehen der Sachinhalte erleichterte, sie dem/der Lehrer/in folgen konnten, sich oftmals
spontan duBerten und auch eigene ldeen einbrachten (vgl. Gunther et al. 2004, 78). Mittels
Gebéardensprache ist demnach kompetente, unbeschwerte, umfassende und differenzierte
Kommunikation moglich. Weiters koénnen gehorlose/horbehinderte  Menschen in  der
Gebardensprachgemeinschaft gleichberechtigte Beziehungen eingehen und Selbstsicherheit
gewinnen (vgl. Ahrbeck 1997, 89).

Obwonhl die Autorinnen Krausneker und Schalber lediglich auf den direkten Unterricht, also die

Vermittlung von Lerninhalten durch Sprache eingehen, sehe ich einen Zusammenhang zu
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vorliegendem Thema, da beispielsweise eine der befragten Lehrer/innen der Gehdrlosenschulen
versucht hat, ,,ihre Schilerinnen zu erreichen* (Krausneker/Schalber 2007, 198). und ihr im
Laufe ihrer Unterrichtsjahre jedoch folgendes klar wurde: ,,(...) da muss ich mir was einfallen
lassen, um anzukommen (...). (Interview 13)* (ebd.). Weiters sprechen die Lehrer/innen von
nicht ,,(...) zu den Kindern hin zu kommen (...). (Interview 28)* (ebd.). Diese Aussagen
betreffen hier m.E. nicht den Lernerfolg der gehdrlosen/hérbehinderten Schiler/innen, sie
sprechen vielmehr eine personliche Komponente an. Verdeutlicht wird, dass es ndtig — wenn
auch schwierig - ist, eine personliche zwischenmenschliche Beziehung, sofern keine
gemeinsame Sprache mit guten Kompetenzen vorhanden ist, aufzubauen. Diese Notwendigkeit
einer gemeinsamen Sprache um eine persénliche Beziehung aufbauen zu konnen, betrifft m.E.
nicht nur die Lernsituation, sondern ebenso die zwischenmenschliche Kommunikation und
damit Interaktion innerhalb der Klassengemeinschaft. Dies steht in direktem Zusammenhang
mit sozialer Integration gehorloser/horbehinderter Schiler/innen in integrativen Schulsettings.
So erhebt beispielsweise Lindner (2009, 185) dass ein schlechtes Sprachverstehen
gehdrloser/horgeschadigter Kinder laut den Aussagen der Eltern oftmals zu Missverstdndnissen
mit deren Schulkamerad/innen bis hin zur Ausgrenzung fihrte. Um diesbezigliche
Erfahrungen Betroffener selbst darstellen zu konnen, ob (berhaupt und welche Form der
Kommunikation bzw. Sprache tatsdchlich in der Klassengemeinschaft durchgefiihrt bzw.
verwendet wurde, sowie wie dies von den Befragten selbst erlebt wurde, stellt somit Teil der
Erhebung in vorliegender Arbeit dar. Weiters soll versucht werden, den Zusammenhang
zwischen deutscher Lautsprache und sozialer Integration in der Klassengemeinschaft aus Sicht
der Befragten zu erheben, da in Osterreich immer noch die Meinung vorherrscht, dass
gehdrlose/hdrgeschadigte Kinder nur durch Kenntnis der Lautsprache zur gesellschaftlichen
Integration gelangen kdnnen (vgl. Krausneker/Schalber 2007, 204f). Ob sich dies auch mit den
Erfahrungen der Schulabsolvent/innen deckt, ist ebenso Gegenstand vorliegender Arbeit.

4.3.3 Selbstbestimmung, Empowerment

Der Begriff ,,Empowerment* bedeutet Selbstbeméchtigung, Starkung von Eigenmacht,
Autonomie bzw. Selbstbestimmung. Er beschreibt Prozesse, in denen Personen sich von
Fremdbestimmung befreien, ihre Angelegenheiten aktiv in die Hand nehmen und
eigenverantwortliche Entscheidungen fir die eigene Person treffen. Indem sie sich ihrer
Fahigkeiten bewusst werden und eigene Kréfte entwickeln, kdnnen erwiinschte Veranderungen
aktiv herbeigefihrt bzw. unerwiinschte vermieden werden. Weiters bedeutet dies die Fé&higkeit

die eigenen Rechte auf Teilhabe und Mitwirkung ebenso aktiv einzufordern, um Einsamkeit

85



uberwinden und sich gleichzeitig in eine Gemeinschaft einbinden zu kénnen. Durch diesen
Prozess des Empowerment kann der Mensch zu Selbstbestimmung gelangen. Jene positive
Erfahrung bietet die Moglichkeit, sich in weiterer Folge weniger fremdbestimmt zu fihlen und
Mut, Kraft und Selbstsicherheit zu finden, auch in Zukunft aktiv, offensiv und selbstvertretend

fiir seine Bedurfnisse einzutreten (vgl. Herriger 2006, 20).

Wie bereits oben dargestellt, ist laut Speck soziale Integration nur durch das Vorhandensein
von personaler Integration moglich, sowie umgekehrt (vgl. Speck 2003, 406). Weiters schreibt
er in seinem Buch tiber Werte und Moral, dass der Mensch nicht allein Resultat seiner Umwelt
ist, sondern er ,,(...) Uber Interaktionen mit der Umwelt in sich selbst Welt hervorbringt*
(Speck 1995, 25). Hierbei entscheidet jeder Einzelne selbst, was er an Erfahrungen mit der
Umwelt wahrnimmt, bewertet, akzeptiert oder ablehnt und konstruiert sich dadurch seine
eigene Wirklichkeit, sein Selbst. Speck bezeichnet dies als Selbstorganisation, Selbstregulation
und als moralische Selbstbestimmung und sieht dies als Grundlage der ,,Autonomiebildung®
(ebd.). Weiters schreibt er, dass diese Féhigkeit, durch Erfahrungen mit der Umwelt sein
autonomes Selbst zu bilden, u.a. als Grundlage der Selbstbestimmungsfahigkeit gesehen
werden kann (vgl. ebd., 25f). Da in der Entwicklung jedes Kind zu Beginn stark auf
Fremdbestimmung angewiesen ist, hat es das Bedurfnis, sich mit seiner persdnlichen sozialen
Umwelt zu identifizieren, wo es Verhaltensmuster erlernt. Diese bestimmen auch sein Handeln,
da es mit Sicherheit, Liebe, Zuwendung und Eingebundensein in eine bestimmte Kultur
verbunden ist. Da dies Grundlage der personlichen Selbstbestimmungsfahigkeit darstellt (vgl.
ebd., 26ff), wird dem besondere Wichtigkeit auch in vorliegender Arbeit zugesprochen, da dies
in weiterer Folge m.E. auch auf die Handlungsfahigkeit im schulischen Rahmen einer héheren
Schule Einfluss haben muss. Lernt das gehorlose/hérbehinderte Kind nicht von Anfang an, sich
selbst anzuerkennen, zu akzeptieren und fir seine Rechte als Mensch aktiv einzutreten ohne
dabei Gefahr zu laufen, seine Sicherheit zu verlieren, wird dies m.E. auch in spaterer Folge nur
schwer mdglich sein. So erzahlt beispielsweise eine Betroffene, dass

,»(...) das Geflihl, ,dazuzugehdren’, in den Kreis aufgenommen zu sein, (...) sich erst
ein[stellt], wenn die anderen Bescheid wissen Uber die Horschadigung, Uberspitzt
gesagt: die Fronten geklart sind.* (Krauskopf et al. 2009, 241f)

Erziehung muss demnach das Selbstkonzept, die Lern- und Kommunikationsfahigkeit, die Ich-
Stéarke, Ausgeglichenheit und die Selbststandigkeit eines Kindes férdern (vgl. Speck 2003,
407).
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So schreibt eine gehorlose/hérbehinderte Autorin Gber ihre persdnlichen Erfahrungen aus ihrer
Integrationszeit in der Schule, dass sie durch die Unterstiitzung von Seiten ihrer Eltern, im
Kampf um behindertengerechte Rahmenbedingungen in der Schule, selbst Selbstbewusstsein
und Selbstbestimmung erlernt hat. Sie schreibt, obwohl ihre Bemihungen nicht den
gewiinschten Erfolg erzielten und sie ihre Schulzeit dennoch als sehr schwierig und
anstrengend empfunden hat (vgl. Krauskopf et al. 2009, 229),

.(--..) lernte ich doch schon frih, die hérenden Mitmenschen tber meine Behinderung
zu informieren und mich unter Horenden zu behaupten. Diese Kompetenz war und ist
fir mein Selbstbewusstsein als Erwachsene im privaten wie im beruflichen Bereich
unverzichtbar.* (ebd.)

In den vorangegangenen Kapiteln wurden alle zur Beantwortung der Fragestellung
notwendigen Begriffe definiert und erklart, sowie der begriffliche Rahmen vorliegender
Diplomarbeit abgesteckt. Weiters wurden der Themenbereich sowie die Problematik der
sozialen Integration gehérloser/hérbehinderter Schiler/innen, welche den Weg hin zur Matura
in einer berufsbildenden bzw. allgemein bildenden héheren Schule in integrativen Settings
bestreiten mochten, dargelegt. Da Betroffene immer Expert/innen in eigener Sache sind und
diese Uber ihre personlich erlebten Erfahrungen am besten Bescheid wissen, dirfen die
Stimmen der gehdrlosen/hérbehinderten  Schulabsolvent/innen selbst in der aktuellen
Integrations- sowie Inklusionsdebatte der 6sterreichischen Gehorlosenpadagogik nicht fehlen.
Die Darstellungen der durchgefiihrten Erhebung dieser Interviews finden sich in den

nachfolgenden Kapiteln.

5 Darstellung des Forschungsdesigns

Aufgrund der Fragestellung ist in vorliegender Arbeit nur eine qualitative Erhebung denkbar.
Im Mittelpunkt der Untersuchung steht die Subjektivitdt gehdrloser/hérbehinderter
Schulabsolvent/innen. Gegenstand stellen demnach deren personlichen subjektiven
Erfahrungen beim Besuch einer allgemein bildenden bzw. berufsbildenden héheren Schule mit
ihrer sozialen Integration in der Klassengemeinschaft dar. Dabei liegt der Schwerpunkt auf der
Erfassung, Darstellung, Analyse und Interpretation der Aspekte sozialer Integration mit
hauptséchlicher Bezugnahme auf die von Wocken formulierten Kriterien, sowie der von
Krausneker und Schalber formulierten Voraussetzungen welche in Kapitel 4 bereits besprochen

wurden.
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Aus diesem Grund werden nachfolgend die qualitative Datenerhebung, sowie die Auswertung
des Materials in ihrer theoretischen Struktur sowie ihrer konkreten Anwendung in vorliegender

Arbeit nachfolgend erldutert.

5.1 Qualitative Datenerhebung

Geplante Arbeit beansprucht nicht reprasentativ zu sein, es soll ausdriicklich festgehalten
werden, dass der Anspruch nicht in einer Uberpriifung der Theorie der sozialen Integration
besteht, sondern deskriptiven Charakter besitzt (vgl. Diekmann 2005, 444). Sie stellt einen
Versuch dar, Erfahrungen Gehdrloser/Horbehinderter aus integrativen Schulsettings allgemein
bildender bzw. berufsbildender hoheren Schulen mit ihrer sozialen Integration in der —
Uberwiegend hdrenden - Klassengemeinschaft anhand erhobener empirischer Daten
darzustellen und die aktuelle Situation in Osterreich und ihre Auswirkungen auf Betroffene zu
verdeutlichen. Um etwas in der Bildungssituation fir gehorlose/hérbehinderte Schiiler/innen in
Osterreich und in weiterer Folge in der sozialen Integration ins Positive zu verandern, ist es
notwendig, Betroffene selbst nach ihren subjektiven Erfahrungen, Woinschen und
Schwierigkeiten, u.a. zu befragen. Mit Hilfe der Theorie von Wocken sowie der von
Krausneker und Schalber formulierten VVoraussetzungen soll eine Bearbeitung und Auswertung

des erhobenen Materials erleichtert und wissenschaftlich fundiert werden.

Mittelpunkt der Untersuchung sind demnach Betroffene selbst als Expert/innen in eigener
Sache (vgl. Mayring 2002, 66). Eine Bearbeitung der Forschungsfrage mittels qualitativer
Methoden erscheint daher sinnvoll. Zu Beginn stand die Durchfiihrung narrativer Interviews im
Mittelpunkt der Uberlegungen. M.E. sind jedoch hierbei mit moglichen Problematiken in der
Durchfiihrung zu rechnen, da eine individuell unterschiedliche Definition und oftmals unklare
Bedeutung des Begriffes ,,sozialer Integration” Erzahlungen zu Tage bringen kann, die keine
Vergleiche zulassen bzw. an der Thematik der Forschungsfrage vorbeigehen. Weiters ist eine
Uberforderung bzw. Sprachlosigkeit auch nicht auszuschlieRen, da die Erlebnisse bei manchen
Proband/innen schon einige Jahre zuriick liegen. Aus diesem Grund habe ich mich fir die
Durchfuhrung des strukturierteren problemzentrierten Interviews (PZI) mittels offenem
Interviewleitfaden entschieden (vgl. Diekmann 2005, 450f). Vorteil dieser Form der
Interviewfuhrung ist, in einem offenen Gesprach subjektive Erfahrungen zu einem bestimmten
Thema eruieren zu kdnnen, da sie

,»(-..) auf eine moglichst unvoreingenommene Erfassung individueller Handlungen
sowie subjektiver Wahrnehmungen und Verarbeitungsweisen gesellschaftlicher
Realitat* (Witzel 2000, online)
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abzielt. Dennoch kann man als Forscher/in bei Abschweifungen des/der Interviewpartners/in
immer wieder zu der bestimmten Problemstellung zuriickkommen (vgl. Mayring 2002, 67)
wodurch auch eine Vergleichbarkeit der einzelnen Interviews ermoglicht wird (vgl.
Bortz/Déring 2003, 315).

Hierbei kann kritisiert werden, dass die in den Interviews erzéhlten subjektiven Erinnerungen
nicht Wahrheit im Sinne objektiver Tatsachen sind. Dies erhartet sich vor allem dadurch, dass
es sich um Erlebnisse aus der Adoleszenz handelt, welche einen wichtigen
lebensgeschichtlichen und identitatsstiftenden Entwicklungsprozess darstellt (vgl. Haubl 2008,
198f) und gerade gehorlose/hdrbehinderte Jugendliche — wie in Kapitel 4.3.1 dargestellt — von
unterschiedlichen und mehr oder weniger schwierigen Situationen betroffen sein kdnnen. Die
Erinnerungen finden selektiv und konstruiert statt (vgl. Dorr et al. 2008, 12), da eventuell
verdrangte Inhalte nur durch eine hermeneutische oder tiefenhermeneutische Analyse
erschlossen werden konnten (vgl. Haubl 2008, 199). Hierbei mdchte ich auf die
Biographieforschung zurtickgreifen, welche davon ausgeht, dass die subjektive Perspektive des
Menschen auf sein eigenes Leben ,,(...) Uber die Art der Wirklichkeitskonstruktionen und die
Art der Reproduktionen oder Variationen von gesellschaftlichen Regeln und Strukturen** (Doérr
et al. 2008, 12) Aufschluss gibt. Daher soll festgehalten werden, dass die erzdhlten Inhalte —
auch wenn diese von anderen Menschen unterschiedlich erlebt wurden — nicht an Bedeutung
und an Wichtigkeit verlieren, da sie ,,(...) die Lebenssituation wieder[spiegeln].
(Krausneker/Schalber 2007, 21)

Durch die vorherige Befassung mit der Thematik auf theoretischer Ebene, ergeben sich
automatisch die zentralen Kategorien fiir den Interviewleitfaden. Damit wird sichergestellt,
dass fir vorliegende Fragestellung auch brauchbares Material erhoben werden kann, dennoch
bleibt jedoch durch das Prinzip der Offenheit die Maoglichkeit bestehen, subjektive
Erfahrungen, Perspektiven und Deutungen des/der Befragten in dem Gesprach zu erheben (vgl.
Mayring 2002, 67f). Sollte sich im Laufe des Gesprachs Neues bzw. in den Theorien nicht
beriicksichtigte Aspekte ergeben, welche jedoch fiir vorliegende Forschungsfrage von Relevanz
sind, hat man die Mdglichkeit, zusatzlich zum Leitfaden spontan neue Fragen und Themen
einzubeziehen (vgl. Bortz/Doéring 2003, 315), womit auch diese bisher unbericksichtigten
Aspekte erhoben werden konnen (vgl. Mayring 2002, 70). Erganzt wird das Interview mit

einem quantitativen Kurzfragebogen sozialstatistischer Daten (vgl. Diekmann 2005, 451). In
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dieser qualitativen Methode, dem PZI, sehe ich die Mdglichkeit alle — fir vorliegende

Diplomarbeit - wichtigen Aspekte erheben zu kdnnen.

Es soll auf die Theorie von Wocken und dessen definierten Aspekten sozialer Integration,
sowie die von Krausneker und Schalber definierten Voraussetzungen gesellschaftlicher
Integration zurlickgegriffen werden, da es um den Aspekt der emotionalen Strukturen und
zwischenmenschlichen  Gefuhlen  aus  der  erlebten,  subjektiven  Sicht  der
gehorlosen/horbehinderten ehemaligen Schuler/innen aus integrativen Regelklassen geht,
welche in bisherigem Forschungsstand wenig Beachtung fand.

Ob hierbei fur die gehorlosen/hérbehinderten Schiler/innen ein ,,normales” Verhalten ihrerseits
den hérenden gegentiber, sowie umgekehrt, also eine Kongruenz im Sinne von gegenseitiger
Akzeptanz spirbar war, soll mittels qualitativer Interviews erhoben werden. Um den
Blickwinkel der Betroffenen in den Mittelpunkt stellen zu konnen, erfordert dies einen
Perspektivenwechsel der Kriterien sozialer Integration nach Wocken: Im Mittelpunkt steht
demnach immer die Subjektivitat, das personliche Empfinden und Erleben der sozialen Rolle,
des Status, der Haufigkeit der Kontakte, die selbst beurteilte Qualitdt der Kontakte und
Beziehungen zu anderen Mitschuler/innen, die subjektiv erlebte Identitatsentwicklung, die
Kommunikation, sowie die persénliche und der selbst beurteilten Grad der Selbstbestimmung
bzw. Empowerment im zwischenmenschlichen Kontakt ~ mit  seinen/ihren

Klassenkamerad/innen.

5.1.1 Problemzentriertes Interview (PZI) nach Witzel

Das PZI stellt ein offenes, halbstrukturiertes, qualitatives Verfahren dar und wurde von Witzel
gepragt (vgl. Mayring 2002, 67). Es handelt sich dabei um ein theoriegenerierendes Verfahren,
das induktiv-deduktive Wechselspiel im Erkenntnisgewinn ermoglicht die Theoriegeleitetheit
sowie Offenheit miteinander zu verbinden, welche auf vorliegende Forschungsfrage
dahingehend gut anwendbar ist, da sich bestehende Theorien zur sozialen Integration als
Rahmen und Leitfaden anwenden lassen, durch die Offenheit jedoch neuen, in den Theorien
nicht beriicksichtigten Aspekten ebenso Raum gegeben wird (vgl. Witzel 2000, online). Die
Interviewform ermdglicht es demnach, die Interviewperson in einem offenen Gesprach —
immer im Hinblick auf die bestimmte Problemstellung - mdglichst frei zu Wort kommen zu
lassen. Mit Hilfe von Wockens Theorie der sozialen Integration, sowie der von Krausneker und
Schalber formulierten Voraussetzungen, wurde die Problemstellung im Vorfeld auf
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theoretischer Ebene analysiert, sowie bestimmte Aspekte bereits erarbeitet, welche dann in dem

Interviewleitfaden zusammengestellt wurden (vgl. Mayring 2002, 67).

In vorliegender Erhebung habe ich einen Interviewleitfaden erstellt, der sich am Prinzip der
Offenheit orientiert, um Narrationen seitens des/der Interviewpartners/in anzuregen. Der
Leitfaden gilt als Gedachtnisstiitze und Orientierungsrahmen, damit beim Interview die
vorliegende Fragestellung, die im Vorfeld erarbeiteten Themenbereiche nicht aus dem Blick
verloren werden, sowie die Interviews am Ende miteinander verglichen werden kénnen (vgl.
Witzel, 2000, online). Somit wurden zu Beginn allen Befragten die gleichen Fragen gestellt.
Um jedoch der noétigen Flexibilitat ebenso Rechnung zu tragen, wurde dieser Leitfaden in
seiner Abfolge nicht strikt verfolgt. Da das PZI mehr einem Gesprach gleicht, wurden die
Fragen individuell auf die jeweilige Situation angewandt, sowie neue ,,ad-hoc* Fragen gestellt,
um Aspekten, die bisher nicht berucksichtigt wurden, ebenso Raum zu geben. Durch die
Offenheit hat die Interviewperson die Mdglichkeit, ihre ganz subjektive Perspektive und
Deutung darzustellen und selbst Zusammenhange zu entwickeln, die Teilstandardisierung
hingegen ermdglicht es, die durchgefiihrten Interviews miteinander zu vergleichen (vgl.
Mayring 2002, 68ff).

In der Grobgestaltung besteht jedes Interview aus folgenden Teilen:

e Die offen formulierte Einleitungsfrage dient dazu, das Gesprach auf das zu untersuchende
Problem, also die personlich erlebte soziale Integration in der besuchten héheren Schule zu
lenken, sowie gleichzeitig eine Narration der Interviewperson zu fordern (vgl. Witzel 2000,
online). Hierbei unterstlitzend haben nach Aufforderung drei der finf Interviewpersonen
ein Klassenfoto ihrer ehemaligen Schulkolleg/innen mitgebracht, welches einerseits die
Erinnerungsleistung erleichtern, sowie andererseits auch fir die Interviewerin als
Orientierungshilfe dienen sollte.

e In der darauf folgenden allgemeinen Sondierungsphase greift die Interviewerin die
thematischen Aspekte der Erzdhlungen auf, um mit Nachfragen den roten Faden
beizubehalten und zu detaillieren (vgl. ebd.).

e In der spezifischen Sondierungsphase nutzt die Interviewerin das vorher erarbeitete bzw. im
Interview selbst erworbene Wissen fiir weitere Fragen. Es besteht damit die Mdéglichkeit,
klarende Verstandnisfragen bei ausweichenden oder widersprichlichen Antworten zu
stellen. Dadurch bekommt auch der/die Befragte die Mdglichkeit, seine/ihre Sichtweise zu
bestatigen und/oder zu korrigieren (vgl. ebd.).
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e Ad-hoc-Fragen werden gestellt, wenn bestimmte Themen von der Interviewperson nicht
angesprochen wurden, fir die Vergleichbarkeit der Interviews jedoch von Relevanz sind.
Sie ergeben sich aus dem Leitfaden und werden am Ende des Gespréachs ebenso offen und
erzéhlgenerierend gestellt. Dieses am Problem orientierte Fragen bzw. Nachfragen dient
dem besseren Verstandnis, sowie der Vertiefung des bereits Erzéhltem (vgl. Witzel 2000,
online).

e Der Abschluss des Interviews erfolgte durch eine offene Abschlussfrage, wodurch die
Interviewperson noch die Moglichkeit hatte, fir sie wichtige Dinge anzusprechen.

Witzel (ebd.) betont bei der Vorgehensweise des PZI die Wichtigkeit eines
Vertrauensverhaltnisses und der Offenheit zwischen Interviewperson und Forscherin, da dies
die Basis fur die Erinnerungsfahigkeit darstellt und gleichzeitig zur Selbstreflexion der
Interviewperson anregt. Die subjektive Sicht und das Problemverstandnis des/der
Interviewpartners/in stehen immer im Vordergrund, dadurch entwickeln sich im Laufe des
Gesprachs immer wieder neue Aspekte, Korrekturen an vorangegangenen Aussagen und
Widersprichlichkeiten. Dies wird nicht von der Sicht der Interviewerin Uberdeckt, indem
einfach die erhobenen Daten den vorgefertigten Kategorien zugeordnet werden, sondern wird

zur Interpretationserleichterung genutzt.

5.1.2 Interviewleitfaden

In diesem Kapitel wird nachfolgend der Interviewleitfaden (siehe Anhang) erldutert. Um eine
bessere Verstandlichkeit wéahrend des Gesprachs mit der Interviewperson zu gewahrleisten,
habe ich im Interviewleitfaden auf geschlechtergerechtes Formulieren verzichtet und mich
ausschliel3lich auf die ménnliche Form begrenzt.

Am Anfang vorliegender Arbeit steht die Formulierung und Analyse des Problems, welche
durch die theoretische Befassung mit Wockens Theorie, sowie der von Krausneker und
Schalber formulierten Voraussetzungen gesellschaftlicher Integration entstanden. Aus der
Analyse dieses Materials heraus wurden zentrale objektive Aspekte als ausformulierte Fragen
fir den Interviewleitfaden zusammengestellt und in thematische Schwerpunkte gegliedert,
wobei diese — wie bereits erwahnt — lediglich als Gedéchtnisstiitze bzw. Orientierungsrahnmen
dienten. Sie stellten demnach keinerlei Vorgaben fir die tatsachliche Interviewfiihrung dar, um
die Offenheit und Flexibilitdt der Interviews zu gewadhrleisten. Um eine Erz&hlung zu
generieren, wurden die sieben Themenschwerpunkte jeweils mit einer offenen Einstiegsfrage

eingeleitet, welche danach von der Sondierung spezifiziert wurden und schlieRlich in ad-hoc-
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Fragen mundeten. Am Ende des Interviews erschien es weiters wichtig, die Betroffenen selbst
zu fragen, was es fir sie personlich bedeutete, sozial in eine Klassengemeinschaft integriert zu

sein und wie wichtig es fiir sie tatsachlich wahrend des Besuchs der héheren Schule war.

Nach Sichtung der vorgestellten Theorien, sowie der bisher durchgefiihrten Untersuchungen zu
diesem Thema wurden folgende Themenschwerpunkte fiir vorliegende Forschungsfrage
entwickelt, welche kurz erldutert werden sollen, damit der Zusammenhang zu den

Theorienkonzepten deutlich wird.

5.1.2.1 Soziale Rollen

Im Mittelpunkt dieses ersten Themenschwerpunktes steht der Aspekt der subjektiv erlebten
personlichen sozialen Rolle, der eigenen Aufgaben und Zusténdigkeiten, welche die
Interviewperson innerhalb der Klassengemeinschaft zugeschrieben bekam bzw. sich selbst
zugeschrieben hat. Weiters wird versucht, sich ein grundsatzliches Bild Uber die
unterschiedlichen Rollen bzw. Gruppenzusammensetzungen innerhalb der
Klassengemeinschaft aus dem Blickwinkel des/der Befragten machen zu konnen, um die
Sichtweise des eigenen Platzes der Interviewperson besser einschétzen zu kdnnen. Erhoben
wird mittels des Interviews demnach das Empfinden des/der Betroffenen selbst seiner/ihrer

persdnlichen sozialen Rolle in der Klassengemeinschaft aus der Retrospektive.

5.1.2.2 Sozialer Status

Der zweite Schwerpunkt bezieht sich - abgeleitet von Wockens Theorie - auf den Aspekt des
subjektiven Empfindens des persdnlichen Status in der Klasse. Es wird hierbei die Frage nach
dem personlich erlebten Prestige, das diese soziale Rolle des/der betroffenen
gehorlosen/hdrbehinderten Schiilers/in mit sich brachte. Weiters ist von Interesse, welche — aus
heutiger Sicht - subjektiv erlebte soziale Stufe in der Klassenhierarchie — demnach in Relation
zu anderen Klassenkamerad/innen — unter Berucksichtigung der sechs Cluster nach Wocken
(Beliebte, Lieblinge, Anerkannte, Unauffallige, Unbeliebte, AulRenseiter) der/die Betroffene/n

Ubernahm.

5.1.2.3 Quantitat der Beziehungsrelationen
Dieser Themenschwerpunkt behandelt die Frage nach dem personlichen subjektiven
Empfinden der Haufigkeit der Kontakte zu anderen gehorlosen/hdrbehinderten bzw. hérenden

Schiiler/innen in der Klassengemeinschaft aus heutiger Sicht.
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Kritisch anzumerken ist hierbei jedoch, dass m.E. Kontakte weder in einer aktuellen Situation,
besonders aber im Nachhinein schwierig bis gar nicht objektiv zéhlbar sind. Dennoch ist dieser
Aspekt wichtig fur vorliegende Arbeit zur Erhebung der personlich erlebten sozialen
Integration. Es entspricht nicht der Intention der Untersuchung — wie aus der Forschungsfrage
bereits ersichtlich ist - Beziehungsrelationen zwischen den Klassenkamerad/innen objektiv zu
zahlen, vielmehr geht es darum, das subjektive Erleben der Haufigkeit negativer,
gleichglltiger, sowie positiver Beziehungsrelationen des/der Betroffenen zu erheben. Aus
diesem Grund sehe ich auch in vorliegender Arbeit diesen Aspekt - angelehnt an Wockens
Theorie - fur sinnvoll und notwendig, um den subjektiv Erlebten Grad des ,,Dazuge-hdrens® in

der Klassengemeinschaft erheben zu kénnen.

5.1.2.4 Qualitat der Beziehungsrelationen

Da der Wert der sozialen Beziehungen erst durch die Betrachtung der Art der
Beziehungsrelationen zum Vorschein kommt, widmet sich dieser Themenschwerpunkt der
Frage nach dem subjektiven Empfinden der Qualitdt der erlebten Kontakte zu den
Mitschiler/innen in der Klasse. Da die Verteilung der Beziehungsmuster etwas iber das soziale
Klima in der Gruppe aussagt (vgl. Wocken 1987, 225), stellt dieser Aspekt ebenso einen
Themenschwerpunkt in vorliegender Arbeit dar. Erhoben wird jedoch nicht, wie bei Wocken
die gegenseitige Beziehungsstruktur, sondern wie der/die gehérlose/hérbehinderte Schiler/in
aus heutiger Sicht die Qualitdt der damaligen Kontakte mit den Klassenkamerad/innen
empfindet bzw. beurteilt. Weiters soll das subjektiv erlebte soziale Verhalten der
Mitschiler/innen erfragt werden, da davon ausgegangen werden kann,

,»(...) dass grundsatzlicher Respekt fur gehorlose/hdrbehinderte Schulerinnen darin
zum Ausdruck kommt, dass zielgruppenadaquate, angemessene Umgangsformen
bewusst sind und eingehalten werden.* (Krausneker/Schalber 2007, 213)

Die drei elementaren Grundformen (Zuneigung, Nichtbeachtung und Ablehnung) dienen
hierbei als Hilfestellung bzw. bilden einen Orientierungsrahmen sowohl fir die

Interviewperson als auch fur die spatere Auswertung des erhobenen Materials.

5.1.2.5 Identitét

Wie bereits im theoretischen Teil vorliegender Arbeit dargestellt, bedeutet Identitat die
Anerkennung des Individuums, das gleichzeitig in Beziehung sowie Wechselwirkung zu/mit
seiner Umwelt steht und durch diese ebenso geformt und beeinflusst wird wie umgekehrt. Es

wird weiters davon ausgegangen, dass ein wechselseitiger Zusammenhang zwischen der
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eigenen Einstellung zu sich selbst und dem Grad der erlebten sozialen Integration besteht. Aus
diesem Grund wurde dieser Themenschwerpunkt mit der Eingangsfrage nach damals aktuellen
Identifikationen, sowie der Einschatzung des eigenen Charakters und der Personlichkeit
eingeleitet. Intension ist, herauszufinden, ob eine positive Identitat, eine Annahme der eigenen
Personlichkeit, sowie der Gehdrlosigkeit/Hérbehinderung mit Eintritt in die allgemein bildende
bzw. berufsbildende hohere Schule gegeben war bzw. spater im Laufe der Schulzeit zur

individuellen Zufriedenheit ausgebildet werden konnte.

5.1.2.6 Kommunikation

Die Eingangsfrage dieses Themenschwerpunktes bezog sich auf das Thema Sprache und
Kommunikation mit den ehemaligen Klassenkamerad/innen allgemein, wobei auch nach dem
Verlauf von Kommunikation gefragt wurde. Dies erscheint in Anlehnung an Krausneker und
Schalber, welche Sprachkompetenz als eine Voraussetzung fur gesellschaftliche Integration
ansehen, dahingehend relevant, da Sprache die Grundlage fiir soziale Beziehungen, Interaktion
und wechselseitigem Austausch mit der Gesellschaft bildet. Kann Sprache und Kommunikation
nicht barrierefrei stattfinden, so hat dies Auswirkungen einerseits auf die Identitatsentwicklung
Betroffener, sowie andererseits auf die Haufigkeit und Intensitat sozialer Kontakte.

Da schlechtes Sprachverstehen gehorloser/hérgeschadigter  Schiler/innen oftmals zu
Missverstandnissen mit deren Schulkamerad/innen bis hin zur Ausgrenzung flhrte, wurde im
Leitfaden nach Sprachzugehorigkeit, Sprachbarrieren, Kommunikationsschwierigkeiten und
deren Umgang der Interviewperson sowie deren Mitschiler/innen damit gefragt.

5.1.2.7 Selbstbestimmung/Empowerment

Im letzten Themenschwerpunkt des Interviewleitfadens wurden der interviewten Person Fragen
uber den Grad der Selbst- bzw. Fremdbestimmung, Eigeninitiative, sowie
Eigenverantwortlichkeit gestellt. Laut Krausneker und Schalber gilt als weitere VVoraussetzung
fir gesellschaftliche Integration, sein Leben und seine Entscheidungen aktiv selbst zu
bestimmen, sowie seine Rechte auf Teilhabe und Mitwirkung einzufordern, um Einsamkeit
uberwinden zu konnen. Aus diesem Grund ist Intention jenes Themenschwerpunktes, zu
erheben, ob diese Mdglichkeit fir den ehemaligen gehérlosen/hérbehinderten Schiler/in im
Rahmen der Klassengemeinschaft einerseits bestanden hat, sowie andererseits genutzt werden

konnte.
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5.1.3 Durchfihrung der Interviews
Vor Durchfiihrung der tatsachlichen Interviews wurde ein Pilotinterview durchgefihrt, um den

Leitfaden einer ersten Probe und anschlieBenden Modifikation zu unterziehen.

Bei der Kontaktherstellung mit den gehorlosen/hérbehinderten Interviewpartner/innen habe ich
versucht, von Anfang an immer auf deren Winsche, Anregungen, Anliegen und Problematiken
einzugehen, sowie ebenso offen und ehrlich mit meinen Anliegen umzugehen. Der erste
Kontakt erfolgte bei allen Interviewpartner/innen ausnahmslos via E-Mail. Bei den ersten E-
Mails habe ich sowohl absolute Anonymitat zugesichert, sowie meine Forschungsfrage, mein
Anliegen, Ziel und die geplante Gesprachsform dargelegt. Weiters habe ich versucht, deutlich
zu machen, dass ich mich ganz speziell fur ihre individuellen Erfahrungen, Erlebnisse,
Sichtweisen und Meinungen interessiere und sie selbst als Expert/innen in eigener Sache
ansehe (vgl. Witzel 2000, online). Dies forderte m.E. ein angenehmes Gespréchsklima, sowie
Vertrauen und damit Offenheit, weil sich die Befragten in ihrer Sicht der Probleme ernst

genommen fuhlten.

Zur Durchfuhrung des PZI habe ich mich folgenden vier Instrumenten bedient:

e Die Fragen des Kurzfragebogens zur Ermittlung der grundlegenden sozialen Daten wurden
unmittelbar zu Beginn des jeweiligen Interviews von mir gestellt und dienten gleichzeitig
als Einstieg in die Thematik.

e Der Interviewleitfaden diente als Rahmen, Leitlinie, sowie Kontrolle der wesentlichsten, im
Vorhinein festgehaltenen Themenschwerpunkte durch das Interview. Die Fragen wurden
flexibel und offen gestellt, sodass der/die Gesprachspartner/in die Mdoglichkeit hatte,
seine/ihre individuelle Sicht darzustellen, die Vergleichbarkeit der Interviews wurde jedoch
damit ebenso gesichert.

e Die Aufzeichnung der Interviews wurde — wie in Kapitel 5.3.3 dargestellt - an die von der
jeweiligen Interviewperson gewdhlten Sprachwahl angepasst. Alle Interviews wurden
anschlieBend vollstandig nach angefiihrten Regeln, welche sich ebenfalls in Kapitel 5.3.3
finden, transkribiert.

e Als Ergénzung der Video- und/oder Tonbandaufzeichnung wurde unmittelbar nach dem
jeweiligen Interview ein Postskriptum (siehe Anhang) angefertigt (vgl. ebd.). Dies stellt
einen Interviewbericht, ein Protokoll dar, in welches die Interviewerin alles, was wichtig

erscheint, alles was wahrend des Gesprachs wahrgenommen wurde, sowie aufkommende
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Geflhle wéhrend des Interviews niederschreibt (vgl. Tietel 2000, 8; Witzel 2000, online).
Jede affektive Reaktion der Interviewerin — auch unangenehme und belastende — ist -
ebenso wie das Transkript - wichtiges Material zur Analyse des Textes, wodurch man
Einsichten in die Problematik erhalten kann (vgl. Tietel 2000, 3).

In folgendem Kapitel wird nun die theoretisch erlduterte Auswertungstechnik nach Mayring

bezogen auf die durchgefihrten Interviews definiert.

5.2 Auswertungsmethode

In diesem Kapitel wird die Auswertungsmethode fir die Analyse des erhobenen Materials
dargestellt. Die Materialerhebung anhand des PZI legt eine Auswertung mittels qualitativer
Inhaltsanalyse nahe (vgl. Diekmann 2005, 451). Dieses hat zum Ziel,

,»(...) die manifesten und latenten Inhalte des Materials in ihrem sozialen Kontext und
Bedeutungsfeld zu interpretieren, wobei vor allem die Perspektive der Akteure
herausgearbeitet wird* (Bortz/Déring 2003, 329).

Aus diesem Grund sehe ich in der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
(2008) die Moglichkeit, das erhobene Material strukturiert darzustellen, zusammenzufassen, zu
beschreiben, zu analysieren und schlie8lich zu interpretieren und zu vergleichen, ohne dabei
unvorhergesehene bedeutungstragende Inhalte aus den Interviews in den Hintergrund stellen zu
mussen. Die genaue VVorgehensweise wird in nachfolgendem Kapitel dargestellt. Im Anschluss

daran erfolgt eine Beschreibung der einzelnen Interviewsituationen.

5.2.1 Qualitative Inhaltsanalyse (I1A) nach Mayring

Mit Hilfe der Kriterien sozialer Integration nach Wocken sowie der \oraussetzungen
gesellschaftlicher Integration nach Krausneker und Schalber wurde eine Erhebung, Bearbeitung
und Auswertung des erhobenen Materials erleichtert und wissenschaftlich fundiert. Da das PZI
jedoch vorsieht, dass im Laufe des Gesprachs der/die Befragte die persdnliche Sicht zu
seinen/ihren Erfahrungen entfaltet, entwickelt und immer wieder neue Aspekte hinzukommen,
sowie Korrekturen, Widerspriichlichkeiten und Wiederholungen hervorkommen (vgl. Witzel,
2000, online), waren bei der Auswertung die vorgefertigten sieben Themenschwerpunkte nicht
alleiniges Fundament der Kategorien, sondern stellten vielmehr eine Orientierungs- und
Strukturierungshilfe dar. Bei der Auswertung der Ergebnisse wurde ein Kategoriensystem
erstellt, das induktiv aus dem Material gewonnen wurde, um einer ,(...) moglichst

naturalistischen, gegenstandsnahen Abbildung des Materials ohne Verzerrungen durch
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Vorannahmen des Forschers (...)* (Mayring 2008, 75) nahe zu kommen. Es wurden die
Kategorien direkt aus dem Material gewonnen, ohne génzlich auf Voruntersuchungen oder
bereits formulierte Theorienkonzepte zuruickzugreifen (vgl. ebd., 75f), was neue Aspekte und
Erfahrungen zu Tage brachte, was Ziel vorliegender empirischer Untersuchung darstellt.

Die Auswertung wurde demnach anhand der Technik der zusammenfassenden qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring durchgefiihrt. Im Zuge dieser wurde der Text durch
paraphrasieren, generalisieren und Reduktion auf eine Uberschaubare Kurzversion reduziert
(vgl. Bortz/Doring 1995, 307). Die mithilfe der Theorien von Wocken, sowie von Krausneker
und Schalber vorab festgelegten Themenschwerpunkte, dienten als Selektionskriterium fir die
Kategorienbildung. Damit wurde bestimmt, welches Material Ausgangspunkt der
Kategoriendefinition war. Diese theoriegeleiteten Themenschwerpunkte bildeten demnach eine
Orientierungs- und Strukturierungshilfe, wobei festgelegt werden soll, dass neue, in den
Interviews aufkommende Aspekte, welche nicht in jene Themenschwerpunkten einzureihen
mdoglich war, nicht als unwesentlich betrachtet und demnach von der Analyse ausgeschlossen
wurde. Dennoch wurde hierbei gleichzeitig darauf geachtet, bei der Bildung neuer
Themenschwerpunkte, nicht die Fragestellung vorliegender Arbeit aus dem Blick zu verlieren.
Nach Einreihung des Materials in die Themenschwerpunkte, wurden anhand eines ersten
Abstraktionsniveaus, die Kategorien gebildet (vgl. Mayring 2008, 74ff). Durch langsame
Verallgemeinerung der Abstraktionsebene wurde die Zusammenfassung immer abstrakter. Die
einzelnen Kodiereinheiten wurden danach in beschreibende, nur auf den Inhalt beschrankte
Paraphrasierungen umgeschrieben und anschlieend wurden diese generalisiert. Bei der darauf
folgenden ersten Reduktion wurden mdoglichst allgemeine  Aussagen zu den
Themenschwerpunkten herausgefiltert, paraphrasiert und generalisiert. Nicht inhaltstragende
oder gleiche Aussagen wurden gestrichen und das entstehende Kategoriensystem tberprift, ob
alle urspringlichen Paraphrasen inhaltlich darin enthalten waren. Im zweiten
Reduktionsdurchgang wurden die herausgearbeiteten Kategorien weiter reduziert. Die
Aussagen der Interviewpartner/innen wurden hierflr im Zuge der fallibergreifenden aber
kategoriendifferenzierten Interpretation (siehe Kapitel 7) generalisiert und uberprift, ob die
neuen Aussagen das Ausgangsmaterial noch reprasentieren. Ergebnis ist demnach, ein
gekdirztes, Uberschaubares Abbild des Materials (vgl. ebd., 59ff), sodass dennoch alle
wesentlichen inhaltstragenden Aussagen der Interviewpartner/innen erhalten blieben (vgl.
Bortz/Doring 2003, 332). In der praktischen Auswertungen der Interviews habe ich mich auf

die Interpretationsregeln nach Mayring gestutzt (vgl. ebd., 61f).
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Um die Prézision der zusammenfassenden Inhaltsanalyse zu erhdhen, sowie die
Nachvollziehbarkeit und Intersubjektivitit zu gewahrleisten, habe ich die Analyseeinheiten in
folgende Interpretationsschritte festgelegt:

e Die Kodiereinheit ist die kleinste Materialeinheit, die unter eine Kategorie fallt. Sie ist eine
inhaltstragende, sowie fir die Fragestellung relevante Passage, dabei wird nicht auf
Vollstandigkeit einzelner Satze Rucksicht genommen.

e Als Kontexteinheit werden Passagen zu jedem Themenschwerpunkt definiert, sofern diese
zu dem gleichen inhaltlichen Thema zugehérig sind.

e Die Auswertung erfolgt linear, jeweils nacheinander von der ersten bis zur letzten Zeile der

Transkription, was die Auswertungseinheit beschreibt (vgl. Mayring 2008, 53).

5.3 Bestimmung des Ausgangsmaterials der Analyse

Da man es bei der Auswertung mit fertigem sprachlichen Material zu tun hat, ist es nach der
Methode nach Mayring notwendig, eine Analyse des Ausgangsmaterials vorzunehmen, um
entscheiden zu koénnen, was aus dem Material herausinterpretiert werden kann (vgl. ebd., 46ff),

was im Folgenden vorgenommen wurde.

5.3.1 Theoriegeleitete Festlegung des Materials

Wie bereits dargestellt, besteht das fur die Analyse zur Verfligung stehende Material aus flinf
Transkripten, welche auf Basis von Video- und/oder Audioaufnahmen, sowie einem schriftlich
gefuhrten Dialog entstanden. Da sich die Suche nach Interviewpersonen relativ schwierig
gestaltete, ist die Analyse auf Aussagen dieser flinf Interviewpersonen begrenzt. Diese
Ergebnisse der Analyse sind demnach nicht zwingend fur den gesamten Forschungsgegenstand
vorschreibend, stellen jedoch durchaus einen — m.E. nicht minder wichtigen - Auszug aus der
dargestellten Problematik des Osterreichischen Bildungssystems und ihre Folgen personlich
erlebter sozialer Integration gehdrloser/hérbehinderter  Schiler/innen innerhalb  der
Klassengemeinschaft dar. Demnach bieten diese finf Transkripte eine gute Mdglichkeit sich

unter einer bestimmten Perspektive dem Forschungsgegenstand anzunéhern.

5.3.2 Analyse der Entstehungssituation
Ursprungliches Ziel vorliegender Diplomarbeit war, Proband/innen zu interviewen, welche sich
selbst als ,,gehorlos* bezeichnen und — im Sinne der zweiten Grundstromung — sich der

Gebardensprachgemeinschaft  zugehorig filhlen und damit OGS ihre  bevorzugte
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Kommunikationssprache ist. Da jedoch die Zahl der — sich selbst so bezeichnenden -
gehorlosen Menschen mit abgeschlossener Matura in Osterreich grundsatzlich schon relativ
niedrig ist und als einschrankende Kriterien weiters die Aspekte der integrativen hdheren
Schule, sowie das eingegrenzte Alter hinzukamen, stellte sich die Suche nach Proband/innen
bald als sehr schwierig heraus. Weiters gilt zu bedenken, dass die Gruppe der Gehdrlosen
aufgrund der fortschreitenden Technik sowie durch Frihférderung und Sprach- und
Sprechtherapie verschwindend klein geworden ist (vgl. Miller 1994, online) und viele sich
demnach nicht als gehorlos, sondern als horbehindert bezeichnen. So wurde mir im Laufe der
Recherchen fur vorliegende Arbeit bewusst, dass die Zielgruppe meiner Erhebung nicht
ausschlieBlich gehorlose Menschen betreffen kann, was sich auch bei der Suche nach
Interviewpartner/innen deutlich zeigte. Auf meinen Aufruf an gehérlose Menschen meldete
sich niemand, weshalb ich mein Profil der gesuchten Interviewpersonen neu lberdenken und
einer gewissen Flexibilitat unterziehen musste. Aus diesem Grund habe ich den Bezugskreis
erweitert und sowohl gehorlose als auch hdérbehinderte Menschen mit in die Erhebung
aufgenommen. Hierbei stand weiters die Uberlegung im Mittelpunkt, dass sich m.E. die eigene
Zugehorigkeit im Laufe eines Lebens auch dndern kann, besonders im Hinblick darauf, dass
die Mehrheit gehorloser/nérbehinderter Menschen Kinder horender Eltern sind und somit meist
eine lautsprachlich orientierte Kindheit bzw. oftmals auch Jugend durchleben. Da sich
vorliegende Fragestellung auch um ein emotional belastendes Thema handeln kann, wie mir
ein/e Interviewpartner/in im VVorgespréch auch mitteilte, gehe ich auch davon aus, dass manche
Betroffene sich auf meinen Aufruf hin nicht meldeten, da sie emotional nicht bereit waren,

darlber zu sprechen.

Die Gruppe der Proband/innen, die in vorliegender Erhebung angesprochen wird, sind
demnach Menschen, die sich - unabhdngig von ihrem Horstatus — (auch) der
Gebardensprachgemeinschaft zugehérig fuhlen, sich selbst als gehdrlos bzw. hérbehindert
bezeichnen und die Matura in integrativen Schulsettings allgemein bildender bzw.
berufsbildender hoheren Schulen absolviert haben. Weiters sollten die Erfahrungen, um
Aktualitat zu gewahrleisten, noch nicht zu lange zurtickliegen. Aus diesem Grund legte ich die
Altersgrenze der Proband/innen von 18 bzw. 19 Jahre bis 35 Jahre fest.

Vier der funf Interviewpersonen folgten einem Aufruf meinerseits, welchen ich Uber

verschiedenste Stellen versucht hatte, 6ffentlich zu machen®®. Mit einer Person habe ich

19 Dieser Aufruf (siehe Anhang) wurde im April 2010 an folgende Stellen mit der Bitte um Veroffentlichung bzw.
Weiterleitung an mdgliche interessierte Personen versandt: Osterreichischer Gehorlosenbund (OGLB), Verein
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hingegen personlich per E-Mail Kontakt aufgenommen. Die Teilnahme aller finf
Interviewpersonen war freiwillig. Die Vorgesprache und Vorinformationen fanden
hauptséchlich via E-Mail statt und zielten darauf ab, die Interviewpersonen ausfiihrlich tber die
Thematik und die VVorgehensweise aufzuklaren. Weiters sicherte ich bereits hier jeder Person

absolute Anonymitét, sowie eine Durchsicht des Interviewtranskriptes zu.

Eine der Starken qualitativer Forschung stellt die Flexibilitat der Techniken dar, wodurch man
sie den jeweiligen Bedingungen und Bedirfnissen der Fragestellung anpassen kann (vgl.
Mayring 2002, 65). Generell habe ich in den Vorbereitungen und bei der Durchfiihrung des
Interviews versucht, den/die Interviewpartner/in gleichberechtigt mit in die Entscheidungen
uber die Durchfiihrung einzubinden und habe weiters versucht offen mit Problematiken und
Anforderungen umzugehen, was m.E. einer ehrlichen und offenen Vertrauensbeziehung
forderlich war (vgl. ebd., 69). Daher liel} ich den Proband/innen die freie Wahl, in welcher
Sprache sie das Interview durchfiihren méchten und bot hierfir drei Mdglichkeiten an: a) OGS
mit Gebardensprachdolmetscher/in, b) lautsprachlich in Deutsch, oder c¢) in deutscher
Schriftsprache. Zwei der Personen entschieden sich fir OGS, welche mittels
Audioaufnahmegerdt und Videokamera aufgezeichnet wurden. Weitere zwei Interviews,
wahlten die deutsche Lautsprache als Interviewsprache, welche mittels Audioaufnahmegerét
aufgezeichnet wurden. Ein/e Proband/in entschied sich flr die schriftliche Durchfiihrung des
Interviews, was wir mit Hilfe des Computerprogramms Sykpe durchgefiihrt haben. Dies ist
zwar fur ein PZI nach Witzel nicht vorgesehen, erschien jedoch aufgrund der sprachlichen
Barriere fiir beide Gespréachspartner/innen die beste, schnellste und einfachste Lésung. Obwohl
der verbale Zugang in gewdahlter Methode des PZI eine besondere Rolle spielt (vgl. Langer
1985, 0.S. zit. nach Mayring 2002, 66), steht m.E. der Gewinnung subjektiver Bedeutungen in
einem schriftlich gefiihrten Interview via Skype nichts im Wege. Das Softwareprogramm
ermoglicht eine schriftliche Konversation im Chat, das einem personlichem Gesprach nahe
kommt und kann gespeichert werden. Weiters hat man die Mdglichkeit sich ohne zeitlicher
Verzogerung und mit Videoaufnahme des Gegenibers, zu unterhalten. Demnach sitzt die

Interviewperson virtuell direkt vor der Interviewerin und beide Gespréchspartner/innen kénnen

osterreichischer gehorloser Studierende (VOGS), Taubstummen-Fiirsorge-Verband (WITAF), equalizent,
Landesverband der osterreichischen Gehorlosenvereine NO, polycollege, Diversity Management der Universitit
Wien, Behindertenbeauftragte Institut "integriert studieren" der TU Wien Mag.* Marlene Fuhrmann-Ehn,
Veroffentlichung im Uniforum Erziehungswissenschaften und Behindertenbeauftragte der Universitdt Wien Frau
Mag.? Birgit Virtbauer war so freundlich und hat meinen Aufruf im Student Point Forum veréffentlicht, weiters
versendete ich den Aufruf an Dr." Verena Krausneker, Georg Marsh und Paulina Sarbinowska, welche mir
dankenswerterweise personliche Unterstltzung bei der Suche nach Interviewpartner/innen zugesagt haben.

101



alle optischen Signale und Informationen ebenso wahrnehmen wie in einem Gesprach mit
personlicher Anwesenheit. Einziger Unterschied ist demnach, dass beide Personen sich auf die
Schriftsprache konzentrieren und in dieser Form ein Gesprach fihren. Auch schriftlich
kommen die Interviewpartner/innen zur Sprache und sind Expert/innen flr ihre eigenen
Bedeutungsgehalte, was Basis jenes gewahlten Erhebungsverfahrens darstellt (vgl. Mayring
2002, 66). Da hin und wieder jedoch auch gebardet wurde, habe ich das Interview zusatzlich
mittels Bildschirmaufnahme auf Video aufgezeichnet, um diese ebenso festhalten zu kénnen.

Alle Interviews wurden von mir personlich und - wie in Kapitel 5.3 ausfuhrlich dargestellt und
begriindet - im Rahmen des PZI nach Witzel durchgefiihrt, wodurch ein offenes, personliches

und vor allem interessiertes Gesprach moglich war.

5.3.3 Formale Charakteristika des Materials

Die Interviews wurden mit einem Video- und/oder Audiogerat bzw. als schriftlicher Text in
den Softwareprogrammen Skype und Word aufgezeichnet und danach transkribiert bzw. in
eine, den Transkriptionsregeln entsprechende Form gebracht. Da die Form der Transkription
bereits entscheidend fir die Moglichkeiten der Auswertung ist (vgl. Langer 2010, 515), wurden
folgende, zuvor definierte Transkriptionsanweisungen befolgt. Dabei dienten einerseits die von
Mayring (2008, 49) formulierten, andererseits die von Langer (2010, 521 - 524)
zusammengefassten Transkriptionsregeln als Ausgangsbasis. Diese wurden jedoch nur bei der
Transkription der lautsprachlich gefiihrten Interviews zur Ganze angewendet, da bei den beiden
Interviews, welche mittels OGS gefiinrt wurden, die Dolmetscherinnen den lautsprachlichen
Teil Gbernahmen, sind hierbei entstandene Pausen, Wortabbriiche, usw. zum Teil auf den Rede-
und Ubersetzungsfluss der Dolmetscherinnen zuriickzufiihren. Hierzu dienten die Videos als

Unterstiitzung der Transkription der in OGS gefiihrten Interviews.

Zeichen Bedeutung

() unverstandliche Passage; die Lange der Klammer entspricht der
Dauer der Passage

(schwer zu verstehen) unsichere Transkription, da die Passage schwer verstandlich ist

() sehr kurze Pause

(3) Pause in Sekunden

(3 Minuten) Pause in Minuten

((lacht)) nonverbale Passage

,Komm her* in einer Passage verwendete direkte Rede

gegan- Wortabbruch

[ Uberschneidung von Redebeitragen. Es wird an der Stelle
weitergeschrieben an der die Uberschneidung stattfand

[Interviewperson scheint | Anmerkung der Transkribierenden

aufgewuhlt]

ah, ahm, ja, mhm, ah... pausenfiillende AuRerungen, sofern sie nicht von der
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Dolmetscherin, sondern von der Interviewperson selbst stammen

das ist - gut Stockung im Redefluss

Tabelle 1: In vorliegender Arbeit angewandte Transkriptionsregeln
nach Mayring (2008, 49) und Langer (2010, 523)

Weiters wird vollstandig und wortlich transkribiert. Aufgrund der besseren Lesbarkeit und
Einfachheit werden dialektische Farbungen hochdeutsch transkribiert, sofern der inhaltliche
Sinn der Passage bestehen bleibt. Dies erscheint besonders bei den beiden Interviews, welche
in OGS mit einer Dolmetscherin durchgefihrt werden, sinnvoll, da die Interviewperson
ohnehin eine andere Sprache verwendet und damit eine dialektische Farbung der OGS fiir die
Interviewerin aufgrund ihrer mangelnden OGS-Kenntnisse nicht erkennbar ist. Zur besseren
Lesbarkeit wird im Transkript die jeweils sprechende Person folgendermafen abgekirzt: I:
Interviewerin, IP: Interviewperson (vgl. Mayring 2008, 49).

Bei dem schriftlich gefiihrten Interview kam es manchmal zu Verstandnisschwierigkeiten der
Interviewerin. Bei der Transkription wurde dies entweder vermerkt oder es wurde versucht, den
korrekten Inhalt zu erschlielen bzw. bei der betreffenden Interviewperson erfragt, was in
weiterer Folge im Auswertungsprozess in der Software Atlas.ti als Memo angemerkt wurde.

5.3.4 Festlegung der Analyseeinheiten

Um die Prazision der qualitativen zusammenfassenden Inhaltsanalyse zu erhéhen wurden die

Analyseeinheiten folgendermafen festgelegt:

e Eine Kodiereinheit ist die kleinste Materialeinheit, die unter einem im Vorfeld theoretisch
erhobenen Themenschwerpunkt bzw. eine induktiv aus dem Material gewonnene Kategorie
fallt. Sie ist inhaltstragend und fiir oben genannte Fragestellung von Relevanz. Diese
umfasst jede Aussage einer Interviewperson uber Erlebnisse, Erfahrungen, Empfindungen
und Verhaltensweisen im Umgang mit und im Bezug zu ihren Mitschiler/innen der
Klassengemeinschaft der besuchten hdheren Schule aus seiner subjektiv erlebten
Sichtweise. Vollstédndigkeit eines Satzes ist hierbei keine notwendige VVoraussetzung.

e Die Kontexteinheit umfasst hingegen groRere Textbestandteile. Unter eine Kontexteinheit
fallen alle Aussagen zu einem der im Vorfeld theoretisch erhobenen Themenschwerpunkte
bzw. zu einer der induktiv aus dem Material gewonnen Kategorien, sofern sie zu dem
gleichen inhaltlichen Thema sind.

e Die Auswertungseinheit erfolgt linear. Alle Textteile werden jeweils nacheinander von der
ersten bis zur letzten Zeile des Transkriptionsprotokolls ausgewertet (vgl. ebd. 53).
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5.3.5 Festlegung des Abstraktionsniveaus

Beim ersten Reduktionsdurchgang wurde das Abstraktionsniveau folgendermalen festgelegt:
Es sollen moglichst allgemeine, jedoch fallspezifische AuBerungen zu den im Vorfeld
erhobenen theoretischen Themenschwerpunkten herausgefiltert, paraphrasiert und generalisiert
werden. Auch neue Themenschwerpunkte zur subjektiven Erfahrung sozialer Integration in der
Klassengemeinschaft kdénnen sich in dieser Phase induktiv anhand des Materials ergeben,
sofern allgemeine AuBerungen, welche im Zusammenhang mit oben genannter
Forschungsfrage stehen, getédtigt werden. Doppelte Paraphrasen werden in einer

Generalisierung zusammengeftigt.

In einem zweiten Reduktionsdurchgang sollen die herausgearbeiteten Kategorien weiter
reduziert werden. Hierzu werden die Aussagen der Interviewpersonen fallibergreifend
generalisiert. Herausgearbeitet werden subjektive Erfahrungen sozialer Integration in der
Klassengemeinschaft hoherer Schulen, welche in einem wechselseitigem Verhéltnis zwischen
den im Vorfeld erhobenen theoretischen Themenschwerpunkten und dem Material in Richtung
der im Vordergrund stehenden Fragestellung interpretiert werden.

5.3.6 Kategorienbildung

Die Kategorien werden in der qualitativen Technik entweder induktiv aus dem Material
gewonnen oder deduktiv theoriegeleitet anhand der genannten Themenschwerpunkte an das
Material herangetragen. Obwohl in vorliegendem Fall eine Kombination beider Techniken
vorgenommen wurde, liegt das Hauptaugenmerk auf der induktiven Kategoriendefinition, die
Kategorien wurden direkt aus dem Material in einem Verallgemeinerungsprozess abgeleitet.
Dennoch muss in der Inhaltsanalyse vorab das Thema der Kategorienbildung theoriegeleitet
bestimmt werden, was durch die oben erwahnten sieben Themenschwerpunkte vorgenommen
wurde. Dadurch wird Unwesentliches, Ausschmickendes, vom Thema Abweichendes im
Hinblick auf die oben formulierte Fragestellung von der Analyse ausgeschlossen und es kann
ein Abstraktionsniveau der zu bildenden Kategorien festgelegt werden (vgl. Mayring 2008,
75f). Gleichzeitig bleibt jedoch die Offenheit des induktiven Kategorienbildungsprozesses
erhalten, wodurch Neues, in der theoretischen Befassung mit dem Thema nicht Vorkommendes

ebenso mit in die Analyse aufgenommen werden kann.
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5.3.7 Nachvollziehbare Darstellung der Ergebnisse durch die Software Atlas.ti

Aufgrund des systematischen VVorgehens der zusammenfassenden Inhaltsanalyse nach Mayring
bot sich eine Umsetzung der Auswertung mittels dem spezifischem Computerprogramm
Atlas.ti qualitative data analysis 6.2.23 an (vgl. Diekmann 2005, 504). Es handelt sich dabei um
ein Programm, welches u.a. speziell fir das Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse
konstruiert wurde. Der Vorteil fur die zusammenfassende Inhaltsanalyse besteht darin, dass am
Bildschirm mehrere Fenster gleichzeitig gedffnet und bearbeitet werden konnen, was das
Arbeiten wesentlich erleichtert (vgl. Mayring 2008, 102f). Da das Programm beim Codieren
nur sehr begrenzten Raum fur Paraphrasen, Generalisierungen und Kategorien vorsieht, musste
beim Auswertungs- und Analyseprozess mit vielen Kurzzeichen und Initialen gearbeitet
werden. Entstanden ist dadurch im Codierungsprozess ein kompliziertes Abkirzungssystem,
welches Erklarungsbedarf erfordert, da es ansonsten dem/der Leser/in ein Nachvollziehen
erschwert. Aus diesem Grund sollen nachfolgend alle verwendeten Codes und Abkirzungen

mit ihren Bedeutungen aufgelistet werden:

Eine Paraphrase besteht aus vier folgendermalien zusammengesetzten Einheiten:

Fallnr. Bezeichnung einer Nr. der jeweiligen Paraphrase Paraphrase
Paraphrase
1 P 001 Text
Eine Generalisierung besteht hingegen aus fiinf folgendermalien zusammengesetzten Einheiten:
Fallnr. | Bezeichnung einer | Nr. der jeweiligen | Nr. des jeweiligen Generalisierung
Generalisierung Generalisierung zugeordneten
Themenschwerpunktes
2 G 002 TS2 Text
Eine Kategorie besteht ebenfalls aus funf folgendermal3en zusammengesetzten Einheiten:
Fallnr. | Bezeichnung einer | Nr. der jeweiligen Nr. des jeweilig Kategorie
Kategorie Kategorie zugeordneten
Themenschwerpunktes
3 KAT 003 TS 3 Text

Tabelle 2: Codedarstellungen in Atlas.ti 6.2.23

Weiters finden sich auch in den Kapiteln 6 und 7 der Darstellung und Interpretation der
Forschungsergebnisse Zitate, welche direkt aus dem Interviewmaterial gewonnen wurden. Um
der Nachvollziehbarkeit sowohl in den Codelisten im Anhang als auch mittels der Software
Atlas.ti Rechnung zu tragen, wurde ein auf vorliegende Arbeit zugeschnittenes Zitationssystem
erstellt. Die darin verwendeten Kurzzeichen stellen erstens die jeweilige Interviewperson (IP)
dar und als zweites wird der Absatz (A) genannt, woraus das Zitat stammt. Das dritte

Kurzzeichen (Q) bedeutet Quotation, da in Atlas.ti automatisch allen Zitaten eine eigene
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Nummer zugeordnet wird. Am Ende findet sich weiters die Codenummer mit der das jeweilige

Zitat in den Listen im Anhang gefunden werden kann.

5.4 Vorstellen der Interviews

Um einen ersten Uberblick tber das Material zu erhalten, betonen Bortz und Déring (1995,
305) die Wichtigkeit der kurzen Fallbeschreibungen. Dies inkludieren normalerweise die
sozialstatistischen Merkmale der einzelnen Personen sowie eine stichwortartige Aufzéhlung
wichtiger Interviewthemen. Aus diesem Grund werden in diesem Kapitel Informationen zu den
Interviews im Einzelnen, sowie den Interviewpartner/innen und den jeweiligen —situationen
nach dem Vorschlag von Langer (2010, 521f) dargestellt. Hierzu dienten als Grundlage
vorwiegend die Postskripten, die im Anschluss an das jeweilige Interview erstellt wurden
(vollstdndige Postskripten siehe Anhang). Zu betonen ist, dass die personen- und
ortsbezogenen Daten anonymisiert wurden. Da es sich bei den befragten Personen um eine
Frau und vier Manner handelt, wurde weiters auch das Geschlecht der jeweiligen Person

anonymisiert, um keine Ruckschlisse auf entsprechende Personen zulassen zu kénnen.

5.4.1 Interview 1 mitlIP A

Person

Alter 35 Jahre

Herkunft Stadt

Interview

Datum, Dauer des 3. September 2010, 89 Minuten Interview,

Interviews das gesamte Treffen dauerte von 14:00 bis 16:30 Uhr

Ort Die Interviewperson war so freundlich und hat einen Raum in
einem Burogebdude fiir uns organisiert.

Sprache OGS mit Dolmetscherin

Charakterisierung der Die Interviewperson hat mich herzlich in einem Biro empfangen

Situation wodurch von Beginn an eine offene und sehr freundliche

Atmosphére herrschte. Sie hatte ehemalige Zeugnisse sowie auch
ein Klassenfoto ihrer ehemaligen Maturaklasse mitgebracht,
mittels dessen sie sich besser an einzelne Personen sowie
Beziehungsrelationen innerhalb der Klasse erinnerte und mir
Zusammenhdange deutlicher wurden. Die Interviewsituation
generell war sehr angenehm und entspannt. Ich hatte nicht den
Eindruck, dass die Anwesenheit der Dolmetscherin stérenden
Einfluss hatte. Vielmehr herrschte eine gewisse Vertrautheit
zwischen der Interviewperson und der Dolmetscherin, da sie sich
bereits vorher kannten. Da der Raum an zwei Seiten groRe
Fenster hatte, waren die Licht- und Sichtverh&ltnisse m.E. sehr
gut und ermdglichte damit eine fliissige Gespréachsfiihrung in
OGS und deutscher Lautsprache. Weiters waren wir im Raum
alleine, wodurch wir — bis auf eine kurze Stérung — ungestort

106



sprechen konnten.

Gesprachsverlauf Das Gesprach verlief offen, flissig und sehr entspannt. Die
Interviewperson brachte durch ihre Erzdhlungen interessante
Aspekte hervor, wodurch das Interview einen wichtigen
Bestandteil vorliegender Erhebung darstellt. Nach ca. 20 Minuten
kam kurz eine Person in den Raum, um etwas zu fragen. Dies
storte jedoch m.E. nicht weiter den Erzéhlfluss. Einige Minuten
danach bat die Interviewperson um eine kurze Pause. Diese war
m.E. fir alle Beteiligten angenehm, da die Interviewsituation
auch anstrengend war.

Inhalte in Stichworten Klassengemeinschaft gut — mehrere Subgruppen - deutliche
Rollenzuschreibungen - schulische Leistungen im Vordergrund —
Ehrgeiz — Schuleintritt hart — wenig Freizeit - zunehmende
Selbststandigkeit - Kontakt zu gehorlosem Mitschiler - selten
privater Kontakt - Kontakt zu Mitschiler/innen verbesserte sich

im Laufe der Zeit - Verstdndnis und Respekt der
Mitschiler/innen — sprachliche Barrieren — mehrheitlich gute
Verstandigung - zunehmende Wichtigkeit der

Gebardensprachgemeinschaft und der OGS.

Weitere Bemerkungen Die Interviewperson war von Beginn an duferst interessiert an der
Thematik, was sich auch daran zeigte, dass sie sich sofort nach
Zuschrift meines Aufrufs durch den VOGS bei mir meldete.
Weiters gilt festzuhalten, dass sie besonders unkompliziert in der
Terminvereinbarung war. In unserer vorangegangen Konversation
via E-Mail gab es einmal offensichtlich ein Verstandnisproblem:
sie schlug zu Beginn vor, uns vorerst zum personlichen
Kennenlernen zu treffen, woflir wir keine/n Dolmetscher/in
benotigten. Ich hatte dies jedoch so verstanden, dass wir uns
gleich treffen, um das Interview zu machen und sie sich fir die
deutsche Lautsprache als Interviewsprache entschieden hatte. Zu
guter Letzt hat die Interviewperson jedoch das Missverstandnis
rechtzeitig erkannt und entschied sich dafir, das Interview in
OGS mit Dolmetscher/in zu machen. Da sich auf meine
kurzfristige Anfrage (knapp 3 Tage vorher) beim 0Osterreichischen
Gebardensprach-Dolmetscher/innen-Verband auch gleich eine
Dolmetscherin meldete, stellte dies kein Problem dar.

Selbstreflexion Da dies mein erstes Interview war, war ich davor besonders
aufgeregt. Weiters hatte ich bis zu diesem Zeitpunkt noch nie ein
Gesprach  mittels  Gebéardensprachdolmetscher/in  gefiihrt,
wodurch ich nicht genau einschatzen konnte, wie die Situation
sein wird. Dadurch, dass ich jedoch von der Interviewperson so
herzlich empfangen wurde, waren das Eis und meine Nervositat
bald gebrochen und ich versuchte, entspannt und ruhig auf die
Erzahlungen der Interviewperson einzugehen.

Tabelle 3: Vorstellung des Interviews 1 mit der Interviewperson A

5.4.2 Interview 2 mitIP B

Person
Alter 31 Jahre
Herkunft Stadt
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Interview

Datum, Dauer des

9. September 2010, 112 Minuten Interview,

Interviews das gesamte Treffen dauerte von 17:00 bis 20:00 Uhr
Ort Wir durften die Kiiche im Biro der Interviewperson verwenden
Sprache OGS mit Dolmetscherin

Charakterisierung der
Situation

Die Interviewperson hat mich und die Dolmetscherin bei der
Eingangstire im Erdgeschoss sehr herzlich empfangen. Es
herrschte von Beginn an eine offene und sehr freundliche
Atmosphére. Wir nahmen in der offenen Kiiche des Biros,
welche vermutlich auch als Besprechungszimmer verwendet
wird, Platz. Durch die Offenheit des Raumes waren noch zwei
weitere Personen anwesend. Diese gingen sehr ruhig ihrer Arbeit
nach und man sah sie von der Kiiche aus nicht. Daher storten sie
den Gespréchsverlauf nicht im Geringsten. Die Interviewperson
hatte kein Klassenfoto mit, dies beeinflusste sie jedoch m.E. nicht
in ihrer Erinnerungsféhigkeit an die Klassengemeinschaft. Auch
fur mich waren trotzdem die Aufgaben- und Rollenverteilungen,
sowie die Beziehungsstrukturen innerhalb der Klasse verstéandlich
und nachvollziehbar.

Gesprachsverlauf

Das Gesprach war besonders interessant fir mich, es war sehr
informationsreich und brachte neue Aspekte der Thematik hervor.
Insgesamt ist das Interview mit dieser Interviewperson ein
wichtiger Bestandteil vorliegender Erhebung. Die Zeit verging
m.E. so schnell, dass nicht auffiel, dass wir uns bereits gut 1,5
Stunden unterhielten, als sich plétzlich die Videokamera
abschaltete. Diese Unterbrechung war m.E. jedoch durchaus
positiv, um neue Kraft und Energie fir den weiteren
Gesprachsverlauf zu tanken.

Inhalte in Stichworten

Schwierigkeiten beim Eintritt in die hohere Schule — lern- und
leistungsbezogene Schwierigkeiten — Verhéltnis zu Lehrer/innen
— Subgruppe der gehdrlosen und der hérenden Mitschiler/innen —
gegenseitige Unterstiitzung mit gehorlosem Mitschiler - Kontakt
hauptséchlich zu gehdrlosen Mitschiler/innen -
geschlechtsspezifische Unterschiede im Kontakt - viele
Kommunikationsschwierigkeiten — Geftihl des Ausschlusses —
Klassengemeinschaft verbesserte sich — Gefuhl der Akzeptanz
verbesserte sich — war nicht aufgeklart Gber Gehérlosigkeit und
Rechte — Angst nachzufragen.

Weitere Bemerkungen

Die Interviewperson war von Anfang an am Thema &uBerst
interessiert, hat sich - nachdem sie von meiner Suche nach
Interviewpartner/innen erfahren hat - sofort bei mir gemeldet. Wir
hatten bereits zu Beginn unseres E-Mail-Austausches einen sehr
netten und - trotzdem wir uns unbekannt waren - personlichen
Umgang. Die Interviewperson war weiters besonders
unkompliziert in der Terminvereinbarung und organisierte
uberdies einen Raum, in dem wir unser Gesprach ungestort
fuhren konnten. Weiters setzte sie sich auch aktiv dafir ein,
eine/n Dolmetscher/in zu finden, welche kostengunstiger fiir mich
war.

Selbstreflexion

Da das Gesprach am Abend stattfand, wurde es auch langsam
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dunkel im Raum. Mir ist dies zwar aufgefallen, da jedoch das
Gesprach so spannend war, hatte ich nicht daran gedacht, das
Licht aufzudrehen. Dies passierte dann erst in der Pause. Aus
diesem Grund und auch um allen Beteiligten die Moglichkeit zu
geben, sich kurz zu entspannen, hétte ich nach ca. 45 Minuten
eine Pause einplanen sollen.

Tabelle 4: Vorstellung des Interviews 2 mit der Interviewperson B

5.4.3 Interview 3 mitIP C

Person
Alter 35 Jahre
Herkunft Stadt
Interview
Datum, Dauer des 1. Teil: 1. Oktober 2010, 102 Minuten Interview, das gesamte
Interviews Gesprach dauerte von 18:00 bis 21:30
2. Teil: 6. Oktober 2010, 120 Minuten Interview, das gesamte
Gesprach dauerte von 15:00 bis 19:00
Ort Skype, beide Gesprachspersonen befanden sich zu Hause
Sprache deutsche Schriftsprache
Charakterisierung der Die Interviewperson war sehr interessiert an dem Thema und hat
Situation sich gleich nach Erhalt des Aufrufs vom VOGS bei mir mittels E-

Mail gemeldet und mir angeboten, ein Interview mit ihr zu
fuhren. Die Vorgespréche mittels E-Mail waren sehr offen und
nett und die Interviewperson zeigte groRes Engagement einen flr
uns beide passenden Termin zu finden. Da sich die
Interviewperson fir die schriftliche Durchfiihrung des Interviews
entschlossen hat, habe ich vorgeschlagen, aufgrund der
Einfachheit  sowie der  Mdglichkeiten,  welche  das
Softwareprogramm bietet, eine Skype-Konversation
durchzufuhren, was fir die Interviewperson ebenfalls in Ordnung
war. Beide saflen wir jeweils zu Hause vor dem Computer und
hatten Kontakt in Echtzeit sowohl visuell durch die Kamera, als
auch schriftlich durch das Chat-Fenster. Akustische Tone wurden
nicht Ubertragen, was jedoch fur den Gespréachsverlauf nicht
storend war, da wir uns ohnehin ausschlieBlich schriftlich, bzw. in
den Pausen mittels OGS - dies jedoch angepasst an meine
beschrankte OGS-Kompetenz - unterhielten. Beides, sowohl die
geschriebene Sprache, als auch die Konversation in OGS wurden
mittels  zweier  Softwareprogrammen aufgezeichnet. Die
Interviewperson hatte am Computer ein Klassenfoto gespeichert,
welches sie mir ebenso zusandte.

Gesprachsverlauf Das Gesprach war sehr herzlich, nett und entspannt, die
Interviewperson brachte viele neue Aspekte, sowie interessante
und flr vorliegende Arbeit wichtige Erfahrungen zur Sprache.
Dadurch, dass sie so viel zu erzéhlen hatte und weiters — durch
ihre personliche sowie wissenschaftliche Arbeit - wichtige und
reflektierte Zusammenhénge, Deutungen und Interpretationen
hervorbrachte, dauerte das Interview sehr lange. Aus diesem
Grund haben wir beschlossen, das Gesprach zu unterbrechen und
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uns flr ein zweites Gesprach via Skype verabredet.

Inhalte in Stichworten Nach aufRen gute Klassengemeinschaft — zwei Subgruppen durch

Klassenzusammenlegung - wenig Kontakt zu hérenden
Mitschuler/innen — bester Freund gehorloser Mitschiler -
Internatsunterbringung - &uRerliche  Unterscheidung zu
Mitschuler/innen - Auslandsaufenthalt wichtiger

Lebensabschnitt.

Weitere Bemerkungen Der erste Teil des Interviews war sehr flussig und verlief ohne
Stérungen. Beim zweiten Teil hingegen musste die
Interviewperson nach ca. einer halben Stunde fir gut eine Stunde
weg. Danach war ihre Familie ebenfalls im Raum anwesend, zu
Beginn waren die Kinder sehr interessiert und wir unterhielten
uns mit ihnen, was eine sehr nette, aber relativ lange Pause des
Interviews verursachte.

Selbstreflexion Ob durch die Anwesenheit der Familie der Interviewperson der
Gesprachsverlauf gestért wurde, kann ich schwer einschatzen,
vermutlich jedoch wére ein Raum, indem sie alleine gewesen
ware, besser gewesen. Das Gesprach via Skype war m.E.
prinzipiell eine sehr gute, einfache und kostenguinstige Losung.
Dennoch sehe ich nun die Vorteile eines personlichen Gespraches
deutlicher. Da ich durch den Kamerablick nicht den ganzen Raum
einsehen konnte, kann ich auch schwer beurteilen, ob die
Anwesenheit der Familie der Interviewperson eine Beeinflussung
darstellte. Weiters weil3 ich auch nicht, ob sie die ganze Zeit
wahrend unseres Gespréches anwesend waren. AulRerdem bin ich
nun der Meinung, dass eine personlichere Beziehung zwischen
den Gesprachspartner/innen hergestellt werden kann, Emotionen
besser wahrgenommen werden konnen und damit ein aktives
Zuhoren besser mdoglich ist. Beispielsweise hatte ich im
Gesprachsverlauf gemerkt, dass ich Schreibpausen nicht so gut
aushalten konnte, da ich die Situation schlecht einschétzen
konnte. Mir war oftmals nicht klar, ob die Interviewperson nun
uber weitere Aspekte nachdachte, das Foto ihrer ehemaligen
Klassenkamerad/innen am Computer betrachtete, der Familie im
Hintergrund zusah oder bereits mit ihrer Erzahlung fertig war und
auf eine Reaktion bzw. Frage meinerseits wartete. Dieses
Interview stellt fir vorliegende Arbeit einen sehr wichtigen und
umfassenden Beitrag dar, methodisch gesehen wirde ich jedoch
heute ein personliches Gespréach vorziehen.

Tabelle 5: Vorstellung des Interviews 3 mit der Interviewperson C

5.4.4 Interview4 mitIP D

Person

Alter 22 Jahre

Herkunft landliches Gebiet

Interview

Datum, Dauer des 21. Dezember 2010, 116 Minuten Interview,
Interviews das gesamte Treffen dauerte von 16:00 bis 18:30 Uhr
Ort Birogebaude
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Sprache

deutsche Lautsprache

Charakterisierung der
Situation

Obwohl ich 15 Minuten zu frith zum vereinbarten Treffpunkt kam,
um alles vorzubereiten, war die Interviewperson bereits anwesend
und hat mich sehr herzlich begriRt. Zu Beginn hat sie mir einige
Raumlichkeiten des Gebdudes gezeigt. Dies fand ich sehr nett und
war m.E. ein guter Einstieg in das Gesprach, da wir uns
ungezwungen personlich kennenlernen konnten. Der Raum, in
dem wir das Interview durchfuhrten war zweckméfig, jedoch
nicht sehr freundlich. Es gab nur ein Fenster, was den Raum schon
nach kurzer Zeit dister werden lieR3.

Gesprachsverlauf

Nach dem Rundgang durch das Gebdude habe ich der
Interviewperson den methodischen Ablauf des Interviews erklart
und ihr noch einmal absolute Anonymitat zugesichert. Die
Kommunikation zwischen uns verlief m.E. sehr gut, es gab eher
selten Verstandigungsschwierigkeiten, welche mit Wiederholen
bzw. Aufschreiben bewaltigt werden konnten. Da auch dieses
Interview sehr lange dauerte, machten wir - auf Anregung der
Interviewperson - einmal eine Pause. Die Interviewperson hatte
ein Klassenfoto ihrer ehemaligen Mitschiler/innen mitgebracht,
was den Einstieg in das Thema etwas erleichtern sollte. Da die
Zeit der hoheren Schule jedoch bei ihr noch nicht so lange her
war, konnte sie sich m.E. auch ohne diese Hilfestellung gut an die
Situation in der Klasse erinnern, wodurch dieses Interview einen
wichtigen Bestandteil vorliegender Erhebung darstellt. Dieser
Eindruck entstand, da sie alle Erlebnisse ohne léngere
Uberlegungspausen erzahlte.

Inhalte in Stichworten

Klassengemeinschaft im Allgemeinen - personliche Bedeutung,
Empfinden und Auswirkung fir bzw. auf die IP — eigene/r
soziale/r Rolle und Status - Kontaktherstellung bzw. —erhaltung zu
Mitschiiler/innen — Intensitat der Kontakte - wichtige Themen im
Leben der IP damals — Ziele, Interessen, Charakter der IP -
Lehrerverhalten - Vorschldge zur Verbesserung der sozialen
Integration.

Weitere Bemerkungen

Die Kontaktaufnahme mit der Interviewperson gestaltete sich
etwas schwierig, da ich sie mit meinem Aufruf nicht direkt
erreichen konnte. Weiters hatte ich zu Beginn langere Zeit das
Geflihl, das Interview wirde aus irgendwelchen Griinden
vielleicht doch nicht stattfinden. In der Zeit von der
Kontaktaufnahme bis wir einen Termin vereinbart hatten,
vergingen tber drei Monate. Als dieser jedoch dann feststand, lief
alles sehr unkompliziert. Die Interviewperson war so freundlich
und hat einen Raum fur unser Gespréch organisiert, in dem wir
uns ungestort unterhalten konnten.

Selbstreflexion

Da die Interviewperson m.E. nicht in eine Narration kam, musste
ich sehr viele meiner vorbereiteten Fragen stellen. Dies kdnnte
eventuell dazu gefihrt haben, dass wichtige Themen, Erlebnisse
und Erfahrungen nicht angesprochen wurden, da diese in der
theoretischen Befassung mit dem Thema im Vorfeld und somit im
Interviewleitfaden keine Berlcksichtigung fanden.

Bevor wir mit dem Interview begonnen haben, hat die
Interviewperson gefragt, ob sich mein Thema nur auf die
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Mitschiiler/innen  beziehe, oder auch den Umgang mit
Lehrer/innen betrafe. Im Laufe des Gesprachs habe ich bemerkt,
dass sie auch viele Erlebnissen mit den Lehrkraften zu erzéhlen
hatte, worauf ich jedoch leider nicht in dem MaRe meines
Interesses eingehen konnte, da dies sonst den Rahmen des
Interviews bei weitem gesprengt héatte. Weiters ist mir leider erst
fast am Ende des Interviews aufgefallen, dass ich die ganze Zeit
einen Kaugummi im Mund hatte. Dies war mir sehr unangenehm,
da dies vermutlich das Ablesen vom Mund beim Sprechen
erschwert hat.

Tabelle 6: Vorstellung des Interviews 4 mit der Interviewperson D

5.45 Interview5 mitIP E

Person

Alter 23 Jahre

Herkunft Marktgemeinde

Interview

Datum, Dauer des 03.01.2011, 84 Minuten Interview,

Interviews das gesamte Treffen dauerte von 11:30 bis 13:45
Ort Wohnung der Interviewperson

Sprache deutsche Lautsprache

Charakterisierung der
Situation

Die Situation war sehr freundlich und angenehm und die
Interviewperson sehr sympathisch. Sie war so nett und hat mich
vom Bus abgeholt, auch spater in ihrer Wohnung herrschte eine
sehr angenehme, ruhige Atmosphare. Wir waren wahrend des
gesamten Treffens alleine, es gab — bis auf zwei Mal eine SMS,
welche die Interviewperson erhielt — keine Stérungen, was einem
guten Gesprachsverlauf dienlich war.

Gespréachsverlauf

Da die Interviewperson in einem vorhergehenden E-Mail bereits
auf negative Erlebnisse, welche sie in der Zeit des Schulbesuchs
gemacht hatte, hingewiesen hat, habe ich versucht zu betonen,
dass alles, was sie mir von sich aus erzédhlen méchte, in Ordnung
ist. Ich habe festgehalten, dass sie den Gespréchsverlauf bestimmt
und — sofern sie das winscht — wir das Interview auch jederzeit
abbrechen konnen. Im Laufe des Gesprachs wies sie demzufolge
einmal darauf hin, an dieser Stelle nicht weitererz&hlen zu wollen,
da die Erinnerungen zu belastend fir sie waren. Insgesamt war das
Gesprach sehr interessant, brachte viele neue Aspekte hervor und
stellt demnach einen wichtigen Bestandteil vorliegender Erhebung
dar. Auch unsere Verstandigung verlief komplikationslos und sehr
fllssig.

Inhalte in Stichworten

Keine gute Klassengemeinschaft — Klassenzusammenlegung -
viele Subgruppen — leistungsschwache Klasse - AuBenseiter/in -
wenig Kontakt mit Mitschiler/innen - wenig schulische
Unterstutzung durch Mitschiler/innen — Freizeit viel Sport - viele
Fehlstunden — physisch und psychisch schwach — Unterstiitzung
durch Lehrer/innen — negative Auswirkung auf Anerkennung —
keine barrierefreie Kommunikation — Unterstiitzung durch beste
Freundin.
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Weitere Bemerkungen Die Kontaktaufnahme mit der Interviewperson gestaltete sich
etwas schwieriger, da ich auch sie mit meinem Aufruf nicht direkt
erreicht hatte, sondern erst Gber Umwege ein Kontakt hergestellt
werden konnte. Sie hat sich jedoch sofort bereit erklart, mit mir
ein Interview durchzufuhren, obwohl die Interviewperson
Bedenken duf3erte, nicht viel erzahlen zu kénnen, da sie das meiste
an Erinnerungen an die héhere Schule verdrangt hat. Der E-Mail-
Verkehr war sehr nett, ehrlich und unkompliziert. Dennoch war
ich manchmal nicht sicher, ob das Interview tatséchlich stattfinden
wirde, da sie auf E-Mails manchmal erst Wochen spater
antwortete und dann auch kurzfristig (am selben Tag) einen
Termin absagte. Ich fuhre dies einerseits darauf zurlick, dass die
Interviewperson sehr vielbeschaftigt war und somit wenig Freizeit
hatte. Auf der anderen Seite ist auch vorstellbar, dass die
negativen Erfahrungen, worauf sie bereits in ihrem zweiten E-Mail
hinwies, unbewusst eine Ablehnung der Interviewperson
hervorrief, weshalb es schwierig wurde, einen Termin zu
vereinbaren. SchlielRlich fanden wir dennoch einen Tag, um das
Interview durchzufihren.

Selbstreflexion Ich habe — bereits in den Vorgesprachen per E-Mail und spater
wéhrend dem Gesprach - versucht, die Interviewperson zu nichts
zu drangen, was nicht von ihr aus kommt, da sie bereits auf die
Schwierigkeit in dieser Zeit hingewiesen hat. Weiters habe ich
versucht, besonders geduldig zu sein, um nicht in einem Denk-
bzw. Erinnerungsprozess einzugreifen, was mir m.E. gelungen ist.

Tabelle 7: Vorstellung des Interviews 5 mit der Interviewperson E

6 Darstellung der Ergebnisse

In nachfolgendem Kapitel werden die Ergebnisse der Analyse des Textmaterials, welche im
Zuge des zweiten Reduktionsdurchganges der qualitativen zusammenfassenden Inhaltsanalyse
erarbeitet wurden, falllbergreifend dargestellt. Das im ersten Reduktionsdurchgang
herausgearbeitete fallbezogene Kategoriensystem wird nach den im Vorfeld theoretisch
erarbeiteten sogenannten Themenschwerpunkten geordnet und ermdglicht damit die Fulle des
Materials Ubersichtlich und nachvollziehbar darzustellen. Obwohl in vorliegendem Fall eine
Kombination der induktiven sowie der deduktiven Technik zur Kategoriengewinnung
vorgenommen wurde, liegt das Hauptaugenmerk auf der induktiven Kategoriendefinition, die
Kategorien wurden demnach direkt aus dem Material in einem Verallgemeinerungsprozess
abgeleitet. Dennoch wurde im Vorfeld das Thema der Kategorienbildung theoriegeleitet
bestimmt, indem die oben erwahnten sieben Themenschwerpunkte ,,soziale Rolle*, ,sozialer
Status“, ,,Quantitdit der Beziehungsrelationen”, ,Qualitdit der Beziehungsrelationen®,
Hldentitat”, ,Kommunikation* sowie der Themenschwerpunkt
»Selbstbestimmung/Empowerment™ herausgearbeitet wurden. Gleichzeitig bleibt jedoch die
Offenheit des induktiven Kategorienbildungsprozesses erhalten, wodurch Neues, in der
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theoretischen Vorarbeit nicht Bertcksichtigtes ebenso mit in die Analyse aufgenommen
werden konnte. So konnten im Zuge der Auswertung zwei neue Themenschwerpunkte mit den
Kurztiteln ,,duBerliche Einflisse* und ,,Schulleistung® mit unter diese Schwerpunkte fallende
Kategorien aus dem Material generiert werden. Vorerst werden jedoch die demographischen
Daten jeder einzelnen Interviewperson, welche unmittelbar vor dem jeweiligen Interview

erhoben wurden, zusammenfassend dargestelit.

6.1 Zusammenfassung der demographischen Daten

Die Fragen des standardisierten Kurzfragebogens zur Ermittlung der grundlegenden sozialen
Daten wurden unmittelbar zu Beginn des jeweiligen Interviews gestellt und dienten gleichzeitig
als Einstieg in die Thematik. Aus Datenschutzgriinden sowie im Sinne einer Uberschaubarkeit

jener Daten, habe ich alle flinf Personen nachfolgend zusammengefasst.

6.1.1 Herkunft und Sprache

Alle finf Interviewpersonen hatten/haben ausschlieBlich horende Eltern, welche als
Kommunikationsmittel deutsche Lautsprache verwendeten/verwenden. Lediglich zwei
Elternteile werden genannt, welche ein bisschen OGS bzw. Gestik verwenden. Weiters sind
alle Geschwister der Befragten - bis auf eine Ausnahme — hérend und verwenden ebenfalls
ausschlieBlich deutsche Lautsprache als Kommunikationsmittel. Es sind demnach alle
Befragten lautsprachlich aufgewachsen, interessant ist hierbei, dass alle Personen zum
Zeitpunkt der Interviews OGS entweder bereits beherrschten, oder gerade dabei waren, diese
zu erlernen. Eine der befragten Personen gibt als Erstsprache OGS an und zwei Personen sehen
sich sowohl der deutschen Lautsprache als auch der OGS zugehorig. Zwei der Befragten
empfinden die deutsche Lautsprache als ihre Erstsprache, sind jedoch im Moment dabei, OGS

Zu erlernen.

6.1.2 Zugehorigkeit

Zwei der Befragten bezeichnen sich selbst als gehorlos, eine Person verwendet den Terminus
»Schwerhdrig” und jeweils eine Person sieht sich selbst als ,,Mensch mit Hérproblemen* oder
»taub und artikuliert gut”. Bei der Frage nach der Gemeinschaftszugehorigkeit geben zwei
Personen an, sich der Gebardensprachgemeinschaft zugehdrig bzw. sich in dieser wohler zu
fiihlen. Eine Person fuhlt sich sowohl der gehorlosen als auch der horenden Welt zugehdrig
und eine weitere Person macht deutlich, sich im Moment ,,in Bezug auf Horbehinderung*

niemandem zugehdrig zu fuhlen, d.h. zwischen den Welten zu ,,hupfen®. Eine Person gibt an,
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sich im Moment der hérenden Welt zugehdrig zu fiihlen, kann sich jedoch vorstellen, sich in
Zukunft sowohl der Gebardensprachgemeinschaft als auch der hdérenden Gemeinschaft

gleichermalien zugehdrig zu fihlen.

6.1.3 Schullaufbahn

Zwei der befragten Personen geben an, eine Volks- und Hauptschule fur schwerhérige Kinder
besucht zu haben. Eine Person erzéhlt, dass sie nie eine Gehdrlosenschule besuchen wollte,
dennoch Volks- und Hauptschule fiir gehorlose und schwerhérige Kinder absolviert hat.
Danach hat diese Person nochmals vier Jahre eine Hauptschule fur horende Kinder besucht.
Zwei Personen besuchten die Volksschule und danach ein Gymnasium als einzige
Integrationsschiiler/innen weiter bis zur Matura. Zwischen Ende der Hauptschule und der
hoheren Schule haben zwei Personen jeweils eine Fachschule besucht. Als héhere Schule mit
Maturaabschluss haben drei der befragten Personen eine Hohere Technische Lehranstalt (HTL)
besucht, in der sie entweder mit einer weiteren Person mit Gehdorlosigkeit/Hérbehinderung,
manchmal mit drei weiteren, mehrheitlich jedoch mit zwei weiteren gehtrlosen/hérbehinderten

Schiler/innen in der Klasse integriert unterrichtet wurden.

6.2 Soziale Rolle

Im Zuge der Auswertung des Textmaterials der finf durchgefiihrten problemzentrierten
Interviews wurden zu dem im Vorfeld theoretisch erarbeiteten Themenschwerpunkt ,,Soziale
Rolle* drei Kategorien induktiv aus dem Material generiert. Die Ergebnisse des zweiten

Reduktionsdurchganges werden in folgenden Unterkapiteln falliibergreifend dargestelit.

6.2.1 Klassengemeinschaft

Im Bezug auf die Frage nach der Klassengemeinschaft allgemein sowie das Klima der
besuchten Klasse erlebten drei der finf befragten Personen die Klasse allgemein durchaus
positiv bzw. ,,nicht so schlecht* (IP B, A 3, Q 4:21, Code: 4 P 018). Erwahnt werden hierbei
ausgewogene gegenseitige Unterstitzung und Hilfsbereitschaft allgemein unter den
Klassenkamerad/innen, friedliches Klassenklima sowie ,,keine groRRen Konflikte* (IP A, A 3, Q
3:11, Code: 3 P 011). Es geht jedoch bei drei der Befragten deutlich hervor, dass die
Klassengemeinschaft zu Beginn der héheren Schule schlechter empfunden wurde, diese sich
jedoch im Laufe der Zeit tendenziell verbesserte, was sich auch positiv auf das Gefuhl der
interviewten Personen auswirkte, angenommen zu werden: ,,In der fiinften Klasse habe ich
mich dann wohl gefiihlt und da war es dann wirklich leichter fir mich* (IP B, A. 79, Q 4:70,
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Code: 4 P 060). So erzahlt eine Person dieser drei Befragten, dass sie die Klasse insgesamt als
sehr ehrgeizig, zielstrebig, in der die ,,Karriere im Vordergrund* (IP A, A 71, Q 3:75, Code 3:
P 065) stand, empfunden hat. Weiters erzahlt sie von strengem schulischem Wettbewerb sowie
einer geschlechterspezifischen Unausgewogenheit, in der die weiblichen Mitschilerinnen im
Vorteil zu sein schienen. Eine weitere Interviewperson erlebte ebenso Konkurrenzkampfe,
gleichzeitig berichtet diese jedoch von allgemeiner Hilfsbereitschaft in der Klasse. Dennoch
empfand diese befragte Person, sowie eine weitere Interviewperson die jeweilige
Klassengemeinschaft allgemein als schlecht bzw. nicht gut. Davon spricht eine Person weiters
von vielen Problemen, sowie einem Kkalten unentspanntem Klassenklima. Offenbar scheint eine
gute Klassengemeinschaft Grundbaustein zu sein, um sich wohl zu fiihlen, da diese beiden

Interviewpersonen sich von allen Befragten am wenigsten sozial integriert fuhlten.

6.2.2 Rollen bzw. Aufgaben in der Klassengemeinschaft

Vier der funf befragten Personen dufRerten sich zu der Rollen- bzw. Aufgabenteilung innerhalb
der Klassengemeinschaft, wobei eine Person lediglich erwéhnt, dass ein Mitschiiler die Rolle
des Schulschwénzers tbernommen hatte (vgl. IP C, A 143-151, 2:29, Code: 2 P 024). Diese
Darstellung ist nicht sehr aussagekréftig, da sie keine weiteren Aussagen iber das Rollen- bzw.
Aufgabensystem dieser Klasse zuldsst, daher wird diese bei der Interpretation der Ergebnisse

nicht weiter berlcksichtigt.

Eine weitere Person spricht von einer starken Diversitdt der Charaktere in der
Klassengemeinschaft. Erwéhnt werden elf Personen, welche aufgrund ihrer besonderen
Interessen, Begabungen, Vorlieben und/oder Verhaltensweisen eine bestimmte Rolle im
Klassensystem ubernahmen. Diese hatten entweder positiven, negativen oder neutralen
Einfluss auf die gesamte Klassengemeinschaft. Deutlich wird, dass sich in dieser Klasse vor
allem — wenn auch nicht ausschliellich — die weiblichen Mitschilerinnen um eine gute,
ausgeglichene Klassengemeinschaft bemihten. Die Interviewperson selbst bekleidete die Rolle
des/der Altesten, wodurch sie Ansprechperson fiir bestimmte Angelegenheiten war:

,.Ein paar z.B. in [Ausland] war das so, da geht es ja darum, dass man tber 21 ist. Und
ein paar der Mitschuler haben gesagt ,Ma bitte [Interviewperson], konntest du nicht?
Du bist schon 21, kannst du das nicht fir mich besorgen und einkaufen?’ (...) Also die
waren schon ganz froh da einen alteren Mitschiler dabei zu haben. Das war auch noch
meine Rolle.* (IP A, A 71, Q 3:78, Code: 3 P 068)

Weiters besetzte sie auch die Rolle des/der Streber/in, wie sie im Interview erzéhlt. Eine andere
Interviewperson bekleidete die Rolle des/der fiir den Unterricht gut vorbereiteten Schiler/in,
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wobei sich sich diesbezuglich von ihren Mitschiler/innen ausgenutzt fiihlte. Die dritte
Interviewperson, welche sich zu diesem Themenschwerpunkt duerte, besetzte ihres Erachtens
fir die Mitschiler/innen die Rolle des/der Abwesenden, da sie aufgrund ihrer intensiv
ausgeubten Sportart im Unterricht oftmals nicht anwesend war.

Weiters wird bei zwei der drei Interviewpersonen, welche Stellung zu diesem
Themenschwerpunkt bezogen, deutlich, dass jeweils zwei Personen in der Klasse eine Art
Vermittlerrolle Gbernahmen, um die Klassengemeinschaft zu verbessern, zu vermitteln bzw.
diese ,,aufzulockern* (IP E, A 339, Q 5:111, Code: 5 P 104). In einem Fall stellt dies eine
klassenexterne Person dar, welche jedoch bei Klassenausfligen als Unterstiitzung der

Interviewperson teilnahm.

Keine der fiinf befragten Personen erwahnen ein Amt bzw. eine besondere Aufgabe in der
Klasse ausgefiihrt zu haben. Eine Person macht hierbei deutlich, dass sie sich damals dazu gar
nicht in der Lage gesehen héatte, worauf in der Darstellung des Themenschwerpunktes funf

Hldentitat* néher eingegangen wird.

6.2.3 Subgruppenbildung und —zusammensetzung

Alle befragten Personen erzéhlen von Subgruppenbildungen in der Klasse, wobei sich drei
Personen keiner Subgruppe zugehdrig fiihlten bzw. keinen Zugang hatten, was — wie eine
Interviewperson anspricht — direkt zu erlebter Isolation fuhrte: ,,Ich war isoliert, weil die
Fullballer eine eigene Gruppe waren und ah eine Madchengruppe ( )* (IPD, A43,Q
1:7, Code: 1 P 005). Die beiden anderen Interviewpersonen fihlten sich jeweils einer
Subgruppe angehdrig. Deutlich wird bei diesen Erzahlungen jedoch, dass sich die Klasse
immer in eine bzw. mehrere Subgruppen mit ausschlieBlich hérenden Mitgliedern, sowie eine
Subgruppe mit gehorlosen/hérbehinderten  Schiller/innen teilte. Die beiden befragten
gehdrlosen/horbehinderten Interviewpersonen fihlten sich jeweils der zweiten Gruppe
zugehorig. Demnach bedeutet dies, dass diese erwahnten zwei Interviewpersonen, welche
gemeinsam mit anderen gehdrlosen/hdrbehinderten Schiiler/innen die Klasse besucht haben,
sich auch mit diesen in einer Subgruppe zusammengehdrig fuhlten, wahrend hoérende
Schiler/innen offenbar in verschiedenen horenden Subgruppen je nach ihren jeweiligen
Interessen, Begabungen und Vorlieben wahlen konnten. Eine befragte Person hat das Verhalten
der hoérenden sowie der gehorlosen/hérbehinderten Subgruppe voneinander distanziert erlebt,
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untereinander hatten die jeweiligen Gruppen jedoch auch privaten Kontakt, wie zwei der vier

Interviewpersonen anflhren.

Eine Interviewperson erzahlt, dass die  Subgruppenbildung aufgrund einer
Klassenzusammenlegung entstand, sie nahm jedoch weder an der Subgruppe der hérenden,
noch der der gehdrlosen Schiler/innen teil. Die beiden anderen Interviewpersonen, welche als
gehdrlose/hdrbehinderte Schiler/innen einzelintegriert in einer Klasse waren, hatten keinerlei

Zugang zu einer Subgruppe.

6.3 Sozialer Status

Zum Themenschwerpunkt ,,Sozialer Status“, welcher aufgrund der theoretischen Befassung im
Vorfeld in den Interviews erhoben wurde, konnten im Zuge der Analyse des Textmaterials die
Kategorien ,,Soziale Beziehungen* und ,,Prestige bzw. Anerkennung“ generiert werden. Die

Ergebnisse werden nachfolgend zusammenfassend dargestellt.

6.3.1 Soziale Beziehungen

Eine Person machte im Interview Aussagen tber manche soziale Beziehungen innerhalb der
Klasse, welche jedoch nicht in direktem Zusammenhang mit der Interviewperson selbst
standen, dennoch einen Einblick in die Beziehungsmdglichkeiten und —zusammensetzungen in
der Klassenhierarchie gibt. Auffallend ist, dass sich in einer Klasse die beiden — in Wockens
soziometrischem Cluster voneinander am weitesten entfernten - Typen ,,Beliebter* und
»AuBenseiter” zusammengeschlossen haben, guten Kontakt pflegten und die ,,Beliebte* die
»AuBenseiterin® schulisch unterstltzte. Trotz dieses Kontaktes stieg bzw. sank das Ansehen
beider Personen in der Klassengemeinschaft offenbar nicht an, sondern blieb konstant. Die
Akzeptanz aller in der Klassengemeinschaft stieg jedoch allgemein mit den Schuljahren an, wie
die interviewte Person erzéhlt. Eine weitere Interviewperson erzéhlt, dass es in der Klasse
keinerlei partnerschaftliche Beziehungen gab, was sie auf die allgemein schlechte

Klassengemeinschaft zuriickfunhrt.

6.3.2 Prestige bzw. Anerkennung

Obwohl nicht alle sechs Typen von Wockens soziometrischem Cluster in jeder
Klassengemeinschaft vertreten waren bzw. von den jeweiligen Interviewpersonen nicht so
erlebt wurden, geht dennoch von den funf Interviews allgemein deutlich hervor, dass vor allem

der Status des/der Beliebten immer zu finden ist. Dieser zugeschriebene Status bleibt jedoch
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nicht die gesamten Jahre der hoheren Schule konstant an eine Person gebunden, sondern kann
variieren. AuBerdem kénnen sowohl eine als auch mehrere Personen gleichzeitig einen sozialen
Status besetzen. Vier der finf Interviewpersonen machen deutlich, dass mit dem Status
,des/der Beliebten“ besondere Fahigkeiten, Hilfsbereitschaft und/oder besondere
Charakterziige verbunden waren. Der soziale Status des/der ,,Annerkannten® bzw.
»Respektierten” zeigt sich ahnlich. Vier Interviewpersonen bezeichnen eine oder mehrere
Personen als allgemein besonders anerkannt bzw. respektiert. Beide sozialen Status bedeuten
nicht gleichzeitig, dass auch die jeweilige Interviewperson guten Kontakt zu jener Person
pflegte bzw. wird keine Aussage dartiber gemacht.

Lediglich eine Interviewperson hat ihren eigenen sozialen Status als ,,Anerkannte” bzw.
»Respektierte* besonders fur ihre schulischen Leistungen erlebt und sieht sich in der sozialen
Klassenhierarchie im Mittelfeld. Diese Anerkennung setzte ab der zweiten bzw. dritten
Schulstufe ein. Weiters erzahlt eine Interviewperson von dem Geflhl, geschétzt zu werden,
jedoch erst ab der funften und damit letzten Schulstufe, was folgendes Zitat untermauert:

,.Ich weill nur, dass sie in der flnften Klasse haben sie mich sicher schon geschétzt. Die
in der flnften dann, vor der Matura, haben gesagt, sie bewundern, dass das wir als
Gehorlose das jetzt auch geschafft haben.* (IP B, A 320, Q 4:179, Code: 4 P 153)

Die anderen drei befragten Personen besetzten ihren Aussagen zufolge weder die Rolle des/der
,,Beliebten” noch des/der ,,Anerkannten“ bzw. ,,Respektierten*, sondern sind allgemein in der
Klassenhierarchie eher in weniger prestigetrachtigen Rollen zu finden. Davon haben zwei
Interviewpersonen weiters die Erfahrung gemacht, speziell von den gegengeschlechtlichen

Mitschiiler/innen anerkannt bzw. respektiert zu werden.

Die sozialen Status ,,Unauffalliger sowie ,,Unbeliebter* kdnnen aufgrund der Interviews in
den sozialen Status des ,,Aullenseiters” subsumiert werden, da diese m.E. schwer voneinander
zu unterscheiden sind und in den Interviews oftmals synonym verwendet wurden. Eine
Interviewperson macht hierzu keinerlei Aussage, eine weitere erinnert sich an zwei AulRenseiter
in der Klasse, wobei einer davon als besonders ruhig bezeichnet wurde. Diese beiden
Interviewpersonen hatten — wie bereits erwahnt — das Geflhl in der Klassengemeinschaft
akzeptiert bzw. respektiert zu werden, wenn auch erst im Laufe der Zeit. Eine weitere befragte
Person erzéhlt von einer besonders unauffalligen Schilerin obwohl sie ebenso erwahnt, dass sie
den sozialen Status aller Mitschuler/innen als gleich empfunden hat. Sie bezeichnet sich selbst

als ,,(...) halb Auf3enseiter, weil niemand mit mir - weil ich mit niemandem richtig befreundet
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war® (IP D, A 979, Q 1:152, Code: 1 P 126). Zwei der finf Befragten haben sich selbst

eindeutig als AulRenseiter/innen der Klassengemeinschaft erlebt.

6.4 Quantitat der Beziehungsrelationen

Zu Wockens Kriterium der Proportionalitat der Beziehungsakte im Zusammenhang der
Quantitat der Beziehungsrelationen wurden die fallibergreifenden Kategorien ,,Haufigkeit der
Kontakte” und ,,Kontaktforderliche Faktoren* aus dem Textmaterial gewonnen, welche

nachfolgend dargestellt werden.

6.4.1 Haufigkeit der Kontakte

Vier der funf befragten Personen erzahlen, dass sie wenig bis keinen Kontakt zu den
Mitschiler/innen hatten. So hatten auch die Interviewpersonen, welche einzelintegriert wurden,
selten bis nie Kontakt. Beide geben an, lediglich zu einem Mitschuler etwas haufiger Kontakt
gehabt zu haben, nie jedoch in der Freizeit. Ein Gefuhl der Einsamkeit und Isolation innerhalb

der Klasse, besonders jedoch bei gemeinsamen Ausfliigen erwahnen beide Interviewpersonen.

Eine weitere Interviewperson erzéhlt, mit den hérenden Mitschiler/innen fast keinen Kontakt
gehabt zu haben, mit einem gehérlosen/hérbehinderten Mitschuler fanden jedoch auch private
Treffen statt. Die vierte Person erzédhlt, wenig bis keinen personlichen Kontakt mit den
méannlichen Mitschilern gehabt zu haben. Zu allen weiblichen Mitschiilerinnen hingegen
herrschte 6fter Kontakt, wenn auch nur wéahrend der Schulzeit:

,»Also von den bekam ich immer Antwort, wenn ich Fragen hatte, wusste, dass ich
hingehen kann, wenn ich mich nicht auskenne, sie auch zu mir gekommen sind und die
Anderen nicht. Von den Anderen habe ich nie Antwort gekriegt oder wenn ich etwas
wollte.” (IP B, A 296, Q 4:170, Code: 4 P 144)

Weiters fuhlte sich die Interviewperson in der Klassengemeinschaft nicht isoliert, da sie
gemeinsam mit anderen Gehorlosen/Horbehinderten in der Klasse war, zu welchen sie mehr

Kontakt pflegte.

Die flinfte Person gibt an, dass der Erstkontakt aufgrund der Aufklarung der Mitschiler/innen
tiber ihre kommunikativen Bediirfnisse schwierig war. Uber den weiteren Verlauf beziiglich
der sozialen Kontakte in ihrer Schulzeit erzahlt sie, dass sie mit zwei Mitschulern aufgrund des
schlechten Mundbildes wenig Kontakt gehabt hatte. Haufiger Kontakt fand vermutlich mit dem
gehdrlosen/horbehinderten Mitschiler statt, da — wie in Kapitel 6.2.3 dargestellt — sie

gemeinsam mit diesem eine Subgruppe bildete. Privater Kontakt fand jedoch auch hier nicht
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statt und die Pausen verbrachte die Interviewperson auBerhalb der Klasse gemeinsam mit
anderen gehdrlosen/hérbehinderten Schiller/innen der Schule. Zusammenfassend erzéhlen alle
finf Interviewpersonen, dass sie in der Freizeit keinen Kontakt mit horenden Mitschiler/innen

hatten.

6.4.2 Kontaktforderliche Faktoren

Eine Interviewperson gibt an, dass der gleiche ausgetibte Sport mit zwei Mitschilern, sowie
rdumliche Nahe (z.B. Sitznachbar) kontaktforderlich gewirkt hat. Weiters wirkte sich ein
bereits bestehender Kontakt zu einer horenden Person positiv auf weitere

Kontaktknipfungsmdglichkeiten mit anderen Mitschiler/innen aus.

6.5 Qualitat der Beziehungsrelationen

Als Ergebnis zum diesem Themenschwerpunkt wurden durch die Auswertung des
Interviewmaterials die drei Kategorien ,,Umgang/Verhalten, ,Verlauf* und ,,Weiterfuhrung
der Kontakte* gewonnen, welche Grundlage flr die Interpretation im Zusammenhang mit der

Kongruenz der Beziehungsmuster nach Wocken darstellen sollen.

6.5.1 Umgang/Verhalten

Eine Interviewperson gibt an, dass der Kontakt zu den Mitschiler/innen generell nicht leicht
war, dies sich jedoch wahrend des Besuches der hoheren Schule verbesserte. Im Laufe dieser
Zeit versplrte sie viel Verstandnis, Einfuhlungsvermogen und Unterstitzung von Seiten ihrer
hérenden Mitschiiler/innen. Sie pflegte gute Kontakte zu zwei hdérenden und einem
gehdrlosen/horbehinderten Mitschiler/innen. Sie erzahlt, dass sie keine Feinde in der Klasse
hatte, dennoch anfangs mit Verspottungen aufgrund der Gehdrlosigkeit/Horbehinderung
konfrontiert war. Da die Interviewperson in zwei Unterrichtsfachern besonders gute Leistungen
erbrachte, wurde sie Ansprechperson fir Hilfe und Unterstitzung in diesen Fachern. Sie
forderte als Gegenleistung fur die schulische Unterstiitzung den weiteren Verzicht auf
Verspottungen. Von gemeinsamen Freizeitaktivitdten unter den Mitschiler/innen erfuhr die
Interviewperson, sowie eine weitere befragte Person, manchmal nichts. Um Streit und
Aggressionen zu vermeiden hat eine der beiden diesbeziiglich bei den Mitschiiler/innen auch

nicht nachgefragt.

Letztere der beiden Interviewpersonen erzéhlt von dem Interesse an der Gebardensprache von

Seiten der weiblichen Mitschilerinnen, sowie von einem guten und personlichen Kontakt bzw.
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Austausch mit der ,,Beliebten*. Unterstiitzung, Austausch und gemeinsame Freizeitaktivitaten

fanden jedoch nur mit den gehdrlosen/hérbehinderten Mitschiler/innen statt.

Bis auf diese eben erwdahnten Verspottungen zu Beginn der hoheren Schule erinnert sich
niemand der Interviewpersonen an eindeutige offenkundige Diskriminierungen. In
grundsatzlich nach aufien unauffalligen Situationen fanden diese jedoch — nach Erzéhlungen
zweier Personen - dennoch statt. Sie erzahlen, dass kein selbstverstandlicher natirlicher
Umgang mit ihnen herrschte und eine Person erklart dies folgendermafRen: ,,wenn ich die
situation [sic!] betrete veranderte die klima sozialklima [sic!]* (IP C, A 481 - 482, Q 2:88,
Code: 2 P 068). Den Wunsch nach mehr Verstandnis, Unterstiitzung, Geduld und Interesse von
Seiten der Mitschiler/innen verspirte eine der beiden Interviewpersonen immer, da sie sich
weder akzeptiert oder unterstitzt, noch verstanden fiihlte. Ein selbstverstandlicher natdrlicher
und gleichwertiger Umgang mit der Interviewperson war in der Klasse nicht gegeben, sondern
fand ausschlieBlich mit den Schiiler/innen der Parallelklasse, sowie der besten Freundin der

Interviewperson, welche hérend ist, statt.

Eine Interviewperson erzdhlt von gutem und personlichem Kontakt sowie Austausch mit zwei
gehdrlosen/horbehinderten Mitschiler/innen. Auf die genaue Form der jeweiligen Kontakte
geht sie jedoch nicht ndher ein. Guten, wenn auch nur oberflachlichen Kontakt pflegte eine
Interviewperson mit nur zwei Mitschilern innerhalb der Klasse und beschreibt die Qualitat des
Austausches folgendermalien:

,.»Ja, weil wir nicht viel gemeinsam unternommen haben, wie fortgehen oder
schwimmen oder ((bléast Luft aus)) Schifahren oder trinken gehen oder quatschen. Ja
und darum halb Freund, weil ich schon mit ihm reden konnte.* (IP D, A 603, Q 1:110,
Code: 1 P 091)

Demzufolge herrschte Sympathie und Austausch zwischen ihnen, weiters erhielt sie bei
Anfrage auch deren schulische Unterstiitzung, dennoch bezeichnet sie diese nur als ,,halb
Freund* (IP D, A 603, Q 1:110, Code: 1 P 091), da die Freizeit nicht gemeinsam verbracht

wurde.

6.5.2 Verlauf

Drei befragte Personen erinnern sich an eine Verbesserung der Kontakte im Laufe der
Schulzeit, wenn auch in unterschiedlichen Auspragungen. Eine Person erzahlt davon, dass sich
die Gesamtsituation etwas verbessert hat gegen Ende der hoheren Schule, da durch einen neu

hinzugekommenen Schiiler sich insgesamt der Kontakt zu den mannlichen Mitschilern
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verbesserte. Eine andere Interviewperson spricht davon, dass die Mitschiler/innen in der
finften und letzten Schulstufe ein Gleichgewicht gefunden hatten, da sie sich auch in ihrer
Klasse erst dann wohl fuhlte: ,,Irgendwie habe ich das Gefuhl gehabt, das Nehmen und Geben
haben sie dann alle begriffen gehabt* (IP B, A 79, Q 4:72, Code: 4 P 062). Ahnlich verhielt es
sich bei der dritten Interviewperson, bei der sich der Kontakt zu den Mitschiler/innen mit den
Jahren verbesserte, da sie zunehmend den Eindruck hatte, auf WVerstandnis und
Einfuhlungsvermdgen zu stoRRen, bis sie sich - nach anfanglichen Verspottungen - anerkannt

und akzeptiert fihlte.

6.5.3 Weiterfiihrung der Kontakte

Die zwei Interviewpersonen, welche einzeln integriert die hdhere Schule besucht haben, geben
an, heute mit niemandem der ehemaligen Mitschuler/innen Kontakt zu haben. Eine weitere
Interviewperson gibt zwei Personen an, mit denen sie heute noch Kontakt pflegt, dabei handelt
es sich um gehdrlose/hérbehinderte Personen. Eine befragte Person machte keinerlei Angaben
Uber den heutigen Kontakt, wahrend eine Interviewperson noch zu einem

gehdrlosen/horbehinderten sowie einem hdrenden Mitschiiler Kontakt hat.

6.6 Identitat

Auch zum Themenschwerpunkt der damaligen eigenen ,ldentitat” &uRerten sich alle
Interviewpersonen. Die Ergebnisse der Analyse umfassen die drei Kategorien ,,Eigene
Personlichkeit®, ,,Leben in/mit zwei Welten®, sowie ,,Reaktionen der Mitschiiler/innen auf die
Gehorlosigkeit/Horbehinderung®. Diese Kategorien enthalten einerseits Informationen Gber die
allgemeine  Personlichkeit, andererseits wird dies im Zusammenhang mit der

Gehorlosigkeit/Horbehinderung dargestellt.

6.6.1 Eigene Personlichkeit

Drei Interviewpersonen beschreiben sich selbst damals als sehr ehrgeizige, mutige,
selbstkritische Personlichkeiten mit starkem Charakter. Dennoch erwadhnen zwei dieser
Personen gleichzeitig, wenig Selbstbewusstsein und den Wunsch gehabt zu haben, sich den
Anderen anzupassen. Ingesamt erzahlen drei der fiinf interviewten Personen von dem Wunsch
»,hormal* zu sein:

,,Wer mochte schon eine Behinderung? Ahm (2) Blinde [sic!] mochte auch sehen
konnen. Die Gehorlosen auch héren, damit sie auch mehr von der Welt mitbekommen.*
(IP D, A 471, Q 1:87, Code: 1 P 073)
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Zwei dieser drei Interviewpersonen geben an, die eigene Gehdorlosigkeit/Hérbehinderung nicht
akzeptiert zu haben, wie folgendes Zitat untermauert: ,,Ich habe mich einfach nicht akzeptiert.
Ich wollte so sein, wie jeder andere. (3) Und ja. Nicht so gut bin ich damals damit
umgegangen* (IP E, A 615, Q 5:165, Code: 5 P 152). Diese Person gibt allgemein an, wenig
Selbstbewusstsein gehabt zu haben und physisch wie psychisch schwach gewesen zu sein, was

sich durch die Ausubung einer Sportart im Laufe der Schulzeit deutlich verbesserte.

Weiters verfolgte eine Interviewperson eine zuriickgezogene Lebensweise, in der die
Behinderung — trotz kritischer Betrachtung — als Identitdt angenommen wurde. Zwei der finf
Befragten geben an, ein ihnen nahestehendes horendes Vorbild gehabt zu haben. Eine weitere
Person erzéhlt, sich keiner klaren Identitat zugehorig geflhlt zu haben, wobei dies direkt auf
nachfolgendes Kapitel Ubergreift, welches sich mit dem Leben in und mit der hérenden bzw.
der gehorlosen/hérbehinderten Welt bezieht.

6.6.2 Leben in/mit zwei Welten
Zwei der befragten Personen geben an, grundsatzlich wenig Wissen Uber die beiden Welten
gehabt zu haben, was ein Verstehen der Welt der Horenden erschwerte. Fir zwei
Interviewpersonen bedeutete der Einstieg in die hthere Schule gleichzeitig erstmaliger Kontakt
mit horenden Mitschiler/innen. Weiters fiihrt davon eine Person an, auf die horenden
Menschen hinaufgesehen zu haben:

,(...) ich habe die Ohren angelegt, ich habe mich eben nicht getraut, ich habe mich
geduckt, weil fur mich das irgendwie so war, ja die HOrenden wissen sowieso
automatisch alles besser und ich bin halt nur da - ich muss das akzeptieren.* (IP B, A
230, Q 4:149, Code: 4 P 123)

Wie bereits erwahnt, besuchten drei der befragten Personen gemeinsam mit einem/einer oder
mehreren gehdrlosen/hérbehinderten Schiler/innen die gleiche Klasse. Obwohl mit den
gehorlosen/horbehinderten  Mitschiler/innen gegenseitiger Austausch und Unterstiitzung
stattfand, flihlten sich davon zwei Interviewpersonen nicht der Gruppe der
Gehorlosen/Horbehinderten  zugehérig. Eine Person gibt dabei an, keine klare
Identitatszugehdrigkeit gehabt zu haben. Sie meint, dass diesbeziiglich ein Internatsbesuch
winschenswert gewesen ware:

,,Der grofle Vorteil ist, dass die Mitschiler da in der hinteren Reihe ((zeigt auf das
Foto)), die waren in einem Internat, wo auch etliche Gehdorlose aus den verschiedenen
Bundeslandern waren und dort war natiirlich der Austausch und die Gemeinschaft sehr
stark.” (IP A, A 163, Q 3:152, Code: 3 P 132)
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Ein Einstieg in die Welt der Gehdrlosen erfolgte bei dieser Interviewperson — sowie bei einer

weiteren befragten Person - erst spater nach der Schule.

6.6.3 Reaktion der Mitschtiler/innen auf die Gehdorlosigkeit/Horbehinderung

Nur eine Person der funf Befragten gibt an, dass sich die Mitschiler/innen ab der vierten
Schulstufe flr ihre Gehdorlosigkeit/Hérbehinderung interessiert haben. Zwei Personen fiihren
an, dass aufgrund der Gehdorlosigkeit/Horbehinderung Distanz zu den Mitschiler/innen
herrschte, welche kein bzw. geringes Interesse an der Thematik zeigten. Lediglich ein
Mitschiiler aller befragten Personen hatte aufgrund familiaren Einflusses Vorwissen Uber

Gehorlosigkeit/Horbehinderung allgemein.

6.7 Kommunikation

Zum im Vorfeld theoretisch erarbeiteten Themenschwerpunkt ,,Kommunikation* wurden aus
dem Material der durchgefiihrten Interviews die drei Kategorien ,,Kommunikation und
Sprache*, »Reaktion der Mitschiiler/innen* und »Auswirkungen von

Kommunikationsbarrieren“ generiert.

6.7.1 Kommunikation und Sprache

Alle befragten Personen haben in der Klasse hauptsdachlich mittels deutscher Lautsprache
kommuniziert bzw. besal} die Mehrheit der Befragten zu der damaligen Zeit noch keine bzw.
keine gute Gebardensprachkompetenz. Die Kommunikation in Lautsprache wurde von allen als
schwierig erlebt, da sie von vielen Barrieren gepragt war. Zwei Personen geben an, besonders
in Gruppenkommunikationen mit sprachlichen Schwierigkeiten konfrontiert worden zu sein.
Lediglich eine Interviewperson erzahlt, dass sich die Schwierigkeiten in der Kommunikation
mit den Mitschiler/innen im Laufe der Zeit verbesserten und sich zu guter Verstandigung mit
der Mehrheit der Mitschiler/innen entwickelte. Dies fiihrt sie jedoch auf die Zunahme ihrer
eigenen OGS-Kompetenzen zuriick, wie folgendes Zitat zeigt:

,,und spater im Laufe der Zeit, wo ich auch mehr Kontakt mit der Gebé&rdensprache
hatte, und die Gebardensprache immer besser benutzt und verstanden habe, sind auch
die Missverstandnisse geringer geworden und ich hatte das Gefuhl ,Hey, mit der
Gebardensprache, da passiert mir das nicht, das ist wirklich die Sprachform, die mir
das alles ermdglicht und ich alles verstehen kann.”* (IP A, A 131, Q 3:117, Code: 3 P
104)

Eine andere Interviewperson hingegen, welche erst nach der héheren Schule begonnen hat,

OGS zu lernen, macht deutlich, dass sie sich wahrend der Schulzeit keine Verbesserung oder
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Veranderung durch die eigene OGS-Kompetenz erwartet hatte, da die gemeinsame Sprache mit

den Mitschiler/innen dennoch die deutsche Lautsprache geblieben waére.

6.7.2 Reaktion der Mitschiler/innen

Vier der funf interviewten Personen erzahlen von Reaktionen und Verhaltensweisen der
Mitschiler/innen in  Zusammenhang mit Sprache und Kommunikation. Drei der
gehorlosen/horbehinderten Interviewpersonen haben damals auch OGS verwendet, was bei
manchen Mitschiler/innen Interesse an der Sprache weckte. Davon erzahlt eine
Interviewperson, dass ein horender Mitschuler im Laufe der Schulzeit so gut gebarden lernte,
dass er manchmal die Funktion ihres Dolmetschers tibernehmen konnte. Ebenso wurde OGS
von den horenden Mitschilerinnen der zweiten Interviewperson als schulische
Unterstitzungsmoglichkeit bei Kommunikationsschwierigkeiten angewendet. Diese befragte
Person gibt jedoch an, dass sich lediglich ihre weiblichen Mitschilerinnen fiir die Sprache
interessiert haben, die mannlichen Mitschiler — bis auf eine Ausnahme - hatten generell kein
Interesse an Kommunikation mit der Interviewperson. Demnach gingen mehr als die Hélfte der
Mitschiler nicht auf die kommunikativen Bedurfnisse der Interviewperson ein, empfanden
diese als muhevoll und reagierten bei Schwierigkeiten oft mit Ungeduld, Unverstandnis und

Aggressivitat.

Die beiden Interviewpersonen, welche einzeln integriert waren und wéhrend der Schulzeit
keine OGS-Kompetenz besaRen, erlebten keine bzw. geringe Kommunikation mit ihren
Mitschiiler/innen. Weiters wurde nicht auf ihre Bedirfnisse in der Kommunikation
eingegangen, wobei eine befragte Person davon erzéhlt, dass sich dies in der letzten Schulstufe
von Seiten der méannlichen Mitschiiler — ausgehend von einer Person, welche neu in die Klasse

kam - etwas verbesserte.

6.7.3 Auswirkungen von Kommunikationsbarrieren

Vier der finf interviewten Personen nahmen zu den Auswirkungen der
Kommunikationsbarrieren Stellung. Diese erzahlen, sich aufgrund dessen von der
Klassengemeinschaft und Informationen ausgeschlossen gefiihlt zu haben. Genannt werden
weiters das Gefiihl der Teildiskriminierung, keiner Gleichberechtigung sowie der Ablehnung
aufgrund der Schwierigkeiten in der Kommunikation und Verstandigung:

,,»Ja, ah wie sie z.B. wenn ich nachfragen wollte und sie haben mir irgendwie nur so
kalt geantwortet. Da habe ich das schon oft gemerkt, dass ich da nicht akzeptiert werde
und so.” (IP E, A 203, Q 5:72, Code: 5 P 068)
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Die Mdglichkeit, sich aktiv am Unterricht oder an Gruppenarbeiten zu beteiligen war durch die
Kommunikationsschwierigkeiten sehr eingeschréankt und eine Interviewperson gibt an, mit
zunehmender Zeit aufgehort zu haben bei sprachlichen Verstandnisschwierigkeiten

nachzufragen.

6.8 Selbstbestimmung/Empowerment
Zu dem Themenschwerpunkt ,Selbstbestimmung/Empowerment® lielen sich die drei
Kategorien ,,Personliches Ziel“, ,,Selbstbestimmung® und ,,Fremdbestimmung“ aus dem

Textmaterial generieren. Diese werden nachfolgend fallibergreifend dargestellt.

6.8.1 Personliches Ziel

Als damals personliches und wichtigstes Ziel aller Interviewpersonen wird der Abschluss der
héheren Schule mit dem Bestehen der Matura gesehen. Dieses Ziel war begleitet von einerseits
viel Ehrgeiz, da die Matura fiir die Zukunft als wichtig angesehen wurde, auf der anderen Seite
von der Angst, den Schulabschluss nicht zu bestehen, der Sichtweise einer reinen
Pflichterfillung, sowie dem Wunsch, dass es vorbei ist: ,,Und darum (2) einfach durch* (IP D,
A 459, Q 1:84, Code: 1 P 071).

6.8.2 Selbstbestimmung

Drei der funf Interviewpersonen erzéhlen von ihrem damaligen personlichen Wunsch, diese
héhere Schule zu besuchen. Davon entschieden sich zwei Personen hauptsdchlich aufgrund des
Sportangebotes der jeweiligen Schule. Die dritte Person, welche sich zu diesem Thema &ulRerte,
nennt als Grund fir ihre Entscheidung den Weg Richtung Matura eingeschlagen zu haben, ihre
Geschwister, welche bereits eine hohere Schule besuchten. Diese Entscheidung wurde von der

Mutter sowie vom Schuldirektor anschliefend aktiv unterstitzt.

Um schulische Unterstltzung bat lediglich eine Person ihre Mitschiler/innen, jedoch erst ab
der vierten Schulstufe, wie sie erzahlt:

,.Nein. Nein. Also ich jetzt nicht zu denen gegangen und habe gesagt ,Mah, bitte
unterstutzts mich, helfts mir, ich hab da Probleme.” Das habe ich nicht gemacht. In der
zweiten und dritten Klasse nicht. Aber in der vierten hat das angefangen, wo ich gesagt
habe, ich brauche eigentlich Unterstiitzung beim Programmieren.” (IP A, A 31, Q
3:49, Code: 3P 042)
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Diese Interviewperson wurde besonders zu Beginn der hoheren Schule sehr stark von ihrer
Mutter schulisch unterstltzt, entwickelte jedoch zunehmend mehr Selbststandigkeit beim
Lernen, wie sie sagt. Eine weitere Interviewperson erinnert sich, bewusst keine Fragen an ihre
Mitschiiler/innen gestellt zu haben, um Zuriickweisungen und Konflikte zu vermeiden. Diese
erhielt jedoch — im Gegensatz zu allen anderen Befragten - problemlos Unterstiitzung der
Lehrer/innen. Eine weitere Interviewperson erinnert sich an eine einzige spezielle Situation, in
der sie aktiv auf einen Lehrer zugegangen ist und diesen um schulische Unterstiitzung gebeten
hat. Ansonsten vermied sie es bei Lehrer/innen nachzufragen, um von den anderen
Mitschiler/innen nicht als Streber angesehen zu werden. Weiters hatte sie die Meinung, ,,(...)
der Lehrer ist der Chef, der Professor ist der Chef. Der hat so viel Macht. Den darf ich nicht
fragen. Ich habe da viel zu viel Respekt gehabt* (IP B, A 226, Q 4:141, Code: 4 P 117) und hat
aus diesem Grund nicht nachgefragt. Sie erzéhlt, dass sie bei Problemen nicht aktiv auf die
jeweilige Person zugegangen ist und Angst hatte, den Wunsch nach einem anderen
Sitznachbarn zu duBern, um nicht von der Klassengemeinschaft ausgeschlossen zu werden.
AufRerdem erinnert sie sich, dass der Versuch selbstbewusst aufzutreten, scheiterte. Als sie sich
fir ihre personlichen Belange versuchte einzusetzen und die Mitschuler/innen Gber
Gehorlosigkeit/Horbehinderung  sowie ihre kommunikativen Bedirfnisse aufzuklaren
versuchte, stiel? sie damit bei diesen auf Desinteresse:

,.Ich habe schon versucht, einzelnen Mitschullern eben das zu sagen, aber die hat das ja
nicht interessiert. “Ich werd mich nicht andern wegen dir.” Oder ,Ich will mich nicht
andern wegen dir.” Da habe ich mir auch gedacht, das ist sinnlos, wenn ich zu dem
etwas sage und habe dann aufgegeben. Das ist ja meine Energie, wenn ich merke, es
geht nicht.* (IP B, A 262, Q 4:165, Code: 3 P 139)

Aufgrund dieser und ahnlicher Erfahrungen haben zwei Personen im Laufe der Zeit
aufgegeben, die Mitschiler/innen aufzuklaren. Eine Interviewperson erzahlt davon, generell
negative Meinungen anderer ignoriert zu haben und - besonders bei ihrem Wunsch ins Ausland
zu gehen - selbstbestimmt gehandelt zu haben: ,,ich habe sie ignoriert und halte ned [sic!] von
denen auf weil ich ein gutes gefiihl[sic!] hatte - es ging nicht um sie, sondern um mich* (IP C,
A 458, Q 2:83, Code: 2 P 067). Die Interviewperson trat aktiv fir ihre Bedurfnisse ein. Ebenso
aktiv reagierten zwei befragte Personen auf Diskriminierungen bzw. Benachteiligungen von
Seiten der Lehrer/innen, indem sie sich an einer hoheren Stelle Uber den jeweiligen Lehrer

beschwerten.
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6.8.3 Fremdbestimmung

Alle finf interviewten Personen erzéhlen, nicht die Mdglichkeit gehabt zu haben, aktiv in der
Klassengemeinschaft mitbestimmen zu kénnen. Entweder wurden die Entscheidungen von den
Lehrer/innen getroffen, oder von den Mitschiler/innen ohne Ricksprache mit der jeweiligen

Interviewperson. Als entscheidender Faktor wird hier die sprachliche Barriere genannt.

Eine Person erzédhlt weiters, durch die besondere und aktive Unterstlitzung, sowie die
Aufklarung der horenden Mitschiler/innen Uber die sprachlichen Bedirfnisse der
Interviewperson von Seiten der Lehrer/innen, sich fremdbestimmt gefuhlt zu haben. Dies
wirkte — ihrer Meinung nach - einem natlrlichen unkomplizierten Kommunikations- und
Beziehungsaufbau mit den Mitschuler/innen entgegen, da diese mit Angst vor Kommunikation
reagierten. Sie kritisiert, dadurch keine Mdoglichkeit gehabt zu haben, sich selbst fur ihre
Bedurfnisse einzusetzen und im Vollzug der Kommunikation mit den Mitschiler/innen sich
gegenseitig kennenzulernen: ,,Und wenn ich das selber auf eigene Ar- Faust mache, dann
wissen sie, wie sie mit mir kommunizieren sollen, dann lernen sie mich kennen* (IP E, A 323,
Q 5:107, Code: 5 P 100). Aufgrund der schwierigen Situation in der Klassengemeinschaft
wollte die Interviewperson immer wieder die Schule bzw. Klasse wechseln, was jedoch aus
schulorganisatorischen Grinden sowie durch Gesprdche mit der Mutter immer wieder
verworfen wurde. Ubrig blieb, wie in Kapitel 6.8.1 dargestellt, das Gefiihl mit dem Besuch der

hdheren Schule ihre Pflicht zu erfiillen, sowie das Ziel, die Schule zu beenden.

Zwei Interviewpersonen wurde der Eintritt in eine bestimmte hohere Schule entweder ganz
verwehrt oder erschwert. Im zweiten Fall konnte die Interviewperson aufgrund eigener
Interventionen, der Aktivitdt der Mutter sowie der Unterstiitzung einer dritten Person
schlussendlich doch - zu verénderten Bedingungen - in die hdhere Schule eintreten.

Das Fehlen des Wissens um ihre personlichen Rechte stellte eine weitere Interviewperson
folgendermalien dar:

,.ES ist eigentlich ein Menschenrecht Wissen zu haben und Kenntnisse zu haben. Ein
Gehdrloser braucht auch eine barrierefreie Situation um sein Leben zu meistern und es
ist halt sehr wichtig. Und ich habe mich nicht ausgekannt iber die Menschenrechte,
uber die Barrierefreiheit, dass ich Rechte habe.* (IP B, A 312, Q 4:174, Code: 4 P 148)

Eine befragte Person erzéhlt davon, dass ihre Mitschuler/innen sie nicht als selbstbestimmite,
handlungsfahige Person ansahen, sondern ihr eine behinderte Identitat zuschrieben und ihr so

die Eigenstandigkeit absprachen.
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6.9 AuRerliche Einflusse

Zu den weiteren zwei Themenschwerpunkten, welche im Zuge der Auswertung induktiv aus
dem Material gewonnen wurden, zahlen ,,duBerliche Einflisse” sowie ,,Schulleistung®. Die
aulerlichen Einflusse konnten in zwei Kategorien eingeteilt werden, welche nachfolgend

dargestellt werden.

6.9.1 Schulsystem

Eine Interviewperson hétte es damals als Gluck empfunden, ein Internat zu besuchen, da damit
die Mdoglichkeit gegeben ware, mit anderen in der Freizeit etwas zu unternehmen. In der
Integrationsklasse, welche diese interviewte Person besuchte, herrschte starke Heterogenitét
vor und die Mitschuler/innen der Klasse bildeten

,»(-..) eine ziemlich gemischte Gruppe und wenn ich mich daran erinnere, war diese
Integr- wirde ich mir wiinschen eigentlich diese vollwertige Integration, die soziale
Integration, die Barrierefreiheit war sicher auch gewahrleistet dadurch, dass so viele
aus den Bundeslandern kamen.* (IP A, A 211, Q 3:174, Code: 3 P 150)

Weitere drei Interviewpersonen hingegen betrachten das Schulsystem, das sie jeweils besucht
haben, kritisch. Zum Einen wird die begrenzte staatliche finanzielle Unterstiitzung, sowie die
Tatsache kritisiert, dass keine Dolmetscher/innen zur Verfiigung gestellt werden. Zum Anderen
zdhlen zu den erwahnten Kritikpunkten die Anzahl der gehdrlosen/hdrbehinderten und die
Anzahl der hérenden Schiler/innen in einer Klasse, was ein starkes Ungleichgewicht ergibt,
sowie die bereits im Vorfeld fehlende Aufklarung und Sensibilisierung der Schiler/innen zum
Thema Gehorlosigkeit/Horbehinderung. Bei zwei der funf befragten Personen erschwerte die
Schule selbst den Eintritt der gehdrlosen/hdrbehinderten Interviewperson bzw. machte dies

aufgrund fehlender Integrationsmoglichkeiten sogar unmaglich.

6.9.2 Lehrer/innen

Die Reaktionen der Lehrer/innen kdnnen zusammenfassend unterschiedlich beurteilt werden.
Zwei Interviewpersonen erzéhlen von sowohl positiven als auch negativen Reaktionen der
Lehrer/innen im Bezug auf die schulische Unterstiitzung der gehoérlosen/hérbehinderten
Schiiler/innen. Eine Interviewperson hat lediglich negative Erfahrungen gemacht und keinerlei
Unterstitzung erhalten. Eine weitere Interviewperson berichtet von einer guten Unterstiitzung
von Seiten der Lehrer/innen, was jedoch ihres Erachtens nach negative Auswirkungen auf die

anderen Mitschuler/innen hatte, wie folgendes Zitat deutlich macht:
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,»Aber durch dass halt die Lehrer mich auch schon irgendwie so hineingeschoben
haben, war das fir die Klasse irgendwie so ,Ja, die die immer von den Lehrern ahm
beflrsorgt wird und so.”* (IP E, A 143, Q 5;51, Code: 5 P 049)

Eine weitere Interviewperson erzéhlt davon, dass der Klassenvorstand zum Thema
Gehorlosigkeit/Horbehinderung sensibilisiert war und damit positiven Einfluss auf das
Verhalten der Mitschiler/innen ausiibte. Diese Aussagen stehen im Gegensatz zu der Meinung
einer anderen befragten Person, welche meint, es bestehe kein Zusammenhang zwischen dem

Verhalten der Lehrer/innen und dem Kontakt zu den Mitschiler/innen.

6.10 Schulleistung
Der Themenschwerpunkt der ,,Schulleistung® sowie die gleichnamige Kategorie, welche neben
den &ulerlichen Einflissen induktiv aus dem Interviewmaterial gewonnen wurde, werden in

diesem Kapitel dargestellt.

Eine befragte Person, welche eine Klasse besuchte, deren Schiiler/innen mehrheitlich besonders
ehrgeizig waren und demnach das Bildungsniveau in der Klasse allgemein sehr hoch war,
erzahlt davon, dass der Eintritt in die hohere Schule besonders hart war. Zurtickgefthrt wird
dies darauf, dass das Niveau in der zuvor besuchten Schule sehr niedrig war:

,»Ja, ich hab sozusagen, wenn ich das in Prozent vergleichen wiirde, héatte ich gesagt,
ich habe so 30% verstanden. Alle anderen haben alles verstanden und ich habe immer
das Geflihl gehabt, ich bin der Einzige, der es noch nicht weil3, alle anderen wissen es
schon. Ja? Und d.h. es hat fir mich den Riickschluss ergeben, die Schwerhdrigenschule
war einfach total rickstandig in dem, ja aber hat mich einfach dazu gebracht, dass ich
da immer auf der Strecke geblieben bin.** (IP A, A 19, Q 3:35, Code: 3 P 032)
Somit hat sich die Interviewperson den anderen in Bezug auf die schulischen Leistungen
immer hinterher gefiihlt, musste den Unterrichtsstoff zu Hause mit der Mutter nachholen bzw.

nachlernen. Dadurch blieb nicht viel Freizeit fir private Kontakte mit Mitschiler/innen.

Weitere zwei Interviewpersonen mussten sich den Unterrichtsstoff eigenstandig in der Freizeit,
im Forderunterricht oder in der Nachhilfe bzw. gemeinsam mit der Mutter erarbeiten, was viel
Zeit beanspruchte. Beide beurteilen den Unterricht in der Schule aufgrund der
Verstandnisschwierigkeiten als verlorene Zeit, wie nachfolgendes Zitat deutlich macht:

,.Ich war in der Schule. Ich schaue mir an, was - in der Schule los ist. (.) Dann fahre
ich heim und dann lerne ich mit der Mama daheim nach. Und brauche viel Zeit. (...)
Dann die Schule dann noch einmal. Gleich soviel. Darum war die Schule
Zeitverschwendung.* (IP D, A 499, Q 1:94; 1:95, Code: 1 P 077; 1 P 078)
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Gute schulische Leistungen hingegen erbrachte eine Interviewperson, welche sich ebenso den
Unterrichtsstoff selbststdndig zu Hause erarbeitete. Sie stuft das Bildungsniveau der gesamten

Klasse als eher schlecht ein, wodurch sie verhaltnismaRig gute Noten hatte.

7 Interpretation und Beantwortung der Forschungsfrage

Nachdem alle funf durchgefiihrten Interviews vorerst fallspezifisch ausgewertet sowie
anschlieBend falltibergreifend dargestellt und erldutert wurden, erfolgt in diesem Abschnitt die
Interpretation der Forschungsergebnisse im Hinblick auf folgende, eingangs in Kapitel 1.2

bereits vorgestellte Forschungsfrage:

Welche Erfahrungen machten gehorlose bzw. hérbehinderte Schulabsolvent/innen
aus integrativen Schulsettings hoherer Schulen im Hinblick auf ihre soziale

Integration wahrend ihrer Schulzeit?

Demnach verfolgt dieses Kapitel das Ziel anhand der Interpretation der zuvor durch die
Anwendung der zusammenfassenden Inhaltsanalyse nach  Mayring  gewonnen
Auswertungsergebnisse, die Forschungsfrage zu beantworten und nimmt dabei einerseits
Bezug zu den im Vorfeld erarbeiteten Forschungsstand sowie andererseits zu den fir
vorliegende Arbeit relevanten Theorien sowie Erfahrungsberichten Betroffener.

»kontakt [sic!] mit ihnen ist mathematisch gleich oder fast null*“ (IP C, A 30, Q 2:3, Code:
2 P 003)

Wie bereits in Kapitel 1.1.1 dargestellt, haben Burghofer und Braun (1995, 92f) in ihrer Studie
erhoben, dass in der Lebens- und Arbeitswelt Schwierigkeiten und Distanz zwischen
gehdrlosen/horbehinderten und hérenden Menschen herrschen. So fiihlten sich 40% der von
ihnen befragten Gehorlosen/Horbehinderten von der Welt der Horenden ausgeschlossen (ebd.,
126). Anhand der Auswertungs- und Analyseergebnisse kann auch in vorliegender Arbeit
zusammengefasst werden, dass offenbar eine gewisse Distanz zwischen hérenden und
gehdrlosen/horbehinderten Schiiler/innen in den betreffenden Klassen herrschte. Ebenso wie
Nunes et al. (2001, 12) zu dem Ergebnis kommen, dass sich Freundschaften innerhalb der
Klasse aufgrund des Horstatus ergeben, wird auch in vorliegender Arbeit deutlich, dass sich

freundschaftliche Beziehungen sowie aufierschulische Kontakte hauptsédchlich mit ebenso
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gehdrlosen/horbehinderten  Mitschiler/innen — sofern diese Maoglichkeit aufgrund der

Schiler/innenzusammensetzung gegeben war — bildeten.

Alle  Interviewpersonen  erzdhlen  von  Subgruppenbildungen  innerhalb  der
Klassengemeinschaft, nur zwei Personen hingegen fihlten sich einer Subgruppe, welche sich
jedoch ausschlieBlich aus gehdrlosen/hdrbehinderten Mitgliedern zusammensetzte, zugehorig.
Zusammenfassend erlebten alle Interviewpersonen wenig bis keine Kontakte zu ihren hérenden
Mitschiler/innen innerhalb der Klasse und hatten keinen privaten Kontakt zu ihnen. Von den
fiinf befragten Personen erlebten jene Personen besonders geringe Kontakte, welche als einzige
Gehorlose/Horbehinderte in einer Klasse integriert unterrichtet wurden. Dies lasst den Schluss
zu, dass Freundschafts- und Subgruppenbildung vom Hérstatus der jeweiligen Person abhangig
zu sein scheint, was auch an die Studienergebnisse von Stinson und Antia (1999, 166) sowie
Lienhard-Tuggener und Audeoud (2007, 46) anschliel3t, welche beobachtet haben, dass der
Grad der sozialen Integration vom Horstatus beeinflusst wird. Grundsatzlich kann in
vorliegender Arbeit festgehalten werden, dass hdrende Schiler/innen offenbar je nach
Interessen, Begabungen und Vorlieben eine Subgruppe wéhlen konnten, die befragten
gehorlosen/hdrbehinderten Schiiler/innen hingegen hier keinen Zugang hatten und sich mit
anderen gehorlosen/hdrbehinderten Mitschiler/innen zusammenfanden, sofern die Mdglichkeit

aufgrund der Integrationssituation gegeben war.

,»ES war eine Gruppenbildung, die Distanzen untereinander eingehalten haben.” (IP B, A
11, Q 4:37, Code: 3 P 032)

Innerhalb dieser Trennung in horende und gehorlose/hdrbehinderte Subgruppen herrschte
wenig bis kein Austausch bzw. Kontakt zwischen den Gruppen. Diese wurden als voneinander
distanziert erlebt. So wie Wocken (1987, 271) seine Untersuchungsergebnisse als den
,.Eindruck eines normalen Verhaltnisses* zusammenfasst, gleichzeitig jedoch auf die leichte
Distanz zwischen Kindern mit sowie Kindern ohne sog. Behinderung hinweist, kdnnen
demnach auch vorliegende Auswertungsergebnisse dahingehend interpretiert werden, dass
allgemein Distanzen zwischen den hérenden und den gehdrlosen/hérbehinderten Schiler/innen
eingehalten wurden. Dies erwédhnen zwei Interviewpersonen, was folgendes Zitat einer
befragten Person darstellt: ,,vielleicht weil meine behinderung [sic!] sie abgeschreckt hat oder
sich nicht trauen wirde (...)* (IP C, A 44, Q 2:10, Code: 2 P 007). Angst vor dem

Unbekannten, kein Wissen sowie keine Erfahrung mit der Thematik der
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Gehorlosigkeit/Horbehinderung sprechen drei Interviewpersonen als mégliche Griinde fur die

Distanz zu ihnen an.

So erzahlen zusammengefasst die befragten Personen von wenig bis keinen Kontakt zu ihren
hérenden Mitschiler/innen, tendenziell verbesserte sich die Haufigkeit im Laufe der Schulzeit
der héheren Schule jedoch. Von privatem Kontakt in der Freizeit erzéhlt niemand, weshalb die
vereinzelt bestehenden Kontakte nicht als Freundschaften bezeichnet werden kdnnen. Von
einem Gefihl der Einsamkeit und Isolation innerhalb der Klasse wurde ebenso mehrheitlich
berichtet.

Auch heute haben die Interviewpersonen — bis auf eine Ausnahme — keinerlei Kontakt zu ihren
horenden ehemaligen Mitschiler/innen, was m.E. bezeichnend fir die Intensitat sowie Qualitat
der sozialen Beziehungen wéhrend der Schulzeit ist. Hierbei seien die eingangs zitierten
Ergebnissen der Studie von Breiter (2005, 51f) erwéhnt, welche darstellt, dass ca. drei Viertel
der damals befragten Frauen grundsétzlich lieber mit Gehoérlosen kommunizieren, da der
Kontakt zu horenden Menschen, welche nicht Gebérdensprache sprechen, meist als
anstrengend empfunden wird. Dies steht demnach in direktem Zusammenhang mit Sprache und
Kommunikation, welche die befragten Interviewpersonen vorliegender Arbeit als allgemein
schwierig, besonders anstrengend jedoch in Gruppen erlebt haben. Eine Person hingegen
erzahlt, sich mit der Mehrheit der Klasse allgemein gut verstandigt zu haben. Bei den anderen
vier Interviewpersonen herrschte jedoch nur mit einigen wenigen hérenden Mitschiler/innen,
zu denen sie meist eine engere Beziehung pflegten, gute Kommunikation. Diese gingen auf die
Bedurfnisse der interviewten Person in der Kommunikation ein. Insgesamt kann jedoch das
Interesse der horenden Mitschiler/innen an gemeinsamer Kommunikation als sehr gering

eingeschétzt werden.

,»Also, ich war eigentlich die meiste Zeit alleine (IP E, A 127, Q 5:46, Code: 5 P 044)

Wocken (1987, 269ff) weist darauf hin, dass Schiler/innen mit sog. Behinderung von ihren
Mitschiler/innen weniger Zuneigung bzw. mehr Ablehnung erfuhren, sowie — bei optisch eher
unauffélligen sog. Behinderungen - generell in sozialen Rollen anzutreffen sind, die negativer
bewertet werden (vgl. ebd., 246; 270). Daran angeschlossen kénnen auch die Ergebnisse
vorliegender Analyse betrachtet werden, da sich die Mehrheit der Personen selbst als ,,halb*

bzw. eindeutige AuRenseiter erlebt haben. Die genaue Ursache hierfiir ist aus den Erzéhlungen
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nicht erschliebar. Fest steht jedoch, dass eine der beiden Personen ihr Aussehen, das nicht der
Klassennorm entsprach erwéhnte, wéhrend die zweite Person mehrere verschiedene Griinde
ihres insgesamt negativen Prestiges in der Klasse als ursdachlich betrachtet. Hierzu zahlen
einerseits besondere Interessen oder private bzw. schulische Erfolge sowie die besondere
Unterstitzung von Seiten der Lehrer/innen, was in direktem Zusammenhang mit der
Gehorlosigkeit/Horbehinderung gesehen werden kann, worauf in weiterer Folge noch néher

eingegangen wird.

Wie bereits dargestellt fuhlte sich lediglich eine von allen befragten Personen im Laufe der
Schulzeit von ihren Mitschiler/innen durchschnittlich anerkannt und respektiert. Auch eine
weitere Person erzéhlt von einer allgemeinen Verbesserung der Situation in der letzten
Schulstufe, in der sie sich schliel}lich geschéatzt fihlte. Obwohl diese Verdnderung erst sehr
spat eintrat, hat sie sich nicht isoliert gefuhlt, da sie Kontakt zu ihren
gehdrlosen/horbehinderten Mitschiler/innen pflegte:

,,»Ja, weil ja Gehorlose da waren, das war fiir mich gut. Wenn die nicht da gewesen
waren, dann hatte ich mich sehr alleine gefiihlt. Das ware fir mich, ich glaube, ganz
ganz schwierig geworden.” (IP B, A 300, Q 4:171, Code: 4 P 145)

Anzumerken ist weiters, dass keine der beiden Personen sich — wie oben bereits dargestellt -
einer Subgruppe hérender Mitschiler/innen angehérig fiihlte oder aulRerschulische Kontakte zu

ihnen pflegte, was zusammenfassend nicht auf eine optimale soziale Integration hinweist.

Im Hinblick auf die Prufung der Kriterien der Gleichverteilung der Statuswerte sowie der
Proportionalitdt der Rollenverteilung nach Wocken gilt zu sagen, dass grundsétzlich viele
verschiedene Rollen mit unterschiedlichem Prestige allgemein in der Klassengemeinschaft von
den Interviewpersonen erlebt wurden. Diese Mitschiler/innen Ubernahmen jeweils aufgrund
besonderer Interessen, Begabungen, Vorlieben und/oder Verhaltensweisen eine bestimmte
Rolle im Klassensystem. Die interviewten Personen selbst erlebten sich in den Rollen ,,des/der
etwas Anderen* aufgrund des Aussehens und ,,des/der Altesten” aufgrund des Alters. Da eine
weitere Person aufgrund ihrer ausgeubten Sportart oftmals im Unterricht nicht anwesend sein
konnte, besetzte sie die Rolle ,,des/der Abwesenden*. Weiters bekleidete eine Interviewperson
die Rolle ,,des/die Streber/in* aufgrund ihres schulischen Lerneinsatzes, sowie eine weitere
befragte Person sich in der Rolle ,,des/der gut vorbereiteten Schuler/in“ fihlte, weshalb sie sich
von ihren Mitschiler/innen ausgenutzt flhlte.
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.»(...) dass ich immer das Gefuhl gehabt habe, ich werde im Unterricht nicht fertig und
habe das dann zu Hause machen mussen.” (IP A, A 43, Q 3:61, Code: 3 P 052)

Diese beiden letzteren sozialen Rollen entstanden m.E. aus einer Notwendigkeit heraus, da vier
befragte Personen sich erinnern, aufgrund der Kommunikationsbarrieren und sprachlichen
Verstandnisschwierigkeiten wéhrend des Unterrichts, den Unterrichtsstoff zu Hause, im
Forderunterricht oder der Nachhilfe nachlernen mussten. Da aus diesem Grund — wie bereits
Krausneker und Schalber (2007, 254) in ihrer Studie darstellen - wenig Zeit fur private
Aktivitaten blieb und damit einem moglichen auRerschulischen Kontakt mit Mitschiler/innen
direkt im Wege stand, wurde dieser Bereich der Schulleistungen ebenfalls als relevanter
Themenbereich in die Analyse mit aufgenommen. Hierbei sei weiters auf die Studie von
Stiglitz und Zeleznik (2008, 387f) verwiesen, welche einen signifikanten Zusammenhang von
Studienproblemen gehorloser Studierender und deren Kommunikationsbarrieren erhoben und
darstellen, dass diese negativen Einfluss auf den Aufbau sozialer Kontakte sowie deren
Personlichkeit haben. Deutlich wird demnach in vorliegender Arbeit, dass sich die Rollen
»des/die Streber/in“ sowie ,,des/der gut vorbereiteten Schuler/in* aus einer Notwendigkeit
heraus ergaben, sprachliche Verstandnisschwierigkeiten zu tberwinden und die héhere Schule
zu bestehen. Die schulischen Erfolge sowie Misserfolge der Interviewpersonen spielten daher
nicht nur eine groRe Rolle fur das Bestehen der héheren Schule, sondern wirken damit indirekt
in den Themenschwerpunkt der Identitdt. Auerdem konnen die schulischen Erfolge als
wichtiger Bestandteil des Schulalltages gesehen werden, was sich in den meisten Interviews
hauptséachlich dadurch zeigte, dass manche Interviewpersonen immer wieder auf das Thema

der Schulleistungen zurtickkamen, obwohl im Interview nicht danach gefragt wurde.

»(...) das Nehmen und Geben haben sie dann alle begriffen gehabt.” (IP B, A 79, Q 4:72,
Code: 4 P 062)

Zusammenfassend trat bei drei der fUnf Interviewpersonen eine Verbesserung des sozialen
Status, sowie das Geflhl besser akzeptiert zu werden im Laufe der héheren Schule ein, was
entgegen der Schlussfolgerung von Elmiger (1994, 27) ist, welche darauf hinweist, dass die
soziale Integration mit dem Alterwerden schwieriger zu werden scheint, was auch Breiter
(2005, 79) in ihrer Studie erhebt.
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Auch die von Griinbichler und Andree (2009, 86f) befragten gehdrlosen/hérbehinderten Frauen
bestitigen, dass eine soziale Integration mit dem Alterwerden schwieriger zu werden scheint.
Diese erz&hlen von Verspottungen und Diskriminierungen vor allem in der Pflichtschulzeit
(vgl. ebd., 60f). In vorliegender Arbeit hingegen erlebten zwei befragte Interviewpersonen
Gewalt und Diskriminierungen in der Pflichtschulzeit, was sich jedoch in der héheren Schule
nicht fortsetzte. Wahrend des Besuches der htheren Schule erzéhlen die interviewten Personen
allgemein von Ablehnungen der Mitschiler/innen, welche jedoch sehr subtil stattfanden und
sich hauptsachlich in der geringen und kihlen bzw. einfachen Kommunikation zeigten,
weshalb dies eine Interviewperson als ,,Teildiskriminierung* bezeichnet, weil ,,(...) niemand
mit mir spricht* (IP D, A 355, Q 1:66, Code: 1 P 054). Dies lasst m.E. den Schluss zu, dass —
angeschlossen an die eben erwadhnten Studien — Handlungen diskriminierender und
abwertender Natur in der Grundschule noch kaum gegeben sind, mit dem Alterwerden dies
jedoch zunimmt und in den letzten Jahren der Pflichtschulzeit seinen Hohepunkt erreicht.
Danach setzt wieder eine Abwartskurve ein, in der direkte Diskriminierungen und
Abwertungen absinken bzw. sich auf eine andere Ebene begeben. Ablehnungen werden in der
héheren Schule nicht mehr durch direkte Handlungen Raum gegeben, sondern treten subtiler in
Nichtbeachtungen, Ausschluss aus Subgruppen bzw. Freizeitaktivitaten auf:

,,0ft war das gesprach [sic!] zu einzelnen personen [sic!] in dieser situation [sic!] kurz
und klar ohne soziale warme [sic!] zu empfangen oder ein geflhl [sic!] zu bekommen
was selbstverstandlich ware* (IP C, A 486; 486, Q 2:90, Code: 2 P 070)

Dies zeigt sich demnach durch keinen bzw. geringen Kontakt und/oder keiner bzw. geringer
sowie einfacher Kommunikation und kein bzw. wenig Eingehen auf die Bedirfnisse der

gehdrlosen/hérbehinderten Person.

,,-ohne soziale warme zu empfangen (...)* (IP C, A 486, Q 2:90, Code: 2 P 070)

Ahnlich eingeschrankte und oberflachliche Kontakte, sowie keinen gleichwertigen,
erganzenden und ,,normalen* Austausch mit nur wenigen Mitschiler/innen erlebte eine
Interviewperson. Obwohl Sympathie zu diesen Mitschulern herrschte, kann in keinster Weise
von einem Geflhl des ,,Aufgenommen-Sein[s] (...) in einem sozialen Ganzen* (Fabert/\Weber
1991, 12) gesprochen werden, was jedoch ein Kriterium sozialer Integration darstellt. Das
Gefuhl AufRenstehende/r sowohl unter den Gehorlosen/Horbehinderten als auch unter den
horenden Mitschiiler/innen gewesen zu sein, vermittelt eine weitere Interviewperson, welche

sich von ihren Klassenkamerad/innen nicht als eigenstandige, selbstbestimmte, individuell
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handelnde und sich fiir ihre eigenen Bedirfnisse einsetzende Personlichkeit anerkannt fihlte.
Sie erinnert sich, keine soziale Warme von den Mitschiler/innen erfahren zu haben, weiters
herrschte kein selbstverstandlicher naturlicher Umgang mit ihnen weshalb von keiner sozialen
Integration gesprochen werden kann. Ahnlich hat eine weitere Interviewperson ihre Kontakte
zu den Mitschdiler/innen erlebt, was folgendes Zitat untermauert:

,.»Ja, ah wie sie z.B. wenn ich nachfragen wollte und sie haben mir irgendwie nur so

kalt geantwortet. Da habe ich das schon oft gemerkt, dass ich da nicht akzeptiert

werde und so.” (IP E, A 203, Q 5:72, Code: 5 P 068)
Sie erlebte keinen gleichwertigen, wechselseitigen Austausch bzw. Anndherungsprozess (vgl.
Speck 2003, 391), weshalb sie es im Laufe der Zeit aufgab, ihre Mitschuler/innen schulisch zu
unterstutzen und auf diese zuzugehen. Immer versplrte sie den Wunsch nach mehr
Verstandnis, Unterstiitzung, Geduld und Interesse und fihlte sich weder akzeptiert und
unterstutzt, noch verstanden. Trotz Verbesserung der Kontakte zu den mannlichen Mitschilern
am Ende der Schulzeit kann nicht von sozialer Integration in die Klassengemeinschaft

gesprochen werden, sondern lediglich von einer Erleichterung der Situation.

,,50 einfach formuliert: gl = behinderung* (IP C, A 61, Q 2:13, Code: 2 P 010)

Da eine positive Identitatsentwicklung als Voraussetzung flr soziale Integration angesehen
werden kann (vgl. Krausneker/Schalber 2007, 207), ist die eigene Einschatzung der damaligen
Identitat von besonderem Interesse. So erzéhlt eine interviewte Person, in der hoheren Schule
ihre Gehorlosigkeit/Horbehinderung als Behinderung wahrgenommen und diese als Identitat —
mit ihren gesellschaftlichen und sozialen Wirkungsweisen - angenommen zu haben, ein
Phanomen was auch Piel (2001, 82) folgendermalien beschreibt:

,.Fragt man gehorlose Frauen nach ihrer Identitét, so erhdlt man — zumindest meiner
Erfahrung nach — fast durchgangig zur Antwort, sie sei gehérlos [Hvh i.0.].

Die Gehorlosigkeit/HOrbehinderung als &uBeres Merkmal wird hierbei als eigenes
Wesensmerkmal angenommen, der Mensch und dessen Personlichkeit treten dabei m.E. in den
Hintergrund. Wie bereits in Kapitel 4.3.1 dargestellt, ist fur eine positive Identitatsbildung der
Kontakt mit ebenso gehdrlosen/hérbehinderten Personen wichtig, was auch eine
Interviewperson anspricht. Diese bedauert nicht im Internat untergebracht gewesen zu sein und
sich aus diesem Grund unter den gehodrlosen/hdrbehinderten Schiiler/innen als AuBRenstehende
geflihlt hat. Weiters sieht sie es jedoch als positiv an, eine Integrationsklasse besucht zu haben,

in der viele Gehorlose/Horbehinderte aus ganz Osterreich anwesend waren, wodurch ,,(...)
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diese vollwertige Integration, die soziale Integration, die Barrierefreiheit (...) sicher auch
gewahrleistet (...)* (IP A, A 211, Q 3:174, Code: 3 P 150) war. Diese Erfahrung steht contra
der Darstellung von Wocken welcher als ginstigste Voraussetzung den Besuch einer
wohnnahen Schule ansieht, da dadurch ,,(...) gemeinsame Schulwege, gegenseitige Besuche,
nichtorganisierte Freizeitkontakte, spontane Treffen (...)* (Wocken 1987, 84), usw. mdglich
werden. Weiters zeigt eine weitere Erfahrung einer Interviewperson, dass ein gemeinsamer
Schulweg nicht gleichzeitig den Kontakt verbessert oder intensiviert, da dennoch wenig
Kommunikation stattfand. Dies steht ebenso gegen Wockens Argument und hebt umso mehr

das Kriterium einer gemeinsamen Sprache hervor.

Insgesamt hatten nur drei befragte Personen die Mdglichkeit sich in der Klasse mit anderen
gehorlosen/horbehinderten Mitschiler/innen auszutauschen, da zwei Interviewpersonen einzeln
integriert wurden. Diese beiden, sowie eine weitere Person hatten zu dieser Zeit keinen Kontakt
zur  Gebdardensprachgemeinschaft, eine Person spricht an, dass sie keine Klare
Identitatszugehdrigkeit hatte. Fur eine weitere Person war die horende Welt sehr schwer zu
verstehen. Die kulturellen Unterschiede waren deutlich spurbar, es herrschte sowohl auf der
Seite der Interviewpersonen als auch auf der Seite der hdrenden Mitschiler/innen wenig bis
kein Wissen Uber die beiden Welten. Beispielsweise erzéhlt eine Interviewperson auf die
Horenden allgemein hinaufgesehen zu haben, da sie von der Annahme ausging, dass diese
mehr Wissen haben. Hierzu ist Wocken (ebd., 226f) zu nennen, welcher deutlich macht, sobald
jemand madchtiger, wichtiger, einflussreicher, prestigetrachtiger als der andere ist oder sich so
empfindet, ist das Kriterium der Gleichgewichtigkeit verletzt, umgekehrt herrscht m.E. ebenso

die gleiche Wirkungsweise, was demnach keine soziale Integration bedeutet.

,»Ich muss stark bleiben.” (IP D, A 459, Q 1:83, Code: 1 P 070)

Wie bereits dargestellt beschreiben drei Interviewpersonen, dass sie sich selbst damals als sehr
ehrgeizig, mutig, selbstkritisch und stark sehen. Obwohl sie sich insgesamt alle fremdbestimmt
gefiihlt haben und in der Klassengemeinschaft nicht mitbestimmen konnten und aus Angst vor
Ablehnung oder Konflikten ihre Wiinsche nicht mitgeteilt haben, setzten sich drei interviewte
Personen aktiv und selbstbestimmt gegen Benachteiligungen ein. Eine Person erzahlt davon,
erst im Laufe der Zeit selbstbestimmter geworden zu sein. Jene Person war auch die einzige,

welche gegen Ende der hoheren Schule aktiv ihre Mitschiler/innen um schulische

139



Unterstitzung gebeten hat. Insgesamt war das wichtigste Ziel aller befragten Personen, ihren
Schulabschluss zu machen, was eine Person mit ,,einfach durch* (IP D, A 459, Q 1:84, Code:
1 P 071) beschrieb. Gleichzeitig jedoch erwdhnen zwei dieser Personen, wenig
Selbstbewusstsein und den Wunsch gehabt zu haben, sich den Anderen anzupassen, was auch
mit den Ergebnissen von Eitzinger (2010, 86f) lbereinstimmt. Die Mehrheit der befragten
Personen hat sich zusammenfassend von ihren Mitschiller/innen — zumindest die meiste Zeit -
nicht akzeptiert gefuhlt. Weiters erzéhlt eine Person, sich nicht auf der gleichen Ebene wie ihre
hérenden Mitschiler/innen geflihlt zu haben. In allen finf erhobenen Fallen ist demnach
allgemein nicht nur der Aspekt der Akzeptanz, sondern auch das Kriterium der
Gleichgewichtigkeit und Gleichwertigkeit bereits verletzt, was Wocken (1987, 226f) jedoch

sozusagen als Fundament sozialer Integration ansieht.

Auch die von Speck (2003, 406f) hingewiesene Wechselwirkung zwischen personaler und
sozialer Integration wird in der Mehrheit der Interviews angesprochen, wie folgendes Zitat
einer befragten Person untermauert:

,.Naturlich, ich habe friiher sehr unter der Schwerhorigkeit gelitten, weil ich hab-
wahrscheinlich war das auch ein Punkt, warum die Anderen mich nicht akzeptiert
haben, weil ich mich selber nicht akzeptiert habe. Und dadurch alles so entstanden ist,
wie es eben war (...)* (IP E, A 567, Q 5:158, Code: 5 P 147)

So hat die eigene Einstellung zu sich selbst ebenso Auswirkungen auf den Grad der sozialen
Integration, wie umgekehrt (vgl. Speck 2003, 406f). Demnach bilden soziale Beziehungen
Grundlage flr die Ausbildung der eigenen Identitat (vgl. Levita 2002, 70). Wichtig ist jedoch
hierbei, wie Ahrbeck (1997, 17) schreibt, sich dabei nicht selbst aufzugeben und sich
vollstandig der sozialen Gruppe anzupassen, sowie umgekehrt sich nicht um jeden Preis
durchzusetzen. Im Anschluss an diese Darstellungen war demnach die soziale Integration drei
befragter  Interviewpersonen  dadurch  gefahrdet, dass sie sich und ihre
Gehorlosigkeit/Horbehinderung nicht akzeptieren konnten und damit eine positive Annahme
der eigenen Personlichkeit als Mensch mit all seinen individuellen Eigenschaften durch die
Mitschiler/innen erschwerte. Dies steht m.E. in unmittelbarem Zusammenhang mit den
erlebten Schwierigkeiten in der gemeinsamen Kommunikation mit den Mitschiiler/innen, wie
eine interviewte Person erzéhlt, dass sie gerne hdren wollte, um mehr von der Welt
mitzubekommen (vgl. IP D, A 471, Q 1:87, Code: 1 P 073). Den Eindruck einer mutigen,
starken, besonders ehrgeizigen und zielgerichteten Personlichkeit vermitteln insgesamt vier
Interviewpersonen. Diese Darstellungen weisen auf einen Widerspruch hin, da diese Personen

Ehrgeiz, Mut und Stérke als Charaktereigenschaften erwahnen, gleichzeitig jedoch wenig
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Selbstbewusstsein hatten und sich selbst allgemein nicht akzeptiert haben. Aus diesem Grund
soll in diesem Zusammenhang abermals Krauskopf et al. (2009, 228) erwahnt werden, welche
darstellen, dass der Preis der schulischen Integration einer Person enorme Selbstdisziplin,
personlicher Ehrgeiz, privat finanzierte Nachhilfestunden, das Gefuhl ausgeschlossen zu sein,
zwischenmenschliche Enttduschungen, sowie Verzicht auf Freizeit bedeutete. Angeschlossen
an diese Darstellung kann der augenféllige Widerspruch vorliegender Ergebnisse dahingehend
interpretiert werden, dass die Interviewpersonen mehrheitlich zwar wenig bzw. unsicheres
Selbstbewusstsein, mit dem Wunsch sich an Andere anzupassen hatten, die schwierige
Integrationssituation nach auflen hin jedoch — als einzig mogliche Strategie - ein starkes
Auftreten erforderte. So sei an dieser stelle ein Zitat einer interviewten Person angefihrt,
welche jene Interpretation untermauern soll:

,.Ich bin, ich bin einfach stark, weil ich muss ja — weiterleben. Ich muss stark bleiben.
Wenn man schwach bleibt, wird man depressiv und das ist nicht gut.* (IP D, A 459, Q
1:83, Code: 1 P 070)

Eine weitere befragte Person versuchte, die negativen Meinungen und Aussagen Uber ihre
Gehorlosigkeit/Horbehinderung anderer zu ignorieren und selbstbestimmt und aktiv ihren Weg
zu gehen, was m.E. - besonders in der Pubertdt - viel Starke, Kraft, Wille und
Durchsetzungsvermoégen erfordert und gleichzeitig damit — wie Krauskopf et al. darstellen —

seinen Preis hat.

,,oder der staat [sic!], ist der so geizig?* (IP C, A 318, Q 2:67, Code: 3 P 057)

Weiters kann zusammengefasst werden, dass auf sozialer Ebene die allgemeine Reaktion der
Mitschiler/innen auf die Gehdrlosigkeit/Horbehinderung eher negativ zu beurteilen ist, jedoch
auch starke Mangel auf formaler Ebene anzutreffen sind, weshalb sich ein eigener
Themenschwerpunkt in der Auswertungs- und Analysephase ergeben hat. Zwei der befragten
Personen hatten beispielsweise Probleme, in die von ihnen ausgewahlte hohere Schule
einzutreten, da diese organisatorisch nicht fir die Aufnahme gehorloser/hérbehinderter
Schiler/innen ausgerichtet waren. Eine Person erlebte Wut und Traurigkeit aufgrund der
Entscheidung der Schule. Weiters wird von zwei Interviewpersonen die geringe staatliche

Unterstitzung, wodurch ihr Schulbesuch erschwert wurde, kritisiert.

Die Erfahrung, von den Lehrer/innen vollstandig unterstiitzt zu werden, machte lediglich eine

interviewte Person. Die restlichen Interviewpersonen erzéhlen — wenn auch nicht nur — von
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negativen Erfahrungen und keiner Unterstitzung. Manche angesprochenen Lehrer/innen
forderten eine Anpassung von Seiten der Schiler/innen an ihren Unterricht. Dies entspricht
nicht der Forderung — wie Antor und Bleidick (2006, 100f) darstellen, dass eine Padagogik alle
Menschen an- und aufnehmen und demnach Integration Ricksicht auf Differenz und
Heterogenitat nehmen muss, sowie sich die Schule flexibel auf ihre Schiler/innen einstellen
muss (vgl. Feuser/Meyer 1987, 28f; Eberwein 1994, 49).

Obwohl eine Interviewperson der Meinung ist, das Verhalten der Lehrer/innen hatte keinen
Einfluss auf das Verhalten ihrer Mitschiler/innen gehabt, sehe ich dennoch einen
Zusammenhang. Eine Aufklarung und Sensibilisierung, welche auch zwei befragte Personen
fordern, sowie ein positives Vorbild, welches den Schiler/innen einen respektvollen,
anerkennenden  sowie  selbstverstandlichen, normalen Umgang mit einen/einer
gehorlosen/horbehinderten Mitschiler/in vor Augen fiihrt, stellt zumindest einen Weg auf der
breiten Palette der Mdéglichkeiten dar, wie mit der Situation umgegangen werden kann. Dies
kann m.E. durchaus auch einen positiven Einfluss auf das Verhalten der Schiler/innen haben,

wenngleich auch eine Interviewperson die Erfahrung der gegenteiligen Wirkung machte.

,»(...) und dadurch sind dann die Anderen irgendwie so eingeschiichtert (...)* (IP E, A
323, Q 5:106, Code: 5 P 099)

Diese erzahlt davon, sich fremdbestimmt gefuhlt zu haben durch das Aufmerksam machen der
Lehrer/innen auf ihre Gehdrlosigkeit/Horbehinderung. Sie stellt dar, dadurch keine Mdglichkeit
gehabt zu haben, selbst auf ihre Mitschiler/innen zuzugehen und im gemeinsamen Vollzug von
Kommunikation sich gegenseitig kennen zu lernen. Durch die Aufklarung durch die
Lehrer/innen, so erinnert sie sich, haben die Mitschiiler/innen mit Angst vor Kommunikation
reagiert, wodurch eine Kontaktkniipfung erschwert wurde. Ihre Erfahrung kann angeschlossen
an Lienhard-Tuggener und Audeoud (2007, 46) betrachtet werden, welche hervorheben, dass
sich Betroffene integriert fiihlen, wenn die Gehorlosigkeit/HOrbehinderung nicht von der
Umgebung bemerkt wird bzw. nicht im Vordergrund steht. Weiters entstand im Zuge der
Interpretation in vorliegender Arbeit der Eindruck, dass betreffende Interviewperson in der
Klasse aus Sicht der anderen eine Art Sonderstellung bekleidete, was einerseits deutlich im
Zusammenhang mit dem oftmaligen Fehlen aufgrund der ausgetibten Sportart steht,
andererseits jedoch auch aufgrund der Gehorlosigkeit/Horbehinderung entstanden ist. Neben

dem Hinweisen auf die Kommunikationsbedirfnisse der Interviewperson durch die
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Lehrer/innen, erhielt diese auch schriftliche Unterlagen, um in der Freizeit den Unterrichtsstoff
nachlernen zu kdénnen. Da die Interviewperson jedoch privat als auch schulisch sehr gute
Leistungen erbrachte und eine der Klassenbesten war, reagierten die Mitschuler/innen mit Neid
und Ablehnung, sowie Unverstdndnis. Weiters wurde die Interviewperson bei
Klassenausfligen von ihrer besten Freundin, welche jedoch eine klassenexterne Person
darstellte, begleitet und unterstiitzt, was m.E. einmal mehr ihre Sonderstellung deutlich macht.
Im Mittelpunkt stand demnach vermutlich nicht ihre Gehorlosigkeit/Hérbehinderung, sondern
die Sonderstellung, welche sie bekleidete, was unter ihren Mitschiler/innen Unmut
verursachte, da sie auch den Bedarf offenbar nicht verstehen konnten. Damit wurde ein
natlrlicher zwischenmenschlicher Umgang von beiden Seiten her, sowie soziale Integration

naturgegeben erschwert.

Im Gegensatz dazu hatten zwei Interviewpersonen es begruft, wenn ihre Mitschiler/innen im
Vorfeld von anderen Personen zur Thematik der Gehdrlosigkeit/Horbehinderung sensibilisiert,
sowie Uber eine Erleichterung der Kommunikation mit den Interviewpersonen aufgeklart
worden waren. Aufgrund Erfahrungen von Desinteresse, Missverstandnissen, keiner Akzeptanz
und negativen Reaktionen von Seiten der Mitschuler/innen erzahlen zwei Personen davon, im
Laufe der hoheren Schule aufgegeben zu haben, diese selbst aufzuklaren. Lediglich eine
Interviewperson erzéhlt, dass sich die Schwierigkeiten in der Kommunikation mit den
Mitschiler/innen im Laufe der Zeit verbesserten und sich zu guter Verstandigung mit der
Mehrheit der Mitschiler/innen entwickelte. Dies fuhrt sie jedoch auf die Verbesserung ihrer

eigenen OGS-Kompetenz zuriick.

Allgemein  erzdhlen  die Interviewpersonen  aufgrund der  vielen  erlebten
Kommunikationsbarrieren mit den Mitschiiler/innen, von dem Gefiihl ausgeschlossen gewesen
zu sein, sich diskriminiert, abgelehnt und den anderen gegentber nicht gleichberechtigt gefuhlt
zu haben. Es wird zusammenfassend aus dem Interviewmaterial deutlich, je mehr die
Mitschiler/innen auf die Bedurfnisse der Interviewperson in der Kommunikation eingingen,
desto einfacher gestaltete sich Kommunikation zwischen ihnen. In weiterer Folge verbesserten
sich die sozialen Beziehungen zu den Mitschiler/innen wodurch sich die Interviewpersonen
besser angenommen und akzeptiert fiihlten. Weiters muss - wie Ahrbeck (1997, 99f) hinweist -
eine Kommunikation, die immer mit Problemen und Verstandigungsschwierigkeiten verbunden
ist, zutiefst entmutigend sein und stellt daher keine gute Mdglichkeit zur Entwicklung des

Selbstwertes und der eigenen ldentitat dar. So wird auch der Zusammenhang zur persénlichen
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Identitatshildung abermals deutlich, welche in Wechselwirkung mit der Umwelt steht und sich
durch diese und mit dieser weiterentwickelt. So gesehen kann die Haufigkeit, Art und
Auspragung der Kommunikation als Ventil, als Gradmesser sozialer Integration, aber
gleichzeitig als Ursache sozialen Ungleichgewichtes gesehen werden.

Zusammenfassend kann demnach gesagt werden, dass die befragten gehdrlosen/hérbehinderten
Interviewpersonen zu ihren Klassenkamerad/innen proportional nicht gleich auf allen Stufen
der Hierarchie, sowie in allen Rollen vertreten waren. Obwohl in jeder Klasse die Rollen
des/der ,,Beliebten®, sowie ,,Anerkannten* vertreten waren, hat die Mehrheit der Befragten sich
in weniger prestigetrachtigen soziometrischen Rollen wie des/der ,,AuRenseiter/in“ bzw. ,,halb
AulRenseiter, (...) weil ich mit niemandem richtig befreundet war** (IP D, A 979, Q 1:152,
Code: 1 P 126) erlebt. Dieses Zitat kntpft direkt an Stinson und Antia (1999, 170) an, welche
darstellen, dass AuRenseiter/innen im Regelfall weder als Freund/innen gewahlt werden, noch
die Maglichkeit haben, in der Klassengemeinschaft bei sozialen Aktivitaten teil zu haben und

mit zu wirken, wovon drei Interviewpersonen in vorliegender Erhebung erzéhlen.

Als AuRenseiter werden hierbei von den Befragten in vorliegender Arbeit allgemein Personen
bezeichnet, welche in ihrem AuReren nicht den Vorstellungen der Klassennorm entsprechen,
ruhig, wenig anwesend bzw. zuriickgezogen und unauffallig waren. Weiters werden in diesem
Zusammenhang Personen genannt, die in ihren Interessen nicht den Vorstellungen der
Mitschiiler/innen entsprechen oder besonderes Ansehen bzw. eine Art Sonderstellung bei den
Lehrer/innen besetzten. Weiters koénnen gute schulische Erfolge zum Aulenseitertum
beitragen, wobei dies nicht zwingend der Fall war, da sich eine Interviewperson besonders
aufgrund ihrer schulischen Leistungen geschétzt und anerkannt fihlte. Insofern geht aus dem
Interviewmaterial nicht hervor, dass das Aullenseitertum durch den Horstatus bedingt wurde,
da andere Griinde hierfur als ausschlaggebend erlebt wurden. Dennoch kénnen die erwahnten
Charaktereigenschaften bzw. Verhaltensweisen wie ruhig, zuriickgezogen und unauffallig nicht
unabhéngig von der Gehdrlosigkeit/Horbehinderung betrachtet werden, was sich auch im
Zusammenhang mit der personlichen Identitat zeigt. Die von den Interviewpersonen
beschriebene Zurlickgezogenheit, Vorsicht oder Behutsamkeit in der Kontaktherstellung mit
ihren horenden Mitschiler/innen kann m.E. aufgrund vieler — zum Teil negativer —
Vorerfahrungen in der Pflichtschule bedingt sein, sowie direkt mit den Schwierigkeiten in der

Kommunikation, wovon die Interviewpersonen viele erlebt haben, zusammenhéngen.
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Da sich demnach zusammenfassen lasst, dass sich vier der finf befragten
gehdrlosen/horbehinderten Interviewpersonen hauptsédchlich und die meiste Zeit auf den
niederen Rangen in der Hierarchie der Klassengemeinschaft erlebt haben und zum Teil
aufgrund ihrer Gehorlosigkeit/Horbehinderung sowie zum Teil ihrer Personlichkeit, welche
durchwegs jedoch sehr stark und selbstbestimmt war, keinen Zugang zu anderen Rollen bzw.
einem anderen Prestige hatten, bestand demnach kein Gleichgewicht der Statuswerte innerhalb
ihrer Klassengemeinschaft (vgl. Wocken 1987, 228).

Weiters kann, bezogen auf die Proportionalitdt der Beziehungsakte sowie die Kongruenz der
Beziehungsmuster, nicht von einem wechselwirkenden ,,(...) Ann@herungsprozess von beiden
Seiten her (...)* (Speck 2003, 391) in dem sich alle Schiler/innen — ob gehdrlos/hérbehindert
oder nicht - aufeinander zu bewegen, gesprochen werden, was Speck jedoch als VVoraussetzung
sozialer Integration bezeichnet. Das subjektive Erleben der Kontakthdufigkeit ist
zusammenfassend proportional eher gering einzuschatzen, da drei der funf befragten Personen
erzéhlen, wenig bis keinen Kontakt zu den hérenden Mitschiler/innen — mit vereinzelten
Ausnahmen — gehabt zu haben. Weiters wurde angesprochene Wechselseitigkeit von den
Interviewpersonen mehrheitlich nicht erlebt, da erwéhnte Distanz empfunden wurde. Dennoch
erinnern sich zwei Interviewpersonen, Interesse an ihrer Gehorlosigkeit/Horbehinderung bzw.
der Gebérdensprache von Seiten einzelner Mitschiler/innen verspirt zu haben. Die Haufigkeit,
sowie die Qualitat der Kontakte verbesserte sich jedoch im Laufe der hdheren Schule wie sich
drei befragte Personen erinnern, was sich positiv auf das Gefiihl der Akzeptanz auswirkte.
Weiters betont Speck (ebd.) diesen Aspekt der Akzeptanz als Kriterium fur soziale Integration
und bezeichnet jene Wechselseitigkeit als ein ,,sich gegenseitig akzeptieren und einander
unterstiitzen und erganzen (...)*. Dies setzt m.E. ein ,,Aufgenommen-Sein (...)*“ (Fabert/Weber
1991, 12) in die Klassengemeinschaft als gleichwertige/r, individuelle/r Partner/in (vgl.
Deutscher Bildungsrat 1974, 27f) voraus. Dies zeigt sich durch das letztgiltige Kriterium
sozialer Integration, der ,,humane[n] Annahme** (ebd., 27), also in einem anerkennenden und
respektvollen Umgang, sowie Akzeptanz des Individuums mit all ihren Eigenschaften.
Bezlglich dieser dargestellten Kriterien l&sst sich zusammenfassend sagen, dass die Mehrheit
der befragten Personen keine bzw. sehr wenige diesbeziigliche Erfahrungen gemacht hat und
demnach von keiner sozialen Integration der befragten Personen in der Klassengemeinschaft

gesprochen werden kann.
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Insgesamt hatten die einzeln integrierten Schuler/innen deutlich weniger und oberflachlichere
soziale Kontakte und wenig bis keine Mdglichkeit der Mitarbeit bzw. Mitbestimmung
innerhalb der Klassengemeinschaft. Weiters erlebten sie keine bzw. wenig Interesse sowie
Akzeptanz von Seiten ihrer Mitschuler/innen und besetzten allgemein eher negative Rollen in
der  Statushierarchie. ~ Obwohl die Erfahrungen der  gehdrlosen/hérbehinderten
Schulabsolvent/innen aus integrativen Schulsettings sich mit anderen
Gehorlosen/Horbehinderten nicht vollkommen von diesen unterscheiden, ist dennoch die
Gesamteinschatzung der sozialen Integration besonders zweier Interviewpersonen etwas
positiver. Zusammenfassen kann man jedoch, dass alle Interviewpersonen von problematischen
Erfahrungen im Zusammenhang mit ihrer sozialen Integration in der Klassengemeinschaft
berichten kdnnen, wenn auch bei drei Personen eine allgemeine Verbesserung eintrat. Davon
sieht lediglich eine Person auf mehrheitlich positive Erlebnisse zurlick, wobei sie sich dennoch
ihren Platz in der Klassengemeinschaft erarbeiten musste und immer wieder auf schwierige
Situationen stieB. Fast ausschlieBlich negative bzw. entmutigende Erfahrungen machten zwei
Interviewpersonen. Deutlich wird, dass bei einer Bewertung der Erfahrungen aller befragten
Personen, das subjektive Empfinden der jeweiligen Person insgesamt entweder in normalen
Bereichen anzusiedeln sind, tendenziell jedoch eher negativ zu beurteilen sind. VVon eindeutig
positiven Erfahrungen wird verschwindend wenig erzahlt. Der Grund dafur kann weniger in
der Gehorlosigkeit/Horbehinderung an sich gefunden werden, als vielmehr in den vielfach
angesprochenen Kommunikationsbarrieren. So kann aufgrund der Auswertungsergebnisse des
Textmaterials als Grundlage der negativen Erfahrungen befragter gehorloser/hérbehinderter
Schulabsolvent/innen mit ihrer sozialen Integration in der héheren Schule hauptsachlich die
erschwerte  Kommunikation und Verstandigung als Ursache flir ein bestehendes
Ungleichgewicht gesehen werden. Die Forschungsfrage kann demnach hiermit im Sinne der
Darstellungen der Erfahrungen als beantwortet angesehen werden.

8 Reflexion und weiterfiihrende Uberlegungen

Es wurde in vorliegender Arbeit versucht, die Erfahrungen gehdrloser/hérbehinderte
Schulabsolvent/innen mit ihrer sozialen Integration in der Klassengemeinschaft der héheren
Schule zu erheben. Im Laufe der Bearbeitung der Forschungsfrage und besonders im Zuge des
Auswertungs-, Analyse- und Interpretationsprozesses wurde jedoch deutlich, dass man diese
Erfahrungen aufgrund ihrer Differenziertheit nur schwer zusammenfassen kann, was sich im
Kapitel der Interpretation durch die genaue Darstellung der sich voneinander unterscheidenden

Erfahrungen deutlich zeigt. Es handelte sich um finf verschiedene Interviewpersonen
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unterschiedlichen Alters mit unterschiedlichen Bildungserfahrungen, die eine starke
Heterogenitat aufwiesen. Weiters gilt anzumerken, dass — wie auch die Literatur darstellt - die
unterschiedlichen Erfahrungen besonders deutlich hervortraten zwischen den Personen, welche
mit anderen gehdrlosen/horbehinderten Schiler/innen in einer Klasse integriert wurden, sowie
jenen, welche einzeln in einer Klasse mit ausschlielich hérenden Schuler/innen integriert
wurden. Fir weiterfuhrende Forschungen gilt demnach zu sagen, Interviewpersonen mit
mdoglichst  ahnlichen Voraussetzungen zu befragen, was eine Erleichterung des
Forschungsprozesses darstellt. Obwohl jene heterogenen Bedingungen der Interviewpersonen
in vorliegender Arbeit eine besondere Erschwernis sowie Herausforderung fur den
Interpretationsprozess darstellte, denke ich dennoch, dass dies der Wirklichkeit am nahesten

kommt und damit ein wichtiger Beitrag fur die wissenschaftliche Forschung darstellt.

Im Rahmen der theoretischen Befassung mit der Thematik, konnte festgestellt werden, dass in
Osterreich die allgemein bildenden und berufsbildenden héheren Schulen, welche
Bildungsangebote fur interessierte gehorlose/hérbehinderte Schiiler/innen von sich aus anbieten
und demnach auch fachlich qualifiziert sind, sehr gering einzuschatzen ist. Die daflr
verantwortlichen Grinde konnen in vorliegender Arbeit nicht behandelt werden, da dies
einerseits den Rahmen der Diplomarbeit gesprengt hétte, sowie andererseits nicht im Interesse
der Forschungsfrage war. In vorliegender Arbeit konnte weiters erhoben werden, dass die
gehorlosen/horbehinderten Schiler/innen sich erst zweitrangig mit ihrer personlichen sozialen
Integration beschéftigen, da die institutionellen Rahmenbedingungen — also die formale
Integration — noch nicht zufriedenstellend gegeben ist, sondern flr die Betroffenen
erschwerend hinzukommt. Zuerst missen sich diese Bedingungen é&ndern, um
gehorlosen/horbehinderten Schiler/innen den Einstieg und den Besuch einer hoheren Schule zu
erleichtern. Die Mdglichkeit eines barrierefreien Zugangs zu Unterricht und Informationen —
im Sinne von Limbach (1991, 138), welche darauf hinweist, dass Gehorlose/Horbehinderte das
Recht auf zweisprachige Bildung haben — sehe ich als unumgangliche Voraussetzung. Ohne die
vollstdndige Akzeptanz sowie Miteinbeziehung gehdrloser/hérbehinderter Schiler/innen auf
formaler Ebene, ist auch auf der Ebene der sozialen Integration keine Akzeptanz der
Individualitat, keine Gleichgewichtigkeit, sowie keine gleichwertige Teilhabe in einer Rollen-
und Statushierarchie integrativer Schulklassen mdglich. Daher wére aus meiner Sicht eine
umfassendere und detailliertere Erhebung und Darstellung der fir Gehorlose/Horbehinderte
momentan moglichen Bildungswege nach der Pflichtschulzeit im Hinblick auf die Matura, als

weiterflihrende Studie von besonderem Interesse. Um in weiterer Folge den Ist-Zustand des
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Grades der in  diesen Bedingungen  stattfindenden  sozialen Integration
gehdrloser/horbehinderter Schiler/innen ware eine Beobachtung der betreffenden Schulklassen
ein wichtiger wissenschaftlicher Beitrag, sowie eine Weiterfuhrung und Vertiefung

vorliegender Arbeit mit mehr Aktualitatsbezug.
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Zusammenfassung

Allgemein wird angenommen, dass gemeinsame Erziehung und Bildung heterogener
Schulklassen objektiv auch das Ziel der sozialen Integration verfolgt, da intensive Kontakte
und gemeinsame Tétigkeiten wechselseitiges Verstehen und gegenseitige Wertschétzung
fordern sollen. Ob eine gemeinsame Beschulung jedoch auch praktisch zu einer besseren
sozialen Integration flhrt, ist damit nicht automatisch belegt und wird speziell in der
Gehorlosenpadagogik ~ kritisch  betrachtet.  Dennoch  ist in  Osterreich  fir

gehorlose/horbehinderte Menschen der Weg zu héherer Bildung nur tber Integration méglich.

Aus diesem Grund sollen in vorliegender Diplomarbeit gehorlose/hérbehinderte
Schulabsolvent/innen, welche innerhalb des formal vorgegebenen Rahmens der institutionellen
Integration — in vorliegendem Fall — der Klassengemeinschaft berufsbildender und allgemein
bildender hoheren Schulen in Osterreich die Reifepriifung abgelegt haben, selbst zu Wort
kommen. Ziel ist, ihre subjektiven Erfahrungen wéhrend der letzten Jahre ihrer Schulzeit unter
dem Gesichtspunkt ihres persdnlich empfundenen ,,Dazuge-hdérens® zur Klassengemeinschaft
darzustellen. Um erheben zu kdnnen, wie gehorlose/horbehinderte Schiler/innen den Besuch
integrativer Settings im Bezug auf ihre subjektive soziale Integration tatsachlich erlebt haben,
wurden nach einer theoretischen Auseinandersetzung mit nationaler und internationaler
Literatur ~ und  Erfahrungsberichten, Problemzentrierte Interviews  mit  funf

gehorlosen/horbehinderten Personen unterschiedlichen Alters durchgefihrt.

Bei der anschlieenden Auswertung und Analyse des Interviewmaterials mittels der
zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse zeigten die Ergebnisse, dass deutliche
Unterschiede der Erfahrungen besonders zwischen einzeln integrierten und Personen, welche
mit anderen gehdrlosen/hérbehinderten Schiler/innen in einer Klasse integriert waren, zu
erkennen sind. Zusammenfassen kann man jedoch, dass alle Interviewpersonen von
problematischen Erfahrungen in der Klassengemeinschaft berichten kénnen, wenn auch bei
drei Personen eine allgemeine Verbesserung eintrat. Deutlich wird, dass bei einer Bewertung
der Erfahrungen aller befragten Personen, das subjektive Empfinden insgesamt entweder in
normalen Bereichen anzusiedeln, oder eher negativ zu beurteilen ist. Von eindeutig positiven
Erfahrungen wird verschwindend wenig erzahlt. Der Grund dafiir kann nur indirekt in der
Gehorlosigkeit/Horbehinderung gefunden werden, als vielmehr in den dadurch aufgetretenen
Kommunikationsbarrieren, welche ein ,,Dazuge-héren” im Sinne sozialer Integration in die

Klassengemeinschaft erheblich erschwerten.
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Abstract

Generally it is assumed that joint education and training of heterogeneous classes also covers
the need for social integration, because intensive contact and joint activities are expected
support mutual understanding and respect. Whether a mainstreaming indeed also leads to better
social integration is not automatically verified and within pedagogy of the Deaf is seen
particularly critical. Nevertheless, in Austria access to higher education for Deaf/Hard of

Hearing people is only possible through integration.

For this purpose this thesis is an attempt to give voice to Deaf/Hard of Hearing graduates,
which have taken mainstreaming classes within a formally defined framework of institutional
integration, about their class community in vocational and general secondary schools in
Austria.

The goal is, to present their subjective experiences during the last years of their education in
terms of their personal feeling of participation in the class community. After a theoretical
discussion of national and international literature and reports, problem-centered interviews with
five Deaf/Hard of Hearing graduates of all ages were carried out, in order to capture their
subjective view and experiences concerning their social integration within mainstreaming

classes.

In the subsequent evaluation and analysis of the interview material by means of qualitative
content analysis, the results showed considerable differences in experiences especially between
those individuals who were mainstreamed alone and those who were accompanied by other
Deaf/Hard of Hearing pupils in a class. Summed up can be said that all interviewees report
problematical experiences within the classroom community, even if three people described a
general tendency of improvement of their situation over time. It is striking though, that an
evaluation of the experiences of all interviewees shows that these are either in a rather normal
range or tend to be judged negatively. Account of clearly positive experiences it is almost
inexistent. The reasons can only be found indirectly in the Deafness/Hearing impairment itself,
but rather lie in the resulting communication barriers, which make full participation in terms of

social integration in the classroom community very difficult.
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Anhang

Ausschreibung der Suche nach Interviewpersonen

Gehorlose/Horbehinderte Schulabsolvent/innen mit Matura gesucht

Fur meine Diplomarbeit suche ich gehdrlose/hdrbehinderte Menschen zwischen 18 und 35
Jahren, die in einem integrativen Schulsetting einer htheren Schule die Matura absolviert
haben.

Ich studiere Bildungswissenschaft an der Uni Wien und bin gerade dabei meine Diplomarbeit
zu schreiben. Mein Ziel ist es herauszufinden, wie gehdrlose/hdrbehinderte Schiiler/innen
den integrativen Unterricht in einer héheren Regelschule erlebt haben. Dabei interessiere
ich mich speziell fiir die soziale Integration in der Klassengemeinschaft. Im Mittelpunkt stehen
Erfahrungen und Erlebnisse Betroffener selbst, wie sie in der Schulzeit die
zwischenmenschlichen Kontakte mit ihren Klassenkamerad/innen in der integrativen
Regelklasse erlebt und empfunden haben.

Falls Sie zwischen 18 und 35 Jahren sind und die Matura in einer integrativen Regelklasse
absolviert haben, wiirde ich mich Uber ein personliches Interview sehr freuen!

e Das Interview wird nach Wunsch auch in OGS durchgefiihrt (mit Dolmetscher/innen)
e Ich komme auch gerne in Ihr Bundesland
e Die Gesprache sind absolut vertraulich und werden in der Diplomarbeit anonymisiert

Ich bitte Sie, mir bei der Erstellung meiner Diplomarbeit zu helfen, indem Sie mir etwas Uber
Ihre Erfahrungen berichten!

Fur Fragen und/oder um einen Termin zu vereinbaren bitte ich Sie, mich per e-Mail zu
kontaktieren:

angela.klumper@gmail.com

Schon jetzt bedanke ich mich fiir die tatkraftige Unterstiitzung und freue mich auf ein
Gesprach!

Angela Klumper
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Interviewleitfaden

Einstiegsfrage:

Mich interessiert die Zeit, in der Du die hohere Schule besucht hast. Also, als Du ... bis ....
Jahre alt warst (siehe Kurzfragebogen). Du hast vor Dir das Foto Deiner ehemaligen Klasse.
Wie war Eure Klassengemeinschaft? Wie wirdest Du den Kontakt zu Deinen
Klassenkameraden beschreiben?

Du kannst Dir daflr soviel Zeit nehmen wie Du mdchtest! Alles, was Dir wichtig ist,

interessiert auch mich! Erzahl doch mal!

1 Soziale Rolle

1.1 Wie wirdest Du Eure Klassengemeinschaft beschreiben? Hattet Ihr eine
gute, ausgeglichene Klassenkameradschaft?

- Denkst Du, dass Personen in Deiner Klasse bestimmte Rollen hatten? (z.B. schwarzes
Schaf, Klassenkasperl, Star,...) Kannst Du ein paar Beispiele dazu nennen?

- Welche Rolle hattest Du Deiner Meinung nach in der Klasse?
- Wie hast Du selbst Deine Rolle erlebt? Hast Du Dich wohl gefiihlt in dieser Rolle?
- Hattest Du fur alle Klassenkameraden diese Rolle oder gab es Personen, die Dich

anders sahen?

2 Sozialer Status

2.1 Wie denkst Du, bist Du in der Klassengemeinschaft allgemein angenommen worden?
Welches Ansehen hattest Du in der Klasse? Wie hast Du Dich dabei geftuhlt?

- Denkst Du, dass in Deiner Klasse eine Hierarchie bestand?
- Wenn ja, kannst Du diese vielleicht anhand eines Beispieles beschreiben?
- Wo siehst Du Dich selbst in dieser Hierarchie?
- Was meinst Du, welches Ansehen/Prestige hattest Du in der Klasse?

- Wer denkst Du, war in Deiner Klasse besonders beliebt und wieso?

- Gab es Personen, die besonders respektiert waren, z.B. weil sie sehr ehrlich oder gescheit
waren?

- Gab es Personen, die immer im Hintergrund blieben?

- Hattet ihr Personen in der Klasse, die allgemein eher unbeliebt waren?

- Wer denkst Du, war eher Aul3enseiter in der Klasse und warum?
- Wenn Du jetzt zuriickblickst auf Deine Schulzeit, wo wiirdest Du Dich da selbst sehen?

- Wie glaubst Du, sahen Dich die Mé&dchen/Burschen in der Klasse?
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3 Quantitat der Beziehungsrelationen

3.1 Kannst Du die Haufigkeit der personlichen Kontakte mit Deinen
Klassenkameraden beschreiben? Alles was Dir dazu einféallt ist mir wichtig, egal ob
die Kontakte positiv oder negativ waren. (Kriterium: reale Kontakte)

- Kannst Du Dich erinnern, wie sich Deine ersten Kontakte in der Klasse entwickelten? (z.B.
Gesprach tber Schule, Lehrer, Freizeit, Gruppenarbeiten,....)
- Von wem ging die Initiative fir diese Kontakte aus?
- Hattest Du Schwierigkeiten Kontakte mit Deinen Klassenkameraden herzustellen?

- Zu wem in der Klasse hattest Du mehr Kontakt und zu wem weniger? Wieso?

- Hattest Du 6fter Kontakt zu Deinen hdrenden Mitschiilern oder 6fter zu Deinen
gehdrlosen/horbehinderten Mitschilern?
- Weshalb glaubst Du, war das so?

4 Qualitat der Beziehungsrelationen
4.1 Wie wirdest Du aus heutiger Sicht den Kontakt zu Deinen Mitschilern

damals beschreiben? Hast Du Dich allgemein in Deiner Klassengemeinschaft

integriert oder isoliert gefuhlt?

- Wie haben Dich Deine Mitschiler behandelt? Wie wirdest Du Euren Umgang miteinander
beschreiben? (Kriterium: Sympathie)

- z.B. emotional wertschatzend, respektvoll, anerkennend, abwertend, geringschatzig, ...

- Haben sich die Anderen Dir gegenlber hilfsbereit verhalten? (Kriterium: soziale
Kompetenz und prosoziales Verhalten)

- Erinnerst Du Dich an Situationen in denen Du Dir mehr Verstandnis,
Unterstlitzung/Hilfe, Geduld, Akzeptanz, Interesse von Deinen Kollegen gewiinscht
hattest?

- Welche Beziehungen blieben Dir am meisten in Erinnerung und warum?

- Mochtest Du mir eine oder mehrere konkrete Erinnerungen erzéhlen?

- Weshalb ist Dir diese Situation in Erinnerung geblieben?

5 ldentitat

5.1 Wenn Du jetzt zuriickgehst in Deinen Erinnerungen und Dich in der Schule
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vorstellt — als ob Du ,,Zuschauer* warst — wie siehst Du Dich da? Womit hast Du Dich
damals identifiziert? Wie wirdest Du Deinen Charakter, Deine Personlichkeit
beschreiben?

- Konntest Du Dich selbst so akzeptieren wie Du warst? Warst Du zufrieden mit Deinem
Aussehen, Deiner Personlichkeit, Deinem schulischen Erfolg, Deinem Ansehen in der
Klasse, Deinem Erfolg beim anderen Geschlecht, usw.?

- Wenn Du damals die Mdglichkeit gehabt hattest, etwas an Dir zu verandern, was héattest
Du verandert? Hast Du daran tatsachlich gearbeitet und wie denkst Du heute dariiber?

- Wie bist Du damals mit Deiner Gehorlosigkeit/HOrbehinderung umgegangen?

- Welcher Welt hast Du Dich mehr zugehdrig gefiihlt? Der Hérenden, der Gehdrlosen
oder der Welt der Horbehinderten?

- Hattest Du Kontakt zur Gehorlosengemeinschaft bzw. hattest Du Dir mehr Austausch
mit Gleichgesinnten gewunscht?

- Hast Du Dich mit allen Deinen positiven und negativen Eigenschaften von Deinen

Mitschiilern angenommen und akzeptiert gefiihlt? (Kriterium: humane Akzeptanz)

6 Kommunikation

6.1 Wie verlief die Kommunikation mit Deinen Klassenkameraden? Bitte erzahl
mir alles, was Dir zum Thema ,Sprache und Kommunikation mit Deinen
Klassenkameraden* einfallt.

- Welcher Sprache hast Du Dich damals generell zugehtrig geftihlt?

- In welcher Sprache hast Du Dich am wohlsten und am kompetentesten gefiihlt?

- Wairdest Du sagen, dass mit dieser Sprache flr Dich barrierefreie Kommunikation
maoglich war?

- Welche Sprache hast Du wahrend Deiner Schulzeit mit Deinen Klassenkameraden
gesprochen?

- War Dir das angenehm? Hast Du Dich in dieser Sprache wohl gefuhlt?

- Konntest Du Dich in dieser Sprache mit ihnen barrierefrei unterhalten?

- Sind Deine Klassenkameraden auf Deine Bedurfnisse in der Kommunikation
eingegangen? (z.B. ansehen beim Sprechen, deutlich sprechen, auf Lichteinfall achten,
Gebardensprache,...)

- Wie seid ihr mit Schwierigkeiten in der Kommunikation umgegangen?

- Denkst Du, dass Du aufgrund der Kommunikation mit Deinen Klassenkameraden nicht so

gut in die Klassengemeinschaft integriert warst?
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7 Selbstbestimmung und Empowerment
7.1 Wie hast Du damals normalerweise Deine Entscheidungen getroffen?
Woirdest Du sagen, dass Du damals Dein Leben selbst bestimmt hast?
- Was hat Dich dazu veranlasst, diese Schule zu besuchen?
- Hat Dich in dieser Entscheidung jemand untersttzt bzw. beeinflusst?
- War die Entscheidung diese Schule zu besuchen richtig? Wiirdest Du es aus heutiger
Sicht wieder so machen?

- Hast Du in der Klasse auch Ablehnung und/oder Diskriminierung aufgrund Deiner
Gehorlosigkeit/Horbehinderung erlebt? Kannst Du eine Situation schildern?

- Wie hast Du damals darauf reagiert?
- Was wirdest Du in dieser oder einer ahnlichen Situation heute machen?

- Hast Du das Gefuhl, dass Du in der Klasse aktiv mitbestimmen konntest?

- Fuhltest Du Dich in der Klassengemeinschaft gleichberechtigt mit allen anderen
Mitgliedern oder héattest Du gerne mehr mitbestimmt?

Abschluss:

- AbschlieBend mdchte ich Dich noch fragen: Was heil3t es fir Dich, in einer Klasse
integriert zu sein? Wie wichtig ist es fir Dich und ist es Deiner Meinung nach ein
mdogliches Ziel?

- Madochtest Du zum Abschluss des Interviews noch etwas sagen? Gibt es etwas, das ich

vergessen habe anzusprechen?
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Postskripten

Interview 1:

Ich wurde von der Interviewperson sehr herzlich empfangen und meine anfangliche Nervositat
war bald verflogen, da eine offene und sehr freundliche Atmosphare herrschte. Die
Interviewperson war von Beginn an auferst interessiert an der Thematik und ich hatte den
Eindruck, dass sie mir sehr gerne und lebhaft von ihren Erlebnissen erzéhlte. Auch die
Anwesenheit der Dolmetscherin war m.E. sehr positiv, da dadurch nicht nur barrierefreie
Kommunikation méglich wurde, sondern auch eine gewisse Vertrautheit herrschte, da sich die
beiden bereits kannten. Die Interviewsituation habe ich als sehr angenehm und entspannt erlebt,
das Gespréch verlief offen und flissig. Die Interviewperson brachte durch ihre lebhaften
Erzahlungen interessante und fir meine Arbeit wichtige Aspekte hervor. Wir waren voéllig
ungestort, lediglich nach ca. 20 Minuten kam kurz eine Person in den Raum, um etwas zu
fragen. Dies stOrte jedoch m.E. nicht weiter den Erzéahlfluss. Einige Minuten danach bat die
Interviewperson um eine kurze Pause, welche m.E. fiir alle Beteiligten angenehm, da die
Interviewsituation auch anstrengend war. Die Interviewperson hatte auf mein Ansuchen ein
Klassenfoto mitgebracht. Ich hatte den Eindruck, dass ihr dieses tatsachlich als
Erinnerungsstlitze hilfreich war. Da dies mein erstes Interview war, war ich davor besonders
aufgeregt. Weiters hatte ich bis zu diesem Zeitpunkt noch nie ein Gesprach mittels
Gebardensprachdolmetscher/in gefuhrt, wodurch ich nicht genau einschétzen konnte, wie die
Situation sein wird. Da mich aber die Interviewperson so herzlich und offen empfangen hatte,
war meine Nervositat bald verflogen und ich versuchte entspannt und ruhig auf die

Erzahlungen der Interviewperson einzugehen.

Interview 2:

Die Interviewperson hat mich und die Dolmetscherin sehr herzlich empfangen. Es herrschte
von Beginn an eine offene, sehr freundliche und vertraute Atmosphadre, da sich die
Interviewperson und die Dolmetscherin bereits kannten. Wir nahmen in der offenen Kiiche des
Buros Platz. In diesem groflen Raum waren noch zwei weitere Personen anwesend, diese
gingen jedoch sehr ruhig ihrer Arbeit nach. Daher storten sie den Gespréachsverlauf m.E. nicht
im Geringsten. Das Gesprach war besonders informativ und interessant. Die Interviewperson
erzéhlte ihre Erlebnisse aus der Schulzeit sehr ruhig und entspannt, insgesamt strahlte sie eine
angenehme Ruhe aus, wodurch es mir leichter viel, auch Sprech- bzw. Gebardenpausen Raum
zu geben ohne bereits die nachste Frage zu formulieren. Die Zeit verging m.E. so schnell, dass

mir nicht auffiel, dass wir uns bereits gut 1,5 Stunden unterhielten als sich plétzlich die
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Videokamera abschaltete. Diese Unterbrechung war durchaus positiv, um neue Kraft und
Energie fir den weiteren Gesprachsverlauf zu tanken. Da das Gesprach am Abend stattfand,
wurde es auch langsam dunkel im Raum. Mir ist dies zwar aufgefallen, da jedoch das Gesprach
so spannend war, hatte ich nicht daran gedacht, das Licht aufzudrehen. Dies passierte dann erst
in der Pause. Aus diesem Grund und auch um allen Beteiligten die Mdglichkeit zu geben, sich

kurz zu entspannen, hatte ich nach ca. 45 Minuten eine Pause einplanen sollen.

Interview 3:

Dieses Interview war von Beginn an sehr herzlich, nett und entspannt, die Interviewperson
brachte viele neue Aspekte, sowie interessante und fur meine Fragestellung wichtige
Erfahrungen zur Sprache. Es entstand fiir mich der Eindruck, dass sich die Interviewperson
bereits sehr viel mit dem Thema beschaftigt hat und demnach Zusammenhange, Deutungen
und Interpretationen entwickelt hat, welche (ber ihre personlich erlebten Erfahrungen
hinausgehen. Sie hat sehr viel und sehr reflektiert und teilweise analytisch erzahlt, was ich auf
ihre personliche und wissenschaftliche Arbeit zurlickfiihre. Aus diesem, sowie aus Griinden der
Durchfiihrungsmethode des Interviews, hat das Interview sehr lange gedauert und wir mussten
es auf zwei Termine aufteilen. Das Interview habe ich schriftlich via Skype geflhrt, was —
neben den Vorteilen — auch Schwierigkeiten und Nachteile barg. Obwohl dieses Gesprach
aufgrund der bildlichen Ubertragung einem persénlich gefiihrtem Interview sehr nahe kam,
denke ich, dass manche Emotionen nicht so gut wahrgenommen werden konnten. Der erste
Teil des Interviews war sehr fliissig und verlief ohne Stérungen. Beim zweiten Teil hingegen
musste die Interviewperson nach ca. einer halben Stunde weg. Danach war ihre Familie
ebenfalls im Raum anwesend, zu Beginn waren die Kinder sehr interessiert und wir
unterhielten uns mit ihnen, was eine sehr nette, aber relativ lange Pause des Interviews
verursachte. Durch die Methode der Interviewfiihrung konnte ich die rdumliche Situation der
Interviewperson sehr schwer einschétzen, da ich durch den Kamerablick nicht den ganzen
Raum einsehen konnte. So kann ich auch schwer beurteilen, ob die Anwesenheit der Familie
der Interviewperson eine Beeinflussung darstellte. Vermutlich jedoch wére ein Raum, indem
sie alleine gewesen wére, besser gewesen. Weiters gilt zu sagen, dass ich im Gesprachsverlauf
bemerkt habe, dass ich Schreibpausen nicht gut aushalten konnte, da ich die Situation schlecht
einschatzen konnte. Mir war oftmals nicht klar, ob die Interviewperson nun Uber weitere
Aspekte nachdachte, das Foto ihrer ehemaligen Klassenkamerad/innen am Computer
betrachtete, der Familie im Hintergrund zusah oder bereits mit ihrer Erz&hlung fertig war und

auf eine Reaktion bzw. Frage meinerseits wartete.
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Interview 4:

Als ich hinkam hat mich die Interviewperson bereits begrifit, obwohl ich 15 Minuten zu friih
zum verabredeten Ort kam. Sie war sehr freundlich und hat mir gleich zu Beginn einige
Raumlichkeiten des Geb&dudes gezeigt, was die Stimmung und das erste Kennenlernen etwas
erleichterte. Dann habe ich ihr den Vorgang des Interviews erklart und nochmals versichert,
dass ich alle Daten anonym behandeln werde. Sie wollte noch wissen, ob ich mich bei meinem
Thema auf die Klassenkamerad/innen beschrénke, oder ob in der Erzéhlung Lehrer/innen auch
inkludiert werden sollen. Dann haben wir mit dem Kurzfragebogen begonnen, welches ich
noch nicht mittels Audiogerat aufnahm. Erst das eigentliche Interview habe ich aufgenommen.
Von Anfang unseres Treffens an und auch wahrend des Interviews selbst hatte ich den
Eindruck, dass die Interviewperson standig mit den Achseln zuckt. In mir entstand das Gefhl,
als wolle sie damit sagen, dass das, was sie zu sagen hat, nicht so wichtig oder uninteressant
ware, was jedoch ganz und gar nicht der Fall war, da die Erzdhlungen &uf3erst interessant und
ein wichtiger Beitrag fir meine Arbeit darstellt. Oder es sollte die erzéhlten Tatsachen
unterstitzen, so als wiirde sie sagen ,,Naja, so war das eben.* Wahrend des Interviews klopfte
die Interviewperson auBerdem viel auf den Tisch, ein eher rhythmisches Klopfen. Meines
Erachtens verlief die Kommunikation zwischen uns gut. Ich hatte den Eindruck, dass ich die
Interviewperson schon nach kurzer Zeit sehr gut verstanden habe. Ob dies auch umgekehrt der
Fall war, hoffe ich zwar, ist jedoch fir mich schwer zu sagen. Obwohl ich versuchte, langsam
und deutlich zu sprechen, fiel es mir selbst ab und an auf, dass ich Satze und Fragen oft unklar
formulierte und mich undeutlich ausdriickte bzw. relativ schnell sprach. Bereits fast am Ende
des Interviews musste ich mit Schrecken feststellen, dass ich die ganze Zeit Uber einen
Kaugummi im Mund hatte. Dies war mir davor Uberhaupt nicht bewusst. Es war mir sehr
unangenehm, ich habe mich bei der Interviewperson entschuldigt. Diese jedoch zuckte mit den
Achseln und sagte, dass das nichts macht. Ich bin mir dennoch nicht ganz sicher, denn ich
denke, dass ein Kaugummi im Mund vermutlich das Mundbild etwas verzerrt. Generell hatte
ich das Gefiihl, dass sich die Interviewperson selbst sehr zuriicknimmt, sehr riicksichtsvoll und
eher still ist und vieles tber sich ergehen l&sst. Gleichzeitig ist sie sehr bemiiht um Andere und
ausgesprochen freundlich und zuriickhaltend. Bei meiner personlichen Reflexion nach dem
Interview musste ich feststellen, dass es mir sehr schwer fiel, Pausen entspannt zuzulassen. Ich
stellte sehr viele Fragen in diesem Interview anstatt die Interviewperson in Erinnerungen

versinken zu lassen.
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Interview 5:

Auf Wunsch der Interviewperson haben wir das Interview in der Wohnung der Interviewperson
durchgefiihrt. Sie war so freundlich und hat mich vom Bus abgeholt, wodurch wir uns auf dem
Weg zur Wohnung bereits ein bisschen Kennenlernen konnten. Das gesamte Treffen war von
Anfang bis zum Ende sehr entspannt, offen und freundlich. Generell hatte ich den Eindruck,
dass die Interviewperson eine sehr offene, entspannte und zufriedene Person ist. Da die
Interviewperson in einem vorhergehenden E-Mail bereits auf negative Erlebnisse, welche sie in
der Zeit des Schulbesuchs gemacht hatte, hingewiesen hat, war die sehr ruhige, ungestorte,
entspannte und vertrauensvolle Atmosphare m.E. gesprachsfordernd. Ich habe im Vorgesprach
auch versucht zu betonen, dass sie allein den Gespréachsverlauf bestimmt und — sofern dies
gewilinscht wird, da unangenehme Erinnerungen hochkommen — wir das Interview auch
jederzeit abbrechen konnen. Ich denke, dass dieses offene Ansprechen und Eingehen auf
beiden Seiten Vertrauen und Sicherheit geschaffen hat. Dies kam im Laufe des Gespraches
einmal zum Tragen, wo sie darauf hinwies, an dieser Stelle nicht weitererzahlen zu wollen, da
die Erinnerungen zu belastend wéren. Im Vorgespréach habe ich der Interviewperson auch noch
einmal den Vorgang des Interviews erklart und versichert, dass ich alle Daten anonym
behandeln werde. Dann haben wir mit der Beantwortung des Kurzfragebogens begonnen, was
ich noch nicht mittels Audiogerat aufnahm. Erst das eigentliche Interview, das sehr flissig und
ohne Pause verlief, habe ich mittels Audiogerat aufgenommen. Auch die Kommunikation
zwischen uns verlief von Beginn an duBerst komplikationslos und sehr flussig. Obwohl die
Interviewperson selbst den Eindruck vermittelte als hatte sie nicht viel zu erzahlen und im
Erzahlfluss auch immer wieder stockte, war das Gespréch insgesamt sehr interessant und
brachte viele neue Aspekte hervor. Da dies das letzte der finf durchgefuhrten Interviews
darstellte, konnte ich in diesem Gesprach m.E. sehr geduldig sein. Da mir anhand der
Reflexionen der vorigen Interviews bereits deutlich aufgefallen war, dass mein persénliches
Problem es ist, Pausen auszuhalten, der Interviewperson Zeit zu geben, sich in Gedanken den
Erinnerungen hinzugeben, schaffte ich es in diesem Interview abzuwarten und Pausen
zuzulassen. Die dullerst entspannte, ruhige und vertrauensvolle Atmosphére der

Interviewsituation trug ebenso einen grof3en Teil dazu bei.
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