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Einfihrende Gedanken

1. Einfithrende Gedanken

Im Bildungsbereich gibt es immer wieder Themen, die von allen Beteiligten — Schulen, Wissenschaft,
Politik, Gesellschaft — rege diskutiert werden, bevor sie schlieflich (zumindest gefiihlt) durch neue
»,Modethemen” verdringt werden, so geschehen zum Beispiel mit PISA, G8/G9 oder Ganztagsschule.
Momentan ist der Begriff der Inklusion in aller Munde — der Teilhabe von Menschen mit Behinderung
am Unterricht an allgemeinen Schulen. Ausgeldst wurde diese lebendige Debatte vor allem durch die
Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention durch die Bundesregierung, womit sie seit dem
26.03.2009 auch in Deutschland giiltig ist. Die Bedeutung dieses Vorgangs fiir die Regelschule lasst
sich schnell zusammenfassen: Schiiler mit Behinderungen werden nun verstarkt an Regelschulen
unterrichtet. Abhangig von den AnpassungsmaRnahmen, die die Regelschule durchflihren muss, wird
dabei die Inklusion von Schiilern mit bestimmten Behinderungen (z.B. von schwerst- oder mehrfach-
behinderten Schiilern) wesentlich schwieriger zu bewerkstelligen sein und langsamer vorangehen, als
von anderen. Beispiele fiir Behinderungen, bei denen mit schnelleren Erfolgen gerechnet werden

kann, sind vor allem korperliche Behinderungen, wie zum Beispiel Hér- und Sehbehinderungen.

Bereits unter dem Schlagwort der Integration wurden und werden viele Schiiler mit Behinderungen
an reguldren Grundschulen unterrichtet. Die Grundschule, mit ihrem Klassenlehrerprinzip, den ten-
denziell kleineren Klassen und der Philosophie der Beschulung vor Ort scheinen dabei besser auf
Inklusion vorbereitet, als die weiterfilhrenden Schulen, insbesondere das Gymnasium.1 Im Zuge der
Inklusion werden sich nun jedoch auch diese Schulen auf die Aufnahme einer steigenden Zahl von
Schiilern mit Behinderungen einstellen und einen dahingehenden Umdenkungsprozess in Gang set-
zen missen. Dabei fiihlen sich heute bereits viele Schulen und vor allem die Lehrekrafte mit Inklusion
allein gelassen. Es scheint haufig so, als wiirde nun eine neue Richtlinie umgesetzt, ohne jedoch die
notigen Konsequenzen mitzutragen: eine umfassende Informationspolitik, Fort- und Weiterbil-
dungsmaRnahmen fiir alle Beteiligten und die Bereitstellung zusatzlicher personeller und finanzieller
Mittel. Zwar gibt es offizielle Informationsmittel, beispielsweise den Flyer ,,Ich habe ein Kind mit Hér-
schddigung in meiner Klasse... wie kann ich es unterstiitzen?” des Bayerischen Staatsministeriums fir
Unterricht und Kultus (Bayerisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus 2007b), welche je-

doch eine umfangreiche Unterstitzung nicht einmal ansatzweiRe ersetzen kdnnen.

Um einen Beitrag zur erfolgreichen Inklusion von Schiilern mit Hor- oder Sehbehinderungen zu leis-
ten, versucht diese Arbeit deshalb folgende Frage zu beantworten: Welche Informationen benétigen
Lehrkrafte an weiterfiihrenden Schulen, um die Inklusion von Schiilern mit Hor- oder Sehschadi-

gung erfolgreich bewiltigen zu kénnen?

L Als Beispiel fur bereits gelungene Inklusionsarbeit in der Grundschule vgl. Rehle 2011.
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Diese Arbeit ist dabei Teil eines Forschungsprojekts des Lehrstuhls fiir Schulpdadagogik der Ludwig-
Maximilians Universitat (LMU) Miinchen, an dessen Ende ein Handbuch fir Lehrkrafte an weiterfih-
renden Schulen stehen soll. Dieses Handbuch soll Lehrkraften fiir den richtigen Umgang mit ,,Schi-
lern mit Auffalligkeiten” Informationen und Handlungsweisen an die Hand geben. Der Begriff Auffal-
ligkeiten ist dabei relativ weit gefasst und reicht von Lernstérungen (Legasthenie, Dyskalkulie) Gber
Verhaltensauffalligkeiten (ADHS, Mobbing) bis hin zu kérperlichen Auffilligkeiten und Behinderun-

gen. Die Notwendigkeit dieser Arbeit sowie des Handbuchs liegt auf der Hand:

"Gemeinsames Leben und Lernen kann nur entstehen, wenn sich die Lehrerinnen und Lehrer, die
eine integrative Klasse fiihren, Uber die jeweiligen Behinderungen und ihre Auswirkungen die er-

forderlichen Informationen aneignen." (Jaumann-Graumann 2000, S. 57)

Die Wichtigkeit der Informiertheit wird auch von anderen Autoren betont (u.a. Born 2009, S. 77f,
112; Bringmann 2013, S. 264f), viele Probleme resultieren aus der Unwissenheit der Beteiligten. Das
Handbuch als Mittel zur schnellen Suche nach Information und Hilfestellungen kann deshalb ein

wertvolles Hilfsmittel sein.

Inklusion ist zwar erst seit kurzem ,,in aller Munde®, wird aber schon seit langerem ausgiebig in der
Wissenschaft diskutiert, ebenso wie das schon langer bekannte Modell der Integration. Dementspre-
chend liegt viel Material dazu vor. Wichtige Werke fiir diese Arbeit sind insbesondere Wocken (2010)
und Speck (2011). Im Bereich Horschadigung sind fiir vor allem Arbeiten im Zuge des Forschungspro-
jekts ,Integration Hérgeschddigter in allgemeinen Einrichtungen” des Lehrstuhls fiir Gehorlosen- und
Schwerhorigenpadagogik der Ludwig-Maximilians Universitdt Miinchen relevant: Born (2009),
Bringmann (2013) und Pospischil (2013). Im Zuge des Forschungsprojekt wird momentan auch an den
Bereichen ,soziale Integration in der Schulklasse” sowie einer Handreichung mit konkreten Hilfestel-
lungen flr Lehrkrafte gearbeitet (Pospischil 2013, S. 119, 122; Lehrstuhl fiir Gehorlosen- und Schwer-
horigenpadagogik 2013). Der Bereich Sehschadigung wird vor allem durch Schdéler (2009), Krug
(2001) sowie die beiden Bande von Lang, Hofer, Beyer (2008, 2011) zur Didaktik des Unterrichts mit

blinden und hochgradig sehbehinderten Schiilerinnen und Schiilern abgedeckt.

Der Aufbau der Arbeit orientiert sich am Aufbau der Kapitel des erwahnten Handbuchs, wobei am
Anfang ein kleiner Exkurs steht. Die Fragestellung verwendet wie selbstverstandlich den Terminus
Inklusion. Deshalb soll zunachst in Kapitel 2 das Themenfeld der Inklusion noch einmal umrissen wer-
den: dazu werden mogliche Abgrenzungen des Begriffspaars Integration — Inklusion vorgenommen
und die Voraussetzungen fir eine gelungene Inklusion ebenso aufgelistet wie die Probleme, vor de-
nen sie steht. In Kapitel 3 wird kurz das Gisela Gymnasium in Miinchen vorgestellt — eine Regelschule,

die bereits seit den 1980ern erfolgreich Horgeschadigte unterrichtet. Ein Interview, das mit der fir
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die Horgeschadigten zustdandigen Lehrkraft gefiihrt wurde, flieRt ebenfalls in die Arbeit mit ein. In
Kapitel 4 werden anschliefend grundlegende Informationen zu H6r- und Sehstérungen dargeboten,
Uber die Lehrkrafte zur erfolgreichen Inklusion Bescheid wissen sollten: die verschiedenen Auspra-
gungen der Storungen, Unterschiede zu Schiilern ohne diese Behinderung sowie Moglichkeiten, un-
entdeckte Storungen aufzudecken. Kapitel 5 schlieBlich geht auf konkrete MaBnahmen ein, welche
die Lehrkraft in ihrem Unterricht umsetzen kann. Dabei stehen zunachst einmal die Einstellung der
Lehrkraft sowie andere Beteiligte im Vordergrund. In einem zweiten Schritt wird der Fokus auf die
Mitschiler und das Klassenklima gelegt. Im dritten Teil werden schlieRlich Didaktik und Methodik fir
einen inklusiven Unterricht mit hor- respektive sehgeschadigten Schiilern aufgezeigt, inklusive des
vorgeschriebenen Nachteilsausgleichs. Den Abschluss dieses Kapitels bilden die verschiedenen Mog-

lichkeiten, externe Hilfestellung zu erhalten bzw. sich weiter zu informieren.

Aus pragmatischen Griinden wird der Bereich der Hérschédigung in dieser Arbeit mehr gewichtet als
der Bereich Sehschddigung. Mit dem Lehrstuhl fiir Gehorlosen- und Schwerhdrigenpadagogik unter
Frau Prof. Leonhardt steht an der LMU viel Fachwissen und Literatur zur Verfligung. Einen Lehrstuhl
fir Blinden- und Sehgeschadigtenpadagogik gibt es an der LMU nicht, weshalb vor Ort auch kaum
Literatur zu finden ist. Zudem konnte fiir den Bereich der Hérschédigung auf das Praxiswissen des
Gisela-Gymnasiums in Minchen zugegriffen werden. Es wird jedoch davon ausgegangen, dass viele

der allgemeinen Aussagen fiir den inklusiven Unterricht generell angewendet werden kénnen.

Inklusion ist ein sehr weites Themenfeld, in dem man sich leicht ,verirren” kann. Diese Arbeit mochte
vor allem eine praktische Hilfestellung fir Lehrkraft sein, die Hor- oder Sehgeschadigte an ihrer Re-
gelschule unterrichten. Sie leistet demnach keinen Beitrag zur Fragen der Ethik der Inklusion, einem
wertenden Unterschied zwischen Integration und Inklusion, Appelle an Politik und Gesellschaft oder
der Frage, wie eine inklusive Schule im Allgemeinen funktionieren kann. Im Laufe der Arbeit werden

verschiedene Themenbereiche, wie z.B. die Fachdidaktiken, nur angerissen werden kdnnen.

Zu Gunsten der besseren Lesbarkeit wird in der vorliegenden Arbeit das generische Maskulinum ver-
wendet, das sich selbstverstandlich auf beide Geschlechter bezieht. Die Bezeichnung “Férderschule
mit dem Schwerpunkt Horen bzw. Sehen” schlieRt alle Einrichtungen zur sonderpadagogischen Be-
schulung mit diesen Schwerpunkten ein, unabhangig von der jeweiligen exakten Bezeichnung. Dem
gegenlber steht die "Regelschule”, die alle Schularten ausschlielich der Sonderschulen einschlief3t.
"Schiiler mit Horschadigung" bzw. "Schiiler mit Sehschadigung" schlieBt zudem alle Schiiler unabhan-

gig von Ausmal’ und Art ihrer jeweiligen Schadigung mit ein.
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2. Inklusion im deutschen Schulwesen - was ist damit gemeint?

2.1. Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention

Die Frage nach der am besten geeigneten Form von Beschulung von Menschen mit Behinderung ist
keine neue und wurde in Deutschland und anderen Landern in den letzten zweihundert Jahren im-
mer wieder diskutiert und unterschiedlich beantwortet.” Die aktuelle Diskussion um Inklusion und
Integration erhielt vor allem Aufwind durch die Verabschiedung der UN-Konvention (iber die Rechte
von Menschen mit Behinderungen (UN-Behindertenrechtskonvention, BRK) durch die Generalver-
sammlung der Vereinten Nationen am 13.12.2006, welche seit dem 26.03.2009 auch in Deutschland
glltig ist. Diese Konvention ist die aktuellste Erklarung der UNO zum Themenfeld ,Menschenrechte
und Menschen mit Behinderungen®”. Wichtige Meilensteine auf dem Weg dahin waren unter ande-
rem 1993 die Standard Rules on the Equalization of Opportunities for Persons with Disabilities, Rule 6,
welche sowohl das Recht von Menschen mit Behinderung auf Bildung unterstreicht als auch eine
Schulbildung in einem ,,integrative school setting” fordert — letzteres allerdings auf freiwilliger Basis
(United Nations General Assembly 1993); sowie 1994 die Salamanca-Erklarung, welche als Leitprinzip
formuliert, dass ,Schulen alle Kinder, unabhdngig von ihren physischen, intellektuellen, sozialen,
emotionalen, sprachlichen oder anderen Fahigkeiten aufnehmen sollen. Das soll behinderte und
begabte Kinder einschlieBen” (UNESCO 1994). Mit der nun verabschiedeten UN-BRK werden alle
Absichtserklarungen in eine verbindliche Rechtsform gebracht, welche mit dem Artikel 24 vor allem
den Bildungsbereich betrifft (Bundesgesetzblatt 2008). Kinder und deren Eltern haben nun einen
Rechtsanspruch auf den Besuch einer Regelschule, wenn sie dies wiinschen (Speck 2011, S.86, 88).

Dies ist die wichtigste Neuerung zu allen Vorgangererklarungen.

Wie sieht nun das konkrete Konzept hinter dem Begriff , Inklusion” aus? Die UNESCO hat bereits
wahrend dem Ratifizierungsprozess Leitlinien fiir die Inklusion erstellt. Sie sieht dabei vier Kernele-

mente (UNESCO 2005, S. 15f):

1. Inklusion als Prozess
2. Inklusion bedeutet Identifikation und Entfernen von Barrieren
3. Inklusion bedeutet Anwesenheit, Teilhabe und Lernerfolge fir alle Schiiler

4. Inklusion setzt den Schwerpunkt auf benachteiligte Gruppen

Aus diesen Leitlinien wird deutlich, wohin der Weg gehen soll: Die Gesellschaft ist in der Verantwor-

tung, Inklusionshindernisse zu beseitigen, um gemeinsamen Unterricht fir alle Schiiler mit und ohne

? Fiir eine Geschichte der schulischen Integration von Menschen mit Behinderungen in Deutschland siehe Speck
(2011, S. 11-17), Theunissen (2011).
4
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Behinderung moglich zu machen. Dabei ist auch der UNESCO klar, dass dieses neue Leitbild zu teils
gewaltigen Umwalzungen fihren wird, welche nur als Prozess gestaltet werden kénnen. Das Ziel
dabei ist, Vielfalt zum Normalzustand zu machen. Davon profitieren letztendlich alle Schiiler, nicht
nur solche mit Behinderungen. Folgende Tabelle fasst die Kerngedanken der Inklusion aus Sicht der

UNESCO noch einmal zusammen.

Inclusion IS about:

Inclusion s WOT about:

@ welcoming diversity

@ benefiting all learners, not only targeting the
excluded

@ children in school who may feel excluded

T - :
@ providing, equal access to education or mak-
ing certain provisions for certain categories of

i

@ reforms of special education alone, but re-
form of both the formal and nonformal educa-
tion system

@ responding only to diversity, but also improv-

ing the quality of education for all learners

@ special schools but perhaps additional sup-
port to students within the regular school system

@ meeting the needs of children with disabili-
ties only

children without excluding them

@ meeting one child’s needs at the expense of
another child

Abbildung 1: What inclusion IS about (UNESCO 2005, S. 15)

Anders formuliert: Inklusion bedeutet, dass alle Schiiler ,liberwiegend in den gleichen Rdumen, an
gemeinsamen Themen mit individuell angepassten Aufgaben und unterschiedlichen Anforderungen”

lernen sollen (Beauftragter der Bundesregierung fiir die Belange Behinderter Menschen 2011, S. 9).

Fir den gemeinsamen Unterricht sprechen viele Griinde: die so mogliche wohnortnahe Beschulung
unter Beibehaltung bestehender Kontakte, das gegenseitige Voneinander-Lernen (z.B. Sprachkompe-
tenz, Umgang mit Schwierigkeiten), Férderung des selbststandigen Umgangs miteinander sowie die
hoheren Chancen auf ein selbstbestimmtes Leben (Beauftragter der Bundesregierung fiir die Belange
Behinderter Menschen 2011, S. 10). Uber allem steht dabei immer das Menschenrecht auf Bildung
und Teilhabe.

2.2. Abgrenzung der Begriffe Inklusion und Integration

Im Zuge der Diskussion um Inklusion muss auch die Beziehung zwischen den Begriffen Integration
und Inklusion geklart werden. Sowohl in der Wissenschaft, in der Bildungspolitik der einzelnen Bun-
deslander (Pospischil 2013, S. 238f), als auch in der allgemeinen gesellschaftlichen Debatte existiert
ein verwirrendes Neben- und Gegeneinander der beiden Begriffe — nach Speck ist eine ,fachlich
Uberzeugende und stimmige Rezeption des neuen Begriffs noch nicht zu beobachten" (2011, S. 58).

Wocken spricht gar von einer ,babylonischen Sprachverwirrung” (2010, S. 204). An dieser Stelle soll
5
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deshalb versucht werden, die verschiedenen Auffassungen des Begriffs geordnet darzustellen. Be-
trachtet man die beiden Begriffe von ihrer Wortbedeutung her, so ergeben sich tatsachlich feine
Unterschiede: Integrieren, vom lateinischen integrare, bedeutet , Wiederherstellung” und ,Ergan-
zung”. Es geht also um die Wiederherstellung eines zuvor getrennten Ganzen. Inklusion, vom lateini-
schen includere, bedeutet ,einschlielen”, ,wegsperren”, und hat somit eine Begriffswandlung
durchgemacht von ,jemanden einsperren” hin zu ,in eine Gemeinschaft eingeschlossen sein”
(Pospischil 2013, S. 40). Die beiden Begriffe beschreiben also rein etymologisch gesehen dasselbe —

die Teilhabe an einer Gemeinschaft — gehen aber von verschiedenen Blickwinkeln aus.

2.2.1. Bezugspunkte von Inklusion/Integration

Wenn es bei Integration und Inklusion also um Teilhabe geht, dann muss man zunachst zwei Fragen
beantworten: Wer hat Teil (Ebene 1) und woran hat er Teil (Ebene 2)? Die Begriffe beziehen sich auf
Ebene 2 zunachst auf die Teilhabe an der Gesellschaft im Allgemeinen, kann sich aber auch auf spezi-
fische Teilbereiche wie Bildung, Arbeit, Sportverein, politisches System etc. beziehen. Auf Ebene 1
richtet sich der Begriff vordergriindig an alle Menschen — alle Menschen sollen an der Gesellschaft
teilhaben, unabhangig von Geschlecht, Abstammung, Rasse, Sprache, Heimat und Herkunft, Glauben,
religiosen oder politischen Anschauungen oder Behinderung. So formuliert es auch Artikel 3 unseres
Grundgesetztes. Dabei schwingt in der Verwendung des Begriffs jedoch stets mit, dass es sich um die
Teilhabe von gesellschaftlichen Minderheiten handelt (niemand wiirde wohl von gelungener Teilhabe
sprechen, wenn ein weilles, nichtbehindertes Kind einer Mittelschichtfamilie die allgemeine Schule
besucht). Im Allgemeinen Sprachgebrauch gibt es hier jedoch Unterschiede zwischen Integration und
Inklusion: Integration wird in Deutschland nach wie vor fiir verschiedene Bereiche verwendet (man
denke nur an die Integration von Menschen mit Migrationshintergrund), wohingegen Inklusion mitt-
lerweile speziell auf die Teilhabe von Menschen mit Behinderung gemiinzt wird (Speck 2011, S. 70).
Diese Entwicklung wird von Wocken (2010, S. 213) als Verarmung des Begriffs und vertane Chance

auf eine echte Heterogenitdtsbewegung gesehen.

Eine ahnliche Begriffsabgrenzung gibt es auch in den USA, wo der Begriff integration bereits an die
Teilhabe von afroamerikanischen Menschen vergeben war, sodass sich fiir den Behindertenbereich
der Begriff inclusion durchsetzte (Speck 2011, S. 45). Bleibt man bei der Reduktion des Begriffs auf
den Bereich Behinderung (Ebene 1), so wird darunter zwar einerseits die volle Teilhabe an Bildung,
Wohnen, Arbeiten, Leben in der Gemeinschaft, Freizeit etc. gesehen (Ebene 2), andererseits wird der
Begriff gerade in der allgemeinen Diskussion rein auf den Bildungsbereich bezogen. Da diese Arbeit
die Teilhabe von Schiilern mit Hor- oder Sehbehinderungen an Regelschulen zum Thema hat, ist die-
se doppelte Reduzierung von Inklusion hier durchaus brauchbar. Mit Inklusion ist hier also immer die

reguldre Teilhabe von Schiilern mit Behinderungen am Unterricht in Regelschulen gemeint.
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2.2.2. Inklusion ist gleich Integration

Dieser Interpretationsrichtung gibt zunichst einmal die offizielle Ubersetzung der UN-Texte Nahrung:
sowohl in der Salamanca-Erklarung als auch in der UN-Behindertenrechtskonvention spricht der eng-
lische Originaltext von inclusion und inclusive, die deutsche Ubersetzung von Integration und integra-
tiv (UNESCO 1994, Bundesgesetzblatt 2008). Dieser Ubersetzung folgen nach Wocken (2010, S. 204f)
viele, die sich mit dem Thema auseinandersetzen. lhnen sowie den Ubersetzern und damit den fiir
die Umsetzung Verantwortlichen, wird nun vorgeworfen, den urspriinglichen Begriff absichtlich
durch einen weicheren ersetzt zu haben, um den eigentlich erforderlichen Systemwechsel damit zu
verwassern und zu untergraben (Schumann 2009, S. 35, Friihauf 2008, S. 14, Theunissen 2011, S. 25—
26; Pospischil 2013, 100-102). Speck verteidigt jedoch die Ubersetzung der englischen Begriffe (2011,
S. 83-92). Zum einen sieht er die zentrale Aussage der Konvention nicht an einzelnen Begriffen fest-
gemacht, sondern im nun rechtlich geschiitzten Zugang zu allgemeinen Schulen. Zum andern ver-
weist er auf Sander (2004, S. 242), welcher in der Definition von inclusion der amerikanischen

Enzyklopedia of Special Education keinerlei Unterschied zum deutschen Integrations-Konzept sieht:

»Inklusion in einer allgemeinen Schule sei die Platzierung und Unterrichtung behinderter Kinder in
Regelschulkassen, und zwar unter der Pramisse, dass alle Kinder in der Allgemeinen Schule lernen

kénnen und am Gemeinschaftsleben teilnehmen kénnen.” (Speck nach Sander, 2011, S. 87)

Flr Speck sind die beiden Begriffe letztendlich austauschbar, da fiir ihn ein Wandel des Begriffsin-
halts bisher nicht erkennbar ist (Speck 2011, S. 59). Wocken kommt am Ende seiner Ausfiihrungen zu
den Begrifflichkeiten zwar nicht auf eine Bedeutungsgleichheit per se, empfiehlt aber aus praktischen

sowie pragmatischen Grinden die synonyme Verwendung der Begriffe (2010, S. 230f).

2.2.3. Inklusion als verbesserte Integration

Die wohl am haufigsten gebrduchliche Form der Abgrenzung von Integration und Inklusion in der
Forschung ist das Verstandnis von Inklusion als eine verbesserte Weiterentwicklung von Integration.
Diese Abgrenzung wird oft als eine wertende verstanden — der Integration werden allerlei Fehler,
Schwachen und Versaumnisse zugeordnet. Wocken sieht insbesondere drei Vorbehalte, die von In-

klusionsbefirwortern an die Adresse der Integration gerichtet werden (2010, S. 206):

1. Die Zwei Gruppen-Theorie: Integration gehe grundsatzlich von zwei Gruppen aus — behinderte
und nichtbehinderte Menschen. Inklusion dagegen betrachte alle als Teil einer Gruppe. Behinderung
wird dabei nicht mehr primar als Defizit angesehen, sondern als normaler Bestandteil menschlichen
Lebens (Diversity-Ansatz). Hintermair sieht dabei die Gefahr einer radikalen Inklusionsbewegung,
dass das Individuum nicht mehr mit seinen Besonderheiten (hier Behinderung) wahrgenommen wird.

Ein Schiiler mit Horschadigung konnte deshalb nicht die fir ihn individuelle nétige Hilfe bekommen.
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Die Inklusion darf also laut Hintermair nicht vor dem Kindeswohl stehen (2012, S. 92f). Mit seinem
Ruf nach mehr Sachlichkeit steht Hintermair nicht allein da. Nach Bentele darf der Diversity-Ansatz
die tatsachlichen Probleme und Leiden nicht herunter spielen. Diese miissen definiert werden, um

Diskriminierung und Ausgrenzung entgegen zu wirken (Bentele 2012, S. 16; Pospischil 2013, S. 379).

2. Die Assimilationstendenz: Integration strebe eine Angleichung der Kinder an das Schulsystem an,
wogegen Inklusion die Schule an die Kinder anpassen modchte. Dieser Annahme folgen u.a.
Theunissen (2011, S. 25-26) und Bentele (2012, S. 14-16). Wocken gibt ihnen in struktureller Sicht
recht, insofern der Fokus jetzt vor allem auf den Schulen liegen muss. Er gibt jedoch zu bedenken,
dass ein gewisses Mal an Assimilation (im Forderbereich Héren beispielsweise das Erlernen der Laut-
sprache) mit Akzeptanz der speziellen Situation (gleichberechtigte Rolle der Gebardensprache) Hand

in Hand gehen kann und soll (2010, S.215f).

3. Defizitdre Integrationspraxis: Das theoretische Konzept sei nur unzureichend und halbherzig um-
gesetzt worden. Die beiden Ansatze sind sich in der Theorie also durchaus dhnlich, Inklusion méchte

jetzt aber die Fehler der Integration in der Praxis vermeiden.

Dem kdnnte man einen vierten Vorwurf hinzufiigen, dem der Engstirnigkeit: Integration habe sich zu
lange nur auf Menschen mit Behinderung festgelegt. Inklusion fordert nun aber die Teilhabe und
individuelle Foérderung jedes einzelnen Schiilers, unabhangig von duleren Merkmalen wie Herkunft,
Behinderung etc. in einer ,Schule fir alle” (mittendrin e.V. et al. 2012, S. 8-13). Diese Schule fir alle
wird somit als Gegenkonzept zum , Konstrukt” der homogenen Lerngruppen gesehen. Speck warnt
jedoch eindringlich vor einer radikalen Umsetzung dieser Schule fiir alle. Es darf laut ihm ebenso
wenig zu einer Abschaffung des "Zwei-Systeme-Modells" (Regelschule und Férderschule) fihren wie
zu einem Unterricht, der nicht von individuellen Lernvoraussetzungen/Kategorien bestimmt wird.
Stattdessen wiinscht er sich ein Schule, in der alle Schiiler Aktivitdten und Inhalte gemeinsam erleben
und daraus Nutzen ziehen diirfen (2011, S. 72). Generell folgt Speck der pauschalen Kritik an der In-
tegration nicht und listet durchaus auch Erfolge auf, wie die Gber 300 integrativen Regelklassen an
Hamburger Grundschulen (2011, S. 57). Er sieht jedoch ebenfalls Verbesserungsbedarf und findet die
Grinde dafiir vor allem in traditionellen Strukturen des Schulsystems sowie der Initiierung von Integ-
rationsprojekten von auRen anstelle durch Eigeninitiative der Schulen (2011, S. 57-59). Wie eine posi-
tive Schule fiir alle aussehen konnte ergibt sich aus dem lesenswerten Leitfaden zur Inklusion von
Booth und Ainscow (Booth und Ainscow 2003). Dieser index for inclusion stellt zugleich einen “Fahr-

plan“ fiir Schulen dar, die sich auf den Weg der Inklusion machen wollen.

Einen etwas neutraler formulierten Weiterentwicklungsansatz liefert Sander (2004, S. 242): Fir ihn

ist Inklusion eine Weiterentwicklung der Integration; die urspriingliche Idee soll von Fehlern berei-
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nigt, optimiert und erweitert werden. Inklusion bedeutet fir ihn Anerkennung der Verschiedenheit
aller Kinder und ihrer jeweiligen Lernbedirfnisse und die entsprechende Umgestaltung des Unter-
richts hin zu einer Individualisierung des Rahmencurriculums. Laut Speck stellt er damit aber nicht die

urspriingliche Intention von Integration in Frage (2011, S. 78).

Eine besondere Spielart des Weiterentwicklungsansatzes liefert das Stufenmodell der , Entwicklungs-
phasen der Sonderpadagogik”. Das von Biirli 1997 entwickelte Modell, welches in den folgenden
Jahren vielfach aufgenommen und verfeinert wurde (u.a. von Sander und Frihauf), geht von finf
logisch aufeinanderfolgenden Stufen im Umgang mit Menschen mit Behinderung aus: Extinktion,

Exklusion, Separation, Integration, Inklusion.

EXTINKTION EXKLUSION (o] SEGREGATION
nAusschlieRen*

Trennung von Bildungsfahigen
und Bildungsunféhigen

nAussondern®

Separierung und Konzentration
nach Fahigkeiten und
Eigenschaften

wAusloschung®
Trennung von lebenswerten
und lebensunwerten Leben

XX X o

" R

X X X & Q
INTEGRATION INKLUSION

nEinschliefen*
Alle gemeinsam.

Die Struktur passt
sich den individuellen
Bediirfnissen an.

nEingliedern®
Fugt vorher Getrenntes
wieder zusammen.

Gemeinsam aber
nebeneinander.

Abbildung 2: Stufenmodell der Sonderpadagogik

Speck und Wocken lehnen dieses Modell jedoch aus mehreren Griinden ab: zunachst handelt es sich
bei den Phasen um parallel existierende Modelle, keine zeitliche Abfolge. Die Geschichte des Um-
gangs mit Menschen mit Behinderungen ist auRerdem wesentlich differenzierter verlaufen, als es ein
solch vereinfachtes Modell darstellen kann, mit lokalen Fortschritten aber auch mit Rickschritten.
Zudem weilRt der beschriebene Zustand der Inklusion eindeutig in die Zukunft, wahrend die andern
Phasen in der Vergangenheit/Gegenwart liegen; Geschichte lduft jedoch nicht geradlinig und ist auch
nicht vorhersehbar. Man sollte es sich mit diesem Modell also nicht zu einfach machen (Speck 2011,

S. 59f; Wocken 2010; Pospischil 2013, S. 48.).

Folgt man letztendlich der These der Weiterentwicklung, ist es natiirlich entscheidend, dass tatsach-
lich inhaltlich und in der Praxis Anderungen vorgenommen werden. Ansonsten handelt es sich um ein

bloRes Austauschen von Labels, womit der Sache an sich nicht gedient ist (Wocken 2010, S. 209).
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2.2.4. Inklusion als visionares Ziel

Born beschreibt Inklusion ebenfalls als eine Weiterentwicklung der Integration, welche in einer hete-
rogenen ,Schule fiir alle" miinden soll. Sie erkennt jedoch auch an, dass diese ,Schule fir alle" in
Deutschland bisher héchstens im Ansatz verwirklicht werden kann und wird, und dass es dazu um-
fangreicher bildungspolitischer und gesellschaftlicher Umbriiche bedarf (2009, S. 45-50). Auch abso-
lute Inklusionsbeflirworter wie Friihauf und Hinz erkennen die visiondre Dimension und die Tatsache,
dass Inklusion in manchen Punkten wohl nie erreicht werden kann (Hinz 2008, S. 34; Frihauf 2008, S.

30). Selbst die UNESCO beschreibt Inklusion als einen Prozess mit visionarem Ziel:

“Inclusion is seen as a process of addressing and responding to the diversity of needs of all learners
through increasing participation in learning, cultures and communities, and reducing exclusion
within and from education. It involves changes and modifications in content, approaches, struc-
tures and strategies, with a common vision [...] and a conviction that it is the responsibility of the

regular system to educate all children.” (UNESCO 2005, S. 13)

Diese Vision der Inklusion kann positiv, als ,,‘Nordstern’ mit einer wichtigen Orientierungsfunktion”
(Hinz 2008, S. 34) gesehen werden. Er gibt jedoch auch die Gefahr, zu viel auf einmal zu wollen, be-

ziehungsweise vor lauter Fixierung auf den ,Nordstern” die Probleme der Gegenwart zu vergessen.

"Schrittweises Vorgehen auf kleine und konkrete Ziele hin [dirften] viel mehr Aussicht auf Erfolg
haben als weiterreichende, vage Zielsetzungen, deren Wiinschbarkeit zwar niemand in Frage stellt,
deren Erreichbarkeit aber auf einem andern Blatt steht." (Speck 2011, S. 135 nach Watzlawick
1974, S. 185)

Dem folgt auch Wocken, wenn er vorschlagt, den Blick zunachst auf die ,unmittelbar vor den FiiRen
liegenden Stolpersteine” zu legen (2010, S. 225) und Speck, der das Ziel ausruft: so viel Inklusion wie

moglich (2011, S. 135).

2.2.5. Inklusion als Rechtsanspruch

Was soll man nun aus der Debatte um die Abgrenzung von Integration und Inklusion mitnehmen?
Vor allem in einem Punkt hebt sich durch die Erklarung der UN-BRK Inklusion von Integration ab: in
ihrem Rechtsstatus. War die Integration von Kindern mit Behinderungen in Regelschulen lange Zeit
nicht mehr als eine Empfehlung, welche auf sozialen oder karitativen Motiven beruhte und in hohem
Male von der Bereitschaft der Institutionen abhing, so ist Inklusion heute ein fest stehendes Men-
schenrecht, welches nun auch bedingungslos eingefordert werden kann (Beauftragter der Bundesre-
gierung fir die Belange Behinderter Menschen 2011, S. 13.). Wie fundamental dieser Wandel ist,
zeigt Wocken anhand eines umgewandelten Stufenmodells, das statt einer zeitlichen einer werten-

den Reihenfolge folgt und bei dem die Stufen nun aufeinander aufbauen:
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Stufe Rechte

4.) Inklusion Recht auf Selbstbestimmung und Gleichheit
3.) Integration Recht auf Gemeinsamkeit und Teilhabe

2.) Separation Recht auf Bildung

1.) Exklusion Recht auf Leben

0.) Extinktion Keine Rechte

Abbildung 3: Qualitdtsstufen der Behindertenpolitik und -padagogik, (nach Wocken 2010, S. 210)

Das Recht auf Selbstbestimmung und Gleichheit fiihrt also nun dazu, dass Kinder und ihre Eltern das
Recht auf eine Beschulung an einer Regelschule haben und die Schule diesem Wunsch folgen muss.
Allerdings ist die Umsetzung dieses Rechtsanspruchs im Bund und in den Landern unterschiedlich
weit fortgeschritten und es wird sicherlich noch einige Zeit dauern, bis es zu einer einheitlichen und
verbindlichen Interpretation kommen wird (Pospischil 2013, S. 103f, 353). Aus dem Recht auf Teilha-
be darf allerdings keine Verpflichtung werden. Schiiler und Eltern missen die Wahl haben, ihr Kind
auf einer Forderschule zu unterrichten, wenn sie dies im Interesse des Kindeswohls sehen (Speck
2011, S. 82). Die verpflichtende Abschaffung der Férderschulen kann aus der Salamanca-Erklarung
und der UN-BRK nicht gefordert werden (Speck 2011, S.83-92). Diesem Existenzrecht der Forderschu-
le stimmen auch Theunissen (2011, S. 27), Hintermair (2012, S. 91) und Lang (2008, S. 167) zu, und
warnen vor einer "Alles oder Nichts"-Debatte. Stattdessen regen sie an, die Ressourcen und das Wis-
sen der Forderschulen den Regelschulen zugénglich zu machen und erstere auch weiter zu verbes-
sern (ebd.; Lang et al. 2008, S. 14). So wie sich die Regelschulen fiir die Inklusion 6ffnen missen,
missen sich auch die Férderschulen 6ffnen, um nicht zu “Restschulen” flr diejenigen zu werden, die
(vorerst) nicht an Regelschulen unterrichtet werden kénnen oder wollen (Deutschen Gesellschaft zur

Forderung der Gehorlosen und Schwerhdrigen e.V. 2000, S. 2f, 9f).

Egal, flr welche Ansicht man sich am Ende entscheidet, diese Arbeit legt ihren Fokus auf die Praxis
und mochte vor allem eine Hilfestellung fiir Lehrkrafte im Alltag sein. Unabhangig davon, wie die
Diskussion um die richtige Bezeichnung in der Forschung weitergeht bleibt die Tatsache, dass immer
mehr Schiiler mit Behinderungen in Regelschulen unterrichtet werden. Die Unterzeichnung der UN-
Konvention gibt den Eltern nun das Recht auf eine reguldre Beschulung ihrer Kinder, mit oder ohne
Behinderung. Diese Arbeit mochte die Lehrkrafte an den Regelschulen, vor allem in der Sekundarstu-
fe, dabei unterstiitzen, Schiiler mit Hor- oder Sehschadigung an ihrem Unterricht und der Klassenge-
meinschaft teilhaben zu lassen und ihnen Methoden und Werkzeuge an die Hand geben, um diese
Schiller optimal zu fordern, ihre Schwachen auszugleichen und ihre Starken zu nutzen. Zunachst sol-
len jedoch die Voraussetzungen fiir ein Gelingen von Inklusion sowie die Probleme, vor denen sie

steht, erlautert werden.
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2.3. Voraussetzungen fur das Gelingen von Inklusion

Wenn hier von Voraussetzungen die Rede ist, dann sind damit auf der einen Seite Bedingungen im
eigentlichen Unterricht gemeint, auf die in Punkt 5 genauer eingegangen werden soll. Es sind aber
auch Voraussetzungen an Schule und Gesellschaft notig. Wenn man davon ausgeht, dass Inklusion
ein Prozess ist und dass dieser Prozess spatestens durch die Verankerung des Rechtanspruchs gestar-
tet wurde (wenn nicht sogar schon viel friher unter dem Label Integration), dann muss auch klar
sein, dass nicht all diese Voraussetzungen bereits vorhanden und umgesetzt sind. In vielen Punkten
kann und wird es erst Verbesserungen im laufenden Prozess geben. Dennoch haben viele Autoren zu
Recht die Befiirchtung, dass Schiiler mit Behinderungen lediglich zum Regelunterricht ,, addiert” wer-
den und einfach nur ,,mitlaufen” (Jaumann-Graumann 2000, S. 55). Es gilt also eine Balance zu finden
zwischen der Erfullung der notwendigsten Grundvoraussetzungen einerseits und einer stetigen

Nachbesserung der weiteren Bedingungen andererseits.

2.3.1. Systemische Voraussetzungen

Schneider (1996, S. 60f) identifiziert verschiedene Bedingungsfaktoren an Schulen, welche Auswir-
kungen auf Inklusion haben: (Klassen-)Lehrer, Schulleitung, Schiiler mit Behinderung, Eltern, Schul-
klima, Mitschiiler, Forderlehrer und die Rahmenbedingungen. Hinzu kommen aulRerschulische Fakto-
ren wie Schulpolitik, Kultusministerium, Gesellschaft etc. An einer gelungenen Inklusion sind also
viele Personen und Instanzen beteiligt, die idealerweise alle an einem Strang ziehen. Fir jeden dieser
einzelnen Faktoren gelten natiirlich konkrete Bedingungen. Vaugh & Schumm (1995) haben in ihrer
Arbeit mit amerikanischen integrativen Grundschulen einen Katalog mit neun Bedingungen fiir eine,
wie sie es formulieren, verantwortungsvolle Inklusion erstellt. Sie gehen also ebenfalls davon aus,
dass Inklusion faktisch stattfindet, dass aber gewisse Bedingungen gegeben sein miissen, damit man
der daraus erwachsenden Verantwortung gerecht werden kann. Diese Bedingungen lassen sich unter
dem Begriff der least-restricitve environment zusammenfassen: Die Lernumgebung der Schiiler soll so
“normal” wie moglich sein, aber dennoch ihre speziellen Bedirfnisse beriicksichtigen (Vaugh &
Schumm 1995, S. 265). Ihr Katalog, in dem sie immer Zeichen fiir eine verantwortungsvolle Inklusion
solchen fir eine unverantwortliche gegeniberstellen, lasst sich wie folgt zusammenfassen (ebd. S.

267):

1) Der Schiiler mit seinem akademischen und sozial-emotionalem Fortschritt steht immer im
Mittelpunkt, nicht die bloRe Platzierung in die Regelklasse.

2) Lehrkrafte unterrichten freiwillig in inklusiven Klassen; Inklusion wird nicht von auflen aufge-
zwungen.

3) Es herrscht Klarheit dariliber, dass erfolgreiche Inklusion addquate personelle wie finanzielle

Ressourcen benétigt, und diese werden von Anfang an zur Verfligung gestellt.
12
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4)

5)

6)

7)

8)

9)

Die Schulen selbst, nicht hoher stehende Instanzen, entwickeln Modelle fiir die Inklusions-
praxis vor Ort.

Unterricht im reguldaren Klassenzimmer ist nur eine von vielen Moglichkeiten, die dem be-
hinderten Schiiler an der Regelschule zur Verfligung stehen.

Die Inklusionspraxis wird laufend evaluiert und den Bediirfnissen der Schiiler angepasst.
Stetige Fort- und Weiterbildung aller Beteiligten ist Teil des Modells.

Inklusion muss Teil der Schulphilosophie werden und von den Lehrkraften und der Schullei-
tung an Schiiler, Eltern etc. weitergegeben werden.

Unterricht und Lehrplan werden so angelegt, dass sie die Bedirfnisse jedes einzelnen Schi-

lers erflillen und nicht eines imaginaren Durchschnittsschiilers.

An diesen sowie von anderen Autoren formulierten Bedingungen orientiert sich Speck und kommt

seinerseits auf elf Voraussetzungen, welche seiner Meinung nach gegeben sein missen, bevor Inklu-

sion verantwortbar umgesetzt werden kann (2011, S. 47f). Er fordert:

1)
2)

3)

4)
5)
6)
7)

8)
9)

,Lehrpersonen mit den entsprechenden integrativ férderlichen Einstellungen und Konzepten,
eine hinreichende Unterstlitzung durch die Elternschaft, sowohl der behinderten als auch der
nichtbehinderten Schiiler,

eine Schilerschaft pro Klasse, deren nichtbehinderter Teil hinreichend akzeptanz- und unter-
stitzungsbereit ist bzw. dies lernen kann und fiir deren im Lernen behinderten Teil das curri-
culare Fortscheiten der Klasse nicht zum frustrierenden Problem wird,

verringerte Klassenstarken mit einem begrenzten Anteil behinderter Schiiler,

zuséatzliche Lehrpersonen (Zweitlehrer, Sonderschullehrer, Unterrichtshilfen, Schulhelfer)3,
ein barrierenfreier Zugang zu allen nétigen Raumlichkeiten,

eine unkomplizierte Verfligbarkeit der erforderlichen behinderungsspezifischen Lehr- und
Lernmaterialen,

die praktikable Verfiigbarkeit im Einzelfall ndtiger Therapien,

eine didaktische Umorientierung des Unterrichts, um gemeinsames Lernen zu ermoglichen,

10) eine gute Kooperation der Lehrer auf Basis abgestimmter integrativer Mentalitat,

11) eine integrationsstarke Schulleitung.”

Diesem Katalog kann man als zwoélften Punkt noch die angemessene Vorbereitung der Lehrkrafte

anfligen, unter anderem mittels Beratung durch Sonderpadagogen, Einfihrung in die spezielle Be-

® Die Referenten fiir sonderpddagogische Forderung der Kultusministerien aller Bundeslander beflirworten
Teamteaching generell. Es bleibt jedoch die Frage, ob es personell und vor allem finanziell verwirklicht werden
kann. Eine umfassende Doppelbesetzung wir wohl in naher Zukunft nicht erfolgen, vgl. Pospischil 2013, S. 328f.
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hindertenpadagogik, Angebote von Fortbildungsmoglichkeiten® und Entlastungsstunden (Borchert
und Schuck 1992, S. 139). Laut den Referenten fiir sonderpadagogische Forderung der Kultusministe-
rien geschieht dies, zumindest fiir den Forderbereich Hoéren, bereits in allen Bundesldandern
(Pospischil 2013, 391f). Und bei all dem darf nicht vergessen werde, dass Inklusion ja nicht nur Sache

der Schulen, sondern eine gesellschaftliche Aufgabe ist (Lindner 2007, S. 26).

Einen weiteren Bedingungskatalog, basierend auf der Auswertung von Modellversuchen zur Forde-
rung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung, liefert Borchert. Seiner Meinung nach kénnen
Schiiler mit Horschadigung unter nahezu unverdandertem Lehrplan an Regelschulen geférdert wer-

den, wenn:

"- notwendige bauliche Voraussetzungen vorhanden sind,

- behinderungsgemale Lehr- und Lernmittel sowie diverse technische Hilfen zur Verfligung ste-
hen,

- behinderungsspezifische Anpassungen der Anforderungen erfolgen (z.B. Zeitverlangerung [...]),
- Probleme des Ubergangs z.B. von der Realschule zum Gymnasium [...] durch Vorbereitungs-
klassen oder besonders gestaltete Ubergangsphasen abgefedert werden,

- die behinderten Schiiler tber hilfreiche Personlichkeitseigenschaften wie psychische Belastbar-
keit, Kontaktfreudigkeit und altersentsprechende soziale Kompetenz, Intelligenz und Arbeitshal-
tung verfiigen,

- Schiiler, Lehrer und Eltern behinderungsspezifische Beratung erhalten,

- bei Lehrern und Schiilern standig an der drohenden Verflachung der Motivation zur integrati-
ven Unterrichtung [...] gearbeitet wird,

- das finanzielle Engagement der Schultrager sowie die fortwahrende Unterstlitzung der Lehrer

der Allgemeinen Schulen [...] sichergestellt werden." (Borchert und Schuck 1992, S. 149)

Es wirden sich noch zahlreiche weitere Listen mit Bedingungen finden lassen. Klar wird, dass zum
einen viele verschiedene Personen und Institutionen zum Gelingen beitragen und dass Inklusion auf
keinen Fall als einfaches Addieren von Schiilern mit Behinderungen zur Regelklasse funktionieren
kann. Dennoch wird auch klar, dass die Bedingungen eher einem Wunschzettel gleichen, die Realitat
jedoch leider oft ganz anders aussieht. In vielen Schulen ist es noch nicht einmal Ublich, Lehrkrafte
vorab Uber Schiler mit Behinderungen in ihren Klassen zu informieren, wie aus den Untersuchung
von Born (2009, S. 318.) und Steiner (2008, S. 177) hervorgeht. Es scheint, als kénne Inklusion erst
durch einem Systemwechsel gelingen, welcher die nétigen Voraussetzungen schafft. Allerdings wiir-

de man sich dann wieder im Bereich der visionaren, nie erreichbaren Inklusion bewegen. Die Realitat

* Fir ein Beispiel fir eine mogliche Weiterbildung im Bereich Horschadigung siehe Neugebauer 1985, S. 152-
181).
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verlangt leider, dass Lehrkrafte Inklusion leisten missen, auch wenn die Bedingungen nicht gegeben
sind! Viele der aufgelisteten Voraussetzungen liegen nicht in den Handen der einzelnen Lehrkrafte.
Dies soll jedoch nicht entmutigen, sondern vielmehr als Ansporn dienen, die eigene Handlungsfahig-
keit zu nutzen: in den Punkten Einstellung, Informiertheit sowie Anpassung des Unterrichts kommt es

auf die einzelnen Lehrkrafte an. Zu allen drei Punkten mochte diese Arbeit etwas beitragen.

2.3.2. Bedingungsfaktor Schiiler mit Behinderung

Wie aus der Begriffsunterscheidung bereits deutlich wurde, war es jahrelang gangige Praxis, dass nur
Schiler mit bestimmten Eigenschaften fiir integrative MaBnahmen in Frage kamen, der Fokus also
auf den Voraussetzungen des Schiilers, nicht der Schule lag. Dabei gibt es eine Fiille von beeinflus-
senden Faktoren auf Seiten des Schiilers, von der Schwere der Behinderung, lber spezifische Fertig-
keiten bis hin zu psychischen Faktoren und Intelligenz, welche eine Rolle spielen. Der Kerngedanke
der Inklusion ist jedoch, jeden Schiler so anzunehmen, wie er ist, und somit das System/die Schule
an den Schiiler anzupassen. Dennoch kdnnen glinstige Faktoren die Inklusion zumindest erleichtern.
So wurden fiir den Bereich Horschadigung beispielsweise folgende Faktoren als giinstig identifiziert,
welche jedoch groRtenteils auch verallgemeinert werden kénnen (Borchert und Schuck 1992, S. 139;
Schmitt 2003, S. 118; Born 2009. S. 64, 604; Lindner 2007, S. 28f, Furtmayr 2013, Frage 1). Interes-

sant ist, dass der Faktor Grad der Hérschédigung dabei nicht genannt wird.

- Frihforderung als Basis,

- Selbstbewusstsein,

- Humor,

- schulentsprechende Intelligenz,

- Kontaktfreudigkeit und altersentsprechende soziale Kompetenz,
- hohe psychische Belastbarkeit ("Dickes Fell"),

- Akzeptanz der Horhilfen, bzw. Hilfsmittel allgemein,

- Bereitschaft fir mehr Nacharbeit zuhause,

- Bereitschaft nachzufragen,

- Akzeptanz der Horschadigung, bzw. Behinderung allgemein.

Um den Ball aber vom Schiiler mit Behinderung wieder zuriick zum schulischen Umfeld zu spie-
len: dieses kann bestimmte Merkmale der Schiiler férdern, beziehungsweise auf die Wichtigkeit die-
ser Merkmale hinweisen. Im Fall der Horbehinderung gehtéren dazu gehoéren ,das Tragen und die
selbststandige Wartung der technischen Horhilfen, ein Hor-Seh-Haltung, eine selbststiandige Mel-
dung bei Nichtverstehen, ein Ausbilden von Sprechgewohnheiten hinsichtlich einer Sprachverstand-

lichkeit und von Sprachgewohnheiten" (Born 2009, S. 63). Des Weiteren konnen auch bestimmte
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Personlichkeitseigenschaften gefordert werden; Studien haben gezeigt, dass es forderlich ist ,sich
nicht unterkriegen lassen, im Vorfeld zu planen und sich einzuarbeiten, um fiir neue Themenbereiche
vorbereitet zu sein und gegebenenfalls um Hilfe bei den Eltern, den Lehrern und Mitschilern zu fra-
gen, [...] flir seine eigenen Bedirfnisse einzutreten, sich um Problemldsestrategien zu bemiihen und
Verantwortung fiir sein eigenes Lernen zu Gbernehmen" (Born 2009, S. 64). Die Lehrkraft kann dies-
beziiglich Handlungsimpulse an den betroffenen Schiiler und dessen Eltern geben. Hilfreich ware es
auch, Kontakte zu (gleichaltrigen) Betroffenen herzustellen, zum Beispiel iber Ferien- und Sommer-
camps (Organisiert von Behindertenverbdanden wie dem Schwerhorigenbund etc.), Kooperationspro-
jekten mit Forderzentren oder Kommunikations- und Interaktionsprogramme (Born 2009, S. 604).
Kontakte kénnen jedoch auch geschaffen werden, wenn es sich nicht um eine Einzelintegration han-
delt, sondern noch ein, zwei weitere Schiiler mit der gleichen Behinderung in der Klasse sind (Lindner
2007, S. 286). Allerdings ist ,,der Verantwortungsbereich der Schule im Bezug auf die soziale Dimen-
sion [...] endlich" (Pospischil 2013, S. 308). Anregungen, wie der Schiller selbst zum Gelingen der In-
klusion beitragen kann, liefert auch ein Flyer des Bayerischen Staatsministeriums fir Unterricht und

Kultus, der sich an Betroffene richtet (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus 2008).

Wenn man von Bedingungen spricht, spricht man automatisch auch von Grenzen. Die Inklusion wird
in den kommenden Jahren vielfach an ihre Grenzen stolRen, und einige Schiiler werden nach wie vor
nicht an Regelschulen unterrichtet werden kénnen. Es muss jedoch immer bedacht werden, dass
diese Grenzen grofStenteils von den gesellschaftlichen Bedingungen gezogen werden, demnach also

veranderbar sind (Steiner 2008, S. 63).

2.3.3. Hindernisse auf dem Weg zur Inklusion

Der UNESCO-Bericht geht davon aus, dass das Konzept der Integration unter anderem deshalb nicht
funktioniert hat, da sich die Strukturen in den Schulen (wie Lehrmethoden und Lehrplane) nicht ge-
andert haben (UNESCO 2005, S. 9). Solch ein Strukturwechsel setzt natrlich ein Umdenken in Bil-
dungspolitik und Gesellschaft voraus. Ein dhnliches Schicksal kdnnte nun auch der Inklusion drohen.

Die Liste der bestehenden Probleme ist tatsachlich lang, es seien nur einige exemplarisch genannt:

1) Fehlende Finanzierung: Deutschland hat verglichen mit anderen Nationen zu niedrige Bil-
dungsausgaben, vor allem im Primar- und Sekundarbereich. Die Gesamtausgaben gemessen
am Bruttoinlandsprodukt liegen mit 5,3 % 2012 unter dem OECD Schnitt von 6,2 % (OECD
2012, S. 1). Es werden auch keine zuséatzlichen Mittel fur Inklusion bereitgestellt (Speck 2011,
S. 48-49). Die Vorstellung, durch den Wegfall der Férderschulen Mittel freizusetzen, erweist
sich als lllusion: zum einen werden die Férderschulen noch einige Zeit bestehen, zum ande-

ren wirde selbst ein totaler Wegfall nicht genug Mittel freisetzen (ebd.).
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2) Schwierige Personalsituation: An vielen Schulen herrscht Personalmangel, zusatzliches (son-
derpédagogische) Personal wird an den Regelschulen dringend gebraucht. Zudem gestaltet
sich die Zusammenarbeit zwischen Forder- und Regelschullehrkraften (anfangs) oft schwierig
(Speck 2011, S. 50f).

3) Schwierigkeiten fiir die Lehrkrafte: Viele Lehrkrafte sind mit einer zunehmend heterogenen
Schilerschaft Gberfordert. Speck zitiert mehrere Studien zu diesem Bereich (2011, S. 72-78).
Demnach bereiten vor allem Schiler mit Verhaltensauffalligkeiten Schwierigkeiten und "blo-
ckieren" die Inklusion. Eine Studie der Uniklinik Freiburg (2008) nennt als Hauptbelastungs-
faktoren fir die Lehrkrafte provozierende Lernunlust, schwere Beleidigungen, offene Feind-
seligkeit, Mobbing und Aggressivitat. Dabei wachst die Zahl der Schiiler mit Verhaltensauffal-
ligkeiten (KMK: Verdoppelung der Schiilerzahlen "Férderpunkt emotionale und soziale Ent-
wicklung" von 1998 bis 2006; Kinder- und Jugendgesundheitsstudie 2007: 11,7% der Mad-
chen und 17,8 % der Jungs mit Verhaltensauffalligkeiten). Die Exklusion dieser Schiler wird
oft beflirwortet. Werden diese Probleme nicht angegangen, droht die Gefahr, dass das Inte-
resse am Lehrberuf abnimmt, beziehungsweise Lehrkrafte vorzeitig ausscheiden. Dabei ist
gerade die positive Einstellung der Lehrkrafte gegeniiber Inklusion fiir dieselbe von hoher

Wichtigkeit (UNESCO 2005, S. 22).

Woran es in der konkreten Praxis scheitern kann, zeigt der von Bergmann dargestellte Erfahrungsbe-
richt des an Taubheit grenzenden Schiilers Christian, der den Besuch einer reguldren Realschule ab-
brach und auf eine Forderschule wechselte(Bergmann 2012, S. 23-26): Dabei scheiterte es unter
anderem an einer zu lauten Umgebung sowie dem unregelmaliges Tragen der FM-Anlage (Mikrofon-
System, siehe 5.3.2). Der Schiler hielt die Frustration des ausbleibenden Lernerfolgs, Hanseleien
sowie haufiges Nichtverstehen nicht aus und zog sich zurlick, was den Teufelskreis nur noch verstark-
te. Sowohl Christian als auch Bergmann kommen zu dem Schluss, dass es vor allem die mangelnde
Uberzeugung der Fachlehrer war, welche den Inklusionsversuch schlieRlich beendeten. Fiir weitere

Griinde zum Abbruch einer Regelbeschulung siehe Lindner (2007).

Die Vielfalt der Bedingungsfaktoren und Problemen lasst schnell die Frage nach den Grenzen der
Inklusion aufkommen. Als nun verankertes Menschenrecht ist Inklusion zunachst jedoch unteilbar,
und darf niemandem verwehrt werden. Dennoch kann die Unterrichtung in Regelschulen nur ein
Modell unter mehreren sein, und wenn es dem Kindeswohl mehr entspricht ist die Unterrichtung in
einer Forderschule unbedingt vorzuziehen. Man sollte sich als Lehrkraft auch nicht entmutigen las-
sen, sondern sich vielmehr die vielen Beispiele fiir erfolgreiche Inklusion vor Augen halten (Born

20009, S. 103).
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2.3.4. Verschiedene Modelle der Inklusion

An dieser Stelle sei nur kurz darauf verwiesen, dass es natiirlich verschiedene Maoglichkeiten gibt,

Inklusion umzusetzen. Die Bezeichnungen fiir die jeweiligen Modelle variieren je nach Bundesland

und Autor. Diese Ubersicht basiert auf dem Wegweiser fiir Eltern des Beauftragten der Bundesregie-

rung fur die Belange Behinderter Menschen (2011, S. 14).

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

Integrationsklasse

Die Klasse besteht aus Kindern mit und ohne sonderpadagogischem Forderbedarf, haufig mit
einem Schlissel von ungefahr 1 zu 6. Sie werden von zwei Lehrkraften — einer Regel- und ei-
ner Forderlehrkraft — unterrichtet.

Gemeinsamer Unterricht mit nur einer Behinderungsart

Ahnlich wie die Integrationsklasse; nur Kinder mit demselben Férderbedarf werden in der
Regelklasse unterrichtet. Hier ebenso wie bei der Integrationsklasse sollte die Gruppengrolle
nicht tGber 15 Schiiler liegen, um alle individuell und angemessen betreuen zu kénnen.

Einzelintegration

Nur ein Kind mit sonderpadagogischem Forderbedarf wird in einer Regelklasse unterrichtet.
Die sonderpadagogische Unterstiitzung erfolgt meistens iber den Mobilen Sonderpadagogi-
schen Dienst. Dies ist die haufigste Form der Inklusion im Bereich der Hor- und Sehstérungen
(Pospischil 2013, S. 295; Lang 2008, S. 167).

Integrative Regelklasse

Der Klasse stehen pauschal Forderstunden zur Verfligung. Diese kénnen von allen Schiilern
genutzt werden, die Feststellung eines speziellen Forderbedarfs ist nicht notwendig.

Kooperatives Modell

Das behinderte Kind bleibt Stammschiiler der Forderschule. Allerdings gibt es Berithrungs-
punkte mit einer Regelschule, z.B. gemeinsame Pausen, Aktivitdten, Veranstaltungen, und
gewisse Nebenfacher.

AuBenklasse

Das behinderte Kind bleibt Stammschiler der Forderschule. Allerdings wird eine ganze Klasse
von einer Forderschullehrkraft, nach Forderschullehrplan an einer Regelschule unterrichtet.

Offnung der Férderschulen

In diesem ,,umgedrehten” Inklusionsmodell sind es die Férderschulen, die sich fiir Regelschi-

ler 6ffnen, und diese mit unterrichten.

Dariber hinaus sei darauf hingewiesen, dass man generell zwischen zielgleicher und zieldifferenzier-

ter Inklusion unterscheiden muss. Zielgleich bedeutet, dass der Schiiler mit sonderpadagogischem

Forderbedarf das Ziel der Schule (z.B. Abitur) erreichen kann und dementsprechend unterrichtet
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wird. Es wird jedoch ein Nachteilsausgleich gewahrt. Zieldifferenzierter Unterricht findet sich vor
allem im Forderbereich ,Lernen und geistige Entwicklung”, wo die Schiiler zwar am gleichen Gegen-
stand, aber mit unterschiedlichen Zielen arbeiten (Beauftragter der Bundesregierung fiir die Belange

Behinderter Menschen 2011, S. 12).

In dieser Arbeit geht es hauptsachlich um zielgleichen Unterricht im Modell der Einzelintegration. Es
muss jedoch die Frage gestellt werden, inwieweit in so einem Fall tatsachlich von Inklusion gespro-
chen werden kann oder ob es sich lediglich um Addition handelt, also ob der Schiiler mit Behinde-
rung lediglich die Regelklasse besucht, aber keinerlei strukturelle und inhaltliche Anpassungen vor-
genommen werden. Herr D. vom Gisela Gymnasium Miinchen weist zudem darauf hin, dass Inklusion
auch den Kontakt zu Menschen mit der gleichen Behinderung voraussetzt. Er sieht daher Inklusion
erst gegeben, wenn mindestens drei bis flinf Schiiler mit derselben Behinderung in einer Klasse sind

(Furtmayr 18.12.2013, Frage 3).

3. Erfolgreiche Inklusion Horgeschadigter am Gisela-Gymnasium5

Aus der aktuellen Debatte um Inklusion entsteht oft der Eindruck, als gdbe es in Deutschland bisher
nur die strikte Trennung in Regel- und Forderschulen und dass diese Trennung nun durch die Inklusi-
on erstmals Gberwunden werden soll. Es gibt jedoch viele Schulen, die teils schon seit Jahren Schiiler
mit und ohne Behinderungen gemeinsam unterrichten. Eine dieser Schulen ist das Gisela-Gymnasium
in Minchen Schwabing. Bei einem Schulversuch wurden von 1984-88 erstmals horgeschadigte und
horende Schiiler gemeinsam in einer Oberstufenklasse unterrichtet. Im Laufe des Experiments kam
man zu dem Schluss, dass "die soziale und leistungsangemessene Integration Horgeschadigter in der
Oberstufe eines Regelgymnasiums unter Einhaltung des Lehrplans des Regelgymnasiums ermdglicht
werden kann." (Borchert und Schuck 1992, S. 130). Es wurden keine statistisch bedeutsamen Leis-
tungsunterschiede zwischen horgeschadigten und horenden Schiilern festgestellt. Allerdings missen
die sprachlichen Defizite der horgeschadigten Schiiler mit besonderer Forderung ausgeglichen wer-
den. Die Horbehinderung hatte keine Auswirkungen auf soziale Integration, es kam sogar zu einer
Sprach- und Sprechverbesserung und gesteigertem Selbstbewusstsein der hérgeschadigten Schiler
(ebd. S. 130f). Als wichtigste Voraussetzung fiir den gemeinsamen Unterricht wurde ein angemesse-
nes Lehrerverhalten identifiziert, welches nur durch griindliche Vorbereitung und stetige Fortbildung

(v.a. bezogen auf Sprech- und Unterrichtsmethoden) sichergestellt werden kdnne.

Aufgrund des positiven Echos aller Beteiligter (Lehrkrafte, Schiiler und Eltern) wurde das Projekt fort-

gefuhrt. Heute nimmt das Gisela-Gymnasium horgeschadigte Schiiler aus ganz Bayern ab der 10.

> Informationen Gber die Schule unter http://www.giselagym.musin.de/index.php/schule/hoergeschaedigte-
am-gisela.
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Klasse auf. Nach einer Einfiihrungsklasse, in der die zweite Fremdsprache Latein nachgelernt wird,
kénnen die Schiiler in zwei Jahren zum Abitur gelangen, was die meisten Schiiler auch schaffen. Die
Klassen haben im Schnitt eine Starke von 13 Schiilern, von denen maximal die Halfte horgeschadigt
ist. Der Klassenverband bleibt iber die drei Jahre bestehen. Ihm stehen spezielle Klassenzimmer mit
einer halbkreisféormigen Sitzordnung sowie einer festinstallierten Mikrofon-Anlage auf jedem Platz
zur Verfiigung. Gelegentlich gibt es auch Schiiler, welche nach dem Modell der Einzelintegration ab
der flinften Klasse an die Schule gehen. Sie werden jedoch in normal groBen Klassen ohne besondere
Ausstattung unterrichtet. Die meisten verlassen die Schule bereits wieder nach wenigen Jahren und
wechseln an die Realschule oder an Férderschulen mit dem Férderschwerpunkt Horen (Furtmayr
18.12.2013, Frage 7).

Flr die Betreuung der horgeschadigten Schiler ist Herr D. zustdndig. Selber hochgradig hérgescha-
digt (an Taubheit grenzend mit 80-90% Horverlust) machte er am Gisela-Gymnasium 1990 Abitur und
studierte dann Biologie (Diplom), Lehramt Gymnasium fiir die Facher Chemie und Biologie sowie
Schwerhorigenpadagogik. Flir das Referendariat kehrte er an seine Schule zuriick und wurde dort
spater auch ibernommen. In seiner dreifachen Rolle als Horgeschadigter, studierter Horgeschadig-
tenpadagoge und Lehrkraft an einer Inklusionsschule fiir Hérgeschadigte war er der ideale Partner

flr das Interview, dessen Ergebnisse in diese Arbeit eingeflossen sind (siehe Anhang).

4. Informationen iiber die Storungsbilder

Wie bereits angemerkt wurde, ist die ausreichende Informiertheit der Lehrkrafte iber die Behinde-
rung des Schiilers fiir die erfolgreiche Inklusion von entscheidender Bedeutung (u.a. Schmitt 2003, S.
75f; Steiner 2008, S. 250, Bringmann 2013, S. 264f). Borns Untersuchungen zeigen, konform mit an-
deren Forschungsergebnissen, einen Zusammenhang zwischen Informiertheit der Lehrkrafte liber die
Behinderung und einer positiven Einstellung gegenliber derselben. Eine bessere Informiertheit wirkt
sich zudem positiv auf ein besseres Bewusstsein aus, welche VeranderungsmaBnahmen notwendig
sind, um Chancengleichheit zu gewahrleisten (Born 2009, S. 382). Vor allem Fachlehrkrifte zeigen
laut Borns Untersuchungen eine geringe Informiertheit. Sie folgert daraus fiir die Schulpraxis: mehr
Informationen, Fort- und Weiterbildungen sowie Beratungen durch den Mobilen Sonderpadagogi-
schen Dienst (MSD) (siehe 5.4.1). Diese sollten folgende MalRnahmen und Themen beinhal-
ten: mehrtagige Hospitation am Forderzentrum, didaktisch-methodische Spezifika in der Unterrich-
tung horgeschadigter Schiiler, padagogisch-psychologische Themen (soziale Integration), Effekte des
eigenen erzieherischen Handelns, Auswirkungen verschiedener Grade von Horschadigung (Simulati-
on) sowie Lehrertraining (Rollenspiele, Sensibilisierung, Kompetenzen) (ebd. S. 601f). Diese Forde-
rungen sind auf den Bereich der Sehschadigung Ubertragbar. Wichtig ist, dass das Projekt Inklusion

von der Schule und dem Kollegium nicht auf die leichte Schulter genommen wird. Alle Beteiligten
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mussen sich ein gewisses Wissen aneignen und daflir muss sich die Schule auch nach auRen und ge-

geniber den Foérderschulen 6ffnen.

»Inklusion kann nur gelingen wenn wir das Wissen der Férderschulen der letzten 50 Jahre verkniip-
fen kénnen mit unserer Struktur. Das es zu einem Informationsaustausch kommt. Das es zu einem
Wissensaustauch kommt, zu einem Erfahrungsaustausch kommt, zu einem gegenseitigen sich un-

terstiitzen und helfen.” (Furtmayr 18.12.2013, Frage 27)

Die vorliegende Arbeit mochte dazu einen Teil beitragen. Deshalb sollen zunachst die Stérungsbilder
Horschadigung und Sehschadigung hier ausfihrlich vorgestellt werden. Beide Stérungsbilder gehen
oftmals mit weiteren Behinderungen einher (z.B. geistige Behinderung, korperliche Beeintrachtigun-
gen). Mehrfachbehinderte Menschen brauchen deshalb spezielle individuelle Losungen zur bestmog-
lichen Inklusion. Um den Rahmen dieser Arbeit nicht zu sprengen, wird hier nur die Hor- bzw. Seh-

schadigung als singulare Behinderung behandelt.

4.1. Horschadigung

Wenn hier tGber Schiler mit Horstérungen gesprochen wird, muss klar sein, dass es sich dabei um
eine sehr heterogene Gruppe handelt. Hintermair meint sogar, "dass die Gruppe der horbehinderten
Menschen wie keine andere eine sehr heterogene ist" (2005, S. 26). Horgeschadigte unterscheiden
sich unter anderem in Grad, Art und Beginn der Horschadigung, der technischen Versorgung sowie

der eigenen sprachlichen Situation (Laut- oder Gebardensprache) und der der Eltern.

"Schiiler mit Horschadigungen sind so vielgestaltig wie der individuelle Fingerabdruck jedes

Menschen! (Pospischil 2013, S. 429)

Lehrkrafte sollten daher iber Grad und Sitz der Horstorung Bescheid wissen sowie Uber die techni-

sche Versorgung, ihre Moéglichkeiten und Grenzen (Furtmayr 18.12.2013, Frage 4).

4.1.1. Verschiedene Auspragungen der Hérschadigung

Zunichst kann man Hérschiadigungen anhand des Schweregrades unterscheiden. Die Uberginge
zwischen normaler, gestorter und nicht mehr verfligbarer Horfahigkeit sind dabei flieBend, weswe-
gen eine Einteilung in ,,schwerhorig" und ,gehorlos" relativ schwierig ist und deren Sinnhaftigkeit
heute zunehmend hinterfragt wird (Leonhardt 2010, S. 25). Lowe teilt Horgeschadigte deshalb in
"Augen- und Ohrenmenschen". Augenmenschen (tendenziell Gehorlose, aber auch spat entdeckte
Schwerhorige) verlassen sich bei der Kommunikation hauptsachlich auf das Sehen. Ohrenmenschen
(tendenziell Schwerhorige) verwenden dagegen lberwiegend die Ohren zur Wahrnehmung, unter-

stutzt durch die Augen (Lowe 1996, S. 24f).
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Der Grad der Horschadigung orientiert sich an der Horschwelle (= Schalldruck der Téne, der gerade
so eine Horempfindung auslost), die mit einem Audiometer ermittelt wird. Bei normalhérenden Er-
wachsenen liegt sie bei 0 dB (Dezibel), bei einem Horverlust von 30 dB also bei 30 dB. Generell ist zu
beachten, dass der Schweregrad fiir beide Ohren unterschiedlich sein kann, bis hin zur einseitigen
Horschadigung. Wahrend es aus medizinischer Sicht somit klar abgegrenzte Bereiche der Hérschadi-
gung gibt, spricht man im padagogischen Bereich erst dann von einer Horschadigung, wenn das Aus-
maR des Horverlustes sich negativ auf die Entwicklung des Kindes auswirkt (Leonhardt 2010, S. 27).
Eine Einteilung nach Grad des Horverlusts ist demnach fiir den padagogischen Bereich nur bedingt

sinnvoll, da die individuellen Auswirkungen sehr unterschiedlich sein kdnnen (Leonhardt 2010, S. 56).

Braun liefert eine abgestufte Differenzierung des Schweregrads nach drei Gesichtspunkten:
(1) Angabe des durchschnittlichen audiometrisch ermittelten Horverlusts in Dezibel bei flir Sprache
relevanten Frequenzen; (2) Angabe der Horweite fir normale Umgangssprache und Flistersprache;
(3) Angabe eines Horverlust-Prozentwertes aus Horabstandspriifung und Sprachaudiometrie. Diese

Differenzierung wird in folgender Abbildung noch einmal deutlich:

leicht- oder mittelgradig hochgradig resthorig horrestig taub
geringgradig
> - schwerharig - > gehirlos
1. Audiometrische Bestimmung der mittleren Horverluste in Dezibel (dB)
~ 30-40 dB ~ 40-70 dB ~ 70-100 dB ~ 100 dB ~ 110 dB > 110 dB
bei 250—4000 Hz bei 2504000 Hz bei 250-4000 Hz an Taubheit praktisch raub keine Horreste trotz
grenzend sprachtaub technischer Hérhilfe

gestorte Auffassung
der Umgangssprache
bei Larm

Schwer verstindliche Minimale Sprach-

Umgangssprache

Schwicheres und
verzerrtes Sprach-
gehor

wahrnehmung

Verzerrtes Sprach-

horen

2. Hérweitenbestimmung durch Sprachabstandspriifung

Fragmentarische
Sprachwahr-
nehmung

Nachweisbare
Horreste, fiir
Sprachauffassung
nicht verwertbar

Keine auditive
Spracherkennung

Umgangs- und

Umgangssprache

Umgangssprache

Umgangssprache

Fliistersprache 1-4 m 0,254 m < 0,25 m
4-6 m
Fliistersprache Fliistersprache ante concham
0,5m 0 m
3. Ermittlung der Horverlust-Prozentwerte aus Horabstandspritfung und Sprachaudiometrie
20-40 % 40-60 % 60-80 % B0-95 % 95-100 %
Horverlust Horverlust Hérverlust Hereverlust Horverlust

100 %
Horverlust

Abbildung 4: Differenzierung nach Grad der Hérschadigung (vgl. Braun 1999, S. 93f)

Was die Anzahl der Betroffenen in Deutschland angeht, so gibt es in der Literatur widerspriichliche
Angaben, was auf unterschiedliche Diagnoseverfahren und Definitionen von Horstérung zuriickzu-
flhren ist. Der Deutsche Schwerhdrigenbund (DSB) spricht 2009 von 14 Millionen Horgeschadigten in
Deutschland (DSB 2009). Davon sind jedoch nur ca. 4 % unter 20 Jahre alt (Leonhardt 2010, S. 57)
und somit flr den Schulbereich relevant. Ungefdhr 98% der Horgeschadigten verfligen dabei Gber

Horreste (Leonhardt 2010, S. 55).
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Daneben muss man eine Differenzierung nach Art der Horstorung vornehmen. Grundsatzlich wird

zunachst nach der Lage der Horstorung unterschieden: Periphere Horstorungen bezeichnen eine

Storung der Reizaufnahme, -verarbeitung oder -tibertragung (AuBen- und Innenohr, Hérnerv), zent-

rale Horstérungen eine gestorte Verarbeitung der Horreize im Gehirn. Man spricht auch von akusti-

scher und auditiver Horstérung (Leitner 2008, S. 74). Folgende Tabelle gibt eine Ubersicht {ber die

verschiedenen Arten und ihre Folgen.

Lage

Periphere Horstorung

Zentrale Horstorung

Bezeichnung

Schallleitungs-
Schwerhorigkeit

Schallempfindungs-Schwerhorigkeit

sensorisch/cochledr

neural

Kombinierte Schall

leitungs-Schallempfindungs-Schwerhorigkeit

Auditive Verarbeitungs-
und Wahrnehmungssto-
rungen (AVWS)

Storung Funktionsstorung | Cortisches Organ Hornerv Zentrale Prozesse des
des Gehorgangs, Horens im Gehirn
des Trommelfells
oder des Mitte-
lohrs
Beeintrach- | GleichmaRiger Recruitment: Pathologische Trotz normaler Hor-
tigung Horverlust in erhohte schmerz-hafte | Verdeckung: schwelle werden die
allen Frequenzen | Wahrnehmung von Verschlechterung | wahrgenommenen Téne
lauten Ténen der Horschwelle | nicht/falsch verarbeitet
unter Belastung
Starkere Beeintrachtigung der hoheren
Frequenzen
Folge Leiseres Horen Auswirkung auf Schlechte Diffe- Sehr unterschiedlich:
Sprachentwicklung renzierung von Stérung des Sprachver-
Nutz- und Stor- stehens, der Sprachloka-
schall tion, der auditiven Spei-
Verzerrte Wahrnehmung der Lautsprache; | cherung, der Lautdiskri-
Bei hochgradigen Stérungen: mination, der Storschall-
Horverlust bis hin zur Gehorlosigkeit Nutzschall-Trennung, u.a.
Ausgleich Gut durch Horge- | Horgerate; individuelle Horerziehung; v.a. individuelle Horerzie-

rate oder Thera-
pie ausgleichbar

(C1)

Bei cochledrer Stérung: Cochlea-Implantat

hung

Abbildung 5: Differenzierung nach Art und Sitz der Horstérung (vgl. Leonhardt 2010, S. 51-57)

Schlief3lich differenziert man noch nach den Ursachen der Hérschadigung. Diese kdnnen sehr unter-

schiedlich sein und von genetischen Defekten lber Infektionen bis hin zu Unféllen reichen. Fir den

Schulbereich ist hier vor allem wichtig, ob die Horstérung pra- oder postnatal bzw. pra- oder postlin-

gual (bezogen auf den Spracherwerb) vorliegt, da sich dies auf die Kommunikationssituation auswirkt

(Lowe 1996, S. 16).
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Neben dieser grundsatzlichen Einteilung nach Grad, Ursache und Art missen jedoch noch weitere
Punkte berlicksichtigt werden (Blochius 2009, S. 66f). Viele horgeschadigte Kinder leiden an einem
Hochtonverlust. Dabei kdnnen Phoneme mit hohen Frequenzen, wie z.B. manche Frikative und Plosi-
ve (p,k,f,v,h,s,sch,z), nicht mehr gehort werden. Die akustische Wahrnehmung ist dadurch sehr li-
ckenhaft, da auch das Horgerat nur die hérbaren Téne verstarkt. Differenziertes und selektives H6-
ren, also das Fokussieren auf ein Gerdusch unter vielen (z.B. Gesprach bei Umgebungslarm) fallt Hor-
geschadigten ebenfalls schwerer als normal Hérenden. Gerade Personen mit einseitigem Cochlea-
Implantat (siehe 4.1.3) haben damit Probleme. Das Richtungs- und Entfernungshéren ist ebenfalls
eingeschrankt. Dies bedeutet, dass in einer Gruppensituation der schwerhorige Schiiler den neuen
Sprecher nicht Uber das Gehor identifizieren kann, sondern mit den Augen suchen muss. Bis er ihn
gefunden hat, kann er sich aber nicht auf das Gesagte konzentrieren. Deshalb sollte die Lehrkraft

unbedingt immer auf die neuen Sprecher zeigen, und sie nicht nur beim Namen nennen.

Menschen mit Gehorlosigkeit, Schwerhorigkeit und Ertaubung sowie auditiven Verarbeitungs- und
Wahrnehmungsstérungen (AVWS) werden in dieser Arbeit unter dem Begriff ,Horgeschadigte” zu-

sammengefasst.

4.1.2. Sprachliche Situation

Ein grolBer Unterschied zwischen den hérgeschadigten Schiilern ergibt sich aus der Art ihrer Kommu-
nikation. Die Moglichkeiten und Bediirfnisse der Schiiler kdnnen hierbei hdchst unterschiedlich sein.
Der Lehrplan fiir den Férderschwerpunkt ,Héren und Kommunikation” in Bayern beriicksichtigt diese
unterschiedlichen Kommunikationsvoraussetzungen der Schiiler und teilt sie in finf Sprachlerngrup-
pen ein (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus 2001, S. 17f). Diese Einteilung kann

auch als allgemeine Klassifizierung verwendet werden.

1. Hérgerichtete, gedffnete Sprachlerngruppe
Die Schiler verfligen Uber eine weitgehend altersgeméafe Lautsprache. Sie kdnnen gespro-
chene Sprache (iber das Ohr identifizieren und das eigene Sprechen auditiv kontrollieren.
Lautsprache ist das alleinige Kommunikationsmittel, die Sprachanwendung unterliegt keiner
Einschrankung. Ein groRer Teil dieser Schiler wird inklusiv unterrichtet, bzw. ist diese Sprach-

lerngruppe am Férderzentrum auch offen flir hérende Kinder (umgedrehte Integration).

2. Hérsehgerichtete Sprachlerngruppe
Die Schiller verfligen liber eine weitreichende Horfahigkeit. Auf die Verwendung lautsprach-
begleitender Gebarden kann weitgehend verzichtet werden. Lautsprache ist das Hauptkom-
munikationsmittel. Der verstdrkte Einsatz von Schrift- und Absehbild unterstutzt die Hor- und

Lautsprachentwicklung.
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3. Hérsehgerichtete Sprachlerngruppe mit manuellen Hilfen
Die Schiler benétigen bei der lautsprachlichen Forderung visuelle Wahrnehmungshilfen, da
die tragende Funktion des Horens nicht vorausgesetzt werden kann. Zur Sicherung der Kom-
munikation bedarf es eines verstarkten Einsatzes von Schrift- und Absehbild sowie von Fin-

geralphabet und lautsprachbegleitenden Gebarden.

4. Bilinguale Sprachlerngruppe
Unterrichtssprache sind die Deutsche Gebardensprache (DGS) und die Lautsprache im Wech-
sel. DGS ist Unterrichtsfach, an dem auch Schiiler aus anderen Sprachlerngruppen teilneh-

men kdnnen.

5. Sprachlerngruppe fiir Schiiler mit AYWS
Schiler mit AVWS kénnen sowohl innerhalb der bereits genannten Sprachlerngruppen als
auch in einer eigenen Sprachlerngruppen gefordert werden, die auf die besonderen kommu-
nikativen Bediirfnisse dieser Schiler eingeht. Hauptmerkmale der Forderung sind die Struk-

turierung der Erfahrungs- und Lebenswelt sowie umfassende Hor- und Spracherziehung.

Diese Sprachlerngruppen kénnen in der Regelschule zwar nicht berlicksichtigt werden, sie machen
aber deutlich, wie unterschiedlich die kommunikativen Bedirfnisse von Horgeschadigten sind. Die
Art der Kommunikation wirkt sich dabei massiv auf die Moglichkeiten zur Inklusion aus. Die Deutsche
Gesellschaft zur Férderung der Gehorlosen und Schwerhdorigen fordert in ihrem Positionspapier unter
anderem das Recht auf bilingualen Unterricht bzw. die Einflhrung von DGS als Unterrichtssprache
und -fach und die dafiir notige Ausbildung von Lehrkraften sowie den Einsatz von Dolmetschern
(2000, S. 3). Dabei miissen Dolmetscher theoretisch nicht einmal im Klassenzimmer anwesend sein,
da es technisch moglich ware, das Gesagte aufzunehmen und via Internet an einen Dolmetscher zu
schicken, der dann mittels Video eine Simultaniibersetzung durchfiihrt (Scheetz 2012, S. 36). Beispie-

le fur diesen Einsatz lassen sich flr den Schulbereich in Deutschland bisher jedoch noch nicht finden.

Nach aktuellem Stand sehen sich sechs Bundesldnder (u.a. Bayern und Baden-Wiirttemberg) nicht in
der Lage, rein-gebardensprachliche Schiiler an Regelschulen zu unterrichten (Pospischil 2013, S. 292-
295). Als Griinde werden unter anderem die geringe Anzahl von gebardensprachlichen horgeschadig-
ten Schiilern und die damit verbundenen Schwierigkeiten bei der flachendeckenden Bereitstellung
von gebardensprachlichem Personal genannt. Eine praventive Schulung aller Lehrkrafte ware wenig
sinnvoll, schon alleine wegen der immensen Kosten. Eine kurzfristige Schulung bei Bedarf ist jedoch
auch nicht zielfiihrend, da auf die Schnelle das erforderliche Sprachniveau nicht erreicht werden
kann. Man darf auch nicht vergessen, dass der Unterricht mit einem Dolmetscher natiirlich didaktisch
und organisatorisch ganz anders aufgebaut werden muss (Furtmayr 18.12.2013, Frage 2). Der Einsatz
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von Gebardensprachdolmetschern ist ebenfalls mit hohen Kosten sowie einer belastenden Situation
fir die betroffenen Schiiler verbunden, sodass die Inklusion von gebardensprachlichen Schiilern bis
auf weiteres nicht gelost ist. Diese Argumente wiedersprechen jedoch grundsatzlich dem Leitgedan-
ken der Inklusion und dirften auch rechtlich nicht zu halten sein. In Bayern gibt es bereits zwei aktu-
elle Félle, bei denen Eltern von gebardensprachlichen Schiilerinnen die Bereitstellung eines Gebar-

dendolmetschers einklagen. Der Ausgang ist noch offen (taz vom 26.07.2012).

Die Uberlegung, Gebardensprache als Unterrichtssprache einzufiihren oder als erste Fremdsprache
zu lehren wird aus dhnlichen Griinden wie bei der Bereitstellung von Gebardendolmetschern eben-
falls mehrheitlich abgelehnt (Pospischil 2013, S. 339, 342). Eine Moglichkeit ware jedoch Gebarden-
sprache als Wahlfach anzubieten und dies vor allem in der Klasse mit horgeschadigten Schiilern zu
bewerben. Das ware sowohl fir horgeschadigte als auch fiir hérende Schiiler interessant (Voit 2012,
S. 57). Daruiber hinaus kann im Schulalltag dafiir gesorgt werden, dass die sonst unsichtbare Behinde-
rung Horschadigung durch den Gebrauch von Gebardensprache sichtbar wird, was auch ein Zeichen
von Wertschatzung ist. Flir Schulveranstaltungen wie Gottesdienste, Versammlungen etc. sollte ein
Gebardendolmetscher zur Verfligung stehen, auch weil es gerade in diesen Situationen sehr schwie-
rig ist, optimale Bedingungen fiir die Horgeschadigten herzustellen. Von Wertschatzung zeugt es
ebenfalls, wenn die Lehrkraft wenigstens ein paar wichtige Gebarden kann. Hier kdnnen die horge-

schadigten Schiiler als Lehrer agieren.

4.1.3. Verschiedene Horhilfen

Je nach Art und Grad der Horschadigung stehen dem Schiiler verschiedene Horhilfen zur Verfligung.
Horgerateakustiker passen diese individuell an. Die Lehrkraft sollt Gber deren Funktion und Wir-

kungsweise informiert sein und mit der Technik umgehen kénnen (Schmitt 2003, S. 75f).
Hérgerdte®

Horgerate sind in erster Linie Schallverstarker, um Gerdusche, die durch den Horverlust nicht mehr
wahrnehmbar sind, verstandlich zu machen. Dies ist jedoch nicht unbegrenzt moglich, da zu viel Ver-
starkung zu unangenehmen Gerauschen fiihren kann. Dieser Bereich ist jedoch bei jedem unter-
schiedlich, sodass jedes Horgerat individuell eingestellt werden muss. Horgerate konnen den Horver-
lust meist nicht vollig ausgleichen, sondern lediglich qualitativ und quantitativ verbessern, wobei
selbst bei idealer Anpassung des Horgerats der Horeindruck an sich verandert wird (Leonhardt 2010,

S. 23). Dabei funktioniert ein Horgerat viel komplexer als ein bloRes Mikrofon mit Verstarker:

e Vgl. Bringmann 2013, S. 34-38. Fir Fragen und Antworten zu Horgeraten siehe auch Hamann 2006.
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"Die Mikrofone nehmen den auf das Ohr auftreffenden Schall auf, ein eingebauter Analog-Digital-
Wandler wandelt das Eingangssignal in eine Zahlenfolge um. Der Mikrochip verarbeitet das Signal,
so dass es in Abhangigkeit vom individuellen Horverlust in den verschiedenen Frequenzbereichen
optimal wahrgenommen werden kann. Dabei werden gezielt Laute angehoben, die nicht mehr im
Horbereich des Horgeratetragers liegen. Die den Hoérer bzw. Verstarker wir das verarbeitete Ein-
gangssignal verstarkt und Gber die Schallzufiihrung durch das aufgesteckte Ohrpassstiick in das In-

nere des Gehorgangs abgegeben." (Bringmann 2013, S. 37)

Mikrofone

Programmwahl

__ Horer / Verstarker

Lautstarkeregler

Mikrochip

Batteriefach

Abbildung 6: Transparenz-Darstellung eines Horgerates (Hamann 2006, S. 85)

Moderne Horgerate arbeiten mit nicht-linearer Verstarkung, das heildt, sie verstarken nicht alle
Sprachlaute gleich, sondern gezielt diejenigen, die aufgrund des individuellen Horverlustes nur
schlecht wahrgenommen werden. Moderne Hérgerate konnen zudem Stérlarm (z.B. Verkehrs-
larm) herausfiltern. Dies funktioniert jedoch nicht mit Sprachquellen. Manche Horgerate haben des-
halb Richtmikrophone, die den von vorne kommenden Schall bevorzugen und die Gerdusche von
hinten und von der Seite ausblenden. Die jeweilige Art von Horgerat muss bei der Kommunikation
und Raumgestaltung berlicksichtigt werden. Horgerdte leisten einen entscheidenden Beitrag zur
Verbesserung der Kommunikationssituation. Zudem kann ein Zusammenhang zwischen dem Nicht-
Tragen des Horgerats und der Schulleistung angenommen werden, da in diesem Fall wesentlich mehr
Elemente des Unterrichts nicht mitbekommen werden (Hintermair 2005, S. 46). Die Lehrkraft sollte
also unbedingt darauf achten, dass die Horhilfe getragen wird und funktionstiichtig ist. Zudem sollte
sie Uber die Funktion Bescheid wissen, und sich von den Eltern eine Kopie der Bedienungsanleitung
sowie Ersatzbatterien geben lassen, um bei Problemen reagieren zu kénnen (das gilt auch fir Cl,
s.u.). Die Eltern und der Schiiler missen aber auch wissen, dass die Wartung und die Verantwortung

flr das Gerat nicht Aufgabe der Lehrkraft ist (Lowe 1996, S. 78f).
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Cochlea-Implantat (CI)’

Sind die Haarzellen im Inneren der Horschnecke (Cochlea) nicht mehr funktionell, haben Horgeréte
keine Wirkung mehr. Hier kommen Cl zum Einsatz, welche den Hornerv direkt stimulieren und so die
Funktion der Haarzellen Gbernehmen. Das bedeutet jedoch nicht, dass das Horvermogen vollstandig

wieder hergestellt wird:

"Obwohl viele das glauben, machen Cls gehérlose Kinder nicht zu hérenden Kindern. Die meisten
dieser Kinder sind in ihren Moglichkeiten eher vergleichbar mit Kinder, die eine mittel- bis hoch-

gradige Schwerhorigkeit haben." (Marschark und Knoors 2012, S. 159)

"Das Mikrofon des Sprachprozessors nimmt Schallwellen auf und wandelt diese in elektrische Sig-
nale um. Diese Signale werden vom Sprachprozessor verarbeitet und als elektrische Pulsmuster zur
Spule weitergeleitet. Die Spule Ubertragt dieses Pulsmuster transcutan (durch die Haut) zum Im-
plantat. Das Implantat decodiert das empfangene Pulsmuster und leitet es an die Elektrodenkon-
takte des Elektrodentragers (Elektrodenarray) in der Cochlea weiter. Die werden die Hornervenfa-
sern direkt stimuliert und leiten die aufgenommenen Reize an das Hoérzentrum im Gehirn weiter,

wo sie als akustisches Ereignis interpretiert werden." (Bringmann 2013, S. 38f)

Abbildung 7: Funktionsweise eines Cochlea Implantats (Hermann-Rottgen 2010, S. 45)

Sendeanlage/FM-Anlage

Funk-Ubertragungs-Anlagen (FM-Anlagen) sind drahtlose Verstirkersysteme, die Schall ohne Uber-
tragungsverluste per Funk oder Infrarot vom Sprecher direkt auf Horgerate libertragen kdénnen. Sie

bestehen aus einer Sende- und einer Empfangereinheit, die direkt an das Horgerat oder das Cl ange-

’ Eiir weitere Informationen siehe auch Hermann-Réttgen 2010.
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schlossen wird. Durch FM-Anlagen kommt die Stimme des Sprechenden ohne entfernungsbedingten
Ubertragungsverlust und ohne Stérgerdusche direkt im Hoérgerdt an (Bringmann 2013, S. 40f). Die
FM-Anlage ist eine groRe Hilfe flir horgeschadigte Schiler. Allerdings zeigen Untersuchungen auch,
dass viele Lehrer unwillig sind, sie einzusetzen, bzw. dass sie nicht regelmallig verwendet werden
(Born 2009, S. 142). Das Gelingen der Inklusion sollte jedoch nicht von solch einer Kleinigkeit abhéan-
gig gemacht werden. Born fasst folgende Regeln flir den Gebrauch der FM-Anlage zusammen (2009,

S. 144f);

- Das Mikrofon an den jeweiligen Sprecher weiter reichen. Dadurch kann der hérgeschadigte
Schiler alle Beteiligten verstehen und sich wahrend der kurzen Unterbrechung des Weiterge-
bens auf den neuen Sprecher einstellen und ihn anschauen.

- Nur wer das Mikrofon hat, spricht. Das gilt auch fir den horgeschadigten Schiiler. Das Mikro-
fon kann so als Sprechgegenstand verwendet werden, gerade in Gruppenarbeiten.

- Wiederholung von Gesagtem ins Mikrofon.

- Kommt das Gesprach durch die Weitergabe ins stocken, dann ist die Anlage besser bei der
Lehrkraft zu lassen und die fasst nochmal zusammen. Dies gilt vor allem fiir Gesprache mit vie-
len kurzen Beitragen (Bringmann 2013, S. 63).

- Bei Gruppen- und Partnerarbeiten ist das Mikrofon in der Gruppe mit dem horgeschadigten
Schiler. Wird es dort nicht bendtigt, muss es ausgeschalten werden, weil sonst Stoérlarm und
nicht fir den horgeschadigten Schiiler gedachte Kommunikation Gbertragen wird und ihn so-
mit stort. Dasselbe gilt flr Einzelgesprache der Lehrkraft mit anderen Schiilern.

- Die Lehrkraft hat bei der Benutzung eine Vorbildfunktion fiir die Mitschiler.

Die Verwendung muss auf alle Falle eng auf die jeweilige Situation und den entsprechenden Schiiler
abgestimmt werden. Das Mikrofon darf dabei nicht zu einer zusatzlichen Belastung der Mitschiiler
flihren; dies kénnte sich nachteilig auf die soziale Integration auswirken. Die Lehrkraft sollte die Mit-
schiler deshalb auf die positiven Auswirkungen fir die ganze Klasse hinweisen (bessere Gesprachs-
kultur, Disziplin, Lautstarke). Doch auch der horgeschadigte Schiiler selbst ist in der Pflicht und muss
selbststandig und selbstbewusst mit der FM-Anlage umgehen, sie der Lehrkraft zu Stundenbeginn
Ubergeben und gegebenenfalls an die Verwendung erinnern (Born 2009, S. 146). Um den horgescha-
digten Schiler zu entlasten, kdnnte man ein "FM-Anlagen Amt" einfiihren. Die Aufgabe der Amtsper-
son ware es dann, alle Beteiligten an den Gebrauch der Anlage zu erinnern. Solche MaBnahmen mis-
sen aber unbedingt mit dem betroffenen Schiiler abgestimmt werden. Horgeschadigte Schiiler leh-
nen die Anlage selbst oft ab. Dazu kommt, dass in der Mehrheit der Falle die Anlage gar nicht, unre-
gelmaRig oder nicht korrekt benutzt wird (Born 2009, S. 334f). Es ist also wichtig, dass die Lehrkrafte

zum einen Uber die Wichtigkeit und die Funktionsweise der FM-Anlage informiert werden. Zum an-
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deren missen die Lehrkrafte auch die hérgeschadigten Schiiler von der Wichtigkeit (iberzeugen und
gemeinsam an einer regelmaBigen Nutzung arbeiten. Anstatt das Lehrer-Mikrofon weiterzugeben
kann auch ein zweites angeschafft werden, sodass immer eines bei der Lehrkraft und eines bei den
Schiilern ist. Dadurch wirde der Prozess beschleunigt und auch Stérgerdausche bei der Weitergabe
vermieden (Bringmann 2013, S. 182.). SchlieBlich gibt es noch die Moéglichkeit einer Mikrofon-Anlage
fir die gesamte Klasse, bei der vor jedem Schiiler ein Tischmikrofon steht, dass dieser zum Sprechen
einschaltet. Wegen der hohen Kosten kdnnen nur einige wenige Klassenzimmer damit ausgestattet

werden, und die Gruppen sollten moglichst klein sein.

Generell kommt es haufig vor, dass horgeschadigte Schiiler ihre Horhilfen nicht akzeptieren und nut-
zen wollen. Gerade in der Pubertat werden Hilfsmittel haufig abgelehnt, da sie den Schiiler aus der
Masse hervorheben. Dies kann jedoch den Lernerfolg erheblich beeintrachtigen. Bereits ab der 5.
Klasse muss der Einsatz von Hilfsmitteln daher mit Schilern, Eltern, Lehrern und Experten bespro-
chen werden und von der Lehrkraft regelmaBig liberprift werden (mittendrin e.V. et al. 2012, S.
211). Um dem Schiiler mit der Horhilfe zu “versdhnen”, kann eine Peer-Partnerschaft organisiert
werden, z.B. mit einem &lteren Mitschiiler mit dhnlichem Hilfsbedarf oder mit erwachsenen Peers.®
Zudem sollte das Thema (Hor-)Behinderung im Unterricht (z.B. in Biologie, Deutsch, Sozialkunde)
thematisiert werden, so dass es zur Selbstverstandlichkeit wird und nicht als Makel erlebt wird
(ebd.). Lehrkrafte des MSD berichten von der Strategie, die wichtigen Punkte einer hospitierten Un-
terrichtsstunde zu protokollieren und anschlieRend zu prifen, was der Schiiler mitbekommen hat. So
kann man dem Schiiler bewusst machen, was ihm durch das Nicht-Tragen der Horhilfe alles entgeht
(Schmitt 2003, S. 122). Als erster Ansatz empfiehlt sich immer ein Gesprach mit dem Schiler, was

sich denn dndern misste, damit er die Hilfestellung benutzt.

4.1.4. Unterschiede zu horenden Schiilern

Die Annahme, dass horgeschadigte Schiler die gleichen Lernfortschritte wie horende erreichen,
wenn mittels Gebardensprache, Cl und anderer Hilfsmittel lediglich die Kommunikationsbarriere
Uberwunden wird, ist leider falsch. Es gibt hinreichend kognitive Unterschiede zwischen horgescha-
digten und hoérenden Kindern, welche bei Lernort und -methode beriicksichtigt werden miissen
(Marschark und Knoors 2012, S. 132). Dabei haben beide Gruppen grundsatzlich das gleiche intellek-
tuelle Grundpotential. Die durchschnittliche nonverbale Intelligenz von Kindern mit und ohne Hér-
schadigung unterscheidet sich nicht signifikant. Studien konnten sogar eine héhere nonverbale Intel-
ligenz flr Horgeschadigte nachweisen, wenn fiir die Behinderung Erbfaktoren eine Rolle spielten

(ebd. S. 141, Scheetz 2012, S. 21). Unterschiede finden sich allerdings in der verbalen Intelligenz,

® Ein mogliches Netzwerk wére die Interessenvertretung Selbstbestimmtes Leben in Deutschland e.V. (www.isl-
ev.de).
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welche gerade fiir den Schulerfolg sowie dessen Vorhersage von Bedeutung ist. Generell besteht
jedoch das Problem der schweren Vergleichbarkeit von Intelligenztest von Kinder mit und ohne Hor-
schadigung (ebd. S. 140). Wie kénnen diese Unterschiede im Lernerfolg begriindet werden? Hoérende
Schiler nehmen Informationen gleichzeitig liber visuelle und akustische Reize auf. Dies flihrt zu einer
besseren Informationsverkniipfung und somit einem besseren Lernerfolg. Horgeschadigte Schiiler
nehmen dagegen, je nach Grad der Horschadigung, hauptsachlich visuelle Reize auf, was zu einer
groReren Belastung des Arbeitsgedachtnisses fihrt, aufgrund dessen weniger Informationsverkniip-
fung stattfindet, was wiederum den Lernerfolg schmaélert. Das Zusammenwirken von auditiven und
visuellen Verarbeitungsstrategien ermoglicht einen besseren Lernerfolg. Deshalb hat es weitreichen-
de Folgen fir das (non)verbale Lernen, wenn nur einer dieser Kanale zur Verfligung steht (ebd. S.
145f, 150). Horgeschadigte Schiiler haben zudem Schwierigkeiten damit, Informationen im Arbeits-
gedachtnis mit Wissen aus dem Langzeitgedachtnis zu verknipfen (Assoziation), bzw. verschiedene
Wissensteile aus dem Langzeitgedachtnis miteinander zu verkniipfen (Organisation). Dies fiihrt na-
tlirlich ebenfalls zu einem schlechteren Lernerfolg (ebd. S. 147, 149f). Das Langzeitgedachtnis ist also
anders aufgebaut als das von Horenden: Wortschatzwissen und konzeptionelles Wissen sind weniger
reichhaltig und starker idiosynkratrisch als das von Horenden, weswegen vorhandenes Wissen selte-
ner und weniger effektiv angewendet wird. Dieser unterschiedliche Vorwissensstand muss in inklusi-
ven Klassen beim Erlernen neuen Wissens bericksichtigt werden (ebd. S. 147-149). Als Strategien
bieten sich visuelle Konzeptkarten und Diagramme zur bildlichen Darstellung von Beziehungen zwi-
schen verschiedenen Konzepten an. Diese zeigen, dass inhaltliche Elemente Bestandteil von ver-
schiedenen Kategorien sein kdnnen. Zudem bringt die Verknipfung von Lerninhalten und Bewegun-
gen gute Erfolge, was auch eine natirliche Lernstrategie von Hoérgeschadigten ist (Furtmayr
18.12.2013, Frage 9). Generell sollte die Lehrkraft ein reichhaltiges, variantenreiches, didaktisch auf-
bereitetes Lernangebot bieten sowie neues Wissen aktiv an vorhandenes ankniipfen (da es seltener
von alleine geschieht), den Wissensstand der Schiiler vorab erfassen und stetig die Lerninhalte wie-
derholen. All dies sind natdrlich Strategien, von denen auch hérende Schiler profitieren! Zudem soll-

ten horgeschadigte Schiiler darauf hingewiesen werden, diese Lernstrategien aktiv einzusetzen.

Daneben gibt es noch andere Unterschiede, die beachtet werden missen. Horgeschadigte, egal ob
lautsprachlich oder gebardensprachlich, missen standig ihre visuellen Aufmerksamkeitsfokus verla-
gern (Zwischen Sprecher/Gebarder und visuellen Informationsquellen wie Buch/Tafel/Bild etc.). Ho-
rende sind hier klar im Vorteil, da sie mehrere Dinge gleichzeitig akustisch und visuell wahrnehmen
koénnen. Fir die Lehrkraft bedeutet dies, dass sie die Geschwindigkeit ihrer Informationsprasentation
an die Horgeschadigten anpassen muss; sie missen geniligend Zeit haben, ihre visuelle Aufmerksam-
keit der Informationsquelle zu widmen, bevor sie sich wieder der Lehrkraft zuwenden. Dies bedeutet

natirlich, dass der Unterricht wesentlich langsamer ablauft und weniger Stoff in derselben Zeit
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durchgenommen werden kann. Fiir die inklusive Klasse ist zu fragen, wie die Lehrkraft diese unter-
schiedlichen zeitlichen Bedirfnisse in Einklang bringen kann. Eine Moéglichkeit waren zusatzliche For-
derstunden fir den horgeschadigten Schiiler, in denen der verpasste Stoff nachgeholt werden kann
(Furtmayr 18.12.2013, Frage 12). Dennoch bleibt die Frage der ,, Taktung" des Unterrichts (Marschark
& Knoors 2012, S. 144f). Zum zeitaufwendigeren Unterricht kommt noch der Mehraufwand am
Nachmittag hinzu, sodass man generell von einem 20-30% hoherem Lernaufwand fiir die hérgescha-

digten Schiler sprechen kann (Furtmayr 18.12.2013, Frage 10).

Unterschiede gibt es ebenfalls bei der Konzentrationsfiahigkeit. Bei hérenden Personen lauft das
Horen, Verstehen und Speichern sprachlicher Informationen oftmals wie nebenbei. Natirlich kostet
auch horenden Menschen das konzentrierte Zuhéren Energie und kann nur Gber eine bestimmte
Zeitspanne aufrecht erhalten werden, bevor sie eine Pause brauchen. Bei horgeschadigten Schiilern
kostet derselbe Vorgang wesentlich mehr Energie (Martiska spricht dabei von siebenmal so hoher
Konzentration (2006, S. 54)). Dies liegt zum einen natlirlich am genaueren Hinhoren, zeitgleich mus-
sen aber auch noch Stérgerdausche ausgeblendet und auf das Sprachbild geachtet werden. Horge-
schadigte Schiler driften also schneller ab und zeigen oft eine nur aufgesetzte Konzentration (z.B.
Nicken) (Born 2009, S. 177-179). Gleichzeitig arbeiten horgeschadigte Schiiler oft zligiger, konzen-
trierter, schneller und lassen sich weniger ablenken als die guthérenden Mitschiler (Schéler 2009, S.
99). Die Lehrkraft muss also regelmafig kontrollieren, ob der Schiiler noch "dabei" ist und ihn gege-
benenfalls aktiviert. Genauso wichtig sind zudem regelmaRige Pausen, in denen der Schiiler nicht
zuhdren/absehen muss, sondern in Stillarbeit arbeiten kann. Somit kann der Zeitgewinn durch kon-
zentriertes Arbeiten, z.B. in Einzelarbeit zur Entspannung und Regeneration der Konzentrationsfahig-

keit genutzt werden (ebd.).

Entgegen der allgemeinen Meinung haben Horgeschadigte in der Regel keine héhere Sehleistung,
oder bessere Fahigkeit zur raumlich-visuellen Verarbeitung. Im Gegenteil, sie haben eher mehr Seh-
probleme als Horende. Allerdings weisen manche Horgeschadigte eine grofRere Sensibilitat fur peri-
phere visuelle Reize auf. Dies flihrt dazu, dass sie so zwar Vorgdange wahrnehmen kénnen, die Hoéren-
de Uber das Horen mitbekommen. Gleichzeitig zeigen sie eine hohere Anfalligkeit fir Ablenkung in
einer Umgebung mit hohem visuellen Reizangebot (Marschark und Knoors 2012, S. 142f). Im Unter-
richt ist also darauf zu achten, dass der hérgeschadigte Schiiler nicht von visuellen Reizen wie her-

umalbernde Mitschiiler oder Geschehnisse vor dem Fenster abgelenkt wird.

Generell ist Sprache verstandlicherweise ein Problemfeld bei gehdrlosen Kindern. In vielen Bereichen
liegen sie oft um mehrere Jahre hinter hérenden Gleichaltrigen zuriick, wie z.B. im Wortschatz, in der
Lese- und Schriftkompetenz sowie der allgemeinen Kommunikationsfahigkeit (Krammer 2001, S. 4;

Scholer 2009, S. 99). Dies betrifft vor allem Horgeschéadigte, die ausschlieflich lautsprachlich erzogen
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und unterrichtet wurden (ebd.). Zu dem Riickstand in der Entwicklung kommt hinzu, dass Horge-
schadigte ihre sprachlichen Fertigkeiten schlechter einschatzen kénnen (Marschark und Knoors 2012,
S. 151f). In diesem Bereich muss also unbedingt gegengesteuert werden, z.B. mit extra Forderstun-

den.

"Viele gehorlose Menschen haben bis ins Erwachsenenalter Schwierigkeiten mit der Schriftsprache.
Sie kdnnen Texte zwar lesen, doch haben sie sehr oft Schwierigkeiten beim Textverstandnis. Auch
das Schreiben von verstandlicher Schriftsprache ist nicht selbstverstandlich. Der Schiler hért die
Sprache nicht. Er hat einen kleineren Wortschatz, und es fehlt ihm, wenn Kommunikationsdefizite
in der Kindheit vorlagen, auch Sach- und Weltwissen. Die unterschiedlichen Grammatiken und
Strukturen von deutscher Laut- und Gebardensprache fiihren zu weiteren Schwierigkeiten. Der Be-
troffene muss Techniken finden, ein semantisches Verstandnis zu bekommen." (mittendrin e.V. et

al. 2012, S. 199)

Zahlen aus den USA zeigen, dass die Leistungen horgeschadigter Schiiler im Fach Mathematik in der
Sekundarstufe funf bis sechs (!) Jahre hinter den horenden Kindern herhinken. Dies beschrankt sich
nicht nur auf Textaufgaben, wenn es auch hier besonders gravierend ausfallt. Die Qualitat des Ma-
thematikunterrichts reicht fiir diese Schiiler offenbar nicht aus (Marschark & Knoors 2012, S. 136f).
Horgeschadigten Schiilern gelingt es oft nicht, Zahlenverstiandnis und mathematische Vorstellungen
zu Ubertragen, es herrscht ein oberflachliches Verstandnis vor. Marschark & Knoors sehen als Griinde
den ,Mangel an friher Erfahrung mit mengenbezogenen Konzepten, Verzégerungen in der Sprach-
entwicklung (und dadurch eine geringere Zahl an vielfaltigen Erfahrungsmdglichkeiten mit anderen
Kindern) sowie sensorisch bedingte und sprachbedingte Unterschiede in der Art und Weise, in der
Kinder mit und ohne Horverlust Informationen bearbeiten." (ebd.). Die Differenzen ergeben sich
jedoch auch aus der groRen Anzahl unzureichend geschulter Lehrkrafte, vor allem an Schulen fir

Horgeschadigte (59%) und speziellen Klassen an Regelschulen (91%) (ebd.).

Trotz der hier aufgelisteten Unterschiede erbringen horgeschadigte Schiller oftmals vergleichbare
oder dhnliche schulische Leistungen wie ihre hérenden Mitschiiler und auch Art und Grad der Hor-
schadigung haben nicht zwingend eine Aussagekraft Uber das Gelingen des Integrationsprozesses

(Born 2009, S. 103).

Im sozial-emotionalen Bereich gibt es ebenfalls Unterschiede zwischen hérenden und hérgeschadig-
ten Kindern. Wir wissen heute, dass horgeschadigte Menschen keine besonderen Verhaltensmerk-
male aufweisen, die sie grundsatzlich von hérenden Menschen unterscheiden. Lange Zeit verband
man in der Forschung mit hérgeschadigten Menschen eine ganze Reihe von negative besetzten Attri-

buten, welche angeblich zutreffen sollten: ,Erhohte Aggressivitat, Mangel an Impulskontrolle, Ge-
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mutsarmut, Egozentrismus, mangelndes Einflihlungsvermdgen, Selbstiiberschatzung, Rigiditat, man-
gelndes Selbstvertrauen, soziale Unreife, mangelndes Introspektionsvermégen etc." (Hintermair
2005, S. 31). Natirlich kénnen solche Merkmale bei horgeschadigten Menschen vorkommen, sie
haben aber keine spezielle Veranlagung diesbezliglich. Ein statistischer Unterschied zu hérenden
Menschen besteht im haufigeren Auftreten von verringerter Impulskontrolle, welche in engem Zu-
sammenhang zur Kommunikationsbeeintrachtigung zu sehen ist (ebd. S. 34). Marschark & Knoors
verweisen in ihrer Arbeit auf mehrere Studien (Marschark & Knoors 2012, S. 134f): laut Studien aus
den 1970er-90er Jahren zeigen horgeschadigte Schiiler emotionale Unreife, haben in der Schule
mehr Verhaltensprobleme und schatzen sich weniger kompetent ein in puncto freundschaftliche
Beziehungen und Interaktion mit hérenden Kindern. Andere Studien zeigen, dass horgeschadigte
Schiler sich in integrativen/inklusiven Settings haufig einsam fiihlen und sich von Interaktionen aus-
geschlossen fiihlen. Das geht einher mit Studien, die zeigen, dass hérende Kinder haufig negative
Ansichten Uber hérgeschadigte Mitschiiler haben und sie weniger in Gruppenaktivitdten einbeziehen.
Auch ein Cochlea-Implantat dandert an dieser Situation wenig. Eine Studie von 2011 zeigt, dass horge-
schadigte Schiiler in inklusiven Settings im Bereich Akzeptanz und Beliebtheit schlechtere Werte er-
zielen als hérende Kinder, was vor allem fiir Jungs gilt. Dies wird vor allem auf das Riickzugsverhalten
der horgeschadigten Kinder zurilickgefiihrt. Andere neuere Studien zeichnen ein weniger disteres
Bild (ebd.). Hintermair listet zahlreiche Studien auf, welche ein erhéhtes Vorkommen von Verhal-
tensauffalligkeiten bei horgeschadigten Menschen nachweisen (2005, S. 36-39), wobei diese nicht
direkt von der Behinderung herriihren. Bedeutende Einflussfaktoren bezlglich der Verhaltensauffal-
ligkeiten sind stattdessen: Elternbelastung/Elternverhalten, Zusatzbehinderung des Kindes, Kommu-
nikative Kompetenz, Diagnosealter und Ursache der Horschadigung, Sozialstatus, u.a. (Hintermair

2005, S. 40-46).

Generell ist es vor allem die kommunikative Situation, welche fir hérgeschadigte Schiiler besonders
belastend ist: der Schiler erhdlt den Eindruck, in Kommunikationssituationen nicht alle Informatio-
nen mitzubekommen. Dadurch fiihlt er sich ausgegrenzt, was sich auch negativ auf das Selbstwertge-
fahl auswirkt. Eine dauerhafte Belastung kann zum sozialen Riickzug fiihren (Steiner 2008, S. 91).
Kontakte in der Schule entstehen vor allem in auBerunterrichtlichen Situationen, z.B. im Bus/Zug, in
der Pause, zwischen den Stunden oder bei Unterhaltungen wahrend des Unterrichts. All dies sind
schwierige, weil laute und unibersichtliche Situationen fiir horgeschadigte Schiiler. Auch der Einzel-
kontakt, der unter kommunikationstechnischer Sicht einfacher wére, wird durch die erhohte Nach-
mittagsbelastung (Ruhepausen, Nacharbeiten, Hausaufgaben, Nachhilfe etc.) erschwert. Horgescha-
digte Schiiler haben es somit schwer in Bezug auf soziale Kontakte und fliichten sich oft in "Rollen"
wie den Klassenclown, die Leseratte oder die Sportskanone (Blochius 2009, S. 69). Die Horschadigung

ist also auch immer eine soziale Behinderung (Furtmayr 18.12.2013, Frage 13).
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4.1.5. Was soll die Lehrkraft noch wissen?
Die Lehrkraft sollte die moglichen Folgen berlcksichtigen, die aus der Unsichtbarkeit der Behinde-

rung entstehen kénnen. Die meisten Hérbehinderungen sind fiir AuBenstehende nicht sofort ersicht-
lich, was auf der einen Seite zwar einen Vorteil bei der sozialen Integration bedeuten kann; auf der
anderen Seite jedoch besteht das grolRe Risiko, dass es zu einer Unterschatzung bzw. einem Verges-
sen des Forderbedarfs kommt. Wichtig ist deshalb eine Kommunikationstaktik des horgeschadigten
Schilers, das heiRt auf Nichtverstehen aufmerksam zu machen und wenn nétig, Kommunikations-
partner auf die Behinderung hinzuweisen/sie daran zu erinnern. Dazu ist ein offensiver, selbstbe-
wusster Umgang mit der Behinderung nétig. Viele hérgeschadigte Schiiler verfligen jedoch nicht tGber
diese Kommunikationstaktik, leiden an sozialen Angsten und fliichten sich in diese Unsichtbarkeit,
gerade auch in der Pubertat (Born 2009, S. 70-72). Zudem nutzen viele Horgeschadigte diese Un-
sichtbarkeit, um tiber ihre Kommunikationsprobleme hinwegzutauschen. So entsteht ein Teufelskreis
aus unbefriedigender Kommunikation = Bestatigung des Stigmas = Bewaltigungsstrategien wie die
Verstecktaktik = unbefriedigende Kommunikation (Blochius 2009, S. 71f). Aufgabe der Lehrkraft
muss es also auch sein, dem Schiiler bei der Akzeptanz seiner Horbehinderung behilflich zu sein;
ebenso beim Erlernen der Kommunikationstaktik. Die Lehrkraft muss jedoch auch bei den Mitschi-
lern ansetzen, damit diese das Einsetzen der Kommunikationstaktik nicht stigmatisieren, sondern als
selbstverstandlich betrachten. Hilfe geben kann beispielsweise der Fachbereich "Horgeschadigten-
kunde", welcher an den Forderschulen in Bayern (Schwerpunkt Horen) facheriibergreifend angebo-

ten wird (siehe 5.3.2.6).

Es war bereits von kommunikativer Kompetenz die Rede. Da eine Hoérschadigung vor allem die
Kommunikationssituation schadigt, ist eine ausgepragte kommunikative Kompetenz des Horgescha-

digten entscheidend. Fir Blochius gehort dazu:

- ,Offenbarung der Horschadigung,

- Fahigkeit zur Artikulation kommunikativer Bedrfnisse,

- Fahigkeit, auf den Gesprachspartner einzugehen (Empathie),

- Fahigkeit, die Griinde fur Stérungen in der Kommunikation nicht nur bei sich selbst oder nur
bei dem Gesprachspartner zu sehen, sondern sich auf einen dialogischen Lernprozess einzulas-

sen" (Blochius 2009, S. 73).
Blochius listet verschiedene Bedingungen zur Erlangung dieser Kompetenz auf (ebd. S. 74f):

- Fahigkeit, Sprache zu verstehen und sich artikulieren zu kénnen (Lautsprache, Gebardenspra-
che, Hoéren, Absehen, Gestik, Mimik, Korpersprache, Hortaktik und Kommunikationstaktik).

- Wissen dartiber, welche kommunikativen Bedtrfnisse man in der jeweiligen Situation hat.
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- Erklaren kdnnen, in welchen Situation man gut/schlecht versteht und warum.

- Offener positiver Umgang mit der Horschadigung (Wissen um die Folgen von Verstecken,
horgeschadigte Vorbilder).

- Selbstvertrauen (Akzeptieren von Grenzen).

- Verfligbarkeit von Empowermentstrategien (Probleme selbst Losen kdnnen; wissen, wo es
Hilfe gibt).

- Austausch mit Gleichbetroffenen ("normal" sein diirfen; Austauschmoglichkeit; Erlernen der

Kompetenzen; Empathie durch die Erfahrung, selbst mal der Besserhérende zu sein).

Diese Kompetenzen kénnen zum Beispiel in Forderstunden im Rahmen des Unterrichts ("Ohrenfih-
rerschein" als Bildungsangebot), in Wochenendseminaren/-freizeiten, Themennachmittagen oder in

lokalen Selbsthilfegruppen und Verbanden erworben werden (ebd. S. 77).

Unterricht bedeutet fiir horgeschadigte Kinder in mehrerlei Hinsicht groRe Anstrengung: das bloRe
Zuhoren und Absehen an sich ist schon anstrengend. Hinzu kommt das standige Nachfragen und
Nachschauen bei Nichtverstehen, z.B. beim Nachbarn. Es bleibt aber immer eine Unsicherheit, auch
alles richtig verstanden zu haben, die wiederum flr Anspannung sorgt (Furtmayr 18.12.2013, Frage
11). Auch in der Pause ist eine Erholung kaum moglich, da es nun um die soziale Kommunikation
geht; hier greifen die gleichen Probleme wie im Unterricht. Diese Dauerbelastung kann zu Kopf-
schmerzen, Tinnitus und Midigkeit fihren, was haufige Probleme bei horgeschadigten Schiilern sind

(Blochius 2009, S. 68).

Der geschlechtsspezifische Umgang mit der Horstorung ist grundsatzlich gleich, und am Ende kommt
es natirlich auf die individuelle Personlichkeitsmerkmale an. Es lassen sich jedoch Tendenzen fest-
stellen: Madchen neigen dazu, in der Pubertdt weniger gut mit ihrer Horbehinderung umgehen zu
kénnen, und Horgerate ausdriicklich abzulehnen, was mit dem gestiegenen Wunsch nach sozialer
Angepasstheit in der Pubertdt begriindet wird. Auf der anderen Seite wurde beobachtet, dass

sich Madchen flexibler an neue Situationen anpassen (Schmitt 2003, S. 123).

Haufig lehnen horgeschadigte Schiiler eine Sonderbehandlung wie z.B. den Nachteilsausgleich ab,
weil sie keine Sonderrolle in der Klasse haben wollen. Hier ist es wichtig, alle Beteiligten lber die
Nachteile der Behinderung aufzuklaren, die durch gewisse Vorzlige (z.B. mehr Schreibzeit) nur ausge-
glichen werden (Blochius 2009, S. 70). In den Interviews von Schmitt wiinschte sich eine Vielzahl der
horgeschadigten Schiiler eine diskrete Forderung durch den MSD, sowohl qualitativ als auch quanti-
tativ. Die Schiler wollen nicht im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit stehen oder Hervorgehoben wer-

den. Diese Forderung kann auch auf die Arbeit der Lehrkraft Gbertragen werden. Sie sollten also
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moglichst "diskret" und immer in Absprache mit dem horgeschadigten Schiler arbeiten (Schmitt

2003, S. 196).

An dieser Stelle sei noch einmal darauf hingewiesen, dass jeder Horgeschadigte eine sehr individuelle
Situation mit individuellen Bedirfnissen hat. Die Lehrkraft sollte sich also zu Beginn des Schuljahres
genaue Informationen (iber den Schiiler einholen, am besten bei den Eltern und beim Schiiler selbst.

Scholer listet einige Fragen auf, die man zu Beginn klaren sollte:

»Wie verstandigt sich das Kind in seiner vertrauten Umgebung? Was versteht es? In welchen Situa-
tionen nimmt das Kind von sich aus Blickkontakt auf, in welchen Situationen muss man es aufmerk-
sam machen, wenn man ihm etwas sagen moéchte? Wie tun dies die Eltern oder Geschwister? [...]
Liest das Kind von den Lippen ab? Welche Unterschiede sind festzustellen bei der Verstandigung
mit verschiedenen Menschen? Wie verhilt sich das Kind in neuen Situationen, gegeniiber Men-
schen, die es selbst nicht so gut versteht, weil es deren Sprache und Mimik noch nicht kennt? [...]

Wie spricht das Kind?“ (2009, S. 87f)

4.1.6. Mogliche Symptome bei unerkannter Hérschwache

Wie bereits erwahnt, gehort die Horstorung zu den “unsichtbaren” Behinderungen — sie fallt dem
Betrachter nicht sofort ins Auge. Dies kann positive Folgen haben, indem der Schiiler nicht sogleich
stigmatisiert oder in eine Schublade gesteckt wird. Aber es hat auch negative Auswirkungen, namlich,
dass dem Beobachter die Behinderung nicht bewusst wird und er sein Verhalten nicht anpassen kann
und, dass die Behinderung manchmal gar nicht erkannt wird. Wird die Schadigung jedoch nicht
rechtzeitig erkannt, wirkt sich dies negativ auf die Entwicklung aus. Zwar kann heute durch das Uni-
verselle Neugeborenen-Horscreening (UNHS) bereits wenige Stunden nach der Geburt die Horfahig-
keit Uberprift werden (Ptok 2011) und bis zum sechsten Lebensjahr sind weitere Untersuchungen
zur Friherkennung vorgesehen (Leonhardt 2010, S. 41). Dennoch gibt es immer wieder Kinder, bei
denen eine Horstorung unerkannt bleibt. Bestimmte Verhaltensweisen kénnen jedoch auf eine un-

entdeckte/unbekannt Horstérung schlieBen lassen (vgl. Leitner 2008, S. 74f):

- Verhalten, dass unaufmerksam oder zerstreut wirkt.

- Aufforderungen an die Klasse (,,Aufstehen”) befolgt der Schiiler nicht oder nur verspatet.

- Allzu angespannte Aufmerksamkeit, beziehungsweise ,,an den Lippen hangen”.

- Mider und abgespannter Eindruck.

- Charakteristische Sprache: Sprechunlust, unklare Laute, unscharfe Konsonanten, Fehlen von
nuancenreicher Modulation und Musikalitat.

- Lehrkrafte missinterpretierten das Verhalten manchmal auch als Intelligenzmangel oder gar

Geistesschwachheit.
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Sollte die Lehrkraft einen Verdacht auf Horschadigung hegen, so sollte dies unbedingt mit den Eltern
abgesprochen und von einem Facharzt untersucht werden. Auch sollten Klagen eines Schiilers, er
hore schlecht, immer ernst genommen werden. Den Eltern muss friih die Angst genommen werden,
ihr Kind durch eine Diagnose zu stigmatisieren. Vielmehr sollen die Eltern auf die méglichen Nachtei-
le einer gestérten Kommunikationssituation hingewiesen werden und gemeinsame Losungen fir

eine weitere Beschulung an der Regelschule gesucht werden.

4.2. Sehschadigung

Die Gruppe der Menschen mit Sehschadigung ist ebenfalls sehr heterogen, sowohl was die Art und
Ursache der Behinderung angeht, als auch den Grad und das damit verbundene restliche Sehen (Ho-
fer 2008b, S. 20). Allgemein wird in dieser Arbeit der Begriff Sehschédigung verwendet. Wo eine Un-
terscheidung jedoch sinnvoll ist, werden die Bezeichnungen hochgradig sehbehindert (stark begrenz-

te visuelle Wahrnehmung) und blind (zu geringe oder keine visuelle Wahrnehmung) verwendet.

4.2.1. Verschiedene Auspragungen der Sehschadigung

Sehen ist ein sehr komplexer Vorgang mit vielen einzelnen Ebenen und beteiligten Komponenten.
Zunachst wird in peripheres und zentrales Sehen unterschieden. Ersteres bezeichnet alles, was mit
beiden Augen, ihren brechenden Medien und den Rezeptoren der Netzhaut zu tun hat, letzteres
bezeichnet die Reizweiterleitung (iber den Sehnerv und die Verarbeitung im Gehirn. Man spricht
auch von optischer und visueller Sehfahigkeit (Leitner 2008, S. 77). Peripheres und zentrales Sehen
setzt sich zusammen aus mehreren visuellen Funktionen, welche Corn 1983 in einem Modell veran-

schaulicht hat.

Visuelle Fahigkeiten
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Abbildung 8: Faktorenmodell des funktionalen Seevermogens, (Hofer 2008, S. 20).
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Storungen konnen in allen visuellen Funktionen vorkommen und haben demnach unterschiedliche
Auswirkungen z.B. Kurzsichtigkeit (Myopie) und Weitsichtigkeit (Hyperopie). Der zur Klassifizierung
wichtigste Wert ist die Sehscharfe (Visus) (Hofer, S. 28). Sie wird mit Optotypen in Form von Buchsta-
ben, Zahlen oder Landoltringen bestimmt. Entscheidend ist die GroRe des gerade noch erkennbaren
Optotypen. Er berechnet sich aus dem Verhaltnis von Testentfernung (Ist-Stand) zu Normalentfer-
nung (Soll-Stand) und ergibt so einen Wert zwischen 1,0 und 0,0. Den Visus-Wert kann man sowohl
fir die Ferne als auch fir die Nahe berechnen. Der Visus fiir die Ferne unter Berlicksichtigung der
Sehhilfe wird generell zur Festlegung der Ausprdagung der Sehschadigung verwendet. In Deutschland

gelangt man dabei zu folgender Einteilung (Hofer 2008, S. 29):

Gruppe 1: Grobere einseitige Einschrankung des Sehvermdégens

1. Auge mind. 1,0 2. Auge 0,3 und weniger
Gruppe 2: MaRige beidseitige Einschrankung des Sehvermdogens

1.Auge0,7-0,4 2.Auge0,7-0,4
Gruppe 3: Sehbehinderung

1. Auge 0,3 -0,067 2. Auge 0,3 und weniger
Gruppe 4: Hochgradige Sehbehinderung

1. Auge 0,05-0,03 2. Auge 0,05 und weniger
Gruppe 5: Blindheit oder der Blindheit gleichzustellen

Auf dem besseren Auge 0,02 und weniger

Zusatzlich zur Einschrankung der Sehscharfe sind andere Faktoren wie Ausfille des Gesichtsfelds
(,blinde Flecken®), Stérungen des Licht- und Farbsinns oder der Augenbeweglichkeit fir das Sehver-
mogen entscheidend. Sehen und Nicht-Sehen sind zudem keine festen Grenzen, da sie bei nicht-
blinden Menschen stark von Umweltfaktoren (u.a. Licht- und Farbverhiltnisse) abhédngt (Hofer
2008b, S. 27). Eine Form der Stérung des zentralen Sehens ist Central Visual Impairment (CVI, auch
Cerebral Visual Impairment), bei der die Verarbeitung der visuellen Reize im Gehirn nicht ausrei-
chend funktioniert. Menschen mit CVI unterscheiden sich in ihrer visuellen Wahrnehmung von Seh-
geschadigten mit einer peripheren Schadigung (Walthes 2003, S. 72). Die individuelle Situation ist
hier zu erfragen und zu berlcksichtigen. CVI ist in den Industriestaaten der haufigste Grund fir

schwerwiegende Sehstérungen und Blindheit (Hofer 2008b).

Eine weitere Moglichkeit zur Klassifizierung von Sehschadigungen bietet die International
Classification of Functioning, Disability and Health (ICF) der Weltgesundheitsorganisation (WHO). Das
ICF teilt den ganzen Menschen in korperliche und mentale Funktionen auf. Dadurch kénnen Stérun-
gen genau lokalisiert werden (fiir Sehstérungen sind die Bereiche Funktionen des Sehens und Funkti-

onen der Wahrnehmung entscheidend). Fir jede einzelne Funktion (z.B. b2100: Die Sehschérfe be-
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treffende Funktionen) konnen dann Beurteilungsmerkmale von Schadigung nicht vorhanden
(b2100.0) bis Schadigung voll ausgepragt (b2100.4) vergeben werden. Ebenfalls erfasst werden Le-
bensbereiche (z.B. Kommunikation, Mobilitat) und deren eventuelle Beeintrachtigung. Somit kann
die Stérung genau beschrieben und erfasst werden (Hofer 2008b). Es fallen nur diejenigen Stérungen
unter den Behinderungsbegriff, welche nicht durch eine Brille ausgeglichen werden kénnen. Ein stark

kurzsichtiger Schiiler, der mit Brille jedoch optimal sehen kann, fallt also nicht darunter.

Flr den Schulbereich ist entscheidend, ob Schiiler visuelle Informationen zum Teil und in begrenztem
Umfang wahrnehmen konnen (hochgradig sehbehindert) oder ob sie vollig auf ihre anderen Sinne
angewiesen sind (blind), da das gesamte Lernen darauf abgestimmt werden muss (Hofer 2008, S.

29f). Entscheidend ist immer die individuelle Situation.

4.2.2. Unterschiede zu sehenden Schiilern

Eine der wichtigsten Lernprozesse, vor allem im Kleinkindalter, ist das Lernen am Modell. Zur Nach-
ahmung muss die Handlung selbst jedoch erst wahrgenommen werden. Wahrend dies bei sehenden
Kindern quasi nebenbei passiert, missen Nachahmungsprozesse bei hochgradig Sehgeschadigten
padagogisch angeleitet werden. Dazu gehort viel Vertrauen (Hofer 2008b, S. 43). In der Schule ist
nachahmendes Lernen in vielen Fachern sehr wichtig; fir sehgeschadigte Schiiler muss es also auditiv
und taktil umgesetzt werden. Nicht jeder Lerngegenstand kann dabei taktil vermittelt werden — man
denke nur an Objekte wie Wolken oder Berge oder abstrakte Begriffe wie Perspektive in der Malerei.
Der Umweg Uber Modelle hilft zwar bei der Erfassung des Lerngegenstands, gibt aber nie die Wirk-
lichkeit wieder, sondern eben nur Abstraktionen derselben. Es muss also verstarkt auf die auditive

Vermittlung gesetzt werden. Diese setzt zunachst einmal begriffliche Kompetenzen voraus (ebd.).

Im Bereich der auditiven Wahrnehmung (z.B. Reizdiskrimination, Lang- und Kurzzeitgedachtnis) zei-
gen vor allem geburtsblinde Menschen bessere Leistungen, was man als Hyperkompensation be-
zeichnet (ebd. S. 44). Sie ermdglicht Sehgeschadigten einen Teil der fehlenden visuellen Wahrneh-
mung Uber andere Kanale zu kompensieren. Dennoch ist die Wahrnehmung eine andere, da Objekte

anders oder gar nicht wahrgenommen werden.

Passung spielt in Unterrichtssituationen eine wichtige Rolle. Bei hoher Passung haben Lehrende und
Lernende ungefahr die gleiche Vorstellung von dem besprochenen Lerngegenstand; der Schiiler ver-
steht, was die Lehrkraft von ihm will und was sie ihm mitteilen will. Bei niedriger Passung redet die
Lehrkraft quasi an den Schillern vorbei. Passung beruht jedoch auf einer gemeinsamen Vorstellung,
Wahrnehmung und Konstruktion der Wirklichkeit. Bei sehgeschadigten Schilern ist davon auszuge-

hen, dass aufgrund der unterschiedlichen sinnlichen Wahrnehmung diese gemeinsame Vorstellung
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nicht in dem Male gegeben ist (Hofer 2008a, S. 144). Die Lehrkraft muss folglich diese unterschiedli-

chen Vortheorien abfragen und berlicksichtigen sowie einen Austausch derselben ermdglichen.

So wie es flir Horgeschadigte bei der oralen Kommunikation die Unterscheidung in Laut- und Gebar-
densprache gibt, so muss man bei Sehgeschadigten fiir die schriftliche Kommunikation zwischen
Schwarzschrift (normale Schrift der Sehenden) und Punktschrift (Braille) unterscheiden. Welche
Schriftart der Schuler beherrscht wirkt sich natiirlich massiv auf die Methodik des Unterrichts aus.

Generell muss von einer verminderten Leseleistung ausgegangen werden. Dies kann sich in ver-

schiedenen Bereichen manifestieren, wie aus folgender Tabelle deutlich wird:

Teilaspekte

Leselernprozess

Lesefertigkeit

Leseleistung

Textverstandnis

Das Erlernen des
Symbolsystems
(Grapheme
werden
Phonemen
zugeordnet),

Rekodierung:
Graphische Zeichen
werden in
miindliche Rede
zuriickgewonnen
(Lautsumme wird
zur Sprache).

Lesegeschwindig-
keit, gemessen in
Worter pro
Minute (Wph).

Dekodierung:
Bedeutungs-
rekonstruktion des
Textes, den Sinn
des Textes
verstehen

Probleme
bei Seh-
behinderung

Leselernprozess
vollzieht sich
verlangsamt
bzw. merklich
sukzessive.

Es besteht

die Gefahr, dass
die Lesefertigkeit
nicht voll erreicht
wird, die reduzierte

Zum Teil starke
Verringerung der
durchschnittlichen
Leseleistung bzw.
der Lesegeschwin-

Textverstandnis
kann aufgrund
der verringerten
Leseleistung
herabgesetzt sein!

Lesefertigkeit
wird zu einer
zusatzlichen
.Behinderung”.

digkeit.

Abbildung 9: Teilaspekte des Lesens (Krug 2001, S. 216).

Wahrend ein sehender Jugendlicher durchschnittlich 200-350 Woérter pro Minute lesen kann, kom-
men gelbte Punktschriftleser nur auf 100-150, hochgradig Sehbehinderte in der Schwarzschrift sogar

nur auf 40-80 Worter/Minute (Krug 2001, S. 216).

Lernen, gerade in der Schule, ist sehr eng mit visueller Wahrnehmung verbunden — lesen, tberflie-
gen, erfassen. Sehgeschadigte Schiiler stoBen hier natiirlich an ihre Grenzen und missen den Ausfall
der visuellen Erfassung tber ihre anderen Sinne (v.a. auditiv und taktil) kompensieren. Die Informati-
onen, die sie daraus erhalten, sind aber nicht deckungsgleich. Wahrend ein sehender Schiiler eine
Seite Uberfliegen kann und dadurch sofort Struktur und Aufbau des Texts erfasst oder nach einzelnen
Informationen suchen kann, kann ein blinder Schiiler nur die jeweilige Braillezeile wahrnehmen (Ho-

fer 2008b). Fiir Braille siehe den Exkurs bei 5.3.3.

Sehgeschadigte bendtigen ein anderes Kommunikationsverhalten als Sehende. Ein groBer Teil der
Kommunikation geschieht nonverbal: Kopfschiitteln, Abwinken, Schulterzucken etc. Dem Sehgescha-
digten ist dieser Teil je nach Grad der Behinderung kaum bis gar nicht zuganglich, die Kompensation

Uber die direkte lautliche Ebene ist ebenfalls nicht immer moglich oder adaquat (Hofer 2008b, S. 55).
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Im Bereich der Mathematik kann bei Sehgeschadigten von mehreren Problembereichen ausgegan-
gen werden. Mathematik erschlie8t sich primar Gber Mengen, welche gerade in einfachen Rechnun-
gen schnell visuell erfasst werden kénnen: Wenn von fiinf Apfeln einer weggenommen wird, er-
schliefl3t sich die neue Menge visuell wesentlich schneller als taktil. So zeigen sich in der Schulpraxis

mehrere Probleme

- ,Verzogerung in der Zahlenbegriffsentwicklung und Mengenerfassung;

- Schwierigkeiten im Umgang mit Dimensionen;

- Erschwerte Erfassung von rdumlichen Beziehungen und Relationen;

- Verlangsamung und mangelnde Flexibilitdt beim problemldésenden Lernen;

- Schwierigkeiten im ,,Mathematisieren” alltaglicher Aktivitaten und Handlungen.” (ebd. S. 46):

Dabei entstehen diese Probleme jedoch nicht primar aus der Behinderung selbst, sondern aus dem
fehlerhaften Umgang damit im Mathematikunterricht: Die Lernumgebung ist nicht ideal und es wird

nicht von der Lebenswelt der Sehgeschadigten ausgegangen (ebd.).

4.2.3. Mogliche Symptome bei unerkannter Sehschwache

Eine ausgepragte Sehschadigung macht sich in der frithen Kindheit bald bemerkbar und wird auch in
arztlichen Untersuchungen nicht unentdeckt bleiben. Allerdings werden Sehschwachen haufig nicht
rechtzeitig erkannt. Gerade, wenn das Kind zwar bemerkt, dass es nicht richtig sieht, aber das Tragen
einer Brille vermeiden will, kann es sein, dass die Sehschwache lange nicht erkannt und behandelt

wird. Bestimmte Verhaltensweisen kdnnen auf eine Sehschwache hinweisen (Leitner 2008, S. 78):

- Mihe beim Lesen und Rechtschreiben generell und beim Ablesen/Abschreibe von Texten von
der Tafel, wahrend selbiges aus dem Buch meistens gut funktioniert.

- Der Schiiler klagt Giber Miidigkeit und Kopfweh.

- Unsicherheiten im Sport- und Werkunterricht.

- Der Schiiler scheint Konzentrationsschwierigkeiten zu haben; weist Ubermiidungserschei-
nungen, Gehemmtheiten oder unerklarbare Minderleistungen auf.

- Haufiges Zusammenkneifen oder Reiben der Augen.

- Der Schdler riickt dicht an den Bildschirm.

- Der Schiiler schreibt und liest dicht mit der Nase am Papier.

- Der Schiler schreibt unter oder tiber den Linien.

Wie im Fall des Verdachts auf Horstérung sind auch hier die Eltern zu informieren, um die Sehfahig-
keit von einem Facharzt Gberprifen zu lassen. Da Brillentrager immer noch haufig gehanselt werden,

ist die moralische Unterstitzung des Schiilers besonders wichtig.
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5. Hilfestellungen fiir die Inklusionspraxis

An dieser Stelle soll nochmal auf Kapitel 2 verwiesen werden. Was eigentlich ist das Ziel von Inklusion
flr Schiler mit Behinderungen? Es geht vordergriindig um die Teilhabe am Unterricht in Regelschu-
len, zusammen mit Kindern ohne Behinderungen. Mit Teilhabe allein ist es jedoch nicht getan. Die
Schiiler mit Behinderungen miissen sowohl sozialen Anschluss finden und selbstverstandlicher Teil
der Klassengemeinschaft werden, als auch vom Unterricht profitieren, also etwas lernen und Leis-
tung erbringen. Lehrkrafte missen demnach fir den Inklusionsbereich sowohl wissen, wie sie unter
den besonderen Voraussetzungen der Behinderung den Stoff vermitteln kdnnen, als auch, wie sie
mithelfen kénnen, dass der behinderte Schiiler ein selbstverstandlicher Teil der Klasse wird. Nur so

kann der betroffene Schiiler eine positive Entwicklung nehmen.

Hintermair nennt fiinf Faktoren, welche eine positive Entwicklung eines hoérgeschadigten Kindes be-
glinstigen (2005, S. 48-50). Sie kénnen genauso auf die Situation von Sehgeschadigten lbertragen
werden. Auf (1) die positive Bindung zu den engsten Bezugspersonen und (2) die Qualitat der Eltern-
Kind-Kommunikation haben Lehrkrafte natirlich kaum Einflussmdglichkeiten. Auch die weiteren
Punkte fallen zunachst in den Aufgabenbereich der Eltern, kdnnen jedoch auch von Lehrkraften posi-
tiv beeinflusst werden: (3) die Erziehung zur Selbstverantwortlichkeit (Befdahigung zu antizipatori-
schem Handeln, Ermutigung zur Eigenaktivitat (Bestatigung), (4) funktionierende Peer-Beziehungen
und (5) Moglichkeiten zur Auseinandersetzung mit der Hérschadigung (Austausch mit gleichaltrigen
Betroffenen, erwachsene Vorbilder). Gerade die letzten beiden Punkte sind in einer integrativen Be-
schulung bedeutsam. Schiiler mit Behinderungen finden Kontakte leichter in spezifischen Einrichtun-
gen und dort wird sich auch mehr um die Auseinandersetzung mit der Behinderung gekiimmert. Die
Lehrkraft an der Regelschule muss also den Punkt 4 im Auge behalten und sicherstellen, dass auch

Punkt 5 nicht zu kurz kommt (auch in Kooperation mit dem MSD oder den Férderzentren).

Im weiteren Teil der Arbeit soll zuerst auf die Einstellung aller Beteiligten bezliglich Inklusion einge-
gangen werden, da sie entscheidend fiir das Gelingen derselben ist. Der Fokus wird dabei in Punkt
eins nacheinander auf die Lehrkraft, das Kollegium, die Eltern und den betroffenen Schiiler selbst
sowie in Punkt zwei auf die Mitschiiler gelegt. In Punkt drei werden konkrete MalRnahmen fir die
Didaktik und Methodik des Unterrichts genannt. Im Punkt vier schlieSlich wird auf externe Hilfsan-

gebote verwiesen.

5.1. Auf die Einstellung kommt es an ...

Unsere Einstellungen beeinflussen in hohem MaRe unser Handeln. Jeder kennt das: wenn man nicht
richtig hinter einer Sache steht, dann wird sie sehr wahrscheinlich auch nicht funktionieren. Das gilt

fir alle Lebensbereiche und natirlich auch fiir den Bereich der Inklusion. Die grofSte Verantwortung
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kommt dabei sicherlich den einzelnen Lehrkraften zu. Sie verbringen die meiste Zeit mit den Schi-
lern, sie missen ihnen das Wissen vermitteln und sie sind verantwortlich fiir ein positives Klassen-
und Lernklima. Der Inklusionsprozess hat praktische keine Chance, wenn die Lehrkrafte nicht mitzie-
hen. Ebenso wichtig ist, dass die einzelne Lehrkraft (wie etwa die Klassenlehrkraft) nicht mit der Auf-
gabe Inklusion alleine gelassen wird, sondern dass die ganze Schule dahinter steht, inklusive der
Schulleitung und des gesamten Kollegiums. Doch zur Schulfamilie gehért auch die Elternschaft. So-
wohl die Eltern der behinderten als auch die der nichtbehinderten Kinder missen ins Boot geholt
werden, damit Inklusion erfolgreich sein kann. Und letzten Endes muss natirlich auch der betroffene
Schiler selbst die nétige Einstellung mitbringen, damit Inklusion funktionieren kann. Da sich diese
Arbeit an Lehrkrafte richtet, werden nur die Punkte angesprochen, auf die die einzelne Lehrkraft

auch Einfluss nehmen kann.

5.1.1. ... der Lehrkraft

Die Bereitschaft und Offenheit der Lehrkraft gegenliber Inklusion ist ein wesentlicher Faktor der zum
Gelingen beitragt, beziehungsweise der bei Fehlen derselben das Projekt gefahrden kann (Born 2009,
S. 80). Es ergibt sich dabei jedoch ein Spannungsverhiltnis: einerseits kann Bereitschaft und Offen-
heit nur etwas freiwilliges, von der Lehrkraft ausgehendes sein. Andererseits kann sich die Inklusion
nicht allein von der Freiwilligkeit abhangig machen beziehungsweise ist diese Freiwilligkeit mit der
UN Konvention 24 eigentlich nicht mehr gegeben, da nun auch gegen den Willen der Fach-
/Klassenlehrkraft Schiler mit Behinderungen in Regelschulen unterrichtet werden. Die Kultusministe-
rien betonen die Bedeutung der individuellen Einstellung der Lehrkrafte, in manchen Bundeslandern
(z.B. Rheinland-Pfalz) fordern sie aber mittlerweile von den Lehrkraften auch, bewusst an ihrer Hal-
tung gegeniber Behinderungen und Inklusion zu arbeiten (Pospischil 2013, S. 387). Wie soll man also
damit umgehen? Ein Appell an den ,Lehrerethos” allein wird nicht genligen. Den Lehrkraften muss
vor allem die Angst vor der Uberforderung genommen werden, ebenso wie die Angste vor zusatzli-
chen Arbeitsbelastungen. Beide Angste sind nach den Untersuchungen von Born vor allem anfangs
weit verbreitet (2009, S. 76, 78f). Hinzu kann die Umstellung auf ein Zwei-Padagogen-Prinzip kom-
men, sollten die Mittel fir eine zusatzliche Fachkraft im Klassenzimmer bereitgestellt werden. Team-
teaching ist fiir die meisten Lehrkrafte jedoch eine voéllig neue Erfahrung, sodass auch an diesem

Punkt angesetzt werden muss (Schéler 2009, S. 31-35).

Die Einstellung ist in hohem MaRe vom Grad der Informiertheit abhangig. Je besser die Lehrkraft also
Uber Behinderungen Bescheid weil3, desto positiver ist ihre Einstellung (ebd. S. 81f). Die Schule muss
also fiir eine umfassende Beratung der Lehrkrafte durch den MSD sorgen sowie fiir Fort- und Weiter-

bildungsmalRnahmen, Moglichkeiten der Supervision und einen ausreichenden Austausch im Kollegi-

44



Hilfestellungen fir die Inklusionspraxis

um (Born 2009, S. 88-90). Damit ist natirlich die Schulleitung gefragt, die das Projekt Inklusion un-

bedingt mittragen muss.

Wie wichtig die Einstellung der Lehrkraft ist, erkennt auch die UNESCO. Ihren Studien zufolge ist eine
negative Einstellung von Lehrer das Haupthindernis, wenn es um Inklusion geht, auch, weil Kinder die
Vorurteile der Erwachsenen libernehmen und somit die Schiiler ebenfalls eine negative Einstellung
entwickeln (UNESCO 2005, S. 22). Lehrkrafte missen fir Vielfalt und moglichen Mehraufwand be-
geistert werden und ihr Engagement auch gewirdigt werden. Alle Lehrkrafte missen sich beteiligen,
auf der anderen Seite muissen die Schiiler mit Forderbedarf auch gerecht auf alle Klassen verteilt

werden (Pospischil 2013, S. 402).

Leonhardt revidiert eine der Hauptangste bezliglich der Inklusion, namlich die Frage nach ihrem Er-

folg:

"Bei der Mehrheit der integriert beschulten hérgeschadigten Schiler verlauft die Integration

positiv." (Leonhardt 2009, S. 40)

An dieser Stelle sei deshalb auf einige sehr erfolgreiche Modellversuche verwiesen, die bereits in den
1980er und 90er Jahren durchgefiihrt wurden. Alle Modellversuche zeigten: Inklusion von Schiilern
mit Hor- oder Sehschadigungen ist moglich und erfolgreich sowohl im Bezug auf Lernziele als auch
auf emotional-soziale Effekte (bei Lehrkraften, allen Schiilern und den Eltern). Dies wurde von allen
Beteiligten so bewertet. Fast alle Modellversuche wurden anschlieRend fortgefiihrt und zur Regel

(Borchert und Schuck 1992, S. 150).

Was das gestiegene Arbeitspensum anbelangt, so geben die meisten Studien Entwarnung: Born ver-
weist auf eine noch nicht veroffentlichte Studie, wonach 62 % der befragten Lehrkrafte angeben,
dass die Inklusion des horgeschadigten Schiilers keinen Einfluss auf ihr Arbeitspensum hat (2009, S.
193). Die Inklusionssituation muss also fiir alle Beteiligten zu einer ,, Win-win-Situation” werden. Herr
D. vom Gisela-Gymnasium berichtet fiir seine Inklusionsklassen von einer hohen Bereitschaft im Kol-

legium, da die Klassen als hochmotiviert und angenehm gelten (Furtmayr 18.12.2013, Frage 14).

Die Einstellung der Lehrkraft wirkt sich indirekt natirlich auch auf den Schiler selbst aus. Wie inzwi-
schen allgemein anerkannt ist, spielt die Lehrererwartung eine wesentliche Rolle fiir das Schiilerver-
halten sowie deren Leitungen (Pygmalion Effekt). Die Informationen und Wahrnehmungen der Lehr-
kraft (Input) fihren zu einer bestimmten Interaktion der Lehrkraft mit dem Schiiler (Output). Diese
wiederum dient dem Schiiler als Input und unterbestimmten Umstanden beeinflusst dies wiederum
seinen Output im selben Sinne. Es entsteht eine Spirale der selbstbestatigenden Vorhersagen. Dieser

Effekt kann natirlich auch im positiven Sinne genutzt werden und mit einer positiven Einstellung
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sowohl die Schulleistungen als auch die soziale Akzeptanz in der Klasse gefordert werden. Was fir
den Umgang mit Schiilern im Allgemeinen gilt, gilt natiirlich auch im Umgang mit Schiilern mit Behin-
derung (Born 2009, S. 80f). Um diese Positiv-Spirale zu nutzen, sollten die Lehrkrafte vor allem die
Starken der betroffenen Schiiler im Blick haben. Hintermair spricht von , Nur-Kompetenzen®, also
speziellen Fahigkeiten, welche nur Menschen mit Behinderungen mitbringen. Dadurch werden diese
nicht nur Empfanger von Hilfen, sondern kénnen sich mit ihren individuellen Starken einbringen.
Man muss allerdings aufpassen, dass man nicht in eine reine Nutzen-Kalkulation abrutscht; vor dem
neoliberalen Wert-Denken muss der Wert des Menschen als solcher stehen (Hintermair 2012, S. 93).
Doch auch jenseits dieser ,,Nur-Kompetenzen” gilt es, die Ressourcen des Schilers in den Fokus zu
stellen. Ressourcenorientierung bedeutet, den Blick auf die Entwicklungspotentiale des Menschen zu
legen und flhrt damit zu einem Weltbild, welches anstatt Defizite, Starken und Kompetenzen in den

Fokus nimmt.

"Es geht also vor allem darum, den Blick zu schéarfen fiir das, was gehorlose und schwerhérige Kin-
der und Jugendliche mitbringen an Kompetenzen, an verborgenen und brach liegenden Ressour-
cen. Wir wenden uns davon ab von einer ausschlielichen Defizitperspektive (Was kénnen horge-
schadigte Kinder alles nicht? Was miissen sie lernen, um ihr Defizit bestméglich zu kompensieren?)
hin zu einer Kompetenz- und Ressourcenperspektive, die den Blick nicht verschlieft fir die Ein-
schrankungen, die fiir horgeschadigte Menschen in einer hérenden Welt zuhauf auftauchen, die
aber bei den Betroffenen nachschaut, was sie selber an Fahigkeiten, Potentialen mitbringen, um
diesen Einschrankungen konstruktiv, produktiv und selbstbewusst entgegen zu treten." (Hintermair

2005, S. 25)

Eine angemessene Informiertheit einerseits und ein weg von der Defizitorientierung andererseits
bilden somit die Grundlagen fir eine forderliche Einstellung der Lehrkraft. , Lehrer sind die unmittel-
baren Trager der Integration” (Preuss-Lausitz 1997, S- 123). Damit sind sie auch das wichtigste Vor-
bild fur die Mitschler. Es darf deshalb behauptet werden, dass die Akzeptanz des behinderten Schi-

lers durch die Mitschiiler hauptsachlich in der Hand der Lehrkraft liegt.

5.1.2. ... der Eltern

In Inklusionsklassen ist es wichtig, dass sich die Lehrkraft sowohl mit den Eltern des betroffenen
Schiilers als auch mit denen er lbrigen Mitschiller auseinandersetzt. Der enge Kontakt zu beiden
Gruppen kann in Problemfallen schnell abhelfen und Missverstandnisse berwinden helfen (Lindner
2007, S. 292). Der Verein mittendrin e.V. gibt Handlungsimpulse, wie Lehrkrafte professionell mit

Eltern in Inklusionsklassen sprechen konnen (mittendrin e.V. et al. 2012, S. 221f):

1) Nehmen Sie den Schiiler ganz in den Blick (nicht nur negative Seiten).
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2) Stellen Sie Gemeinsamkeiten mit den Eltern heraus (gemeinsam das Beste fiir das Kind).
3) Akzeptieren Sie die Eltern als Experten fir ihr Kind.

4) Beobachten Sie die Lebenswirklichkeit der Eltern.

5) Versuchen Sie im Gesprach konkrete Handlungsvereinbarungen zu treffen.

6) Erkennen und akzeptieren Sie die Grenzen lhres eigenen Wirkens.
Die Eltern der nichtbetroffenen Mitschiiler

Die Lehrkrafte miissen auch bei den Klasseneltern um Akzeptanz fir die Inklusion werben. Dazu ge-
horen Informationen Uber Inklusion und die neue Rechtsordnung im Allgemeinen, wobei betont
werden soll, dass es sich bei Inklusion um ein notwendiges Menschenrecht handelt, nicht um eine
Vorgabe, die man jetzt wohl oder (ibel umsetzen muss. Wie bei allen Beteiligten sind auch bei den
Eltern die Punkte Einstellung und Informiertheit entscheidend. Es sollte deshalb mit den Eltern des
betroffenen Schiilers und auch mit ihm selbst abgesprochen werden, ob und welche Informationen
Uber seine Behinderung und die daraus resultierenden besonderen Bediirfnisse an die Klasseneltern-
schaft weitergegeben werden dirfen. Den Eltern sollte auch Inhalt und Sinn des Nachteilsausgleichs
nahe gebracht werden — dass es dabei eben nicht um eine Bevorzugung, sondern um den Ausgleich

eines Nachteils geht.

Alle Eltern denken verstandlicherweise zuerst an das Wohl des eigenen Kindes. Deshalb sollte man
sie mit ins Boot holen und ihnen die Vorteile des Inklusionskonzepts darlegen: ein gemeinsamer Un-
terricht verspricht glinstige Entwicklungsbedingungen fiir die Mitschiler z.B. hinsichtlich dem Um-
gang mit Schwachen oder der Sozialkompetenz (Born 2009, S. 91). Es kdnnen sich aber auch ganz
handfeste Vorteile ergeben, wie eine ruhigere Klassenatmosphare, kleinere Klassen, mehr Metho-
denvielfalt etc. Die Sorgen der Eltern sind auf alle Falle ernst zu nehmen. Gerade wenn es an der
sozialen Integration in der Klasse hapert oder sogar Fille von Mobbing auftreten, ist es wichtig, die
Eltern Gber Mobbing und die konkreten Folgen aufzuklaren. Man muss ein Bewusstsein fir das Prob-
lem bei allen Eltern schaffen (Lindner 2007, S. 302). Gleichzeitig kann es aber dazu kommen, dass
Eltern von schwierigen Kindern oder Kindern mit Lernproblemen ihre Kinder bewusst in Inklusions-
klassen anmelden, um von den dortigen Bedingungen zu profitieren (Furtmayr 18.12.2013, Frage 17).
Dieses Verhalten ist grundsatzlich verstandlich und auch erst mal nicht problematisch. Es kann jedoch
dazu flihren, dass die Inklusionsklasse nicht mehr heterogen ist, sondern dann vor allem aus Schiilern
mit Forderbedarf einerseits und Schiilern mit anderen Problemen andererseits besteht. Eine gute

Mischung der Schiiler ware dem vorzuziehen.
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Die Eltern des betroffenen Schiilers

Die Eltern sind die wichtigsten Partner, wenn es um die Arbeit mit den Schiilern geht. Fiir behinderte
Schiler gilt dies noch um einiges mehr. Selbst wenn sich einiges durch Inklusion dndern wird, die
Eltern stehen immer noch an erster Stelle. Sie fillen die Entscheidung fir die inklusive Beschulung,
bei ihnen laufen die Faden aller beteiligter Stellen zusammen (Furtmayr 18.12.2013, Fragen 25,25).
Fir die Lehrkraft bedeutet dies, dass sie die Eltern als erste Experten fir ihr Kind wahrnehmen und
auch nutzen soll. Kommt es zu Problemen im Zuge der Behinderung, sollten zuerst immer die Eltern
zu Rate gezogen werden, die vielleicht bereits eine Losung flr das Problem wissen (Schéler 2009, S.

87, 104).

Mit den Eltern des betroffenen Schiilers sollte zumindest am Jahresanfang ein ausfihrliches Treffen
stattfinden, wenn die Lehrkraft zum ersten Mal auf den Schiler trifft. Es ware wohl zu umstandlich,
in weiterflihrenden Schulen alle Fachlehrkrafte mit den Eltern zusammen zu bringen, aber mindes-
tens der Kontakt zur Klassenlehrkraft sollte hergestellt sein, die dann auch als Multiplikator dienen
kann. Aber auch wahrend des Schuljahrs sind regelmaRige Treffen sinnvoll. Um den Eltern des behin-
derten Kindes Wertschatzung entgegen zu bringen sowie sich auf die individuelle Situation einstellen
zu konnen, sollte sich die Lehrkraft mit den Eltern Uber die Vorgeschichte und aktuelle Situation des
Schilers austauschen (Ausmald der Behinderung, bisherige Beschulung, Forderung etc.) (Pospischil
2013, S. 362f). Die Eltern spielen in vielerlei Hinsicht eine wesentliche Rolle (Born 2009, S. 95-97).

Wichtige Punkte, die teilweise angesprochen werden sollten, sind:

- Ein fester emotionaler Halt in der Familie.

- Die Bereitschaft der Familie, die integrative Beschulung mitzutragen.

- Die vorbehaltlose Akzeptanz der Behinderung und dessen Auswirkung.

- Eine umfassende Informierung liber die jeweiligen Vorteile von inklusiver Beschulung und
dem Besuch einer Férderschule.

- Die genaue Beobachtung der Inklusionssituation und des -verlaufs.

- Ein rechtzeitiges Einschreiten bei Problemen/Uberforderung.

- Realistische Erwartungen, ansonsten konnten sie sich bei Nichterfiillung der Erwartung kont-
raproduktiv verhalten (Jaumann-Graumann 2000, S. 61).

- Hilfe bei den Hausaufgaben.

- Die aktive Mitgestaltung des Schullebens.

- Der Erfahrungsaustausch und Kontakt zu anderen betroffenen Schiilern und deren Eltern.

Da die Eltern natirlich den direktesten Zugang zu ihrem Kind haben, missen sie auch die Einstellung

des Schiilers selbst beeinflussen und ihn dabei unterstiitzen (siehe 2.3.1).

48



Hilfestellungen fir die Inklusionspraxis

Der Lehrkraft muss sich vor Augen halten, wie belastend die Situation der Eltern sein kann, und wel-
che Zusatzleistungen sie fir ihr Kind, auch und gerade in inklusiven Settings, bringen missen. Eltern
sehen sich einem erhohtem Belastungsdruck ausgesetzt, da sie viel Schularbeit zu Hause Uberneh-
men: Von der Rekonstruktion und Wiederholung des Stoffes liber die Hausaufgaben bis hin zu Vorar-
beiten zum besseren Verstandnis (Pospischil 2013, S. 363). Dies alles darf jedoch nicht als Aufgaben
des Elternhauses gesehen werden, sondern ist Aufgabe der Schule, schlieRlich bedeutet Inklusion ja,
dass sich die Schule an das Kind anpasst. Gerade bei der Hausaufgabensituation kann die Schule die
Eltern entlasten, in dem sie als Ganztagsschule arbeitet, Nachmittagsbetreuung, Hausaufgabenbe-
treuung, und Nachhilfestunden anbietet (Deutsche Gesellschaft zur Férderung der Gehorlosen und
Schwerhorigen e.V. 2000, S. 31; Lindner 2007, S. 292). Doch auch jenseits der Schule kénnen die El-
tern Hilfe finden. Die meisten Bundesldnder bieten Beratungsstellen an, die bei den Kultusministeri-
en angesiedelt sind. Zudem wird auch auf die Hilfe von Behindertenverbdnden und Elternorganisati-

onen gesetzt (Pospischil 2013, S. 354-358).

5.2. Fokus auf das Sozialgefiige/die Mitschiiler

Wie bereits mehrfach angesprochen wurde, ist ein Kernziel der Inklusion die soziale Integration, das
soziale Miteinander. Kinder mit und ohne Behinderung sollen miteinander leben und lernen, gegen-
seitig befreundet sein, voneinander und libereinander lernen. Gerade dieser soziale Aspekt ist es, der
viele Eltern fiir eine Beschulung an einer Regelschule spricht, der aber auch oftmals als problematisch
und belastend beschrieben wird (Born 2009, S. 190). Man darf also in der Inklusions-Euphorie nicht
vergessen, dass an die Stelle der Gberwundenen strukturellen Diskriminierung die individuelle Dis-
kriminierung treten kann, die an der Regelschule sogar hoher sein kann als an der Forderschule
(Speck 2011, S. 127). Zu diesem Thema gibt es eine Reihe an Studien mit durchaus differenzierten
Ergebnissen. Neugebauer verweist auf dltere Studien, wonach z.B. sehgeschadigte Schiiler hochsigni-
fikant haufiger als die Vergleichsgruppen als Gaste eines Festes abgelehnt wiirden oder hérgescha-
digte Schiiler weniger den Kontakt zu ihren Mitschiilern suchten und umgekehrt und geringere sozia-
le Interaktionen aufwiesen (Neugebauer 1985, S. 45,47,48). Born zitiert Untersuchungen, die eben-
falls ein negatives Bild zeichnen: Einsamkeit und Riickzug, geringe soziale Teilhabe, Mobbing, fehlen-
de Freundschaften, problematisches Selbstwertgefiihl, psychosomatische Erkrankungen (Born 2009,
S. 69, 72-73). Lindner konnte ihren Interviews mit horgeschadigten Schiilern einige finden, die Mob-
bingerfahrungen als Grund fiir den Wechsel von der Regel- auf die Férderschule angaben (Lindner
2007, S. 119-121). Dennoch wird die soziale Integration von der Mehrheit der Eltern in einem ande-
ren Forschungsprojekt als gelungen angesehen (ebd. S. 160). Auch Herr D. spricht fiir das Gisela-
Gymnasium von einer gelungenen sozialen Integration (2013, Frage 8). Unabhangig von den Ergeb-

nissen der Studien ist es wichtig, dass Lehrkrafte erkennen, dass die soziale Integration kein Selbst-
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laufer ist, sondern ebenfalls padagogisch begleitet werden muss. Gerade bei horgeschadigten Schii-
lern fihren die Schwierigkeiten sowohl auf der rezeptiven als auch auf der produktiven Sprachebene
haufig zu Problemen in der sozialen Interaktion, wodurch es zum sozialen Riickzug, zu scheuem, ge-
hemmten Verhalten manchmal aber auch zu Aggressivitat kommen kann (Born 2009, S. 69). Fiir den

Lehrer bedeutet dies:

"Er muss eine Klassenatmosphédre schaffen, die dem horgeschadigten Kind eine erfolgreiche Teil-
nahme am gesamten Unterricht ermdoglicht sowie eine erfolgreiche Akzeptanz in der Klasse durch

die Mitschler garantiert." (Schneider 1996, S. 55)
Oder anders formuliert:

"Am wichtigsten [...] ist, dass das horgeschadigte [sehgeschadigte] Kind sich in der Klasse wohl-

fuhlt." (Schmitt 2003, S. 122)

Dabei ist Inklusion grundsatzlich als positiv fir die Klassengemeinschaft zu sehen, nicht primar als
Problem. Das zeigt sich beispielsweise durch eine Untersuchung von Preuss-Lausitz. Beziiglich der
Schulzufriedenheit dullerten sich Schiiler in Integrationsklassen insgesamt hochsignifikant positiver
als Schiiler aus Nicht-Integrationsklassen, wobei die Férderschiiler die am positivsten ausfallenden
Einschdtzungen gaben (Preuss-Lausitz 1997, S. 171). Die Begriindungen der Schiiler fiir die gemein-
same Beschulung ,lassen ein hohes Mal} an Gerechtigkeitsempfinden, an Gleichheitsvorstellungen,
Empathie und Identifikation erkennen” (ebd. S. 184). Herr D. vom Gisela-Gymnasium spricht von
einer ,Win-win-Situation”, in der bestenfalls beide Seiten von der Inklusion profitieren (Furtmayr
18.12.2013, Frage 8). Wie kann die soziale Integration also gelingen, um zu solch guten Ergebnissen

zu kommen? Born verweist dafiir auf drei wichtige Punkte:

"Die Einstellung und Haltung lassen sich - wie auch bei den Lehrkraften - durch eine addquate In-
formierung sowie den Lehrer als Modell, aber auch durch bedeutungsvolle Kontakte zu dem horge-

schadigten Schiiler positiv beeinflussen.” (Born 2009, S. 94)

Dabei stimmen ihr eigentlich auch alle anderen Autoren zu, und betonen vor allem die Wichtigkeit
der Informierung (u.a. Pospischil 2013, S. 302; Jaumann-Graumann 2000, S. 59; Lindner 2007, S.
307f).

"Die signifikante Korrelation zwischen der Riicksichtnahme der Mitschiiler und dem Empfinden der
sozialen sowie der emotionalen Integration des horgeschadigten Schiilers [...] belegt, wie wichtig es
ist, die Mitschiler auf den Umgang mit einem Hoérgeschadigten vorzubereiten und sie tber die

Auswirkungen einer Horschadigung zu informieren." (Schmitt 2003, S. 197)
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Fir die Aufklarung der Schiiler bieten sich viele Moglichkeiten, von denen Born etliche auflistet (Born

20009, S. 91):

- Den Horverlust des betroffenen Schiilers simulieren® (entsprechende Hilfestellungen kann
der MSD geben), damit die Schiiler direkt erleben, wie sich Lirm oder mangelnde Antlitzge-
richtetheit auf die Kommunikationsfahigkeit des horgeschadigten Schiilers auswirkt.

- Aufklarung Gber die individuellen Kommunikationsbeddrfnisse des betroffenen Schiilers.

- Besuch beim HNO-Arzt und Aufklarung tber die Funktionsweise des Ohres und mogliche Sto-
rungen.

- Besuch einer Schule fiir Horgeschadigte.

- Die Funktion von technischen Hilfsmitteln erklaren.

- Die Wichtigkeit einer disziplinierten Arbeitshaltung (Ruhe, Melden etc.) betonen und die Vor-

teile fiir die ganze Klasse aufzeigen (siehe auch 5.3.2.2).

Dieselben Punkte kdnnen natiirlich auch auf Sehgeschadigte angewandt werden.'® Zu beachten ist,
dass solche Informationsphasen nicht nur am Anfang sinnvoll sind. Im Laufe der Zeit schleichen sich
schlechte Gewohnheiten ein und das Sprechverhalten von normalhdérenden und horgeschadigten
Kindern verliert an Sorgfalt, sodass man immer wieder an die besondere Kommunikationssituation
der Horgeschadigten erinnern muss (Borchert & Schuck 1992, S. 131). Zur Information der Lehrkrafte
und/oder Mitschiler konnten die betroffenen Schiler selbst eine entsprechende Veranstaltung or-
ganisieren. Dadurch kdnnen sie ihre speziellen Bedirfnisse kommunizieren, ihre Kenntnisse einbrin-
gen und ihr Selbstbewusstsein steigern. Schlieflich sind die betroffenen Schiiler selbst Experten ihrer
eigenen Situation. Man sollte sie dabei jedoch auf alle Félle unterstiitzen z.B. in Form des MSD. Zur
Informierung gehort auch, dass die Mitschiiler (iber besondere Regelungen, die fiir den Schiiler mit
Behinderung getroffen wurde, unterrichtet werden wie z.B. den Nachteilsausgleich. Sie diirfen nicht
das Gefiihl bekommen, dass sie unterschiedlich behandelt werden. Zudem sollten die Mitschler in

den Problemldseprozess mit eingebunden werden (Schéler 2009, S. 109).

Gerade in den Punkten Einstellung und Informiertheit dient die Lehrkraft als Vorbild fir die Mitsch-
ler, im positiven wie negativem Sinne (Born 2009, S. 93f) (siehe auch 5.1.1). Jede Lehrkraft sollte zu-
dem natirlich fiir ein angenehmes Klassenklima sorgen. Inklusion muss aber noch weiter gehen,
denn nur das Zusammensein in einer angenehmen Atmosphare fihrt noch nicht zu einem echten
Miteinander. Es muss also dafiir gesorgt werden, dass im Schulalltag bedeutungsvolle Kontakte ent-
stehen. Im Allgemeinen entstehen die bereits dadurch, dass Schiler auf dem Schulweg, in der Pause

und auch im Unterricht miteinander unterhalten. Horgeschadigte Schiiler miissen sich aber sehr auf

° Ein allgemeines Beispiel unter http://teaching.schule.at/hoeren_und_hoerprobleme/hoerbeis/musik.htm.
1% Simulation von verschiedenen Sehschadigungen z.B. unter http://www.absv.de/sehbehinderungs-simulator.
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den Unterricht konzentrieren und Nebengerdusche ausblenden. Dadurch kénnen sie sich nur schwer
mal zwischendurch mit ihren Nachbarn unterhalten, was die soziale Situation erschwert (Jaumann-
Graumann 2000, S. 59). Ganztagsschulen haben es im Bezug auf Kontakte grundsétzlich leichter, da
sie idealerweise neben dem Unterricht auch noch Angebote zur Freizeitgestaltung anbieten. Fiir Hor-
geschadigte bieten diese auch die Moglichkeit als Mittel zur Steigerung der kommunikativen Kompe-
tenz, ebenso wie die langere gemeinsame Lernzeit. Dies kdnnte vor allem Kindern von hérgeschadig-
ten Eltern zu gute kommen (Pospischil 2013, S. 313f). Es kann auch bei der Nacharbeit und den Haus-
aufgaben besser geholfen werden. In reguldren Schulen sollte hérgeschadigten Schilern unbedingt
die Teilnahme an AGs und Wahlfachern nahe gelegt werden, um die sozialen Kontakte zu vertiefen.
Bedeutungsvolle Kontakte und Gemeinsamkeiten entstehen auch durch regelméaRige Vorhaben und
Rituale, wie Entspannungsiibungen, Aktivitdten mit AuBenwirkung ("Das ist meine Klasse") wie Pro-
jekte, Feiern, Theaterstiicke etc. (Jaumann-Graumann 2000, S. 58). Eine Moglichkeit, bei der hérende
Kinder in die Welt der Gehorlosen inkludiert werden, ware ein Wahlfach Gebardensprache bzw.
Gehorlosenkunde. Dies gibt Gelegenheit zum besseren Verstandnis und verbessert die Kommunika-

tionssituation (Pospischil 2013, S. 336) .

Wie eben geschildert, kann auch in inklusiven Settings Mobbing vorkommen, wobei der Grund, an
dem sich die Tater aufhdngen in diesem Fall die Behinderung ist. Da Mobbing ein schwerwiegender
Angriff auf die seelische Gesundheit des Opfers ist, muss ziigig und konsequent gehandelt werden.
Ein Anti-Mobbing-Ansatz, der sich besonders gut fiir inklusive Settings eignet, ist nach der Meinung
des Autors der No-Blame-Approach®!. Dabei wird eine kleine Gruppe aus prosozialen Schiilern und
den Tatern gegriindet, welche eigenstdndig auf Losungsansatze und Ideen kommen soll, das Op-
fer besser an der Gemeinschaft teilhaben zu lassen. Dieser Ansatz kann jedoch auch schon viel fri-
her, ohne Mobbing-Kontext, eingesetzt werden, um in der Klasse ein prosoziales, der Inklusion for-
derliches Klima zu fordern. Fir Probleme im Sozialgeflige missen jedoch immer individuelle Losun-

gen gefunden werden!

5.3. Didaktik und Methode

Im Sinne der ,,Schule fiir alle" versteht man unter inklusiver Didaktik eine Didaktik, die allen Schilern,
egal mit welchen Besonderheiten, die gleichen Chancen und die gleiche Teilhabe gewahrt. Das Ziel
ist, die Sozialisation, Enkulturation und Personalisation jedes einzelnen Schiilers zu férdern. Das be-
deutet jedoch nicht, dass in einer ,,Schule fiir alle" eine , Didaktik fir alle" gilt, ganz im Gegenteil. Die

Lehrkraft muss ihre Didaktik, ihre Methoden und ihren Unterricht an die jeweiligen Bedirfnisse des

" Fiir den No-Blame-Approach sowie Mobbing im Allgemeinen siehe Taglieber 2008.
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einzelnen Schiilers anpassen, so dass am Ende wieder Chancengleichheit entsteht (Born 2009, S.

106f).

"Die gelegentlich gehdrte AuBerung, es gebe keine besondere integrative Didaktik, ist richtig und
falsch zugleich. Richtig ist, dass die Didaktik des gemeinsamen Unterrichtens behinderter und
nichtbehinderter Schiiler eine allgemeine Didaktik sein muss. Sie basiert auf allgemeindidaktischen
Orientierungen, Grundsatzen, Organisationsformen und Methoden des Unterrichts. Falsch ist die
These, weil eine Didaktik der gemeinsamen Beschulung sehr wohl die Besonderheiten in den Lern-

voraussetzungen der behinderten Kinder berlicksichtigen muss." (Braun 1999, S. 104)

Eine einheitliche inklusive Didaktik gibt es noch nicht wirklich, die Lehrkraft muss sich also an zeitge-
malken didaktischen Modellen einerseits sowie der benotigten forderungsspezifischen Didaktik ande-
rerseits orientieren und daraus die jeweils benotigten Ansatze ziehen. Marschark und Knoors sehen
den effizientesten Ansatz darin, zuerst Unterrichtsmethoden zu identifizieren, welche flir hérgescha-
digte Schiler relevant sind. Anschliefend muss der Zusammenhang zwischen diesen Methoden, kog-
nitiven Eigenheiten von Horgeschadigten und Lernergebnissen untersucht werden und zwar in unter-
schiedlichen Settings. Erst die Ergebnisse dieser Studien sollen dann gezielt an Lehrkrafte, Eltern etc.
weitergegeben werden (Marschark & Knoors 2012, S. 165). Dieser Ansatz ist zwar grundsatzlich sinn-
voll und sollte auf alle Falle verfolgt werden. Andererseits ist Inklusion ja bereits gelebte Realitat, und
die Lehrkrafte in den Regelschulen, von denen von heute auf morgen erwartet wird, dass sie horge-
schadigte Schiler unterrichten, brauchen konkrete Werkzeuge an die Hand. Die hier aufgelisteten
Vorschlage mogen also nicht alle den Ansatz von Marschark und Knoors durchlaufen haben, sind
aber ein erster Ansatz, um Inklusion schon heute umzusetzen. Lehrkrafte sollten sich aber bewusst
sein, dass sich auf diesem Feld noch allerhand ergeben wird; sie miissen also bereit sein, ihre Unter-

richtsmethoden bezogen auf die Unterrichtung von Kindern mit Horschadigung standig anzupassen.

Generell ist fiir inklusive Settings ein zeitgemaRer Unterricht von N6ten, welcher unter anderem ver-
starkt auf die Unterrichtsprinzipien der Schiilerorientierung (Individualisierung) und der Differenzie-
rung (z.B. Uber offene Unterrichtsformen) achtet. In Bezug auf den Schiiler mit Behinderung bedeu-
tet dies, seinen Forderbedarf aber auch seine Kompetenzen im Unterricht zu bericksichtigen. Um
dies zu bewerkstelligen, sind eine genaue Kenntnis der Horstérung sowie die daraus resultierenden
Lernvoraussetzungen von Noten. Darauf aufbauend kann dann schiilerorientiert gehandelt werden
(Born 2009, S. 112). Viele der hier vorgestellten Ideen zum Umgang mit hér- und sehgeschadigten
Schilern im Unterricht kdnnen problemlos in den allgemeinen Unterricht iibernommen werden und
auch fir die gut horenden und sehende Mitschiller angewendet werden. Andere Vorschldge lassen
sich am besten im Sinne des Unterrichtsprinzips der Binnendifferenzierung bewaltigen. Im Sinne der
Chancengleichheit soll der horgeschadigte Schiiler die Moglichkeit bekommen, in der fiir ihn am bes-
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ten geeigneten Weise den Unterrichtsstoff zu meistern. Dasselbe gilt flir Sehgeschadigte (Lang 2008,

S. 180).

Schiiler mit einer Hor- oder Sehstérung sollen an allgemeinen Schulen nicht nur das “normale” Wis-
sen vermittelt bekommen, sie miissen zudem, viel mehr als ihre nichtbehinderten Klassenkamera-
den, auf das selbsténdige Leben als Erwachsener vorbereitet werden. Jede Behinderungsart erfordert
spezifische Vorgehensweisen, um mit ihr umzugehen und eventuelle Nachteile zu kompensieren. Die
Inklusion an Regelschulen muss auch diese Bereiche mit abdecken, um ihrem Auftrag gerecht zu
werden. Es ist jedoch zu bezweifeln, ob die Regelschulen diesen doppelten Bildungsauftrag — her-
kommlicher und behinderungsspezifischer Lehrplan — in derselben Zeit durchfiihren kdnnen wie den

einfachen und ob sie darauf angemessen vorbereitet sind (Beyer 2008, S. 75).

Der Gesetzgeber schlagt bereits einige MaBnahmen vor, die bei der inklusiven Beschulung von Hor-
oder Sehgeschadigten ergriffen werden sollen bzw. miissen. Dieser Nachteilsausgleich wird im ersten
Punkt behandelt. Im Zweiten Punkt werden verschiedene MalRnahmen fiir den Umgang mit Horsto-
rungen gesammelt, bezliglich der Raumgestaltung, der Klassenatmosphdare, den Unterrichtsformen,
dem Sprechverhalten der Lehrkraft, dem Umgang mit dem Schiiler selbst sowie der Moglichkeit eines
Faches Horgeschadigtenkunde. Punkt drei beschaftigt sich mit den MalRnahmen fiir den Umgang mit
Sehstérungen. Behandelt werden Raumgestaltung & Klassenatmosphdre, Unterrichtsformen, die
Unterrichtsinhalte, Lesehilfen, Taktile Veranschaulichung sowie auch hier ein mogliches Fach
Sehgeschadigtenkunde Insgesamt wird hierbei vor allem die allgemeine Didaktik und weniger die

Fachdidaktik betrachtet.

5.3.1. Nachteilsausgleich

Alle Schiiler, bei denen ein Forderbedarf festgestellt wurde, haben Anspruch auf Nachteilausgleich in
mehreren Bereichen. Diese MalRnahmen sollen die Nachteile, die den Schilern durch ihre Behinde-
rung wiederfahren, so ausgleichen, dass sie moglichst die gleichen Aufgabenstellungen wie ihre Mit-
schiler bearbeiten kdnnen, beziehungsweise ihre Leistungen mit denen der Mitschiler verglichen
werden kdnnen. Dabei gibt es in jedem Bundesland unterschiedliche Vorgaben. Die hier aufgefiihrten
Malnahmen sind einem Schreiben des Bayerischen Staatsministeriums fir Unterricht und Kultus

entnommen (2005, 2006).

,Nachteilsausgleich, insbesondere bei Leistungsfeststellungen, erfolgt auf schriftlichen Antrag des
Schiilers bzw. seiner Erziehungsberechtigten unter Vorlage eines facharztlichen Attests. Vom zu-
standigen Fachdienst bzw. vom MSD sollte auf jeden Fall eine Stellungnahme angefordert werden.
In dieser Stellungnahme werden konkrete MaRBnahmen zum Nachteilsausgleich in Prifungen vor-

geschlagen. Die Entscheidung lber den Antrag liegt bei der Schulleitung, bzw. beim zustandigen
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Ministerialbeauftragten [...]. Die Vorlage eines schularztlichen Attests kann gefordert werden. Es
hangt jeweils von der Art und vom Grad der Behinderung eines Schiilers ab, welche MaRnahmen in

Betracht kommen.” (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus 2006)
Nachteilsausgleich fiir den Bereich der Horbehinderung

1) Schulorganisatorische MafSnahmen

- Auswahl eines geeigneten Klassenzimmers und Sitzplatzes.
- Auswahl eines ruhigen, ricksichtsvollen Sitznachbars.

2) Technische MafSnahmen

- Wenn der Schiiler eine FM-Anlage besitzt, soll diese verwendet werden.
- Auf die Verwendung des Horgeréts ist zu achten.

3) Didaktisch-Methodische MafsSnahmen

- Sorge fir eine ruhige Klassenatmosphare mit der nétigen Gesprachsdisziplin.
- Arbeitsauftrage, Hausaufgaben etc. missen schriftlich fixiert werden.
- Da Mitschreiben oft schwierig ist, sollen Skripte (von Lehrkraft, Mitschiiler) bereitgestellt werden.

4) Hilfe bei Leistungsfeststellung

- Bei mindlichen Abfragen sollen die Fragen vorher schriftlich zur Verfliigung gestellt werden.

- In Fremdsprachen soll die Aussprache sehr gering bewertet werden.

- Auf Diktate soll verzichtet werden. Die Bewertung des Aufsatzes soll sich vor allem auf den Inhalt
beziehen. Grammatik und Rechtschreibung kénnen dabei in den Hintergrund treten.

- Uber folgende Méglichkeiten des Nachteilsausgleichs entscheidet der Ministerialbeauftragte auf

schriftlichen Antrag der Erziehungsberechtigten.

e Verlangerung der Arbeitszeit (bis zu 50 %) im padagogischen Ermessen der Schule
und nach Absprache mit dem MSD.

e Bericksichtigung der Belastbarkeit in Prifungssituationen (Gewahrung von Pausen,
Umfang der Aufgabenstellungen).

e Verwendung technischer Hilfsmittel (z. B. Computer, Lesegerate).

® Zuordnung einer Schreibkraft.

e Behinderungsspezifischer Ersatz von Prifungsformen.

Doch auch jenseits des vorgeschriebenen Nachteilsausgleichs hat die Lehrkraft die Moglichkeit, die
Horschadigung bei der Leistungsbewertung zu berlicksichtigen. Probleme sind vor allem bei allen
miindlichen Leistungserhebungen zu erwarten. Born hat fiir diesen Bereich mehrere Vorschlage ge-
sammelt, damit nicht gleich auf miindliche Prifungen verzichtet werden muss (2009, S. 75). So soll-

ten bei miindlichen Priifungen (z.B. Abfrage) die Fragen schriftlich formuliert vorgelegt werden. Dik-
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tate kdnnen in Kleingruppen, als Liicken- oder Laufdiktat oder als Abschreibe-Ubung mit Auswahl-
moglichkeiten gestaltet werden beziehungsweise durch den Einsatz von Fingerzeichen (z.B. PMS™)
visualisiert werden. Da auch das Verfassen von Texten haufig mit Problemen behaftet ist, sollte der
Bewertungsschwerpunkt auf Inhalt und Koharenz, weniger auf Syntax und Grammatik gelegt werden.
Im Fremdsprachenunterricht sollte auf eine Bewertung der Aussprache verzichtet werden. Generell
ist die Bewertung der mindlichen Mitarbeit schwierig, da sich horgeschadigte Schiiler seltener frei-
willig melden und Inhalte oft nicht oder nicht ganz mitbekommen und so auch nicht wiedergeben
kénnen. Hier sei darauf hingewiesen, dass zu einer guten Mitarbeit mehr gehort als sich oft zu mel-
den und Gesagtes wiederholen zu kénnen, z.B. konzentriertes Mitarbeiten, plinktlicher Unterrichts-
beginn, die Qualitat der Beitrage, Verhalten in Gruppenarbeiten oder den Anweisungen der Lehrkraft

folgen. Der Nachteilsausgleich sollte unbedingt mit der Klasse besprochen werden, bzw. fiir die ganze

Klasse verwendet werden (z.B. Laufdiktat) um Stigmatisierung vorzubeugen.

Nachteilsausgleich bei Sehstérungen

1) Schulorganisatorische MafSnahmen

- Angemessene GroRe von Klassenzimmer und Sitzplatz (geeignete Position zu Lehrer und Tafel, Ab-
stand flir Lesegerate, TischgroRe, Computer, zusatzliche Steckdosen, VergréBerungen, geeignete
Beleuchtung, Projektionsflache fiir OHP).

- Akustische Sanierung von Klassenzimmern (Verringerung von Stérschall und Nachhallzeit).

- Riickzugsmoglichkeiten fiir sehbehinderte Schiiler in den Pausen.

2) Technische Hilfen

- Einsatz von Bildschirmlesegeraten, Brailledruckern, Tiefziehgeraten und hochwertigen Kopierern bei
VergrolRerungen.

- Computer mit Braillezeile und geeigneter Software.

- Taschenrechner mit Sprachausgabe.

- Scanner, die eine genaue Texterfassung auch in Fremdsprachen erméglichen.

- Zeichenmaterial, das taktile Darstellungen ermdglicht.

- Steckbretter fir Mathematik.

- Material zur Herstellung taktiler Graphiken, Karten etc.

3) Didaktisch-methodische MafSnahmen

- Verstarkte Verbalisierung der Unterrichtsinhalte, insbesondere graphischer Darstellungen.

- Einsatz von Unterrichtsmaterial, das ein taktiles Erfassen ermdoglicht.

2 pMS (=Phonembestimmtes Manualsystem) orientiert sich an der Lautsprache. Fiir jeden gesprochenen Laut
(Phonem) gibt es ein Handzeichen, eine ,,Lautgebdrde”. Diese visualisieren einzelne Laute und Lautverbindun-

gen (Leonhardt 2010, S. 135).
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- Tafelbilder und Prasentationen digital zur Verfligung stellen.
- Einsatz von Hoérbiichern.
- Angemessene Integration in den Kunst- und Sportunterricht sowie bei Schulveranstaltungen.

4) Nachteilsausgleich bei Leistungserhebungen

- Ubersetzung von Aufgabentexten in Blindenschrift.

- Verwendung von VergroBerungen auf weiRem Papier.

- Verzicht auf umfangreiche graphische Darstellungen, Ersatz durch sprachliche Darstellungen.

- Geringere Gewichtung von Rechtschreibfehlern oder Ungenauigkeiten in graphischen wie geometri-
schen Darstellungen.

- Es gelten ansonsten die gleichen Bedingungen wie bei der Horstérung.

5.3.2. Der Umgang mit Horstorungen im Unterricht

Es gibt generell noch zu wenige Studien, um die Vorschlage, die zur Verbesserung der Lernsituation
von horgeschadigten Schilern im Umlauf sind, empirisch zu sichern; die wenigsten von ihnen sind
evidenzbasiert (Marschark & Knoors 2012, S. 164). Fir die meisten der hier vorgeschlagenen Mal3-

nahmen gilt, dass von ihnen auch die horenden Schiiler, oft in hohem MalRe, profitieren.

5.3.2.1. Raumgestaltung

Bereits bei der Planung inklusiven Unterrichts mit hérgeschadigten Schilern ist einiges zu beachten.
Es gilt ein geeignetes Klassenzimmer zu finden, dass sowohl den akustischen Anforderungen genligt,
als auch Moglichkeiten fir differenzierte Sitzordnungen, sowie die gute Erreichbarkeit von Klein-
gruppen- beziehungsweise Riickzugsraumen bietet. Drei Faktoren, die das Verstehen von Sprache in

geschlossenen Raumen beeinflussen, sind Stérlarm, Nachhall und Entfernung vom Sprecher.

Storlarm schadet sowohl horenden als auch hérgeschadigten Schiilern. Born und Bringmann verwei-
sen dabei auf mehrere Studien, in denen negative Auswirkungen von Larmbelastung auf Schiiler
nachgewiesen wurde (Born 2009, S. 146; Bringmann 2013, S. 42f). Born listet nach Kern (2008) ver-

schiedene Lehr-Lern-Prozesse auf, welche durch den Stérlarm beeinflusst werden (2009, S. 147):

"- Reduktion der Reizaufnahme, d.h. je hoher der Larmpegel, desto mehr wird die Konzentra-
tion bzw. Reizaufnahme des "Wesentlichen" beschrankt;

- Beeintrachtigung der Konzentrationsfahigkeit der Schiiler und eventuell zusatzlicher Anstieg
des Pegels durch Disziplinprobleme;

- Beeintrachtigung der Leistungsmotivation der Schiiler;

- negative Auswirkungen auf soziale Lernprozesse;

- Beeinflussung der Schiiler in ihrem Lernen, als dass sie an gelernten Losungswegen festzu-

halten neigen und weniger bereit fiir neue Lernwege und neue Strategieentwicklung sind:
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- Uberbeanspruchung des phonologischen Speichers des auditiven Kurzzeitgedachtnisses;

- erforderliche, gehobene Sprecherstimme beim Lehrer."

Auch wenn es keine einheitlichen Larmgrenzwerte fir Klassenzimmer gibt (die Forderungen reichen
von 30 bis 55 dB), so werden in unterschiedlichen Untersuchungen regelmaRig Dezibel-Werte Uber
50 dB in Klassenzimmern erreicht, was eindeutig zu hoch ist (ebd.). In verschiedenen Befragungen
berichten horgeschadigte Schiiler wiederholt von zu hohen Larmpegeln in ihrem Klassenzimmer, was
sie vor allem auf zu laute Mitschiler zurlickfiihren. Ein Storlarm-freies Klassenzimmer muss aber kein
totenstilles Klassenzimmer sein. Entscheidend ist, dass der Storschall deutlich leiser als der Nutzschall
sein muss, damit er von den hérgeschadigten Schilern nicht als storend wahrgenommen wird.
Bringmann nennt einen Lautstarkenunterschied von 15 bis 20 dB, den hérgeschadigte Schiiler beno-
tigen um Sprache optimal zu verstehen (Bringmann 2013, S. 46.). Dabei darf nicht vergessen werden,
dass die Intensitat des Nutzschalls mit der Entfernung abnimmt, sodass von der normalen Sprech-
lautstarke von 65 dB nach sechs Metern nur noch ca. 50 dB betragt (ebd. S. 44). Vergleicht man dies
mit den beobachteten Werten Uber 50 dB erkennt man sogleich das Problem. Das Klassenzimmer
sollte also dazu beitragen, dass so wenig Storlarm wie moglich in der Klasse entsteht. Im Klassen-
zimmer finden sich viele mogliche Larmquellen, von Nebengesprachen, Stiihleriicken und Papierra-
scheln (iber Gerausche von auflen (Straflenlarm, Baustelle) bis hin zum Luftergerdusch technischer
Gerate. Neben Storlarm wirkt sich auch der Nachhall negativ auf die Horleistung der horgeschadigten
Schiler aus, da er zum Storldarm beitrdgt und den Sprachschall verzerrt. Nachhall entsteht vor allem
in Raumen mit vielen glatten und harten flachen (Fenster, Decken, nackte Wande und Bdden) von

denen der Schall zuriickgeworfen wird (Born 2009, S. 150).

Born verweist auf eine ganze Liste von Mallnahmen, um Storlarm und Nachhall in den Klassenzim-

mern zu verringern (Born 2009, S. 146-151; Scholer 2009, S. 93f):

- Fenster und Tiren bei starkem AuRenlarm schlieRen.

- Gerduscharmes schreiben an der Tafel (kein Quietschen etc.) z.B. durch Flissigkreidestifte.

- Teppichbdden oder Filzstopper unter den Stiihlen und Tischen.

- Wand- und Deckenverkleidung (z.B. durch Poster, Wandbehange, Korktafeln etc.), Tlicher an
den Decken, Gardinen, Stellwdnde, Raumunterteilung, Mobel. All dies wirkt schallbrechend
und -absorbierend.

- Klassenzimmer fern von schulinternen Larmquellen (Cafeteria, Sporthallen, Musikzimmer).

- geringe KlassengrofRRe (15-20 Schiiler), dadurch gibt es weniger Storquellen.

- Moderne Gerate mit leisen Liuftungsgerauschen.

58



Hilfestellungen fir die Inklusionspraxis

Hat man einmal ein so gutes Klassenzimmer gefunden/hergerichtet sollte man es natirlich moéglichst
fiir alle Facher verwenden und in den Folgejahren weiter verwenden. Bringmann empfiehlt die Voll-
sanierung wenigstens eines Raumes pro Schule, anstelle von Teilsanierungen vieler Rdume (2013, S.
261). Gerade in diesem Punkt ist vor allem die Schulleitung gefragt. Sie muss bauliche sowie raumli-
che/organisatorische MaRnahmen (Klassenzimmer in ruhiger Lage, Teppichbdden, niedrige Raum-
hohe, gute Akustik) ermdglichen, ebenso wie kleine KlassengréfRe (nicht mehr als 15-20) und einen
Stundenplan, bei dem moglichst wenige verschiedene Lehrkrafte eingesetzt werden, da sich der hor-

geschéadigte Schiler so an weniger Sprechbilder gewdhnen muss (Born 2009, S. 89f).

Bei der Raumgestaltung spielt auch der Sitzplatz des hoérgeschadigten Schiilers eine entscheidende
Rolle, da er sowohl die auditive als auch die visuelle Wahrnehmung unterstiitzen kann (siehe 5.3.2.4).

Folgende Dinge sollten beachtet werden (Born 2009, S. 152-156; Schéler 2009, S. 93f):

- Am besten eine halbkreisférmige Sitzordnung.

- Moglichst geringe Entfernung zum Lehrerpult (erleichtert Héren und Absehen).

- Mit dem Riicken zum Fenster (giinstige Lichtverhaltnisse) aber direkt vor einer Wand (weni-
ger Nachhall als direkt vor einer Fensterscheibe).

- Drehstuhl zwecks schneller Zuwendung an sprechende Mitschiiler.

Folgende Grafik verdeutlicht noch einmal glinstige und ungiinstige Sitzpositionen:
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| e Figur 1: GOnstigster Sitzplatz.

L—— ! Figur 2: Méglich, wenn der Lehrer die konventionelle
| [_u] !:| lu_| Sitzordnung bevorzugt oder beibehalten muss.
| V__I |ﬁ| I,_,—I Figur 3: Unginstig, da der hérgeschadigte Schiler seine in der
. Fensterreihe sitzenden Mitschiler nicht ,ansehen”
Y kann (= Absehen unméglich).
ljl |;| L_I Figur 4: Schlechteste Lsung (Horgeschadigter Schiler kann nur
=omp | beim Lehrer und nicht bei den Mitschilern absehen}.

Abbildung 10: Sitzplatz des hérgeschadigten Schiilers nach (Born 2009, S. 155)
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5.3.2.2. Klassenatmosphare

Die Hauptquelle fir Storlarm sind wohl die Schiiler selbst. Jede Lehrkraft kennt denn Larm-Mix eines
Klassenzimmers aus Gesprachen, Stiihlerlicken, Papierrascheln, Stiftekratzen etc. Dabei entsteht
dieser Larm nicht nur “regelwidrig” in Phasen, in denen die Schiiler eigentlich ruhig sein sollen, son-
dern gerade auch in Gruppenarbeiten, die oft zu einem immensen Larmpegel fiihren. Es ist also ent-
scheidend, dass die Schiiler zum einem Uber die Schadlichkeit eines hohen Larmpegels fir den hor-
geschadigten Mitschuler, aber auch fir sie selbst informiert werden. Zum anderen muss in der Klasse
eine wirksame Gesprachsdisziplin herrschen. Dazu gehdren richtiges Meldeverhalten, nicht dazwi-
schen rufen, ausreden lassen, nicht durcheinander reden, ein niedriger “Ratschpegel”, eventuell die
konsequente Verwendung der FM-Anlage sowie die Gesprachsdisziplin in Gruppenarbeiten. Weidner
zeigt in ihren Beschreibungen des Kooperativen Lernens, wie eine flir horgeschadigte als auch fir
horende Schiiler forderliche Gesprachsdisziplin in Gruppenarbeiten in vier Schritten erreicht werden
kann (2012, S. 36—39): Schritt 1: Warum ist diese Fertigkeit wichtig flr uns? Schritt 2: Woran erken-
nen wir, dass es funktioniert? Schritt 3: Erprobungsphase. Schritt 4: Bewertung der Sozialfahigkeit.
Als Werkzeuge zur Reduzierung der Lautstarke in den Gruppen nennt sie die ,30 oder 40-Zentimeter
Lautstarke” (bei diesem Abstand zwischen den Gesprachspartnern ist eine wesentlich geringere Laut-
starke notig), ein Gruppenmitglied als Lautstarkenkontrolleur, das Messen der Lautstdrke mit einem
Lautstarkenindikator™ oder eine Gelbe Karte fiir zu laute Gruppen. Folgendes T-Diagramm verdeut-

licht den Schiilern das gewiinschte Verhalten:

Sozialziel: Leise Stimmen benutzen

Ich sehe Ich hore
— Schiiler sitzen nah beieinander. — Fliistern oder halblautes Reden
— Schiiler beugen sich vor in die Gruppe. | - Lasst uns die , Innen”-, nicht die

LAufen”-Stimmen benutzen

— legen Finger auf den Mund.
Signal: , Leise” — Kommt, wir miissen leiser sein!

. — Geste mit der Hand — Lasst uns aufpassen, dass wir nicht so
. laut werden.

é — ..., du leistest tolle Beitrage, aber
sprich bitte leiser.

Abbildung 11: T-Diagramm zum Sozialziel "Leise Stimme benutzen" (Weidner 2012, S. 37)
Eine besondere Rolle im Klassenverband spielt der Sitznachbar des hérgeschadigten Schiilers, denn

er hat eine Ubermittlerfunktion. Er gibt Zeichen, wenn sein Nachbar nicht mitkriegt, dass er aufgeru-

fen wurde, liefert knappe Zusammenfassungen, schreibt mit, damit der hérgeschadigte Schiiler sich

3 7.B. http://www.warensortiment.de/technische-daten/lautstaerke-indikator.htm.
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auf das Zuhoren und Absehen konzentrieren kann und achtet auf die Notierung der Hausaufgaben
(Born 2009, S. 92). Der Sitznachbar sollte also ein prosozialer Schiiler und am besten ein Freund des
Betroffenen sein. Allerdings muss darauf geachtet werden, ihn nicht mit Aufgaben zu lGberfordern.
Und wie bei allen MaRnahmen so gelten auch hier die Bertlicksichtigung der individuellen Situation
und die Absprache mit dem hérgeschadigten Schiiler. Ganz klar muss an dieser Stelle auch nochmal
gesagt werden, dass in einer Klasse mit 30 Schilern die Lautstarke nattrlich ein enormes Problem ist

und kleinere Klassen deshalb dringend zu empfehlen sind.

5.3.2.3. Unterrichtsformen

Jede Unterrichtsform hat Vor- und Nachteile fiir horgeschadigte Schiler. Wichtig ist zum einen ein
haufiger Methodenwechsel, welcher generell zu begriiRen ist und fiir den hérgeschadigten Schiiler
grolRe Vorteile bringt: Entlastung, Aufrechterhaltung der Konzentration und Aufmerksamkeit sowie
die Vorteile der jeweiligen Unterrichtsform. Der Wechsel von lehrerzentrierten zu schiilerzentrierten
Phasen sollte dabei alle 10-15 Minuten erfolgen (Born 2009, S. 141). Dabei kdnnen zudem Hor- und
Sehpausen fiir den hérgeschadigten Schiiler eingebaut werden. Horgeschadigte missen angestreng-
ter hinhéren und hinsehen als hérende Kinder, was sich negativ auf die Konzentrationsfahigkeit aus-
wirkt. Deshalb ist es sinnvoll, Hor- und Sehpausen einzubauen, in denen man nicht angestrengt zuho-
ren oder zusehen muss, sondern sich in Einzelarbeit auf seine Arbeit konzentrieren und so seine Sin-
ne "ausruhen" kann. Dies soll jedoch nicht als "Extrawurst" geschehen, sondern kann parallel zu einer

abwechselnden Unterrichtsgestaltung (fir alle Schiiler!) eingesetzt werden (Born 2009, S. 151).

Hinzu kommt die Bedeutung einer klaren Unterrichtsstruktur. Horgeschadigte Schiler profitieren auf
mehrfache Weise von einem klar strukturierten Unterricht. Darunter fallen sowohl klare Regeln, Auf-
gaben und Routinen wie auch eine inhaltlich koharente Struktur (v.a. Ubergénge) sowie eine transpa-
rente Planung und Vorgehensweise. Dies erlaubt ihnen, ihre Aufmerksamkeit und Konzentration ganz
auf das Verstehen der Inhalte zu richten (sowohl akustisch/visuell als auch im Sinne von Begreifen)
und erleichtert die Orientierung. Bei Nicht-Verstehen wird ihnen der Wiedereinstieg erleichtert. Von
besonderer Bedeutung sind hier vor allem Phasen des Zusammenfassens und schriftlichen Fixierens.
Zudem werden durch die klaren Strukturen und Regeln Disziplinschwierigkeiten verringert, was sich
positiv auf die Lautstarke im Klassenzimmer auswirkt. Zu einer guten Struktur kann auch die Verwen-
dung von Symbolkartchen beitragen z.B. fir die verschiedenen Unterrichtsphasen. Die Lehrkraft zeigt
mithilfe dieser Kartchen an, was als ndchstes geschieht. Der Horgeschadigte kriegt somit ohne miih-
sames Nachfragen mit, was von ihm gefordert ist. (Schoéler 2009, S. 96). Das Ende einer Unterrichts-
stunde sollte klar durch die Lehrkraft vorgegeben werden, da der Hérgeschadigte das Pausenzeichen

vielleicht nicht hort und Verhalten der Mitschiler (z.B. vorzeitiges Zusammenpacken) missinterpre-

61



Hilfestellungen fir die Inklusionspraxis

tierten kann. Die Kehrseite einer zu starken Strukturierung kann allerdings das Vermeiden von Spon-

tanitat und Kreativitat sein. Die Balance ist also zu wahren (Born 2009, S. 124).

Zentral fur alle Unterrichtsformen ist das Prinzip der Anschauung und Visualisierung. Dies liegt nahe,
da ein Grofteil der Beeintrachtigung des Horens Uber das Sehen kompensiert werden muss.

Born sammelt dazu eine Fille von Tipps (Born 2009, S. 118):

"- schriftliche Fixierung des Stundenablaufs auf Tafel oder Folie;

- klare, schriftlich fixierte Stundengliederung dem horgeschadigten Schiiler aushandigen;
- schriftliche Fixierung von Fremdwortern;

- Schriftliche Fixierung von Teilproblemen, Ergebnissatzen, (Teil-)Zusammenfassungen;

- Arbeitsblatter zur Vor- und Nachbereitung des Unterrichtstoffs;

- schriftliche Lernzielkontrolle;

- schriftliche Fixierung der Hausaufgaben vor dem Unterrichts/-Stundenschluss;

- zusétzliche schriftliche Darbietung des Inhalts akustische/audiovisueller Medien."

Theoretisch gibt es die Moglichkeit eines Schriftdolmetschers. Alles, was im Klassenzimmer mittels
der Mikrofon-Anlage gesagt wird, wird aufgezeichnet und per Internet an einen Schriftdolmetscher
gesendet, der es simultan verschriftlicht. Am Ende der Stunde steht so ein genaues Protokoll zur Ver-
fligung (Scheetz 2012, S. 36). Diese Mdglichkeit bleibt vorerst wahrscheinlich eine Wunschvorstel-

lung.
Frontalunterricht (darbietend und erarbeitend)

"Ein gut strukturierter Frontalunterricht [ist] fur horgeschadigte Schiler zentral"(Born 2009, S. 133).
Er bietet eine bessere Orientierung im Unterrichtsverlauf und ermdoglicht die Fokussierung der Auf-
merksamkeit auf nur einen Sprecher und erleichtert so die Sprachrezeption. Die Lehrersprache
(Sprachbild, und (non)verbale Elemente) ist dem horgeschadigten Schiiler in der Regel die Gelaufigs-
te im Klassenverband, also auch die am leichtesten verstandliche. Um diese Vorteile zu gewahren,

missen jedoch einige Dinge beachtet werden (Born 2009, S. 127f):

- Besonders wichtig ist eine angemessene Sprache des Vortragenden.

- AuRerdem eine klare Struktur des Unterrichtsverlaufs (am besten visualisiert).

- Der Vortrag sollte dabei immer mit visuellen Hilfen (Tafelskizzen, Modellen, Folien, Bilder
etc.) begleitet werden.

- Teilzusammenfassungen und Wiederholungen des Wesentlichen, am besten schriftlich.

- Betonung von Schlisselwdrtern und Kerngedanken, am besten schriftlich.
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- Schwerhorige tun sich schwer, gleichzeitig visuell aufzupassen und Notizen zu machen. Des-
halb sollte ihnen erlaubt sein, gegebenenfalls nicht selbst mitzuschreiben, sondern die Mit-
schriften eines Mitschiilers zu kopieren.

- Lange Vortrage wirken sich nicht nur bei Schwerhérigen negativ auf die Aufmerksamkeit aus,
aullerdem fallt es der Lehrkraft schwer, zu (iberpriifen, ob alles richtig verstanden wurde.

- Im Unterrichtsgesprach muss die FM-Anlage entweder an die Schiiler weitergegeben oder die

Beitrage von der Lehrkraft noch einmal wiederholt werden.

Frontalunterricht hat jedoch auch Nachteile flir horgeschadigte Schiiler. Die starke Sprachfixierung ist
anstrengend und erschwert die Konzentration, weshalb Abwechslung besonders wichtig ist. Zudem
entwickeln Schiiler dadurch eine starke Lehrerabhangigkeit, sodass es ihnen schwer fallt, andere

Sprachbilder zu “lesen” (Born 2009, S. 133f).
Partner- und Gruppenarbeit

Einerseits fordern und fordern diese Unterrichtsformen (Gesprach, Diskussion etc.) die Kommunika-
tionstaktik, die kommunikative wie soziale Kompetenz (Forderung der Durchsetzungsfahigkeit, Kom-
promissfahigkeit, Argumentations- und Konfliktfahigkeit) und das soziale Lernen des horgeschadigten
Schiilers. Der horgeschadigte Schiler kann hier Hilfe direkt von den Mitschiilern erhalten, aber auch
selbst mit seinem Wissen und Fahigkeiten beitragen und sich so als kompetent erleben (Born 2009, S.
137). Andererseits entstehen auch erschwerte Bedingungen durch die oft unstrukturierte und un-
Uibersichtliche Natur dieser Unterrichtsform. Uber dem Lautstarkenpegel wurde bereits berichtet. Die
haufigen Sprecherwechsel kénnen fiir den Horgeschadigten sehr anstrengend sein. Diese Unter-
richtsform muss also mit der Klasse so eingelibt werden, dass auch der hoérgeschadigte Schii-

ler produktiv daran teilnehmen kann. Hilfreich sind nach Born (2009, S. 128-130, 135):

- Eine prézise (schriftliche) Aufgabenstellung.

- Kleine GruppengrolRen.

- Eine Gesprachsleitung, welche den aktuellen Sprecher benennt.

- Mit-Protokollieren der wichtigsten Ergebnisse.

- Achten auf Struktur und Gesprachsdisziplin.

- Ein geringer Abstand zwischen den Sprechern senkt die Lautstarke.
- Kontrolle wahrend der Phase durch die Lehrkraft.

- Ergebnissicherung und Integration in den Unterrichtsverlauf.
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Gerade in der Oberstufe wird viel mit Gruppenarbeiten und Diskussionen gearbeitet, weswegen spa-
testens hier eine kleine Klassengrofie essentiell ware. Bei einer Diskussion mit 30 Teilnehmern ver-

liert der Horgeschadigte ansonsten schnell den Anschluss.

Neben der Gruppenarbeit bietet auch die Partnerarbeit Vorteile. Der hérgeschadigte Schiiler kann
entweder mit einem gewohnten Sprechbild arbeiten (Banknachbar) und muss sich so weniger an-
strengen oder kann durch Partnerwechsel tiben, sich auf verschiedene Sprechbilder einzustellen. Die
Kommunikation ist direkt und ohne haufige Sprecherwechsel und kann bei lauter Umgebung durch
die FM-Anlage erleichtert werden. Zudem eroffnet sich eine mogliche positive soziale Integration
Uber den Partner. Einer Asymmetrie im Paar muss jedoch gegen gewirkt werden, da sich der horge-
schadigte Schiiler sonst nicht genug einbringen kann, es zu einer Dominanzrolle des horenden Schii-
lers kommt, der Horgeschadigte sich dumm vorkommen bzw. der horende Schiiler ausgenutzt vor-

kommen kann (Born 2009, S. 137).
Einzelarbeit

Die Einzelarbeit bietet einige Vorteile fiir den horgeschadigten Schiiler, weil dabei der Faktor ,,Horen”
naturgemald eigentlich keine Rolle spielt. Sie bietet generell natiirlich die Moéglichkeit zur Individuali-
sierung jenseits des Aspekts der Horschadigung, aber auch um Themen noch einmal zu vertiefen
oder zu wiederholen. Zudem bietet diese Unterrichtsform eine Pause vom anstrengenden Zuhéren
und Absehen, in denen viele Schiiler ihre Horhilfen auch abschalten (Bringmann 2013, S. 57). Diese
Ruhefunktion kann durch die Bereitstellung von schallschluckenden Kopfhorern, welche auch den gut
horenden Schilern zur Verfligung stehen, noch verstarkt werden. Einzelarbeit férdert natiirlich das
eigenverantwortliche, selbststandige Lernen. Damit dies funktioniert muss allerdings der Arbeitsauf-
trag klar sein. Es gibt jedoch auch Nachteile, wie die Gefahr des Alleingelassen-Werdens sowie der
Unter- oder Uberforderung. Der Schiiler muss also in der Lage sein, selbstbewusst Hilfe einzufordern,
die ihm dann auch gewahrt werden muss. Man muss jedoch der Versuchung wiederstehen, zu viel
Zeit des Unterrichts auf Einzelarbeit zu verwenden, nur weil dabei die Horschadigung scheinbar in
den Hintergrund riickt. Es besteht die Gefahr der Vereinsamung des Schiilers, auch durch die ver-
meintliche Sonderbehandlung, welche von ihm und den Mitschiilern abgelehnt werden kann (Born

20009, S. 134f).

5.3.2.4. Sprechverhalten

Sprache und Sprechen stehen naturgemaR beim Thema Horschadigung ganz oben auf der Liste der
zu beachtenden Dinge. Sprecher missen sich den besonderen Bedirfnissen der horgeschadigten
Schiiler bewusst sein. Ein "Einblick in die damit verbundenen Verunsicherungen" ist nétig (Voit 2012,

S. 57). An dieser Stelle sei noch einmal auf die Simulation der Horschadigung verwiesen. Im Umgang
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mit Horgeschaddigten muss auf verschiedene Bereiche der Sprache geachtet werden: es gibt visuelle,

vokale, verbale und nonverbale Elemente.
Visuelle Sprachwahrnehmung

Sprache wird durch die Bewegung der Artikulationsorganen (Kehlkopf, Gaumen, Zunge, Lippen) pro-
duziert. Diese Bewegungen sind sichtbar und kdnnen zur Unterstiitzung des Verstehensprozesses
herangezogen werden (= visuelle Lautsprachrezeption oder Absehen). Die Bedeutung des Absehens
steigt mit abnehmender Wahrnehmung der auditiven Erfassung (Bringmann 2013, S. 48f). Damit das

Absehen gelingt, sollten verschiedene Bedingungen erfiillt werden (Leonhardt 2010, S. 191):

- ,Das Gesicht ist dem Abzusehenden zuzuwenden und zugewendet zu halten, solange man
spricht.

- Der Mund des Sprechers soll gut beleuchtet sein (jedoch kein zu grelles Licht, da es die Kontu-
ren des Gesichts verflacht) und sich gegen dunklen Hintergrund abheben.

- Die Entfernung zwischen dem Absehenden und Sprechenden soll 0,5 bis 3,5 Meter betragen.
- Sprechender und Absehender sollen sich auf gleicher Augenhthe befinden.

- Der Sprecher soll mit nattirlichem Mundbild sprechen.

- Das Sprechtempo ist leicht herabzusetzen.

- Bartwuchs, auffallige Brillengestelle, individuelle Gestaltungen des Gesichts kénnen das Ab-

sehen erschweren bzw. bedirfen einer langeren Eingewdhnungszeit.”

Um die Antlitzgerichtetheit und den Blickkontakt zwischen Sprecher und Ablesenden aufrecht zu
erhalten, sollte also bei Vorflihrungen, Anschauungsobjekten etc. darauf geachtet werden, nicht
gleichzeitig zu zeigen und zu erklaren. Dasselbe gilt bei der Arbeit mit Tafel oder Wandkarte. Besser
ist die Arbeit mit dem Overhead-Projektor, da so der Blickkontakt mit der Klasse gewahrt wird. In
allen angesprochenen Punkten muss die Lehrkraft immer als Vorbild fiir die Mitschiler dienen (Born

2009, S. 152).
Vokale Sprachwahrnehmung

Unter vokalen Sprechverhalten versteht man stimmliche Qualitditen wie Lautstarke, Intonation,
Stimmhohe, Pausen, Tempo etc. Faustregel ist dabei natiirlich, dass Monotonie vermieden werden
sollte, da dies negative Effekte auf die Aufmerksamkeit der Zuhorer hat. Born fasst die wichtigsten
Punkte eines vorteilhaften vokalen Sprechverhaltens, von dem natiirlich auch hérende Schiiler profi-

tieren, wie folgt zusammen (2009, S. 164-167):
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- Abwechslung in Lautstarke und Tonfall.

- Betonung bedeutender oder unterstreichender Worter (erstens, wichtig ist, daraus folgt...).

- Variation im Sprechtempo, generell jedoch eher gemaRigt.

- Gliederung der Sprache nach Sinneinheiten/Schwerpunkten durch Diktion und Intonation.

- Besonders Lehrkrafte mit hohen Stimmen missen auf das Verstehen der horgeschadigten
Schiiler achten, da hohe Frequenzen fiir sie schwerer zu verstehen sind.

- Vorsicht bei mundartlichem Sprechen. Dies kann problematisch werden, wenn der hérge-
schadigte Schiler mit dieser Mundart und seinem Absehbild nicht vertraut ist.

- Unterm Schnitt soll die Sprache jedoch auf alle Falle natiirlich und nicht kiinstlich wirken.

Verbales Sprachverhalten
Verbales und vokales Sprachverhalten hiangen eng zusammen, wobei es bei ersterem eher um den
Inhalt des Gesagten geht, beziehungsweise um die Art und Weise den Inhalt zu formulieren. Born

formuliert nach Hennings (1975) allgemeingiiltige Regeln fiir die Lehrersprache:

- “Vermeidung einer zu komplexen Lehrersprache;

- Abwechslung zwischen Fragen, Antworten, Aufforderungen, einfachen und anspruchsvollen
AuRerungen und Vermeidung stereotyper Sprachmuster (vielgestaltete Sprachmuster);

- Initilerung eines systematischen sich ausbreitenden Wortschatz der Lernenden (z.B. durch
gezielten Einsatz von Fremdwortern);

- Vermeidung unndétiger Redundanz;

- Pflege eines personlichen Stils, der die Schiler anspricht."
Born ergénzt weitere Regeln (2009, S. 158f):

- Vermeidung von Fiillwortern wie Ahm etc.

- Vermeidung von relativierenden Formen ("moglicherweise"), da diese kaum Aufforderungs-
charakter besitzen.

- Klar zu unterscheidenden Satzenden und -anfange.

- Deutliche, klare, fllissige Sprache.

- Vermeidung von einzelnen Wértern und unvollstandigen Satzen.

- Vorsicht bei homophonen Woértern.

- Generell niedriger Sprechanteil der Lehrkraft.

- Wichtig bleibt aber der natliirliche Sprachgebrauch, gerade auch im Hinblick auf die soziale In-

tegration.
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Gunstig, auch fur hérende Schiiler, werden Zwischen- und End-Zusammenfassungen sowie Wieder-
holungen gesehen. So kdnnen wichtige Inhalte nochmals hervorgehoben werden und eventuell ab-
gehangte Schiiler wieder ins Boot geholt werden. Das Lehrerecho, oft verpént und durchaus kritisch
zu sehen, kann fir horgeschadigte Schiiler jedoch gewaltige Vorteile haben. Um nicht mit der allge-
meinen Didaktik in Konflikt zu geraten, ist es ratsam das Lehrerecho nur auf schlecht verstandliche,
leise Aussagen bzw. Aussagen von Schiilern auRRerhalb des Sichtfelds des hérgeschadigten Schiilers zu

wiederholen. Denkbar und nitzlich ware auch die Alternative des Schiilerechos (Born 2009, S. 159f).
Nonverbales Sprachverhalten

Gerade fiir horgeschadigte Schiler ist die nonverbale Kommunikation in Erganzung zum Abseh- und
Horbild enorm wichtig, da sie helfen kann, nur bruchstiickhaft Verstandenes richtig zu deu-
ten. Deshalb ist hier vor allem darauf zu achten, dass die nonverbale Kommunikation nicht im Wider-
spruch zur verbalen steht, da es sonst zu Verstandigungsproblemen kommen kann. Die Lehrkraft
sollte einerseits mit der ganzen Klasse Blickkontakt halten. Dies driickt Wertschatzung aus und for-
dert zudem die Aufmerksamkeit sowie die Disziplin. Da Blickkontakt und Antlitzgerichtetheit eng
zusammen hangen, ist jedoch auch der Kontakt zum hérgeschadigten Schiiler wichtig, vor allem wah-
rend Phasen des Sprechens. Sprecherwechsel (wie Aufrufen) werden haufig durch Blickkontakt ver-
deutlicht. Dies reicht fiir den hérgeschadigten Schiiler jedoch nicht aus, weshalb es wichtig ware, den
Sprecher zu benennen und auf ihn zu deuten (Born 2009, S. 170). Mimik und Gestik sollten natdrlich
und kongruent zum verbalen Inhalt sein. Vor allem deiktische (zeigende) und ikonische (nachahmen-
de) Gesten kdnnen den Verstehensprozess von hérgeschadigten Schiilern unterstitzen (Born 2009, S.
169-171). Ideal wire es, wenn die Lehrkraft das Fingeralphabeth® beherrschen wiirde. Es kann ge-
rade in Situationen mit Missverstandnissen eingesetzt werden oder bei Schiilern, die mit bestimmten
Konsonanten Probleme haben. Das Fingeralphabeth ist den meisten Horgeschadigten bekannt und
durch eine Geste kann z.B. schnell der Unterschied zwischen ,M“ und , N“ geklart werden (Furtmayr

18.12.2013, Frage 20). Die Aneignung dieser Fahigkeit ist ebenfalls ein Ausdruck von Wertschatzung.
Lehrerfragen

Hier gelten im Prinzip die gleichen Regeln fir horende wie fiir horgeschadigte Schiiler, wobei im in-

klusiven Setting noch mehr auf die Einhaltung zu achten ist. Fragen sollen:

- eindeutig und klar sein, sodass auch nicht Verstandenes leicht ergdanzt werden kann;
- in ihrem Umfang sinnvoll beschrankt. Je langer eine Frage, desto schwieriger ist es fir den

horgeschadigtem Schiiler, ihr zu folgen bzw. desto leichter kann er den Anschluss verlieren;

" Fiir das Fingeralphabeth siehe Leonhardt 2010, S. 132f.
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- zielstrebig, echt und nicht suggestiv sein. Andernfalls werden Schiiler sie nicht beantworten;

- kurz und natirlich sein. Bevor man mehrere Fragen und Informationen in eine Aussage packt,
ist es besser, mehrere Fragen hintereinander zu stellen;

- dem Niveau der Klasse angepasst sein. Das betrifft vor allem die Wortwahl. Gerade fiir horge-
schadigte Schiiler ist es schwierig, unbekannte Worter zu erkennen. Die Wortbedeutung muss
also klar verdeutlicht werden;

- moglichst W-Fragen sein, damit sind sie leichter als Fragen zu erkennen;

- vertiefend sein, das heiRt, die Schiiler auffordern, ihre Antworten zu vertiefen und zu prazi-
sieren. So zeigt sich auch flr den hérgeschadigten Schiiler leichter der Kern der Aussage (Born

2009, S. 161-136).

Gerade im Umgang mit horgeschadigten Schiilern ist es immens wichtig, die Wartezeit nach der Fra-
gezeit einzuhalten. In der Fachwelt hat sich die Drei-Sekunden-Regel durchgesetzt, fiir hGrgeschadig-
te Schiler darf es gerne auch etwas mehr sein, da sie langer brauchen, um die Frage akustisch und
visuell aufzunehmen und ihnen so weniger Bedenkzeit bliebe. Von einer ausreichenden Wartezeit
profitieren alle Beteiligten, wie Rowe (1974) in einer Untersuchung nachweisen konnte: gegeniber
einer Wartezeit von einer Sekunde werden bei drei Sekunden die Schiilerantworten langer, richtiger

kreativer und zielgerichteter (Born 2009, S. 164f).

5.3.2.5. Direkter Umgang mit dem Schiiler

Beim Umgang mit Schilern mit Behinderungen bewegt man sich immer auf einem schmalen Grat.
Einerseits will und muss man den Betroffenen die notwendige Hilfe zukommen lasse, andererseits
mochte man sie nicht unnétig hervorheben, ins Rampenlicht stellen um die soziale Integration nicht
zu gefahrden. Fir den Umgang mit horgeschadigten Schillern bedeutet dies zunachst, sie nicht
grundsatzlich anders zu behandeln als ihre Mitschiiler. Alle hier bereits erwdahnten MalBnahmen sol-
len so natlirlich wie moglich in das Unterrichtsgeschehen integriert werden, moglichst so, dass man

Ill

daraus Vorteile fir alle Schiler ziehen kann. Der horgeschadigte Schiiler soll so “normal” wie moéglich
behandelt werden. Das bedeutet jedoch nicht, dass man in eine Art Schonhaltung verfillt, ganz im
Gegenteil, denn die wird dazu fiihren, dass der Schiiler hinter seinen Mitschilern zuriickfallt. Die
Lehrkraft sollte keine niedrigere Leistungserwartung an den hérgeschadigten Schiler haben. Genau-
so schlecht ist es, ein ,Ich habe es verstanden" vorschnell zu akzeptieren, oder teilweise richtige
Antworten als "gut genug" zu akzeptieren (Marschark und Knoors 2012, S. 163f). Die Kommunikation
mit dem horgeschadigten Schiiler darf nicht zuriickgefahren werden oder zu sehr vereinfacht werden
(nur noch Ja/Nein Fragen); die Lehrkraft soll den hérgeschadigten Schiiler genau so hiufig aufrufen

wie horende Schiiler. Ansonsten wird die soziale Integration und der Lernfortschritt behindert (Born

2009, S. 76). In diesem Zusammenhang ist auch auf den Umgang mit Sprechfehlern hinzuweisen. Der
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Umgang damit soll sensibel sein. Wenn es der Situation angemessen ist (z.B. Einzelarbeit), kann von
der Lehrkraft vorsichtig nachgefragt/korrigiert werden. Im Klassenverband sollte man gegebenenfalls
lieber iber den Fehler hinweggehen und das Gesagte aus dem Kontext erschliel3en, als durch eine
offentliche Korrektur Stigmatisierung zu ermdoglichen bzw. den horgeschadigten Schiler zu entmuti-

gen (Born 2009, S. 75f).

Es sei an dieser Stelle noch einmal daran erinnert, dass hérgeschadigte Schiiler mehr Zeit bendtigen,
da sie standig ihre visuelle Aufmerksamkeit verlagern missen und so nicht gleichzeitig visuelle und
akustische Informationen verarbeiten konnen (Marschark und Knoors 2012, S. 114f). Sie brauchen
auBerdem aktive Hilfe bei der Verknlpfung von Wissen. Die Lehrkraft sollte also immer Vorwissen
abfragen, Anknipfpunkte aufzeigen und neu Gelerntes stetig wiederholen. Dafiir kdnnen auch For-

derstunden notig sein (ebd. S. 147-149).

Man kann es nicht oft genug wiederholen, jeder Schiiler ist einzigartig und braucht auf seine spezielle
Situation angepasste MaRRnahmen. Aus der Fiille der hier aufgezeigten Hilfestellungen kann es viele
geben, die im Einzelfall vernachlassigt werden kénnen, und andere, die enorm wichtig sind. In GroR3-
britannien hat man eine erfolgreiche Moglichkeit gefunden, wie Lehrkrafte die wesentlichen zu be-
achteten Punkte stets im Blick halten kénnen. Der horgeschadigte Schiiler schreibt einen Aspekt, der
ihm besonders hilft, auf eine Karte (z.B. FM-Anlage Weitergeben, zu viel Ldrm, oder Antlitzgerichte-
theit!). VerstoRt die Lehrkraft gegen diesen, so kann der Schiiler sie mit Hilfe der Karte diskret drauf

hinweisen (Born 2009, S. 77).

5.3.2.6. Hoérgeschadigtenkunde

An dieser Stelle muss noch einmal auf den doppelten Bildungsauftrag bei der Unterrichtung von
Menschen mit Behinderung hingewiesen werden: einerseits gilt es, den herkdmmlichen Lehrplan zu
unterrichten, andererseits auch den behinderungsspezifischen Lehrplan, bei dem der Umgang mit
der Behinderung gelehrt wird. Gerade im Inklusionsbereich darf diese zweite Schiene nicht vergessen
werden, sonst hat man am Ende gut ausgebildete Menschen, die sich aber im Alltag nicht zurechtfin-
den koénnen. Férderschulen mit Schwerpunkt Horen bieten in Bayern facheribergreifend das Fach
Horgeschadigtenkunde an. Fiir die Regelschulen miisste jedoch nicht zwingend ein eigenes Fach ein-
gefiihrt werden. Denkbar ware auch eine Art Wahlfach, eventuell jahrgangsiibergreifend oder ledig-
lich einzelne Forderstunden. Inwieweit dies an den Regelschulen verwirklicht werden kann, hangt
vom Einzelfall ab. Momentan sieht es noch schwierig aus, vor allem, weil flr dieses Fach dafiir aus-
gebildete Sonderpadagogen zur Verfligung stehen missten. In Realschule und Gymnasium missten
diese als eigenstandige Stellen geschaffen werden, da sie mit einem nicht-vertieften Studiengang
nicht als normale Lehrkrafte eingesetzt werden kdnnen. Zudem wirde sich eine eigne Stelle nur in

Schwerpunktschulen mit mehreren Horgeschadigten finanziell lohnen. Es muss also lber eine Koope-
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ration mit Forderschulen sowie einen verstarkten Einsatz des MSD nachgedacht werden. Auf keinen
Fall darf dieser Bereich unter den Tisch gekehrt werden oder allein der Verantwortung des Horge-
schadigten und seiner Familie Uberlassen werden. Die Verantwortung der Inklusion liegt bei der

Schule, nicht beim Schiiler!

Was die Inhalte angeht, so kann der Lehrplan fiir den Férderschwerpunkt ,,Horen” fiir das Fach Hor-
geschadigtenkunde Anregungen geben (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus
2007a). In ihm werden sechs Bereiche als wesentlich erachtet. Welche speziell an der Regelschule
unterrichtet werden sollen, muss wieder die individuelle Situation ergeben. Einzelne Punkte seien

hier exemplarisch genannt:

1) Horschadigungen
- Ursachen, Arten, Grade und Folgen von Horschadigungen

- Akzeptanz der Horschadigung

2) Technische Hilfen

- sachgerechter Umgang mit verschiedenen Horhilfen

- spezielle Hilfen fur Horgeschadigte, z.B. Lichtklingel, Licht- und Vibrationswecker, Bildtelefon
- Bedeutung des Horens, Absehens und Sprechens fiir das Gelingen von Kommunikation

- Moglichkeiten und Grenzen der Gebardensprache

- Hortaktik

3) Soziale Beziehungen
- Kontakte zwischen Horgeschadigten und Horenden
- Menschen mit Horschadigungen in Vereinen und Verbanden

- Integration in die Gesellschaft

4) Berufs- und Arbeitswelt
- Moglichkeiten der Berufsausbildung und Weiterbildung

- Einschrankungen und Grenzen bei beruflicher Ausbildung und beruflicher Tatigkeit

5) Geschichte und Kultur

- Leben bekannter Menschen mit Horschadigung

6) Soziale Hilfen und Rechtsbestimmungen
- Offentliche Dienste fiir Horgeschadigte

- Grundlegende Gesetze der Sozialgesetzgebung
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5.3.3. Der Umgang mit Sehstérungen im Unterricht

Diese Arbeit versucht allgemeine Vorschlage fiir den Umgang mit Sehstérungen im Unterricht zu
geben. Dabei versteht sich von selbst, dass sich die Didaktik flir den Unterricht mit einem Schiler mit
mittlerer Sehschadigung teils erheblich von der fir einen blinden Schiiler unterscheidet. Es muss also
in jedem Fall die individuelle Situation des Schiilers liberpriift werden. Der Fokus wird in dieser Arbeit
eher auf Schiiler gelegt, welche noch Uber ein funktionierendes Restsehvermogen besitzen, da es

sich dabei um die groRere Gruppe handelt (Walthes 2003, S. 89).

5.3.3.1. Raumgestaltung & Klassenatmosphare

Kann man sich bei der Beschulung Horgeschadigter an Regelschulen was die raumlichen Veranderun-
gen betrifft noch auf das Klassenzimmer beschranken, so muss im Falle der Sehgeschadigten das
gesamte Schulgebdude angepasst werden. Geniigend Bewegung ist vor allem fiir Sehgeschadigte
wichtig. Gerade in unbekannten Umgebungen kdénnen sie in eine Schonhaltung fallen und sich so
wenig wie moglich von ihrem bekannten Umfeld fortbewegen. Die Orientierung sollte dem Schiler
also so weit erleichtert werden, dass er sich so selbststiandig wie moglich im Klassenzimmer und im
Schulhaus bewegen kann (Schéler 2009, S. 106). Die sehgeschadigten Schiiler missen in der Lage
sein, sich zwischen und in ihrem Klassenzimmer, den Fachraumen und allen anderen fiir sie wichtigen
Rdaumen (Sekretariat, Sporthalle, Mensa etc.) sicher und selbststdandig zu bewegen. Lang und Schéler
nennen daflir mehrere zu beachtende Punkte, wobei einige sicherlich von der individuellen Sehscha-

digung abhangen:

- "optimal und blendfrei ausgeleuchtete Schulrdaume,

- Beschriftung aller Raume in Schwarzschrift (kontrastreich, deutlich etc.) und in Brailleschrift,

- Ubersichtlich gestaltete AuRenanlagen,

- Hindernisse, Gefahrenquellen (z.B. Gegenstdnde auf den Fluren oder auf dem Schulgelan-
de) vermeiden bzw. beseitigen, Handldufe an Treppen,

- Vorsichtmalnahmen bzw. Absicherungen in der Sporthalle und auf dem Sportplatz,

- falls erforderlich, taktile Wegmarkierungen, Auf- und Abgéange kennzeichnen bzw. absichern."
(Lang 2008, S. 189)

- Turen oder die Facher mit Unterrichtsmaterialien im Klassenzimmer mit groRflachigen und
farblich klaren Bildern oder Zeichen kennzeichnen.

- Den Weg von der Eingangstir des Schulgebdudes zum Klassenzimmer des sehgeschadigten
Kindes mit farbige "Leitlinien" am FuBboden oder an den Wanden markieren.

- Ein Relief oder Modell des Schulgebaudes, damit sich der sehgeschadigte Schiiler ein inneres

Bild der Schule schaffen kann.
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- Markierung der nach zwei Seiten aufschwingenden Glastiiren (am Boden zwei Meter vorher
oder an der Tir selbst): Sie stellen eine Gefahrenquelle dar und kénnen Sehgeschéadigte verun-

sichern. (Schéler 2009, S. 105)

Ein weiterer Pulspunkt dieser Orientierungshilfen ist, dass sie den Mitschiilern zeigen, dass an dieser
Schule sehgeschadigte Schiiler sind. Die Behinderung wird sichtbar und die Schilerschaft aufmerk-

samer und achtsamer.

Der wichtigste Raum ist natirlich das Klassenzimmer. Sehgeschddigte sind auf eine verlassliche
Strukturierung der Lernumgebung angewiesen: Sie missen wissen, wo sich Materialien, Hilfsmittel
etc. befinden und sich darauf verlassen kénnen, dass sich auch die sehenden Mitschiiler an diese
Einteilung halten. Dasselbe gilt natiirlich fliir die Raumaufteilung, so dass die Schiiler sich sicher und
selbststdandig im Raum bewegen kdnnen (Beyer 2008, S. 96). Der Schiiler sollte sich am Schuljahres-
anfang in Ruhe einen Uberblick iiber das neue Klassenzimmer verschaffen kénnen um mit der neuen

Umgebung vertraut zu werden (Schéler 2009, S. 107). Zu einem optimalen Klassenzimmer gehoren:

- "Verdunkelungsmoglichkeit (z.B. zur Vermeidung von Blendung),

- klar den Schiilern zugeordnete und beschriftete bzw. markierte Bereiche (Gardero-
be, Ablagefacher etc.),

- Ubersichtliche und konstante Anordnung der Schiilerarbeitsplatze,

- konstante Ordnung der fir Schilerinnen und Schiler zuganglichen Regale und Schranke etc.,

- optimale Beleuchtungssituation." (Lang 2008, S. 189)

Seh- und Horgeschadigte gleichen sich in dem Punkt, dass beide auf eine optimale akustische Situati-
on angewiesen sind: Horgeschadigte, um ihr Resthdrvermégen nutzen zu kénnen, Sehgeschadigte,
um den visuellen Bereich auszugleichen. Auch fiir ein sehgeschadigtes Kind ist daher eine gute
Raumakustik wichtig, da es sich groRtenteils Gber das Gehor orientieren muss (Scholer 2009, S. 108).
Storgerausche und Hall sind also zu reduzieren (siehe 5.3.2.1). Des Weiteren gleichen sich die Anfor-
derungen an die Gesprachsatmosphare. Sehgeschadigten fallt es schwer, die An- und Abwesenheit
von Personen sowie deren Handlungen wahrzunehmen. Im Unterricht missen diese daher weitge-

hend verbalisiert werden. Das beinhaltet unter anderem:

- Handlungsbegleitendes Verbalisieren bei Unterrichtstatigkeiten,

- Das Beschreiben und Erlautern von optischen Informationen (z.B. Ablauf und Ergebnis natur-
wissenschaftlicher Versuche),

- direktes Ansprechen und Aufrufen der Schiiler mit Name, auch bei Wortmeldungen,

- verbale statt nonverbale Riickmeldungen (Ja statt Nicken),
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- Handlungen vorher ankiindigen (z.B. Austeilen von Medien) (Lang 2008, S. 180f; Scholer
2009, S. 108)

Wie bei der Horschadigung ist bei der Sehschadigung der Blickkontakt hilfreich. Er erleichtert die
Orientierung, da fiir das sehgeschadigte Kind klarer ist, aus welcher Richtung gesprochen wird. Aber
auch in anderer Richtung ist der Blickkontakt entscheidend: der sehgeschadigte Schiiler muss lernen,
beim Zuhoren dem Gesprachspartner den Kopf zuzudrehen. Sonst ist es flr die Mitschiler nur

schwer ersichtlich, ob der Sehgeschadigte gerade zuhort oder nicht (Scholer 2009, S. 110).

Flr den individuellen Arbeitsplatz des Schiilers sollten ebenfalls einige Dinge beachtet werden:

- "Kaltlichtbeleuchtung,

- blendfreier Sitzplatz fir hochgradig sehbehinderte Schiilerinnen und Schiiler,

- héhenverstellbare Tische mit neigbarer Tischplatte [...]

- optimale Sitzposition, evtl. Sitzhilfen, Lagerungshilfen etc.

- ergonomische und lbersichtliche Anordnung der benétigten Arbeits- und Hilfsmittel (Compu-
ter, Drucker, Punktschriftmaschine, Bildschirmlesegeréat, Tafelkamerasystem etc.),

- Ordnungssysteme bspw. flir Arbeitsblatter und Arbeitsmittel [...]

- rutschfeste Unterlagen fir Materialien und Lesetexte, Materialschalchen fiir Sortieraufgaben

etc." (Lang 2008, S. 189f)

5.3.3.1. Unterrichtsformen

Zur besonderen Strukturierung des Unterrichts mit sehgeschadigten Schilern gehért zunachst eine
intensivere Einflihrungsphase in den Lerngegenstand, damit die notigen Vorerfahrungen bei allen
Schillern sichergestellt werden kdénnen. Der erhohte Zeitbedarf und die intensive Vor- und Nach-
bearbeitung miissen ebenso beriicksichtigt werden wie haufige Pausen und Erholungsphasen, da die
haptisch-auditive Wahrnehmung ein hohes MaR an Konzentration erfordert und es so schneller zu
Ermidung kommen kann. (Lang 2008, S. 181f; Hofer 20083, S. 125). Es sollte also vermehrt auf Ab-
wechslung geachtet werden. Parallele Handlungen sind auf manchen Gebieten nicht moglich, da die
Kombination von taktilen mit visuellen Informationen nicht maoglich ist und lber denselben Kanal
kompensiert werden missen. Zum Beispiel kdnnen bei der taktilen Erfassung einer Karte nicht ne-
benbei Informationen nachgesehen werden, sondern die Erfassung muss unterbrochen werden, um
die Zusatzinformationen mittels Braille einzuholen. Dies bendtigt natlirlich mehr Zeit (Hofer 20083, S.

125).

Viele soziale und dingliche Sachverhalte lassen sich fiir Sehgeschadigte nur liber eigenaktive, konkret-
handelnde Auseinandersetzung begreifen. Deshalb ist vermehrt auf einen handlungsorientierten

Unterricht zu setzen (Lang 2008, S. 179f).
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Selbststandiges Lernen ist fir Sehgeschddigte bedeutend schwieriger, da ihnen die "klassischen"
Wege erschwert oder gar verwehrt sind: Schwarzschrift Texte lesen und erarbeiten, Bildinhalte er-
schliel3en, ausschneiden, anmalen, einkleben etc. Zwar gibt es alternative Methoden und Techniken,
die missen jedoch erst gelibt werden. Es besteht die Gefahr, dass sehgeschadigten Schiilern der
Bereich des selbststdndigen Lernens verwehrt wird und sie lediglich nur angeleitet werden (Beyer

2008). Hier kénnen gut angeleitete Partnerarbeitsphasen Abhilfe verschaffen.

5.3.3.2. Unterrichtsinhalte

Was den Lerninhalt betrifft, so kdnnen drei Bereiche unterschieden werden: allgemeine Inhalte, die
sehende und sehgeschadigte Schiiler gleich lernen, allgemeine Inhalte, die Sehgeschadigten anders
vermittelt werden missen sowie spezielle Inhalte die Behinderung und den Umgang mit ihr betref-
fend (siehe 5.3.3.6) (Hofer 2008a, S. 118). Fir alle drei Bereiche gilt, dass die intensivere Auseinan-
dersetzung mit einem Lerngegenstand, welche durch die Wahrnehmungsmaglichkeiten der sehge-
schadigten Schiiler bedingt ist, einen groRReren zeitlichen Aufwand pro Lerneinheit bedeutet. Die
visuelle Erkundung eines Lerngegenstandes ist grundsatzlich schneller als die taktil-auditive. Zudem
mussen die Voraussetzungen/das Vorwissen fir einen Lerngegenstand, welche sehende Kinder tber
Alltagssituationen oder Beobachtungslernen erlangt haben, fiir sehgeschadigte Schiler zeitintensiv
aufgebaut werden. Diese zusatzlich benétigte Zeit kann oftmals nur Gber eine inhaltliche Reduktion
erreicht werden. Damit jedoch keine wichtigen Lerninhalte verloren gehen, muss bei Sehgeschadig-
ten verstarkt auf das exemplarische Lernen gesetzt werden (Lang 2008, S. 178). Zu beachten ist au-
Rerdem, dass die Bedeutsamkeit eines Lerngegenstandes fiir sehende und sehgeschadigte Kinder
nicht unbedingt gleich sein muss. Das heifdt, bei der Auswahl der Themen und Medien missen die

Interessen der Sehgeschéadigten gleichberechtigt berlicksichtigt werden (Beyer 2008, S. 95).

5.3.3.3. Lesehilfen

Auf die verminderte Leseleistung von Sehgeschadigten wurde bereits hingewiesen. Nun basiert das
System Schule sowie grol3e Teile unseres Zusammenlebens jedoch auf der Fahigkeit, Texte lesen und
erfassen zu kdnnen. Man muss die Sehgeschadigten also dahingehend unterstiitzen, dass auch sie
Texte lesen und erfassen kdnnen. Zum einen kann dies bei hochgradig Sehgeschadigten und Blinden
Uber die Punktschrift geschehen. Soweit moglich sollte jedoch auch die Schwarzschrift verwendet
werden, um dem Sehgeschadigten mehr Moglichkeiten offen zu halten. Hierbei muss die Balance
gefunden werden zwischen Spezialdruck einerseits — um das Lesen so einfach und motivierend wie
moglich zu gestalten — und Normaldruck andererseits, um optimal auf (spatere) Alltagssituationen
vorzubereiteten (Krug 2001, S. 223f). Sehgeschadigte kommen dabei nicht umhin, das Lesen mehr
Gben zu missen als Normalsehende. Sie benétigen dabei Unterstiitzung beziiglich der richtigen Lese-

technik als auch beim Erfassen des Textinhalts. Nicht zu vergessen sei die notwendige Motivierung.
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Exkurs: Braille-Schrift!®

Die Punktschrift steht im Gegensatz zur Schwarzschrift. Sie wird haptisch durch punktuelle Hervorhe-
bungen auf Papier oder einem Lesegerat (Braillezeile) erfasst. Die Brailleschrift basiert auf den Kom-
binationen von sechs in zwei Dreierspalten geordneten Punkten. Inklusive Leerstellen ergeben sich so
64 Kombinationsmoglichkeiten (Deutsche Vollschrift). Wenn diese nicht ausreichen (z.B. Sonderzei-
chen am Computer oder mit Fremdsprachen), wird eine erweiterte Codierung durch acht in zwei
Viererspalten angeordnete Punkte verwendet, aus der sich 256 Kombinationen ergeben (Achtpunkt-
schrift, Computer- oder Eurobraille). Die beiden Systeme sind kompatibel. Die 64 Grundkombinatio-
nen stehen jeweils fiir einen Kleinbuchstaben oder ein Satzzeichen. Sollen Zahlen oder GroRbuchsta-
ben dargestellt werden, wird ein spezielles Zeichen vorangestellt. Fiir spezielle Bereiche wie z.B. Ma-
thematik oder Musik gibt es eine eigene Schrift, welche am Anfang des Dokuments angekiindigt wer-
den muss. Das Braille-Lesen ist ca. zwei bis dreimal langsamer als das allgemeine Lesen und Punkt-
schriftblicher haben, je nach System, das 30-50 fache Volumen von Schwarzschriftblichern. Produ-
ziert wird die Brailleschrift mit der Punktschriftbogenmaschine, einer Punktschrifttafel oder der Brail-
lezeile eines Computers. Die Braillezeile dient der Umwandlung von Texten am PC in Brailleschrift. Sie
besteht aus 40 oder 80 Braille-Modulen, welche mit je acht elektronisch-steuerbaren Zapfen ausge-

stattet sind, sodass sie jedes Zeichen der Computerbraille darstellen kénnen.
Erleichterung des Schwarzschrift-Lesens
Krug gibt verschiedene Empfehlung fir den Schriftbildbedarf Sehgeschadigter (2001, S. 224-229):

- Schriftart: gebrauchliche Schriftart ohne Serifen (z.B. Arial statt Times New Roman).

- SchriftgroBle: muss individuell angepasst werden, es gilt nicht automatisch je grofer je bes-
ser. Ziel sollte die Verwendung der kleinstmdglichen, gut lesbaren SchriftgroRe sein.

- Schriftschnitt: halbfette und fette Schriftarten, Kursivdruck vermeiden.

- GroBbuchstaben: Fir Leseanfdanger Texte auch mal nur in GroBbuchstaben, fiir gelibte Leser
sollte es vermieden werden.

- Buchstaben-/Wortabstand: Der normale Abstand von Sans-Serif-Schriftarten ist ideal, ge-
streckte Abstande (z.B. durch Serifen-Schrift oder Blocksatz) sind zu vermeiden.

- Zeilenlange: Kurze Zeilen und eine Spaltenanordnung des Textes sind zu bevorzugen, den-
noch muss auch der Umgang mit Normaltexten gelibt werden.

- Zeilenabstand: Es empfiehlt sich ein weiterer Zeilenabstand.

- Kontrast und Farbe: Der Kontrast zwischen Vorder- und Hintergrund sollte gréRer als 0,83

liegen, z.B. Schwarz auf WeiR/Gelb.

> lang et al. 2011, S. 15-17.
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- Papier: Am besten kein glanzendes (Blendung), diinnes (Durchscheinen) oder Umweltpapier

(mangelnder Helligkeitskontrast).

Der Leseprozess kann des Weiteren zunachst mittels VergroBerung durch ,,Ndhernehmen” erleichtert
werden. Gerade Kinder bis zum 12. Lebensjahr sollen von dieser Methode des VergroRerns Gebrauch
machen, da sie die Fahigkeit der Scharfeinstellung der Augen (Akkommodation) so trainieren kénnen.
Ndhernehmen kann auch Kurzsichtige beim Lesen unterstitzen, eine VergroBerung erfolgt durch das
Weglassen der Brille, was den Augen nicht schadet (ebd. S. 231). Da die Akkommodationsfahigkeit
aber Uber einen langeren Lesezeitraum und mit dem Alter abnimmt, sind zusatzlich technische Hilfs-

mittel zu verwenden.

Es sei an dieser Stelle noch einmal darauf hingewiesen, dass das Ziel der sichere Umgang mit Normal-
texten unter Zuhilfenahme von optischen Hilfsmitteln ist. VergroRerte Texte sollten also nicht aus-

schlielilich eingesetzt werden.
Optische Hilfsmittel

Zuerst denkt man dabei nattrlich an Brillen, die geringe und mittlere Sehschadigungen meist ganz,
schwere zumindest oft teilweise ausgleichen kénnen (Krug 2001, S. 229). Die meisten Hilfsmittel
streben (iber VergroRerung eine Verbesserung der Visuswerte an. Dies fiihrt jedoch gleichzeitig zu
einer Verkleinerung des sichtbaren Textausschnitts, was sich negativ auf die Lesegeschwindigkeit
auswirkt. Der Einsatz muss also abgewogen werden (ebd. 230). Neben Brillen stehen dem Sehge-
schadigten verschiedene Lupen und Ferngldser zur Verfliigung. Die Entscheidung fiir eine Lesehilfe
sollte von Experten getroffen werden und hangt stark von der individuellen Sehleistung und dem
Einsatzbereich ab. Die Schiiler sollten verschiedene Modelle durchprobieren und missen den richti-
gen Umgang mit der Lesehilfe lernen. Zudem muss sie immer individuell angepasst werden. Manche
Schiiler lehnen bestimmte Sehbhilfen ab, oft aus sozialem Druck heraus. Hier gilt es eingehend zu be-

raten und zu unterstitzen.

Lupen und Leseglaser (ebd. S. 232f): Befinden sich entweder unmittelbar vor oder in gewisser Ent-
fernung vom Auge. Es gibt sie mit bis zu 15-facher VergroRRerung, zum Halten mit Griff oder zum Ab-
stellen auf dem Text und mit eventueller Beleuchtung. Schwierigkeiten ergeben sich beim Schreiben
sowie der Stérung des Sehens mit beiden Augen. Am besten nur als zusatzliches Hilfsmittel oder flr
unterwegs einsetzen.

Lupenbrillen (ebd. S. 234f): Sind an sich eher unauffillig; um ihre Wirkung zu entfalten, muss der

Text jedoch nah herangefiihrt werden. Erlauben von allen Sehhilfen das grofSte Gesichtsfeld, so dass
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eine hohere Lesegeschwindigkeit erreicht werden kann. Sie kdnnen auch in Kombination mit Bild-
schirmlesegeraten verwendet werden.

Fernglaser (ebd. S. 235f): Helfen bei der Erfassung der weiteren Umgebung, z.B. dem Absehen von
der Tafel. Da die Verwendung sehr auffallig ist, werden sie oft abgelehnt.

Fernrohrbrillen und Fernrohrlupen (ebd. S. 236): Sie kombinieren die Vorteile von Fernrohr und Lupe
mit einer Brille, eignen sich also besonders zum Blick in die Ferne (z.B. Lesen von der Wandtafel oder

Zuschauen beim FuBball). Sie sind jedoch schwer und auffallig.
Technische Hilfsmittel

Bildschirmlesegerat (ebd. S. 236f): Es nimmt Texte oder kleine Gegenstande mit einer Kamera auf,
und gibt sie beliebig vergroRert Gber einen Bildschirm wieder. Neuere Gerate konnen mit dem Com-
puter kombiniert werden, so dass es kein extra Gerat braucht. Die Kamera ist dabei schwenkbar und
kann auch in die Ferne (z.B. Tafel) gerichtet werden.

Computer (ebd. S. 237f): Die heutige Computertechnik erlaubt vieles, das vor einigen Jahren noch
mit Spezialgerdten geleistet werden musste. Die gdngigen Textverarbeitungsprogramme bieten viel-
faltige VergroRerungs- und Darstellungsoptionen und eignen sich auch zur unkomplizierten Herstel-
lung von Unterrichtsmaterialien. Zudem sind viele Texte heute digitalisiert oder sogar online verfiig-
bar. Mit einer speziellen Bildschirmlesebrille und einem Schwenkarm fiir den Bildschirm kann dieser
auf bis zu 12,5cm an das Gesicht herangefiihrt werden, wodurch die VergroRerung am PC reduziert
und somit ein groBerer Textausschnitt wahrgenommen werden kann.

FormatvergroBerungen (ebd. S. 239): Hilfreich; sollte trotz optischer Hilfsmittel eine weitere Vergro-
Rerung von gedruckten Texten oder Abbildungen nétig sein. Eine DIN-A Stufe bedeutet eine Vergro-
Rerung um den Faktor 1,41.

Overheadprojektor (ebd. S. 240): Durch den Abstand von der Projektion wird die VergroRerung des
Textes aufgehoben oder sogar umgekehrt, so dass die Projektion erheblich kleiner erscheint als das
Original. Es sollten also nur bereits vergroRerte Texte an die Wand geworfen werden.

Akustische Hilfsmittel (ebd. S. 241): Die Verwendung von Horblchern und -texten kann gerade
hochgradig Sehgeschadigten eine grol3e Hilfe sein. Fiir Blinde ist die Sprachausgabe am PC eine wich-
tige Stlitze. Mittels Text-to-Speech und Screenreader-Software kdnnen digitale Texte vom PC mittels
Sprachausgabe wiedergegeben werden. Der Screenreader stellt dabei fest, welche Objekte auf dem
Bildschirm wiedergegeben werden (z.B. Icons, Schalter, Mends, etc.) und wandelt diese Informatio-

nen in Text um. Zudem regelt er die Navigation auf dem Bildschirm (Lang et al. 2011, S. 190).

Fiir die einzelnen Fachdidaktiken sind teilweise spezielle Hilfsmittel von Noten sowie z.B. Rechen-

schiffchen oder -maschinen fiir den Mathematikunterricht. Die einzelne Auffiihrung wiirde den Rah-

77



Hilfestellungen fir die Inklusionspraxis

men dieser Arbeit jedoch sprengen, sodass hier nur auf die Werke von Krug (2001) und Lang et al.
(2011) verwiesen wird. Viele optische und technische Hilfsmittel werden von den Krankenkassen fir

den inklusiven Schulbesuch bezahlt (Beyer 2013, S. 34).

5.3.3.4. Taktile Veranschaulichung
Nach Moéglichkeit soll der sehgeschadigte Schiiler dieselben Inhalte mit den strukturell gleichen Me-

dien wie seine Mitschiiler behandeln. Wo dies nicht moglich ist, sollen Anpassungen vorgenommen
werden (Scholer 2009, S. 111). Dabei geht es jedoch nicht nur um Texte, sondern auch um den Be-
reich der Darstellungen. Fiir Sehende bedeutet dies Bilder, Filme, Karten, Modelle etc., die vor allem
visuell erfasst werden. Kann mit VergréRerung nichts mehr erreicht werden, kommt man fir hoch-
gradig Sehgeschadigte in den Bereich der taktilen Erfassung. Vom Realobjekt zum Begriff gibt es ver-
schiedene Zwischenstufen, die bei der taktilen Erfassung genutzt werden kénnen. In der sogenann-

ten Abstraktionsreihe werden die verschiedenen Moglichkeiten deutlich:

"Das wirkliche Objekt = ein wirklichkeitsnahes (z.B. ausgestopftes) Praparat = sein verkleinertes
oder vergroRertes Modell = das plastische Halbrelief = das flache, schematische Relief = die
schlichte, taktile Umrissskizze = die sprachlich-begriffliche Beschreibung = die kurze sprachliche
Benennung" (Lang et al. 2011, S. 107)

Taktile Medien miissen erganzt werden durch schriftliche oder verbale Erlauterungen. Fiir das Ver-
standnis spielen visuelle Vorerfahrungen eine erhebliche Rolle, also auch der Grad und Zeitpunkt der
Erblindung. Das Erfassen eines Realgegenstandes liber die Abstraktion der Reliefdarstellung erfolgt
keineswegs automatisch (wie z.B. die Erfassung mittels eines Bildes), sondern sie muss vermittelt und
eingelibt werden (Lang 2008, S. 185f). Veranschaulichungsmedien sind dabei hoch motivie-
rend. Damit diese Motivation auch auf die sehenden Mitschiiler Gbergeht und ein Austausch tber

das Medium maglich ist, missen die Medien anschaulich und farbig gestaltet werden (ebd.).

Die Anforderungen an das Veranschaulichungsmaterial sind hoch. Lang listet allein 21 Punkte auf:
von der GroRe, Uber die inhaltliche Reduzierung, bis zur Vermeidung von perspektivischen Darstell-
lungen bei Reliefs (2008, S. 186f). Zusammenfassend miissen vier Hauptkriterien gegeben sein (Lang

etal. 2011, S. 107):

1) Verstandnis des Sachverhalts durch den Abbildungs-Hersteller.

2) Wissen um den Kenntnisstand des Schiilers bezogen auf den Sachverhalt sowie Tasttechni-
ken und Vorstellungsvermogen.

3) Gestalterisches Geschick und inhaltliche Reduktion.

4) Handwerklich und technisch gelungene Umsetzung.
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Oftmals braucht es aber gar keine aufwendig angefertigten Modelle oder Reliefdarstellungen.
Manchmal kdénnen Sachverhalte auch ziigig durch die Verwendung alltaglicher Bastelmaterialien
dargestellt werden. Beispielsweise konnen die Mendelschen Vererbungslehren statt mit Bildern von
Erbsen mit echten Erbsen unterschiedlicher Textur (runzelig und glatt) ertastbar gemacht werden.
Auch Spielzeug wie Playmobil oder Lego kann sich dabei gut eignen. Wenn die gut sehenden Kinder
die englischen Begriffe fiir Tiere anhand von Bildern lernen, kdnnten dies die sehgeschadigten tber

das Ertasten von Tierfiguren leisten.

Zur professionellen Herstellung von Reliefdarstellungen gibt es drei gangige Methoden (Lang 2008, S.
187f):

- Zeichenfolie: eine spezielle Folie wird in eine Zeichentafel eingespannt; mit dem Zeichenstift
werden taktile Spuren erzeugt. Eine Vervielfaltigung ist nicht moglich.

- Thermokopierverfahren: Eine Vorlage wird auf spezielles Papier gedruckt, kopiert oder auf-
getragen. AnschlieRend wird es in einem Fufer-Gerdt bestrahlt, so dass alle schwarzen Li-
nien/Flachen ca. Imm aufquellen.

- Tiefziehverfahren: eine Plastikfolie wird in der Tiefziehpresse auf eine hitzebestdndige Vorla-
ge gepresst, die so vervielfaltigt wird und nachtraglich eingefarbt werden kann. Der Zeitbedarf

ist relativ hoch.

Jedes Verfahren hat dabei seine Vor- und Nachteile. Die Schule miisste auf alle Falle iber die jeweili-

gen Geréte verfligen.

Die Herstellung oder Anschaffung von taktilen Medien ist ein (zeit)aufwendiger Prozess. Es sollte
deshalb genau Ulberlegt werden, welche Sachbereiche sich fir die taktile Darstellung lohnen. Es sei
hier noch einmal auf das exemplarische Lernen verwiesen. Die Materialien sollten dabei so angefer-
tigt werden, dass sie auch in zukiinftigen Jahren noch verwendet werden kénnen. Zudem erfordert
der Einsatz von taktilen Medien einen hohen Zeitaufwand. Die sehgeschadigten Schiler miissen sich
zunachst ausreichend in den Sachverhalt eingearbeitet haben, bevor das Medium eingesetzt werden

kann. Taktile Erfassung und Nachbearbeitung bendtigen ebenfalls viel Zeit (Lang et al. 2011, S. 118f).

5.3.3.5. Sehgeschadigtenkunde

Wie bereits beim Punkt Unterrichtsinhalte erwahnt, gibt es spezielle Inhalte, welche die Sehgescha-
digten unabhangig von ihren gut sehenden Mitschilern lernen missen. Der Umgang mit der eigenen
Behinderung und die Kompensation derselben in konkreten Lebenssituationen sind gerade in Bezug
auf Blindheit oder hochgradiger Sehbehinderung extrem wichtige, ja grundlegende Voraussetzungen
und Lernziele. Sehgeschadigte Schiiler missen also in bestimmten Bereichen Fertigkeiten und Fahig-

keiten entwickeln, um ein selbstbestimmtes Leben flihren zu kbnnen, sowie soziale und berufliche
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Integration zu erreichen (Lang 2008, S. 177). Dies gilt vor allem fir hochgradig Sehgeschadigte und
Blinde; die individuelle Situation ist also immer zu beachten. Einige dieser Fertigkeiten kdnnen im
normalen Unterricht eingefiihrt, gelibt und vertieft werden, zum Beispiel der Umgang mit Reliefdar-
stellungen. Andere miissen separat in einem eigenen Fach gelehrt werden, dass hier als
Sehgeschddigtenkunde bezeichnet werden soll. Zum Forderschwerpunkt ,Sehen” gibt es eine Emp-
fehlung der Kultusministerkonferenz von 1998, welche die férderungsspezifischen Bereiche definiert:
Begriffsbildung und kognitives Lernen, Schrift und Kommunikation, Lebenspraktische Fertigkeiten,
Orientierung und Mobilitdt, Asthetische Erziehung, Seherziehung (Sekretariat der Stindigen Konfe-
renz der Kultusminister der Lander 1998). Diese Bereiche decken ein grofles Spektrum an Inhalten
ab, von denen hier nur einige exemplarisch genannt werden sollen (mittendrin e.V. et al. 2012, S.

195-197):

- Kommunikationsfahigkeiten: Umgang mit optischen und nicht-optischen Hilfsmitteln , Ver-
mittlung von Kommunikationsstrategien (z.B. angemessen um Hilfe fragen), Brailleschrift.

- Sensorische Fahigkeiten und Fertigkeiten: Férderung der visuellen Wahrnehmung und der
Wahrnehmung durch andere Sinne (z.B. im Bezug auf Tast- und Horstrategien).

- Motorische Fihigkeiten und Fertigkeiten: Gleichgewichtsvermégen, Kérperkoordination.

- Orientierung und Mobilitat: im Schulgebdude und StraBenverkehr, Nutzung spezifischer
Hilfsmittel (wie Langstock oder Monokular).

- Lebens- und alltagspraktische Fertigkeiten: Essenstechniken, Handlungsablaufe.

- Berufsorientierung und -bildung: Auseinandersetzung mit moglichen Berufsfeldern .

Es stellt sich generell die Frage, inwieweit diese Inhalte in einem eigenen Fach untergebracht werden
kénnen oder ob sie besser noch direkt im Unterricht parallel zum eigentlichen Inhalt gelehrt werden
sollen (Lang 2008, S. 169). Es wiirde jedoch den Rahmen dieser Arbeit sprengen, die Didaktik und
Methode dieser behinderungsspezifischen Unterrichtung aufzuzeigen. Es sei an dieser Stelle daher
stattdessen noch einmal darauf verwiesen, dass die Unterrichtung an einer Regelschule nicht dazu
flhren darf, dass lediglich fachliche Inhalte vermittelt werden. Die Regelschule muss es schaffen dem
zweifachen Bildungsauftrag im Zuge der Inklusion gerecht zu werden, sei es in Zusammenarbeit mit
dem MSD, den Férderschulen, anderer externer Partner oder der Schaffung von Know-how an der

Schule selbst. Letzteres kann vermutlich nur an Schwerpunktschulen gelingen.

5.4. Externe Hilfe

Es ist in dieser Arbeit bereits mehrmals darauf hingewiesen worden, dass die Regelschulen alleine
nicht iber das nétige Know-how verfligen, um Inklusion so umzusetzen, dass sie wirklich dem Kin-
deswohl dient. Die Regelschulen sind vielmehr auf das Wissen und die Hilfe von externen Partnern
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angewiesen und sollten auch nicht zu stolz sein, diese einzuholen (Furtmayr 18.12.2013, Frage 27).
Als Partner firr die Inklusion stehen zundchst die Forderschulen zur Verfligung. Sie verfiigen lber
jahrzehntelange Erfahrung mit ihren jeweiligen Férderschwerpunkten, angepasste Materialien und
kreative Losungswege. Sie sollten daher immer als erste Anlaufstelle dienen. Zudem gibt es ja bereits
Regelschulen, welche Erfahrungen mit der inklusiven Beschulung sammeln konnten, wie etwa das
Gisela-Gymnasium. Des Weiteren werden die Regelschulen durch den Mobilen Sonderpadagogi-
schen Dienst unterstiitzt. Und schlieRlich gibt es noch die behinderungsspezifischen Verbande und
Vereine, die ebenfalls eine wertvolle Anlaufstelle sein konnen. Auf die letzten beiden Stellen wird

hier noch einmal kurz gesondert eingegangen.
Der Mobile Sonderpddagogische Dienst

In Bayern, wie auch in anderen Bundeslandern, bilden die Mobilen Sonderpadagogischen Dienste
(MSD) eine wichtige Saule der Inklusionspolitik. Darunter versteht man Sonderpadagogen und For-
derschullehrkrafte, welche an die Regelschulen kommen, um die dortigen Lehrkrafte zu unterstut-
zen; dies jedoch nur auf Stundenbasis, nicht als regulare Zweitlehrkraft. Sie bilden damit das Binde-
glied zwischen der fachlichen Kompetenz der Férderzentren und dem inklusiven Setting in der Regel-
schule. Der Aufgabenbereich des MSD ist dreigeteilt: Férdern, Beraten und Diagnostizieren. Dabei
richtet sich sein Augenmerk nicht nur auf den betroffenen Schiiler, sondern auf alle Beteiligten, also
auch Eltern, Lehrkrafte sowie die Schule im Allgemeinen. Dabei kommt vor allem der Beratung im
Zuge der Inklusion eine immer starkere Bedeutung zu (Steiner 2008, S. 59): Im Fall der Lehrkrafte und
der Schulen, um das notige Know-how an die Schulen zu bringen; im Fall der Eltern, um auf die ver-
schiedenen Inklusionsmodelle und aulBerschulischen Angebote hinzuweisen, aber auch — wie bei der
Beratung der Betroffenen selbst — um an Identitatsbildung und sozialer Integration zu arbeiten. Der
MSD entscheidet auch Ulber die Vergabe von Forderstunden und des genehmigungspflichtigen
Nachteilausgleichs. Auf Basis von Beobachtungen und Gesprachen erstellen die Lehrkrafte des MSD

die daflir notigen Gutachten.

Leider kann der MSD nur bis zu einem gewissen Punkt Hilfestellungen geben. Die einzelnen Lehrkraf-
te des MSD betreuen eine sehr groRe Schiilerzahl, teils tiber weite Gebiete verstreut. Hinzu kommt,
dass pro Schiler und Jahr nur wenige Besuche/Stunden vorgesehen sind (Furtmayr 18.12.2013, Frage
23). Die Betreuungssituation konnte also besser sein. Daher ist es umso wichtiger, dass fur jeden hor-
oder sehgeschadigten Schiiler auch wirklich die Betreuung durch den MSD angefordert wird, um die
Betreuungssituation an der Schule insgesamt zu verbessern. Da der Antrag flir den MSD von den

Eltern kommen muss, muss die Schule darauf hinarbeiten, dass diese ihn auch wirklich stellen (ebd.).
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Verbdnde und Vereine

Hier soll nur eine kleine Liste an moglichen Anlaufstellen vorgestellt werden. Die meisten Verbande
haben regionale Untergruppen, so dass auch vor Ort Unterstiitzung geleistet werden kann. Im Be-
reich Sehschadigung der groRte Verband der Deutsche Blinden und Sehbehindertenverband e.V.
(DBSV). Mehr auf die Belange von Jugendlichen und Schiilern richtet sich das ISAR-Projekt mit seinem

virtuellen Kompetenzzentrum.

Flr die Belange Horgeschadigter setzt sich der Deutsche Schwerhérigen Bund e.V. (DSB) ein. Von ihm
gibt es auch eine Bundesjugend, die spezielle Angebote zum Bereich Inklusion hat. Weiter gibt es die
Deutsche Hérbehinderten Selbsthilfe e.V. (DHS) mit vielen Selbsthilfegruppen vor Ort. Jenseits von
Verbanden bietet das Internetportal Taubenschlag Moglichkeiten zur Information und zum Aus-
tausch von Betroffenen. Taubenschlag ist mit allen groReren Verbanden sowie zahlreichen Jugend-

und Studentenverbindungen vernetzt.

6. Fazit

Die vorliegende Arbeit ging der Frage nach, welche Informationen Lehrkrafte an weiterfiihrenden
Regelschulen bendtigen, um die Inklusion von Schiilern mit Hor- oder Sehschadigungen erfolgreich zu
bewerkstelligen. Zunachst wurde klargestellt, dass unter dem Label der Integration bereits viele Jahre
an der gemeinsamen Unterrichtung von Schiilern mit und ohne Behinderungen gearbeitet wird. Es
wurde jedoch auch klar, dass mit dem verankerten Rechtsanspruch auf einen Regelschulplatz im Zu-
ge der Inklusion ein neues Kapitel im Bereich der gemeinsamen Beschulung aufgeschlagen wurde. Ob
sich indes auch qualitativ etwas dndern wird, bleibt abzuwarten und hangt hauptsachlich davon ob,
ob die Schulen bei ihrer Aufgabe angemessen finanziell, ideell und personell unterstiitzt werden. Die
Schulen sollten sich jedenfalls fragen, was sie tatsachlich leisten kénnen, bevor sie schwer hor- oder

sehgeschadigte Schiiler aufnehmen. Das Kindeswohl muss vor allen anderen Interessen stehen.

Was die konkrete Situation von Hor- und Sehgeschadigten angeht, so wurde zunachst deutlich, dass
sich unter diesem Bezeichnungen eine sehr heterogene Gruppe verbirgt. Art und AusmaR der Behin-
derung kdnnen sich gewaltig unterscheiden, und die individuelle Situation hat enormen Einfluss auf
die notwendigen Anpassungsmallnahmen der Regelschule. Gerade in einer Schule fir alle ist es wich-
tig, die Unterschiede zwischen den Schiilern zu kennen und sich im Klaren zu sein, was sie leisten
kénnen. Nur wenn ein Bewusstsein fir die Unterschiede im Lernprozess geschaffen wird, kann der
Lehrvorgang so angepasst werden, dass auch Schiiler mit Hor- oder Sehschadigungen gewinnbrin-

gend an Regelschulen unterrichtet werden kénnen. Fiir alle beteiligten Lehrkrafte ist es demnach
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unerlasslich, sowohl mit der Behinderungsform im Allgemeinen, als auch mit der personlichen Situa-

tion des Schiilers vertraut zu sein.

Gerade im personlichen Gesprach mit Regelschullehrkraften wird oftmals deutlich, welche Unsicher-
heiten und Beflirchtungen mit Inklusion verbunden werden. Die Lehrkrafte fihlen sich weder durch
Studium und Ausbildung noch durch das Weiterbildungsangebot ausreichend auf die Situation vorbe-
reitet. Die vorliegende Arbeit hat deshalb versucht, das vorhandene Wissen zur Unterrichtung an
Regelschulen zu biindeln und sinnvoll zu gliedern. Es wurde deutlich, dass es vielfaltige Moglichkeiten
gibt, den Unterricht an die speziellen Bediirfnisse der Betroffenen anzupassen, aber auch vielfiltige
Anforderungen, die bei Nichtbeachtung nicht zum gewiinschten Erfolg fihren werden. Es muss an
dieser Stelle noch einmal an die Pramisse der Inklusion erinnert werden: die Schulen haben sich den
Schiilern anzupassen, nicht umgekehrt. Eine bloRRe Addition der Schiiler mit Behinderung zum Regel-
unterricht, mit keinerlei oder nur geringfligigen Anpassungen an ihre Situation, kann nicht zum ge-
wiinschten Erfolg fliihren und wird vermutlich in vielen Fallen scheitern, wie auch die Beispiele vom
Gisela Gymnasium zeigen. Gefragt sind alle Beteiligten, von der Schulpolitik Gber die Gesellschaft, die
Eltern, Schulleitung, Lehrkrafte bis zu den Mitschiilern. Und auch wenn diese Arbeit den Fokus vor
allem auf die Lehrkrafte legt, wenn sie in ihren Bemiihungen allein gelassen werden, kann das Projekt

Inklusion nicht funktionieren.

Was die konkreten Anpassungen des Unterrichts anbelangt, so kann diese Arbeit nur Vorschlage pra-
sentieren. Viele davon stammen aus dem Erfahrungsschatz der Férderschulen oder erfolgreichen
inklusiven Regelschulen, andere aus den Uberlegungen der jeweiligen Sonderpidagogik. Wie bereits
erwahnt wurde, missen diese Methoden in den kommenden Jahren wissenschaftlich beobachtet
und analysiert werden, um ihre Giiltigkeit fiir die inklusive Regelschule zu Uberprifen. Zu klaren ist
unter anderem die Frage nach der optimalen KlassengroRe, der tatsachlichen Lerngeschwindigkeit
sowie dem Nutzen von Hilfsmitteln. Hier sei noch einmal auf die Arbeit des Forschungsprojekts ,,In-
tegration Hérgeschddigter in allgemeinen Einrichtungen” des Lehrstuhls fir Gehorlosen- und
Schwerhorigenpadagogik der Ludwig-Maximilians Universitdt Minchen verwiesen. Was die Ideen in
dieser Arbeit betrifft, so muss in jeder individuellen Situation neu entschieden werden, welche As-
pekte ibernommen werden und welche als nicht-gewinnbringend ausgelassen werden kdnnen.
Wichtige Grundvoraussetzung ist eine gute Kommunikation innerhalb des Kollegiums und mit der
Schulleitung Uber erfolgreiche Hilfestellungen. Des Weiteren kénnen die hier prasentierten Informa-
tionen nur ein Anfang sein. Wenn Inklusion verantwortlich umgesetzt werden soll, sind professionelle

Fort- und Weiterbildungen in den jeweiligen Bereichen unerlasslich.

Die Regelschulen sind nicht allein in ihren Bemihungen, die optimale Beschulung von Kindern mit

Behinderungen leisten zu kénnen. Das Wissen und die Erfahrung des Mobilen Sonderpadagogischen
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Dienstes, der Forderschulen, anderer inklusiver Regelschulen sowie von Verbanden und Vereinen

existiert und sollte unbedingt genutzt werden.

Diese Arbeit méchte Mut und Lust machen, den Inklusionsprozess mit hor- oder sehgeschadigten
Schiilern zu durchlaufen. Es gibt viele Wege und Moglichkeiten, den Prozess zu begleiten und zum
Erfolg zu flihren. Das gemeinsame Lernen von Menschen mit und ohne Behinderung bietet grolles
Potential fir alle Beteiligten. Es gibt Probleme, aber es gibt auch viele Lésungsmoglichkeiten. Wenn
alle an einem Strick ziehen, kann aus Inklusion das erfolgreichste Bildungsprojekt unserer Zeit wer-

den.
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9. Anhang

Interview mit Herr D. vom Giselagymnasium Miinchen iiber die Inklusion Hér-

geschddigter

Frage 1: Wir haben heute den 18.12.2013 und das ist das Interview mit dem Herrn D. vom Gisela-
gymnasium. Fangen wir doch mit der ersten Frage an. Welche Voraussetzungen muss ein hérgescha-
digter Schiler mitbringen, um an einem Regelgymnasium inklusiv unterrichtet werden zu kdnnen?

#00:00:19-9#

Herr D.: Also, ganz markant gesagt, gute Noten alleine reichen nicht. Also, natlirlich muss eine gewis-
se Disposition da sein, dass er die Inhalte erfassen kann. Das ist klar. Eine gewisse gymnasiale Eig-
nung - wie bei jedem gut hérenden Kind auch. Hinzu komm aber dann noch eben welche, welchen
Entwicklungsstand hat er wenn er sozusagen eingeschult wird am Gymnasium also in der filinften
Klasse im Hinblick auf Kommunikationskompetenzen, also wie gut kann er sprechen. Sozialkompe-
tenzen, also wie gelingt es ihm mit den gut hérenden Mitschiilern in Kontakt zu treten, ahm, auch die
Frage wie, emotional reagiert er vielleicht auf Enttduschungen, auf Frustration. Die grofRe Gefahr ist
immer, dass der Horgeschadigte versuchen wird, seine Behinderung unsichtbar zu machen. Mit die-
ser Leugnung zahlt er einen sehr hohen Preis, namlich er leugnet seine eigene Identitat. Das ist dann
irgendwann zum Scheitern verurteilt. Und das nicht nur am Gymnasium, sondern auch an anderen

Schulen. #00:01:58-3#

Frage 2: In wie weit spielt es eine Rolle ob der Schiiler lautsprachlich oder gebardensprachlich auf-

gewachsen ist? #00:02:04-0#

Herr D.: Also bei Gebardensprache, ist es natirlich schon sehr schwer. Weil, wir kénnen an der Re-
gelschule das nicht anbieten, dass wir einen Gebadrdendolmetscher bereitstellen. Es gibt ganz wenige
Schulen, wo der Versuch unternommen wird. Auch hier im Grundschulbereich, aber da stoRt das
System schon an seine Grenzen. Also sowohl von der Organisation, als auch von den Kompetenzen.
Also die Lehrkraft muss auch wissen, der Unterricht mit einem Gebardendolmetscher ist ein anderer,

als der ohne. Und es ist natiirlich auch eine Kostenfrage. #00:02:46-4#

Frage 3: Es gibt ja verschiedene Modelle der Inklusion. Die Einzelinklusion oder in Kleingruppen. Wel-

ches Modell ware jetzt fur Schiler mit Horschadigung speziell am besten geeignet? #00:02:54-8#

Herr D.: Also, wenn ein einzelner, ein Hérbehinderter, in einer Klasse ist, kann man eigentlich nicht
von Inklusion sprechen. Ahm, Inklusion bedeutet auch, dass der Hérgeschadigte auch in seiner mit

seiner Welt, der Horgeschadigten, in Kontakt ist. Das ist ganz wichtig. Also Inklusion kann nicht nur
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bedeuten, dass eine Seite sich bedingungslos auf die andere einldsst. Und das heiRt flir Horgescha-
digte im Minimum 3 Mitschiler sollten vielleicht auch diese Behinderung haben. Im Minimum. Ideal
ware vielleicht 5. In einer Gruppe von 5 Schiilern. Dann ist es moéglich. Im anderen Fall ist es keine

Inklusion. Es ist eine Addition oder ein Mitlaufen. #00:03:53-0#

Frage 4: Was missen Lehrkrafte speziell Gber die Horschadigung wissen, damit die Inklusion, oder

das ,,Mitlaufen” moglichst gut funktionieren kann? #00:04:03-7#

Herr D.: Ja, das ist eine wichtige Frage. Also auch die Schule muss da so professionell werden, dass sie
sagt, wenn wir diese Behinderten aufnehmen, missen wir auch unsere Lehrer und das Personal und
auch die Schulleitung und das Sekretariat dahingehend informieren, was das bedeutet. Und fiir die
Lehrkrafte ist es sehr wichtig. Sie miissen unterscheiden kénnen, ob ein Kind hochgradig, mittel, oder
nur gering horgeschadigt ist. Und auch wo die Horschadigung vorliegt. Ob das Mittelohr oder Innen-
ohr ist. Auch eine ganz wichtige Frage ist die Kompetenz mit der Technik. Also der Lehrer muss den
Umgang mit den Medien, den Medien fiir Horgeschadigte beherrschen. Also auch, er muss schon
auch wissen, Horgerat, Cl, was kdnnen die Geréate leisten, wo stolRen sie an ihre Grenzen? Und auch
wenn Anlagen zum Einsatz kommen, muss auch da ganz klar sein, wo ist da die Grenze der Technik.
Wo kann sie unterstiitzen? Ich gehe sogar soweit, dass eigentlich ein Lehrer in der Lage sein musste -
das muss er natdrlich lernen, Studiengang Sonderpadagogik am besten — wie man eine Horkurve
interpretiert. Weil zum Beispiel gerade in Sprachen, kann man dann schon raussehen, ob das Kind
bestimmte Konsonanten unterscheiden kann, (iberhaupt horen kann. Das ist schon wichtig.

#00:05:41-8#

Frage 5: Jetzt sollten das im besten Fall natirlich alle Beteiligten Lehrkrafte wissen. #00:05:48-1#

Herr D.: Ja es wird sicherlich so sein, dass die Kernfachlehrer da mehr betroffen sind. Aber eigentlich
im Sinne der Ganzheitlichkeit kann man da auch keine Lehrkraft und kein Fach ausnehmen, bei dem

der Schiiler unterrichtet wird. Es muss dann angeboten werden. #00:06:06-2#

Frage 6: Wie erfolgreich ist denn eigentlich die Inklusion von Horgeschadigten? Einmal bezogen auf

die Schulleitungen, aber auch auf den sozialen Bereich? #00:06:17-2#

Herr D.: Ich denke wenn wir jetzt sagen aufs Wirtschaftsgymnasium bezogen? #00:06:22-9#

Frage 7: Jetzt mal aufs Gymnasium bezogen. #00:06:23-9#

Herr D.: Also wir haben ja in dem Sinne wenig, oder keine Zahlen, wie hoch die Zahl der hérgescha-
digten ist, die am Gymnasium starten. Wissen wir nicht. Und wir wissen auch nicht wie hoch die

Abbrecherqoute ist. Ich weild nur aus der Erfahrung unserer Schule, dass wir vereinzelt immer wieder
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Schiiler haben, die in einer 5. Klasse, in einer Regelklasse, versuchen das Abitur zu erreichen. Und
meistens schon in der Unterstufe, spatestens am Ubergang zur Mittelstufe dann den Schultyp wech-
seln. Entweder dann auf die Realschule zuriick gehen, oder gleich auf die Realschule fiir Hérgescha-
digte wechseln. Bei den Schiilern, die wir in der Einfiihrungsklasse kriegen, da sieht es anders aus. Die
kommen von der Realschule in der Regel, manche auch von Gymnasien, und haben entsprechende
vor- wie sagt man da - einen entsprechenden Vorlauf mit unterstiitzenden MaRnahmen; Mobilen
sonderpadagogischen Diensten, FérdermaRnahmen, Einzelunterreicht und so weiter. So dass wir da
eigentlich eine sehr hohe Erfolgsquote haben. Sind in den letzten Jahren wenig eigentlich, die es

nicht geschafft haben. #00:07:50-7#

Frage 8: Und wie schaut es auf der sozialen Seite aus? Also mit Mitschiilern, wie funktioniert das?

#00:07:54-3#

Herr D.: Da ist es auch so, wenn man eben das Inklusionsmodell hat, wie bei uns in den Einfihrungs-
klassen und in der Oberstufe, da kann man durchaus von einer gelungenen Inklusion sprechen, weil
die Schiiler einfach 3 Jahre im kleinen Klassenverband mit insgesamt nur 15 Kindern gemeinsam ge-
schult werden. Und da ist schon so viel Raum, ich mein die sind ja in der Woche 34, 36 Stunden zu-
sammen, also da entwickeln sich dann schon entsprechende Umgangsformen. Da kann man sagen,
beide Seiten bewegen sich aufeinander zu. Beide Seiten sind mit den Problemen des anderen ver-
traut. Und beide Seiten finden auch fiir beide Seiten ist es dann auch ein Gewinn. Das ist ein ganz
wichtiger Punkt. Das beide Seiten eigentlich das Gefiihl haben, es ist eine Win-Win Situation. Aus der

man was mitnehmen kdonnen. #00:08:49-4#

Frage 9: Wunderbar. Worin unterscheiden sich hérgeschadigte Schiiler von normal hérenden Schii-

lern, im Bezug auf Lernen? #00:08:59-0#

Herr D.: Ja des ist auch ein ganz wichtiger Punkt. Also ein gut horender ist durchaus in der Lage, also
er verflgt auch durchaus Uber ein differenziertes, auditives Gedachtnis, ahm das hat sicherlich, das
haben die horgeschadigten sicherlich nicht. Nicht in der Form. Da ist es viel wichtiger, dass das Ge-
lernte nochmal visualisiert wird. Und auch sehr wichtig auch die motorische Bewegung. Also, ahm
man hat gute Erfolge, in dem man gewisse Lerninhalte mit motorischen Ubungen verkniipft. Ahm,
kann man vielleicht ganz kurz so erlautern: im Prinzip ist ja Sprechen auch ein motorischer Vorgang.
Und bei Horgeschadigten ist dieser Vorgang oft etwas zurilickgestellt gewesen in der Entwicklung.
Und, dass man weil}, dass eben die Sprechmotorik, eben die Bewegung, des Unterkiefers eben auch
fir entsprechende Impulse in den Hirnarealen sorgt. Da hat man gute Erfolge, wenn man sozusagen
die Horbehinderten nicht nur kognitiv sondern gleichzeitig in der Bewegung lernen ldsst. Das sieht

man sehr schén bei den Gehorlosen. Wenn die lernen, dann bewegen sie ihre Hande gleichzeitig, so
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wie Sie, wenn Sie was lernen, vielleicht laut vor sich hinsagen - oder des laut héren innerlich. Oder

innerlich héren was Sie schreiben. #00:10:32-9#

Frage 10: Und auf die Zeit bezogen, gibt es da unterschiede? Also fir die Lernzeit, wie lange man
braucht? #00:10:39-9#

Herr D.: Auf alle Falle. Wobei es da auch sehr unterschiedlich ist. Je nach Begabung. Aber es, die Hor-
geschadigten an unserer Schule investieren sicher noch einmal 25-30% mehr in die Lernzeit, als unse-
re gut horenden Schiiler. Und selbst dann ist es noch nicht sicher, dass sie dasselbe Ergebnis erzielen

konnen. #00:11:07-6#

Frage 11: Das heifft nochmal Wiederholung am Nachmittag, Nachhilfestunden... Férderstunden...
#00:11:13-3#

Herr D.: Ja ja, weil es ist einfach eine grofRe Unsicherheit da: Hab ich es richtig verstanden? Und damit
gleichzeitig die Unsicherheiten auch, tu ich es dann richtig zuordnen? Mit Assoziationsbildern im

Gehirn? Lauft des, passt des? Ahm, da sind schon groRe Unsicherheiten da. #00:11:30-9#

Frage 12: Kann man das als Lehrkraft im einzelnen Unterricht, kann man da tberhaupt drauf einge-
hen? Oder muss man schauen, dass man am Nachmittag mit Forder- und Zusatzangebote anbietet?

#00:11:43-7#

Herr D.: Ich wiirde sagen, da stol3t, also im Sinne, wenn des jetzt nach dem Modell der Inklusion in
einer Regelklasse werden Sie das nie schaffen. Und wir beantragen fir die Horgeschadigten dann
immer Einzelférderunterricht. In der Regel sind des 2 Stunden pro Woche. In den Kernfachern, bei

denen halt Bedarf da ist. #00:12:09-2#

Frage 13: OK. Gibt es auch Unterschiede im Bezug auf das sozial- emotionale Verhalten? Zwischen
den horenden und den horgeschadigten Schilern? #00:12:19-1#

Herr D.: Also es ist natlirlich schon so, also eine Horbehinderung ist ja eine soziale Behinderung. Und
Horgeschadigte reagieren anders. Die reagieren emotional auch anders. Und das kann schon zu Kon-
flikten oder Missverstiandnissen fiihren. Das auf alle Falle. Ahm, ich sag auch, wenn diese Differenzen
zu grold sind, oder die Unterschiede zu groR sind, dann ist es auch, wird sicherlich auch die Inklusion
ganz schnell an ihre Grenzen stoRBen. Ganz schnell. Also das ist ein ganz wichtiger Punkt. Wobei das
ganz schwer zu beeinflussen ist. Sie haben dieses sozial-emotionale Verhalten, des kommt ja aus der
Biographie eines jeden einzelnen. Und die Erfahrungen die hérgeschadigte im Laufe ihrer ja, ersten
Lebensjahre machen - bis sie bei uns sind, sind sie ja so 16, 17, sind so unterschiedlich. So unter-

schiedlich, dass es auch nicht moglich ist zu sagen, dhm, die meisten Horgeschadigten haben die so-
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zial-emotionalen Auffalligkeiten, bitte begegnen Sie dem so und so. Das kann man natirlich nicht

pauschal sagen. #00:13:35-7#

Frage 14: Die nachsten Fragen gehen jetzt in die Richtung Einstellung gegeniiber den Schiilern, oder
gegeniber den Inklusionssituationen. Wie kann ich denn jetzt als Lehrkraft mithelfen, dass im gesam-
ten Kollegium da eine positive Einstellung gegenliber den horgeschadigten Schiilern und gegeniber

der Inklusion ahm sich... #00:13:55-54#

Herr D.: Also da auch wieder Stichwort Win-Win-Situation, ja? Also bei uns ist es so. Die Lehrkriafte,
die bei uns, die unterrichten gerne die Klassen mit den Hoérgeschadigten, weil sie sehen, das sind
junge Menschen, die mit hohen Hirden kdmpfen und trotzdem hoch motiviert sind. Und gleichzeitig
haben die Horgeschadigten auch entwicklungsbedingt, ahm, wenn Sie nie so die Revoluzzer und die
ahm stark pubertierenden erleben. Das tun die schon auch noch, aber ein bisschen spater alles. Son-
dern die werden, fir die ist nach wie vor der Lehrer nicht nur Autoritatsperson, sondern Bezugsper-
son mit vielen wichtigen Fragen. Des ist ein sehr intensives Arbeiten. Das macht den Kollegen spaR.
Gleichzeitig brauchen die Kollegen aber auch die Sicherheit, dass Sie wissen, dass Sie eben auch liber
entsprechende Fortbildungen, Materialen und technische Unterstiitzungen auch wissen, dass Sie
auch, des was sie vermitteln wollen unter einigermaRen glinstigen Bedingungen den Horgeschadig-

ten beibringen kénne. #00:15:08-3#

Frage 15: Aber grundsatzlich wiirden Sie es also nicht als Problem sehen, also das... also wenn die

Unterstilitzung da ist, dass die Kollegen da so verfahren konnen? #00:15:13-1#

Herr D.: Ja also ich muss so sagen, es steht und fallt - sie brauchen im Kollegium praktisch einen klei-
nen Lehrerkreis, der sagt "ja wir wollen des". DAs Giselagymnasium wurde 1982/84 gefragt, ob wir
das machen wollen. Und dann hat ein Lehrer gesagt "Ich bin bereit." Und der hat eigentlich dann bis
zu seiner Pensionierung vor zwei Jahren hat der im Prinzip 27 Jahre seines Dienstlebens da rein ge-
steckt. In dieses Projekt und hat alles mit organisiert und Kollegen informiert und und und. ... Und die
Schulleitung muss dahinter stehen. Ganz wichtiger Punkt. Schulleitung muss bereit sein, entspre-
chende Kontakte zum Ministerium zu tatigen, zu den Eltern unter umstanden auch an den Fortbil-
dungen teilzunehmen. Ahm Fortbildungen bewilligen, usw. das ist ein ganz wichtiger Punkt. Dann
kann das gelingen. Das ist in der Schule schon so, dass es schon sehr hierarchisch ist. Wenn das von
Oben mitgetragen wird, dann ist das Kollegium meistens schon immer sehr schnell bereit auch seinen

Anteil zu leisten. #00:16:31-4#

Frage 16: Wie ist des bei den Eltern vor allem der héheren Schiiler? Ich kénnte mir da vorstellen, dass
es da gerade am Anfang, am ersten Elterntreffen schwierig sein kann, da die richtige Einstellung zu

erzeugen. #00:16:44-3#
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Herr D.: Ja also die Eltern spielen eine grolRe Rolle, die Eltern entscheiden ja mittlerweile, ob ihr Kind
an eine Inklusionsschule geht oder nicht. Man muss auch da wirklich sagen, im Prinzip missen die
Eltern genauso eingebunden werden in den Prozess, wenn eine Klasse aufgemacht wird wo ein Hor-
geschadigter oder 3-4 Horgeschadigte drin sind. Da miussen die Eltern schon einverstanden sein.
Auch die Eltern missen im Prinzip wichtige Aufklarung erfahren, damit sie mit den Informationen,
die die Kinder vielleicht dann zu Hause liberbringen, auch richtig umgehen kénnen. Und &h, das ist
schon da sind wir an dem Punkt. Inklusion ist ja etwas, dass die Gesellschaft will. Die Politik hat es
beschlossen. Weltweit. Die UN. Es lauft halt wieder so klassisch in Deutschland. In anderen Landern
wird das sicher nicht so gehandhabt. Aber in Deutschland heifSt es natirlich gleich, ja die Schule
macht’s. Soll es machen. Und das Ministerium ist sehr schnell an uns herangetreten und in unserem
Fall ist es jetzt nicht so die groRe Veranderung, weil wir es seit 30 Jahren machen, aber des muss
auch jedem klar sein- die Schule kann nur die Inklusion leisten, die auch in der Gesellschaft, die auch
die Gesellschaft bereit ist zu leisten. Und dh da miissen alle an einem Strang ziehen. Das ist ganz
wichtig. Ich sag immer wieder Inklusion muss eine Win-Win-Situation fiir beide Seiten sein. Sonst

gelingt es nicht. #00:18:20-4#

Frage 17: Was es aber in den 15 Schiler-Klassen sicherlich doch dann auch ist. #00:18:25-4#

Herr D.: Ja ja natirlich. Sie haben halt das Problem, dass halt da in Inklusionsklassen oft Eltern ihre
Kinder anmelden die selbst etwas Probleme haben, weil sie sich denken, das ist eine kleine Klasse mit
15. Da werden sie sich den Problemchen meines Sohnes auch noch annehmen kénnen. Also es gibt
durchaus Erbauungen, dass man dann wieder Abstand nimmt von den freiwilligen Bewerbungen von
Seiten der Eltern aus. Also ich empfehle dringen, dass im Prinzip ein Schulgremium diese Klassen
zusammenstellt. Und es miissen Gesprache gefiihrt werden, mit den Eltern, mit den Schilern. Und
das ist vom Zeitaufwand her, das ist schon gewaltig. Wir machen das fir unsere Einfihrungsklasse
und des ist ne ganz wichtige Voraussetzung um dann 3 Jahre einigermalien verninftig arbeiten zu

kdénnen. #00:19:28-5#

Frage 18: Hat ja dann auch sicherlich wieder was mit dem Sozialgefiige zu tun in der Klasse. Was kann
da die Lehrkraft machen, oder worauf muss die Lehrkraft im speziellen Fall achten? Dass das Sozial-

geflige funktioniert? #00:19:37-7#

Herr D.: Ja im Endeffekt wichtig ist, es geht ja nicht nur um die Didaktik des Unterrichts mit Horge-
schadigten, sondern wichtig ist, dass der Horgeschadigte am Schulleben teilnehmen kann, also auch
am Klassenleben. Wenn sonstige Veranstaltungen sind, Schulveranstaltungen. Dass eben dann eben
auch fur den Horgeschadigten moglich ist mit seiner Klasse zusammen dhm Veranstaltungen zu be-

suchen. Bei Projekten, bei Konzerten, bei Gottesdiensten, ahm. Es ist natirlich schon frustrierend,

98



Anhang

wenn man als Gehorloser in einem Gottesdienst drin sitzt und moéchtest mitfeiern und kannst aber
eigentlich nicht weil du weder das verstehst, was Vorne gesagt wird, noch das was nachher deine
Mitschiiler dann austauschen. Also da muss auch eine wirklich Teilhabe am Schulleben mdglich sein.

Also Stichwort Barrierefreiheit. Nicht nur im Unterricht. #00:20:40-0#

Frage 19: Jetzt kommen wir nochmal ganz konkret auf die Unterrichtssituation. Was mussen die

Lehrkrafte beachten, in Punkto Klassenatmosphare. Lautstarke vor allem. #00:20:54-8#

Herr D.: Ja gut, dass also natirlich der Larmpegel vergleichsweise niedrig ist, das ist ein wichtiger
Punkt. Wichtig ist z.B. auch, dass sie wenn Sie sprechen, zur Klasse sprechen und nicht an die Tafel.
Das heildt auch hier ist der Einsatz von modernen Medien, wie Whiteboard natiirlich von Vorteil.
Auch mit Hilfe des Computers kann viel visualisiert werden. Wichtig ist flir den Unterricht auch nicht
zu viel Bla bla. Sondern 10-15 Minuten Arbeitsphase, die kann durchaus etwas Lehrerzentriert sein,
aber dann wirklich die Schiiler in Partnerarbeit vielleicht oder in kleiner Gruppe, das Gehorte vertie-
fen. Sie werden feststellen, wenn Sie in einer gut horenden Klasse fragen, was sie gesagt haben, be-
kommen Sie bei 30 Schiilern 20 verschiedene Antworten. Und bei Horgeschadigten ist es ja noch
schlimmer. Jeder wird Ihnen eine andere Antwort geben. Da missen Sie sich dann wirklich vergewis-
sern, ist das richtig verstanden worden? Aber wirklich durch Ubung, durch Lernzielkontrollen usw.

#00:22:15-3#
Frage 20: Was gilt es beim Sprechverhalten zu beachten? #00:22:19-4#

Herr D.: Eigentlich kann man am Gesprachsverhalten nicht viel machen. Weil des ist sowas funda-
mental personliches, dhm, entweder Sie haben das Gliick, dass Sie eine klare, deutliche Stimme ha-
ben. Wir stellen schon fest, dass Frauen da besser verstanden werden wie Manner. Die Stimmlage
spielt eine Rolle. Ahm, Vollbart sollte vielleicht auch nicht sein. Aber im Prinzip ist es sicherlich wert-
voll, wenn man seine Sprechweise etwas mit Mimik und Gestik noch begleiten kann, wenn man sogar
einige Grundworter in der Gebardensprache beherrscht. Sicher auch gut. Das Fingeralphabet. Dass
man sagen kann, dass ist ein "N" und "M" in der Deklination oder Konjugation. Das ist schon ein gro-
Rer Vorteil. Das versteht der Horgeschadigte sofort, wenn Sie per Handzeichen zeigen, welche Buch-

staben gemeint sind. #00:23:25-0#

Frage 21: Kommen wir vielleicht gleich direkt zur nachsten Frage. Also woher, wo lernen Horgescha-
digte sowas? In den Forderschulen gibt es dafiir ein eigenes Fach, die Horgeschadigtenkunde. Wie

kann ich denn sowas am Gymnasium unterbringen? #00:23:39-2#

Herr D.: Also am Gymnasium wir es sehr schwierig, weil Sie einfach keine Sonderpadagogen haben.

Im Grundschulbereich bekommen Sie als Inklusionsschule einen Sonderpadagogen. Hauptschulbe-
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reich auch. Realschulbereich ist auch schon schwieriger. Das liegt daran, dass die eben nicht vertieft
studiert haben, die Sonderpadagogen und deswegen nicht als Lehrer fir den Unterricht eingesetzt
werden kdnnen. Im Prinzip brauchte eine Schule, wie wir das Giselagymnasium - wir haben nur die
Jahrgangsstufen 10,11,12 - aber wir brauchten im Prinzip auch Unterstltzung durch einen Sozialpa-
dagogen, Soziapsychologen mit Sonderpadagogischer Zusatzqualifikation. Wenn wir des jetzt von der
5 Klasse wegmachen wiirden, dann miisste des im Prinzip eine ganze Stelle geben. Die eigentlich eine
wirklich eine Sonderpddagogin, die die Gutachten erstellt, die sozusagen fiir ja Projekte sorgt, wo
eben Aufklarung stattfinden kann, wo die Win-Win-Situation Raum hat. Wo die Kollegen entlastet
werden, wenn sie an Grenzen stoBen mit Problemen, mit Schwierigkeiten. Ganz wichtiger Punkt ist
auch, dass die Schiiler eine Berufsberatung erfahren miissen. Berufsberatung sieht bei Horgeschadig-
ten vollig anders aus, als bei gut hérenden. Also es sind schon viele viele Bausteine, die man eigent-
lich so Module will ich es mal nennen die man eigentlich so zusatzlich noch jonglieren muss. Zu all

den Ballen, die jede Schule eh schon in der Luft halt. #00:25:25-8#

Frage 22: Das heildt aber, dass es das momentan nicht gibt, wie lauft das dann jetzt? Wird das dann

extern gemacht? Mit der Kooperation von Forderschulen? #00:25:31-9#

Herr D.: Also im Prinzip mach ich, also ich bin jetzt Betreuungslehrer flir die Hérgeschadigten, die
bekommen dann drei Entlastungsstunden. Vergleichsweise wenig. Weil wenn Sie das nehmen, wir
haben 25 Horgeschadigte, das entspricht ungefahr einer vergleichbaren Schiilerzahl von 60-70 Schii-
lern. Vom Aufwand man sagt schon ein Behinderter zahlt 2-3fach in der Betreuung und Aufsicht. Das
heiBt ich bin eigentlich so wie ein Kollegstufenbetreuer, der halt seine 60, 70 Kinder betreut. Und
ahm, des ist halt sozusagen, momentan hangt das alles an meiner Person. Ich hole mir Unterstiitzung
vom Mobilen Sonderpéddagogischen Dienst. Der kommt aber auch nur einmal im halben Jahr. Ahm
ich habe eine Kollegin mit der ich, 2, 3 Kollegen mit der wir uns gegenseitig so unterstiitzen. Aber es
ist schon sehr viel Arbeit. Und dh ich mdchte ja wenn einfach auch professionelle Unterstiitzung noch
haben fiir die Horgeschadigten. Und das ist der Punkt wo wir uns sicher noch weiterentwickeln ms-
sen. Wir haben jetzt noch einen Sozialarbeiter bekommen. Wir haben auch ein Projekt zusammen

mit Kontraps. Also es nimmt schon Gestalt an. #00:27:04-6#

Frage 23: Den Mobilen Sonderpadagogischen Dienst haben Sie ja gerade erwahnt. Was leistet der

denn, wenn er kommt? Was beinhaltet dieser Besuch einmal im Halbjahr? #00:27:15-2#

Herr D.: Also er ist einmal im Gesprach mit dem Behinderten. Einmal im Gesprdach mit den Eltern,
wichtig ist der sonderpadagogische Dienst deswegen, weil wir ja, wenn wir Prifungszeitverlangerung
wollen, wenn wir Férderstunden wollen, dann missen wir immer Gutachten erstellen. Die Gutachten

kénnen Sonderpadagogen erstellen. Die sind dann eben in Form des Mobilien Dienstes. D.h. wir be-
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kommen die Gutachten von denen. Dann werden Klassensitzungen gemacht im Anschluss dann eine
Hospitation, wo die Lehrerin lhre Beobachtungen dann den Lehrern mitteilt. Dann werden auch so
einfach didaktische Hilfen, Mallnahmen genannt, Fragen der Kollegen werden beantwortet. Und des
ist so die wichtigste Funktion. Wobei da muss man auch sagen, ein so ein Sozialpadagoge oder
Sonderpadagoge im Mobilen Sonderpadagogischen Dienst betreut bis zu 80-90 Kinder in ganz Bay-
ern. Das ist schon Wahnsinn. Das ist schon, das steht auch in keinem Verhaltnis. Kann leider auch
nicht... es ist eine Unterstitzung. Eine minimale Unterstiitzung. Und die Eltern missen es einfordern,
dass ist auch wichtig. Also ich kann nicht sagen, ich brauche den Mobilen Dienst. Sondern die Eltern
miissen den Antrag stellen und dann fragen die Eltern ihre Kinder "braucht’s des?" und dann sagen
die Kinder "na, Mama basst scho" und dann sagen die Eltern zu mir "Mei Bua hod gsogt basst scho,
brauch ma ned". Dann sag ich "sie unterschreiben mir des jetzt sofort" ich schick das ab, ansonsten
kénnen wir hier noch weniger Verantwortung Gbernehmen, dass des irgendwie gelingen kann. Die
Rolle der Eltern ist wichtig, die sind oft noch unsicher. Sie wollen das Beste fiir ihr Kind, aber sie sind
einfach auch so verstickt, emotional, dass sie einfach auch da begleitet werden missen, professio-
nell. Man muss manchmal ihnen auch wirklich die Entscheidungen in den Mund legen. Von selber

wirden sie es nicht tun. #00:29:36-1#

Frage 24: Wenn der MSD dann nur eine minimale Hilfe bieten kann, welche anderen externen Ein-
richtungen oder Personen eigenen sich denn dann noch um den Prozess zu unterstiitzen? #00:29:50-

o#

Herr D.: Also des wichtigste sind die Eltern. Des sind jetzt keine externen, sondern interne Personen.
Und die mussen es eigentlich machen. Und wie gesagt, MSD ist eine kleine Unterstiitzung, dann kann
man eben Uber das Integrationsamt vielleicht die ein oder andere materielle Zuwendung fiir techni-
sche Gerate bekommen. Dann sicherlich das Amt fir Familie und Soziales, das man einen Schwerbe-
hindertenausweis beantragt, da gibt es dann eine gewisse Unterstiitzung fiir mache Dinge. Aber auch
wenig. Aber die Eltern kdnnen dann einige Kosten doch steuerlich geltend machen. Es gibt natirlich
den Verein auch. Es gibt natirlich Verbande. Wobei die bei den Hérgeschadigten, muss man wirklich
sagen, sehr jung sind und auch eher sehr zuriickhaltend. Es ist nicht so wie bei den Rollstuhlfahrern
oder bei den Blinden, dass die eine richtige Lobby haben. Das ist nicht der Fall. Ja also extern gibt es

nicht so viel. #00:31:04-0#

Frage 25: Das heilt, man muss praktisch schauen, dass man sich die Kompetenzen aus... #00:31:085#

Herr D.: Ja und man muss einfach sagen, es sagt ja auch Inklusion sagt ja auch der individuelle Weg
eines jeden Einzelnen den gilt es zu fordern. Also da ist der Blick bisserl anders als bei der Integration.

Da eben der Unterschied. Und dieser individuelle Weg kann nur verwirklicht oder umgesetzt werden,
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wenn sozusagen an den Wurzeln dieses Weges, also sprich: die Eltern mit allen ihnen zur Verfligung
stehenden Moglichkeiten und Mitteln versuchen, diesen individuellen Weg ihres Kindes mit zu ge-
hen. Und da gibt es nicht, keinen Fahrplan. Der eine, der Landwirt wiird zum Biirgermeister hingehen
und sagen "du Sepp, dir ist scho klar, dass mei Bua nix heard. Du organisierst des jetzt, dass da in der
Schule was hergeht". Und dann sagt der Sepp "Freili, moch i". Und das ist sicher eine andere Situati-
on wie in der Stadt. Und es kann sein, dass sich ein Verband oder Verein sich engagiert oder ein
Lionsclub oder wie auch immer. Ganz ganz ganz unterschiedlich. Steht und fallt aber letztlich mit
dem, dass die Eltern sagen - was kdnnen wir fir unser Kind machen. Es wird niemand kommen und
sagen " Ich hab gehort, Sie Sind... Sie haben... wir bieten an...“. Da sind wir wieder an dem Punkt- das
ist einfach unsere Haltung in Deutschland- ne? Also es gibt viele Angebote, aber sie missen diese
Angebote anfordern. Und was man leider dazusagen muss. Die Hiirde fiir diese Anforderung ist, dass
eigentlich alles mit einer gewissen Blirokratie verbunden ist. Und da tun sich natdrlich jemand, der
selber studiert hat, die tun sich da leichter. Eine groRe Verunsicherung haben sie natrlich, sobald Sie
Migrationshintergrund haben. Die trauen sich gar nicht. Der traut sich ja gar nicht auf das Amt zu

gehen und zu sagen, ich brauche einen Schwerbehindertenausweis. #00:33:24-8#

Frage 26: Da wahrscheinlich nochmal die wichtige Rolle des MSD als beratendes Organ. Ok.
#00:33:30-6#

Herr D.: Also die Forderzentren, wenn die Kinder in den Forderzentren sind flir Horschadigung, fir
Sehschadigung, die haben natirlich ihr Personal, die machen das natiirlich. Kinder die in einer For-
derschule starten, da wird sofort geschaut - hat der einen Schwerbehindertenausweis? Ist des alles
drin? Und wenn nicht, dann wird das alles beantragt. Das macht dann die Schule. Das ist fast so wie

ein Vormund, wenn Sie sozusagen nicht mehr selber entscheiden konnen. #00:34:01-3#

Frage 27: Gibt es denn jetzt etwas, dass wir mit den Fragen bisher noch nicht abgedeckt haben? Wo
Sie sagen, des muss jetzt die Lehrkraft noch unbedingt wissen, bevor sie in die Inklusionsklasse rein-

geht? #00:34:10-9#

Herr D.: Nein, also der wichtigste Punkt ist wirklich - die Lehrer haben eine Krankheit. Und die heil3t,
dass wir eigentlich zu wenig selbstkritisch sind. Und zu wenig tberlegen "kann ich das leisten?". Habe
ich dafiir die Qualifikation? Ich sage immer, wenn ich mit Kollegen einen Betriebsausflug mache und
Kopilot und Pilot wiirden ausfallen, und ich wirde in meinem Kollegium fragen wiirde "wer wiirde
sich trauen das Flugzeug zu landen?" Da bin ich mir sicher, dass sich ein halbes Dutzend sofort mel-
det. Und sagt "noch nie gemacht - mach ma. Kein Problem. Wir kénnen alles". Und ich mdchte nicht
wissen, wie die Landung ausschaut, ne. Und des ist ein ganz wichtiger Punkt. Die Schule muss sich in

der - und das ist eine neue Rolle fir die Schule - die Schule muss dann wirklich zusatzliche Hilfen sich
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holen um diese Aufgabe zu bewadltigen. Das war in den Forderschulen nicht notwendig. Da war die
Hilfe vor Ort. Und das ist vielleicht auch wirklich der wichtige Punkt. Inklusion kann nur gelingen
wenn wir das Wissen der Forderschulen der letzten 50 Jahre verkniipfen kdnnen mit unserer Struk-
tur. Das es zu einem Informationsaustausch kommt. Das es zu einem Wissensaustauch kommt, zu
einem Erfahrungsaustausch kommt, zu einem gegenseitigen sich unterstiitzen und helfen. Und die
Forderschulen haben die letzten 50 Jahre nach dem Krieg ihre eigene Suppe gekocht. Eigentlich fast
undercovermalig, ne? Und sie missen sich auf uns oder auf die Regelschulen zubewegen und die
Regelschulen miissen aber auch - wir wissen ja auch, dass ein bestimmter Anteil unserer Schiler ge-
hort eigentlich in eine Forderschule. Und da muss man sagen, ok, wollen wir Inklusion machen, also

brauchen wir die Erfahrungen und die Unterstiitzung der anderen. #00:36:22-8#

Frage 28: Wunderschénes Schlusswort. Vielen Dank. Wenn Sie nur noch ganz kurz etwas Uber lhre

Person sagen kénnten. Position hier an der Schule, wie Sie hier her gekommen sind? #00:36:30-4#

Herr D.: Genau, also ich bin selber Jahrgang '69. Ich bin selber hochgradig hérgeschadigt, an Taubheit
grenzend, also wirklich auf dem einen Ohr fast 90% Horverlust, auf dem anderen 80%.Kann noch
relativ viel mit Horgerdten machen. Warum ich so gut sprechen kann, weill keiner. Grundschule,
Hauptschule, Realschule, Gymnasium - dann habe ich studiert, von 1990-1999. Ich habe 3 Abschliisse
gemacht. Ich habe studiert Biologie (Diplom), bin Diplombiologe, ich hab Lehramt Gymnasium Che-
mie, Biologie, Staatsexamen und hab Staatsexamen in Schwerhdrigenpadagogik gemacht. Und seit
1990 an der Schule. Hab hier Referendariat gemacht und bin jetzt seit 2 Jahren Betreuungslehrer fir
die Horgeschadigten hier. Und arbeite deswegen auch intensiv mit dem Direktorat zusammen. Mit
dem Ministerium zusammen, mit dem ISB zusammen. Mit dem MSD zusammen, mit den Férderschu-
len zusammen. Mit der Universitdat zusammen. Ja Wahnsinn. Und ja ah, was braucht es noch zu mei-

ner Person? #00:38:07-4#
Frage 29: Abitur haben Sie auch hier gemacht oder? #00:38:09-9#

Herr D.: Abitur hab ich am Gisela gemacht, genau. Und ich hab noch eine Gestaltpadagogische Aus-
bildung gemacht. Ich sehe mich in Zukunft nicht nur in der Schule. Ahm sonder ich wiirde mich auch
freuen, wenn ich vielleicht noch so ein bissl das zweite Standbein aufbauen kann, wo ich noch mehr
wirklich im Bereich Sonderpadagogik, Behinderung arbeiten kann. Einzelfallbetreuung. Des ist schon

sehr interessant. #00:38:43-0#
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