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Liebe Leserinnen, liebe Leser,

e Scimule
NN\ wischen
in diesem Jahr feiern wir ein ‘;_,;ﬁ‘% ‘g_,;;q& e
kleines Jubilium, nimlich das Mehra;%; en: — Wertem-
Bestehen des DFGS im 15. Jahr. s ) Normem
Wer hitte damals in Berlin bei 28./29. Noveriber 2008 . vateceh:
der Griindung unseres Fachver- Haus Hainstein Ei‘ﬁéf}ﬁéﬁ,) w’@@ \ Grenzen

bandes im Februar 1993 ge-
dacht, dass er iiber einen immer-
hin beachtlichen Zeitraum be-

15. Jahrestagung des DFGS

J
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stehen wiirde. Zwar haben sich

unsere Erwartungen hinsichtlich der Mit-
gliederzahl nicht in dem Mafle erfiillt, wie
doch viele von uns es gedacht hatten, aber
dafiir konnten wir eine konstante Zahl an
Teilnehmern der Jahrestagungen feststellen.
Da wir uns nach wie vor bundesweit orien-
tieren wollen, hatten wir unsere Tagungen
immer wieder in die verschiedensten Bun-
deslinder verlegt, auch mit der Absicht, aus
der Umgebung der Tagungsorte neue Mit-
glieder zu gewinnen.

Leider ist dies nur zum Teil gelungen, was
wohl auch auf eine mangelnde Aufgeschlos-
senheit in einigen Einrichtungen unserem
Verband gegeniiber zuriickzufiihren sein
diirfte.

Immerhin bekamen wir nach nahezu jeder
Jahrestagung von den Teilnehmern positive
Riickmeldungen, nicht nur beziiglich der
wechselnden thematischen und inhaltlichen
Gestaltung, sondern auch was die Atmo-
sphire und die Diskussionskultur betraf.
Nicht zuletzt wirkte sich auch die Tatsache
positiv aus, als wir dazu tibergegangen wa-
ren, die Tagungen mit den Vortrigen, den
geselligen Abenden und die Ubernachtung
unter einem Dach durchzufiithren. Dies hatte
den Zusammenhalt, das gegenseitige Ken-
nenlernen der Teilnehmer begiinstigt und
den Gedankenaustausch beférdert. Auf-
grund dieser Erfahrungen wollen wir auch

in Zukunft die Jahrestagungen in dieser
Form organisieren. Um aber mehr tiber die
Wiinsche der Teilnehmer hinsichtlich der
Tagungskosten, des Tagungsablaufes, der
inhaltlichen Gestaltung und der Art der
Unterbringung zu erfahren, hatten wir eine
Fragebogenaktion in Weinheim durchge-
fithrt. Das Ergebnis dieser Befragung finden
Sie mit einer kurzen Kommentierung des
Vorstandes in der vorliegenden Ausgabe des

dfgs-forums.

Eines unserer Ziele bestand darin, méglichst
viele Horgeschidigte fiir die Tagungen zu
interessieren und das nicht nur als Teilneh-
mer, sondern sie auch als Referenten einzu-
bezichen. Auf vielen Tagungen ist dies auch
gelungen, denn unser Anliegen war es im-
mer nicht iiber Gehorlose und Schwerhéri-
ge zu sprechen, sondern mit ihnen die Pro-
bleme und Entwicklungen in Bereich Bil-
dung, Erziehung und Rehabilitation zu dis-
kutieren. Eine Selbstverstindlichkeit war
natiirlich im Rahmen der Tagungen der Ein-
satz von Gebirdensprachdolmetschern.

An dieser Stelle sollten die Verdienste des
Vorstandes des DFGS nicht verschwiegen
werden, deren Mitglieder zum Teil iiber den
gesamten Jubiliumszeitraum an der Orga-
nisation der Tagungen mitgearbeitet haben.
Es war nicht leicht, jedes Jahr ein allgemein



interessierendes Thema und die dazugehs-
renden Referenten zu finden, abgesehen von
den vertraglichen Risiken, die mit den Ta-
gungsorten immer wieder eingegangen wur-
den. Dass in diesem Zusammenhang gewis-
se Ermiidungserscheinungen bei einzelnen
auftreten, ist sicher nachvollziehbar. Deshalb
ergeht auch immer wieder an die Mitglieder
des DFGS die Aufforderung, aktiv in unse-
rem Kreis mitzuarbeiten.

Lassen Sie uns ein wenig das kleine Jubili-
um des 15-jihrigen Bestehens des DFGS auf
der 15. Jahrestagung am 28./29.November
2008 in Eisenach feiern. Thiiringen ist das
vierte neue Bundesland, in dem wir eine
Tagung ausrichten werden. Kulturell bietet
Eisenach als Geburtsstadt von Johann Seba-
stian Bach im besonderen die Wartburg, zu
deren Fiiflen das Tagungshotel Hainstein
liegt.

An allen Schulen und Einrichtungen in un-
serer Republik lduft schon lingere Zeit eine
Diskussion iiber zunehmende Gewalt und
Werteverfall. Leider hat diese Entwicklung
nicht vor den Tiiren der Horgeschidigten -
Schulen halt gemacht, so dass dieses Thema
auch fiir uns von hoher Relevanz ist. Wir
versuchen nun mit dem Thema der diesjih-

rigen Tagung:

~Mehr als Wissen: Schule
zwischen Werten, Normen
und Grenzen",

dem Diskussionsbedarf entgegen zu kom-
men. Wir hoffen, dass Sie unserer Einladung
folgen und Ihre Erfahrung in die Auseinan-
dersetzung mit diesem Thema einbringen
werden. Wir gehen davon aus, dass genii-
gend Freiriume fiir Gespriche vorhanden
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sein werden, damit diese Tagung auch die-
ses Mal ein Gewinn fiir Sie werden kénnte.
Mit der Tagung wird eine kleine Ausstellung
der von Herrn Wolfgang Kleinder entwor-
fenen Plakaten gezeigt, die auch noch ein-
mal die Vielfalt der 15 Tagungsthemen auf-
zeigen sollen

und vielleicht bei Ihnen diese oder jene gute
Erinnerung an Tagungen wecken, an denen
Sie teilgenommen hatten.

Falls Sie die Absicht haben, an unserer Jah-
restagung in Eisenach teilzunechmen, haben
wir wegen der vertraglich eingegangenen
Verpflichtungen gegeniiber dem Hotel die
Bitte, sich rechtzeitig bei gleichzeitiger Uber-
weisung des Tagungsbeitrages anzumelden.
Wie immer wiinschen wir uns aufgeschlos-
sene und interessierte Teilnehmerinnen und
Teilnehmer, damit wir die Tagung gemein-
sam erfolgreich gestalten konnen.

In diesem Sinne heife ich Sie in Eisenach
herzlich willkommen.

Thr
Manfred Wloka
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Kognitive Entwicklungsprozesse Horgeschadigter und
ihre mogliche Bedeutung fiir die padagogische Arbeit

Zu Beginn soll kurz geklirt werden, was der folgende Beitrag zum Ziel hat und was nicht:

Kein Forschungsiiberblick:

Der Beitrag mochte und kann keinen um-
fassenden Uberblick iiber den aktuellen
Forschungsstand zu Fragen der kognitiven
Entwicklung horgeschidigter Menschen ge-
ben. Dazu ist die Thematik zu komplex und
umfassend. Wer sich dafiir interessiert, kann
hierfiir u.a. Riickgriff nehmen auf einen
Beitrag von Hintermair und Marschark
(2008), in dem komprimiert hierauf einge-
gangen wird, oder noch sehr viel tieferge-
hender und differenzierter auf einen (aller-

dings englischsprachigen) Sammelband von
Marschark und Hauser (2008).

Kein Diskurs liber Sprache
und Denken:

Der Beitrag mochte auch keinen Abriss ge-
ben iiber grundsitzliche Positionen zum
Zusammenhang von Sprache und Denken
(vgl. Marschark, Siple, Lillo-Martin,
Campbell & Everhart, 1997), ein Thema,
das die Wissenschaft schon lange und im-
mer wieder bewegt hat und im Bereich der
Hoérgeschidigtenpidagogik vor allem durch
die Kontroverse (die bei genauerer Betrach-
tung so kontrovers dann auch gar nicht war)
zwischen Jean Piaget und Lew Wygotsky
zum Tragen kam.

Wenn wir als zentrales Anliegen der kogni-
tiven Entwicklung von (hérgeschidigten)
Kindern die Aneignung von Wissen und Zu-
sammenhingen iiber die uns umgebende
Welt sowie die Erlangung von Problemls-

sungsstrategien im Umgang mit dieser Welt
und ihren Anforderungen verstehen, dann
wird die Frage, ob man ,,zum Denken Spra-
che braucht oder nicht®, schnell zu einer sehr
akademischen Frage:

Wir kénnen sicherlich ohne Sprache durch
unser von Geburt an permanentes Titigsein
in und mit unserer Umwelt kognitive Struk-
turen, Konzepte etc. entwickeln (vgl. dazu
die Forschung von Piaget), aber fiir gewshn-
lich benutzen Menschen eine Sprache, um
sich Wissen anzueignen und dieses zu erwei-
tern, da dadurch der Transport und die Aus-
differenzierung kognitiver Strukturen, von
Wissen und Zusammenhingen immens be-
schleunigt wird.

Grimm und Weinert (2002) betonen das in-
terdependente Verhiltnis von Denken und
Sprache in Bezug auf den Spracherwerb,
wenn sie festhalten, dass die Bezichung zwi-
schen kognitiven Strukturen und lexikali-
schen Reprisentationen sehr viel komplexer
ist als das blofle Daraufsetzen eines Worts
auf ein vorsprachlich vollstindig konstruier-
tes Konstrukt: ,,Natiirlich erwirbt das Kind
schon Unterscheidungen zwischen Ereignis-
sen und Objekten, bevor es die sprachlichen
Bezeichnungen kennt. Aber das Auffassen
einer Bezeichnung im syntaktischen Kontext
kann umgekehrt auch dazu fiihren, dass eine
konzeptuelle Unterscheidung erstmals oder
differenzierter als zuvor gemacht wird. Zwi-
schen der Sprache und der Kognition, so lisst
sich verallgemeinernd schlieflen, besteht kei-
ne unilaterale, sondern eine reziproke Be-

ziechung® (S. 527f).



Um was soll es dann gehen?

Es soll aufgezeigt werden, welche Bedeutung
basale kognitive Prozesse wie Wahrnehmung,
Verarbeitung, Merkfihigkeit, Speicherung,
Abrufen gespeicherten Wissens etc. im Kon-
text von Hérschidigung bekommen. Es ist
somit Ziel, zu sensibilisieren, was kognitive
Entwicklung eigentlich bedeutet und wel-
cher besonderer Stellenwert ihr im Bereich
der Erziehung hérgeschidigter Kinder zu-
kommt — wie wir sehen werden bislang noch
viel zu wenig.

Was verstehen wir unter
kognitiven Prozessen?

Warum dies vor allem in Deutschland bis-
lang noch nicht in ausreichendem Ausmaf$
geschehen ist, mag daran liegen, dass wir das
Thema ,Hérschidigung® sehr lange (zu lan-
ge?) aus der Perspektive des Methodenstreits
betrachtet und diskutiert haben und sich
entsprechend hierzulande keine so recht
sichtbare Forschungslandschaft fiir Fragen
der kognitiven Entwicklung entfalten konnte
(es gibt einige wenige Untersuchungen auch
hier, aber es sind vereinzelte, verstreute Akti-
vititen und keine systematischen For-
schungsprogramme).
Nichtsdestotrotz wurden in der Horgeschi-
digtenpidagogik immer schon eifrig Ent-
wicklungsmafinahmen und Fordervorschli-
ge auf den Weg gebracht, ohne dass zuviel
dariiber nachgedacht wurde, auf welcher
Basis diese Mafinahmen getitigt werden.
Detterman & Thompson (1997) haben in
diesem Zusammenhang in einem Artikel mit
dem bezeichnenden Titel ,, What is so special
about special education?” festgehalten, dass
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“...lack of understanding of the cognitive
skills underlying educational interventions
is the fundamental problem in the develop-
ment of special education” (Detterman &
Thompson, 1997, S. 1983). Sie wollen da-
mit zum Ausdruck bringen, dass (Sonder-
)Pidagogik hiufig spezifische Mafinahmen
fiir ihr jeweiliges Klientel auf den Weg
bringt, ohne genau zu wissen, inwieweit die-
se Mafnahmen abgestimmt sind mit den in-
dividuellen Besonderheiten und Vorausset-
zungen der Betroffenen, fiir die diese Maf3-
nahmen entwickelt wurden.

So betonen die Autoren, dass der festgestell-
te Intelligenzquotient (IQ) dafiir nicht aus-
reiche, da sich in diesem globalen Maf} eine
Vielzahl von Kompetenzen zu einem Wert
verdichten, der aufjeden Fall fiir ein vertief-
tes Verstindnis kindlicher Entwicklungspro-
zesse nicht ausreicht. Hier spielt mit hinein,
dass sehr viele den Begriff , Kognition® mit
SIntelligenz® identisch sehen und so hiufig
kognitive Entwicklung und kognitives Han-
deln mit Intelligenz gleichgesetzt wird.
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Die folgende Definition
von kognitiver Entwick-
lung zeigt auf, dass dies
zu kurz gedacht ist: ,Bei
kognitiver Entwicklung
geht es um die Entwick-

TOP

konzeptuell
(Worter, Begriffe)

Wissen

strategisch
(Problemlésen)

metakognitiv / metasprachlich

lung geistiger Fihigkei-
ten des Menschen. Sie
griinden sich auf Prozes-
se des Aufmerkens,
Abstrahierens, Problem-
losens, Lernens, Spei-
cherns und Erinnerns,
Sprechens, Denkens.

Oder in einen aktuellen

BOTTOM

discourse structure
Grammatik
Wortschatz
Morphologie
Phonologie/Orthographie

Ausdruck zusammen-

gefasst: Es geht um die
Entwicklung des Men-
schen als eines

Abb. 1: Bottom-up- und Top-down-Prozesse in ihrer Bedeutung zur
Bewiiltigung von Alltagsanforderungen (nach M. Marschark, Power-
pointpriisentation auf dem 7. European Congress on Mental Health
and Deafness in Haarlem/Niederlande vom 12.-15.9.2007)

informationsverarbei-

tenden Systems und der

darin verfiigbaren Prozesse® (Huber &
Mandl, 1979, S. 53). Wir sehen daran, dass
eine Vielzahl von Prozesskomponenten mit
yhineinspielen®, wenn es darum geht,
sprachliche, schulische oder sozial-emotio-
nale Verhaltensmuster von (horgeschidigten)
Kindern vertieft zu verstehen.

Bottom-up- und Top-down-
Prozesse als entwicklungs-
psychologischer Motor

Zunichst ist festzuhalten, dass Sprache,
Kognition und Lernen in einer intensiven
wechselseitigen Beziehung zueinander stehen
und sich gegenseitig verstirken. Jeder
Mensch steht vom ersten Tag seines Leben
in Beziehung zu (s)einem unmittelbaren
Umfeld und macht Erfahrungen in diesem

Umfeld. Diese Erfahrungen werden abge-
speichert im menschlichen Gehirn und sie
werden nicht isoliert abgespeichert, sondern
es entsteht ein komplexes Netz an
Erfahrungsmustern, auf das fortlaufend
Riickgriff genommen wird und das auch
fortlaufend dariiber mitbestimmt, wie wir
neue Erfahrungen bewerten und verwerten.
Man kann diesen fortlaufenden Austausch
und Abgleich von neuen Erfahrungen und
bereits vorhandenem Wissen auch mit den
Begriffen Bottum-up- und Top-down-Pro-
zessen beschreiben.

Laut Lexikon werden mit Bottum-up- und
Top-down-Prozessen ,,zwei komplementire
Herangehensweisen an Problemstellungen
bezeichnet, die entweder von allgemeinen
Ansitzen auf spezielle Lsungen kommen

(top down) oder umgekehrt (http://
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de.wikipedia.org/wiki/Top-down und
Bottom-up).

Die elementare Qualitit der Erfahrungen auf
der Bottom-Ebene spielt also eine bedeuten-
de Rolle, was auf der Top-Ebene ankommt
und dort verarbeitet wird und umgekehrt
spielt das, was auf der Top-Ebene vorgehal-
ten wird, eine entscheidende Rolle, wie neu-
en Erfahrungen begegnet wird. Abbildung
1 zeigt diese fortlaufende Aufeinander-
bezogenheit von elementaren Prozessen und
tibergeordneten (in der Biographie erwor-
benen) Erfahrungen, Begriffen, Konzepten,
Zusammenhingen etc..

Um dieses Phinomen in seiner Relevanz
noch genauer verstehbar zu machen, zwei
Beispiele aus alltiglichen Lebenszusammen-
hingen:

Beispiel 1 (Lesen):

In einer Ausgabe der beliebten deutschen
Ratesendung ,Wer wird Millionir* wurde
sinngemif$ folgende Frage gestellt: ,Was
braucht ein Mehrkampfsportler ganz drin-
gend?“. Als Antwortalternativen wurden
angeboten: Meersburg, Lindau, Konstanz,
Friedrichshafen.

Um diese Aufgabe zu lsen, braucht es —
wenn man sie lesend bewiltigen will — na-
tiirlich grundlegende Schriftsprachkom-
petenzen wie phonemische, graphemische
oder syntaktische Reprisentationen, es
braucht einen Wortschatz etc.; im richtigen
Quiz kann man sie auch rein hérend ange-
hen, auch hier gehort diese Frage zu den ein-
facheren Problemen.

Insgesamt handelt es sich hier also sicher-
lich um keine anspruchsvolle Fragestellung,
was die Bottum-up-Prozesse angeht (wenn

man nicht Probleme im Lesen oder beim
Hoéren hat).

Die Losung der Aufgabe hingegen kann nur
durch Riickgriff auf Top-down-Prozesse ge-
funden werden, die hierzu notwendig sind
(und die in ihrer Qualitit abhingig sind von
vielen fritheren guten und differenzierten
Bottum-up-Erfahrungen): Man muss zu-
nichst eine Vorstellung des Wortes
»~Mehrkampfsportler haben und die hat
man noch nicht, wenn man das Wort feh-
lerfrei lesen oder akustisch verstehen kann:
Man muss also wissen, was in dieser Sport-
art alles passiert und was verlangt wird.

Als Zweites muss man wissen, dass die zur
Auswahl stehenden vier Antworten alles
Stidte sind und zwar Stidte am Bodensee.
Als Drittes muss dann die Verbindung zur
Frage hergestellt werden, mithin also festge-
stellt werden, dass Frage und Antworten ei-
gentlich nicht richtig zusammenpassen kon-
nen.

Da man sich aber in einem Quiz mit Ernst-
charakter befindet, muss man als nichstes
schlieffen, dass irgendein Zusammenhang
bestehen muss und muss somit in einem
weiteren Schritt priifen, ob denn eine der
Antworten auch noch etwas anderes als eine
deutsche Stadt am Bodensee bedeuten kann.
Hierzu miissen Frage und Antwort auf ei-
ner Metaebene verkniipft werden, um auf
die richtige Antwort ,Konstanz“ zu kom-
men.

Beispiel 2 (Kommunikation):

Wenn man sich in einem anderen Land mit
einer anderen Sprache aufhilt und diese
Sprache nicht flielend, sondern nur relativ
rudimentir beherrscht, kommt man sehr
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schnell immer wieder in Situationen, in de-
nen man angesprochen wird und in Verle-
genheit kommt und dabei dann hiufig un-
angemessene Reaktionen zeigt. Warum?
Wer eine fremde Sprache nicht beherrschr,
ist bei der Sprachwahrnehmung meist zu
sehr auf Bottum-up-basierte Prozesse fixiert
und hat dadurch voriibergehend reduzier-
ten Zugriff auf sein mentales Wissens-, Be-
griffs- und Zusammenhangslexikon, der ihm
helfen wiirde, die kommunikativen Inten-
tionen des zu ihm Gesprochenen richtig in
seiner Ganzheit zu verstehen und zu beant-
worten. So kann das angestrengte Bemiihen,
aus einem Satz zumindest einzelne Elemen-
te herauszufiltern, dazu fithren, dass man das
Ganze nicht begreift. So dreht man sich viel-
leicht ,,Verstindnis heuchelnd“ von seinem
Gesprichspartner ab und stellt dann fest:
»Huch, das war ja eine Frage!“.

Bottom-up- und Top-down-
Prozesse unter der Bedin-
gung ,,Horschadigung"

Was hat das alles mit Horschidigung zu tun?
Wenn man sich hierzu wiederum Alltags-
situationen von Kindern in Familien vorstellt
(z.B. beim Essen, beim Spielen, beim Fern-
sehen etc.), dann ist sicherlich ,Sprache®
derjenige Aspekt, der zur Erklirung der
Unterschiedlichkeit als Erstes ins Feld ge-
fihrt wird. Wenn eine Sprache als
verlissliche Form der alltiglichen Kommu-
nikation nicht zur Verfiigung steht, dann ist
die interaktive WelterschliefSung (Prillwitz,
1995) gefihrdet. Wir konnen leider kleine
Kinder dazu nicht befragen, sie konnen auch
noch nicht einschitzen, was Thnen maogli-
cherweise alles entgeht. Diese Erfahrung des

mehr oder minder deutlich Ausgeschlossen-
seins wichst erst mit den Jahren und lisst
sich dann immer deutlicher von den Betrof-
fenen zur Sprache bringen. Wer einen Blick
in autobiographische Texte Betroffener wirft,
findet hierzu reichhaltig Anschauungsmate-
rial! Die Reaktion darauf ist zumeist, dass
man iiber die emotionalen und sozialen Kon-
sequenzen dieser fraktionierten — also bruch-
stiickhaften — Welterfahrung bestiirzt ist.
Mindestens genauso bedeutsam, wenn nicht
sogar langfristig gesechen schwerwiegender
sind jedoch die kognitiven Folgen, die sich
daraus ergeben. Ein zentraler empirischer
Befund aus Vergleichsstudien bei hérenden
und horgeschidigten Menschen ist, dass
hérgeschidigte Menschen im Schnitt iiber
weniger Wissen verfiigen, und das gilt auch
fiir Horgeschidigte, die ein Zertifikat haben,
das den Hochschulzugang erméglicht.

Es kommen aber zwei Erschwernisse hinzu,
welche die Situation bei Menschen mit ei-
ner Horschidigung noch entscheidend ver-
schirfen und vor allem die kognitiven
Wahrnehmungs- und Verarbeitungsprozesse
beeinflussen und auch in gewisser Weise er-
kliren, warum der Wissensstand dieser Ziel-
gruppe geringer ist:

e Daist zum einen das Phinomen des ,, bei-
liiufigen Lernens®: Damit ist gemeint, dass
unser Wissen iiber die Welt nicht aus-
schliefSlich durch Input zustande kommy,
den andere Menschen uns in gezielter
Zuwendung geben oder den wir uns
selbst geben durch Informationser-
schlieung, sondern dass wir vieles durch
,Nebenher-Kommunikation und Infor-
mation® erwerben: Wir sitzen in der U-
Bahn und bekommen (was uns ab und
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zu auch gewaltig nervt) die Gespriche
iiber Gott und die Welt unserer Mitfah-
rer mit, wir sitzen zu Tisch und bekom-
men den Streit der Kinder im Kinder-
zimmer mit, gleichzeitig liuft der Radio
oder Fernsehapparat und wir bekommen
die neuesten Informationen zu einem
Thema, das zuvor gerade am Tisch an-
gesprochen wurde usw..

Was dadurch tagtiglich passiert, ist in sei-
ner Bedeutung fiir Lernprozesse nicht
hoch genug einzuschitzen. Durch dieses
beildufige Lernen vernetzt und vertieft,
verschirft und differenziert sich unser
Wissen fortlaufend. Fiir horgeschidigte
Menschen ist dieses beiliufige Lernen
hiufig sehr erschwert.

e Aber auch wenn Menschen (wie die El-
tern, Pidagogen etc.) sich dem hérge-
schidigten Kind direkt und gezielt zu-
wenden, ist das in aller Regel etwas an-
ders als wenn das Gleiche mit gut héren-
den Kindern geschieht.

Das Phinomen der ,geteilten Aufmerk-
samkeit” beschreibt den Umstand, dass
in der Kommunikation mit dem hérge-
schidigten Kind in der Regel nicht
gleichzeitig das Kind sich einem Gegen-
stand zuwenden kann und gleichzeitig
tiber diesen Gegenstand gesprochen wer-
den kann.

Beim gut horenden Kind ist das kein Pro-
blem: Die Mutter sitzt neben oder hin-
ter dem Kind, sie kann sogar in der Kii-
che stehen und ihr Kind im Wohnzim-
mer beim Spielen beobachten und gleich-
zeitig das Spiel ihres Kindes kommen-
tieren. So erfihrt das Kind sein eigenes
Tun stets kontingent begleitet durch

kommunikative Kommentierung. Der
Lerneffekt ist nicht zu iiberschitzen. Es
ist aus Forschungsergebnissen bekannt,
das bei horgeschidigten Kindern erwach-
sene Bezugspersonen sehr hiufig anfan-
gen, mit den Kindern zu kommunizie-
ren, obwohl die Kinder dafiir (noch)
nicht ,empfangsbereit sind. So passiert
eben gehiuft eine Dyssynchronisation
von Handeln und begleitender Kom-
mentierung, was Effekte fiir den Lern-
zuwachs der Kinder haben kann.

Die zentrale Botschaft aus diesen beschrie-
benen Phinomenen lisst sich mit einem
Wort als das Grundproblem der Welterfah-
rung von hérgeschidigten Menschen zusam-
menfassen: Access! Access bedeutet Zugang
zur Welt (vgl. im Folgenden Hintermair,
2007, S. 59)!

Marschark (2000) spricht entsprechend von
der Notwendigkeit eines ,early access to
language, to social interactions and to
experential diversity“ (S. 2791f.), also die Si-
cherstellung eines frithen Zugangs zu Spra-
che, zu sozialen Interaktionen und zur Er-
moglichung von Erfahrungsvielfalt. Diese
Aspekte sind miteinander verkniipft, der
Zugang zu Sprache (in welcher sprachlichen
Modalitit auch immer) ist jedoch der ent-
scheidende dafiir, dass auch die anderen bei-
den Aspekte umfinglich realisiert werden
konnen.

Wir wissen aus Studien mit hérenden Kin-
dern (Hart & Risley, 1995), dass das, was
Eltern mit ihren Kindern innerhalb der er-
sten drei Lebensjahre sprechen und tun, gro-
Ben Einfluss darauf hat, wie sich die Spra-
che der Kinder in hoherem Alter entwickelt.
Es zeigte sich, dass diese Erfahrungen der
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ersten drei Jahre signifikant die Ergebnisse
in Lese- und Wortschatztests beeinflussten,
wenn die Kinder in der Grundschule wa-
ren. Es zeigte sich auch, dass 86 — 98 % der
Worter, die diese Kinder in ithrem Wort-
schatz hatten, Worter waren, die sich auch
im Wortschatz ihrer Eltern wiederfanden.
Die friihe sprachliche Erfahrung ist somit
von entscheidender Bedeutung fiir viele spi-
tere Entwicklungsprozesse.

Das Beispiel ,Metakognitive
Prozesse beim Lesen"

Die Auswirkung dieser Situation zeigt sich
in vielen Bereichen der kognitiven Entwick-
lung (z.B. visuelle Wahrnehmung, Kurzzeit-
gedichtnis, Langzeitgedichtnis und
Wissensorganisation, Lernstile, meta-
kognitive Prozesse, Wissensaneignung via
Lautsprache, Gebirdensprache, sprachunter-
stiitzende Gebirdensysteme etc.) zu denen
mittlerweile international eine Fiille von Stu-
dien verfiigbar ist (vgl. dazu Hintermair &
Marschark, 2008; Marschark & Hauser,
2008).

An dieser Stelle soll dies exemplarisch fiir
die Anwendung metakognitiver Prozesse
beim Lesen kurz dargestellt werden: Unter
Metakognition versteht man die Auseinan-
dersetzung mit den eigenen kognitiven Pro-
zessen, es ist sozusagen das Wissen tiber das
eigene Wissen (und die Anwendung dieses
Wissens).

Betrachtet man sich die wesentlichen Ergeb-
nisse verschiedener hierzu durchgefiihrter
Studien, dann kann man zunichst auf Sei-
ten der horgeschidigten Schiiler zusammen-
fassend feststellen (vgl. Strassman, 1997):

o Horgeschidigte Kinder zeigen bzgl. der
eigenen Lesekompetenz eine schlechtere
Selbsteinschitzung als hérende Schiiler,
d.h. sie schitzen sich hiufig besser oder
schlechter ein als dies durch Lesetests
indiziert ist.

e Das mag daran liegen, dass hérgeschi-
digte Kinder beim Lesen offensichtlich
mehr ,skill-oriented und eher passive
Teilnehmer sind als horende Kinder, d.h.
sie konzentrieren sich beim Lesen z.B. vor
allem darauf, richtig (vorzu)lesen und lei-
ten aus dieser Fihigkeit moglicherweise
ihre Selbsteinschitzung ab.

Horgeschidigte Kinder zeigen beim Le-
sen ein geringeres Wissen iiber die Stra-
tegien, die man braucht, um den genau-
en Inhalt eines Textes zu ergriinden oder
um zu wissen, was zu tun ist, wenn man
an einer Textstelle ,hingen bleibt®

(»feeling-of-knowing").

Horgeschidigte Kinder haben hiufiger
eine sog.,school-related® Vorstellung
tiber Lesen. Was damit gemeint ist, kann
an der Aussage eines (amerikanischen
Highschool-Studenten) deutlich ge-
macht werden: Auf die Frage, ob er (viel)
lesen wiirde, antwortete er, dass er in die-
sem Semester nicht lesen wiirde, weil er
keinen entsprechenden Kurs belegt habe.
Lesen wird also nicht unbedingt als we-
sentliches und stindiges Mittel des
Wissenserwerbs gesehen, sondern als
(notwendiger) Teil des schulischen Cur-
riculums, das zu absolvieren ist.
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Schaut man nun die andere Seite der Me-
daille an, nimlich wie hérgeschidigte Schii-
ler das Lesen lernen, dann zeigt sich knapp
zusammengefasst  Folgendes (vgl.
Strassman, 1997):

e Die Lesegewohnheiten und Lesevor-
stellungen hérgeschidigter Leser spie-
geln sehr hiufig die Leselernprozesse
wieder, die sie erfahren haben.

e Das heifdt, dass die Konzentration im
Unterricht auf dem Erlernen der ,basic
skills“ des Lesens liegt und eine eher
geringe aktive Partizipation der Lernen-
den am Prozess des Lesenlernens fest-
zustellen ist.

e Horgeschidigte Leser wollen/kénnen
anspruchsvollere Texte lesen, bekom-
men sie im Unterricht offensichtlich
aber nicht.

e Um sog. ,independent strategies zu er-
werben (also zu lernen, wie ich an Texte
herangehe, was ich tun kann, wenn ich
hingen bleibe etc.), benstigen hérge-
schidigte Schiiler aber komplexere Tex-
te als die, die sie offensichtlich im
Schnitt bekommen. Nur an komplexe-
ren Texte lassen sich komplexere Strate-
gien entwickeln.

e Insgesamt ist bei horgeschiddigten Lesern
wenig Vorstellung vorhanden, was Le-
sen bedeutet. Bestimmte Techniken
kénnen angewendet werden, ohne dass
diese Techniken in einen Gesamtkontext
integriert und entsprechend genutzt
werden kdnnen.

It’s not a deficit, but it’s a difference!

Es ist an dieser Stelle wichtig zu betonen,
dass dieses Problem des ,,Access nicht aus
einer defizitiren Position verstanden und
diskutiert werden darf. Es hat also nichts
damit zu tun, dass hérgeschidigte Menschen
bestimmte Dinge nicht kénnten oder auf-
grund der Hérschidigung schlechter kénn-
ten als Horende, sondern dass horgeschidig-
te Menschen aufgrund ihrer Horschidigung
die Welt anders wahrnehmen und es Aufga-
be von Pidagogik wie Gesellschaft ist, die-
sen Besonderheiten angemessen zu begeg-
nen.

Dazu braucht es fundamentales Wissen iiber
die kognitiven Prozesse horgeschidigter
Menschen und die Fihigkeit (vor allem) der
Fachleute, sich auf diese verinderten Prozesse
angemessen einzustellen. Erste Ergebnisse
von Studien von Marschark, Sapere, Con-
vertino und Pelz (zur Versffentlichung ein-
gereicht) enthalten Hinweise dahingehend,
dass ,skilled teachers“ (das waren erfahrene,
z.T. mit Preisen belobigte Lehrer) offensicht-
lich wissen, worauf es ankommt. Es wird
Aufgabe zukiinftiger Forschungen sein, im
Detail herauszufinden, was diese Lehrer kon-
kret mit ihren Schiilern im Unterricht tun.
Motto kénnte also sein, was Marschark auf
der Basis vieler vorliegender Befunde zur
Entwicklung horgeschidigter Kinder immer
fir den Stellenwert jedes einzelnen Befun-
des betont:

It’s not a deficit, but it’s a difference!

Und es gilt, diese Unterschiedlichkeiten
wahrzunehmen und nicht — im Sinne einer
falschen ,,Gleichmacherei — so zu tun, als
gibe es keine. Es geht nicht um Gleichheit,
sondern um wechselseitigen ,,,Anerkennung
von Verschiedenheit’, einer sozialen Verbin-
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dung tiber individuelle Unterschiede hin-
weg, in der Toleranz auf einer Gleich-Giil-

tigkeit von individuellen Lebensmodellen
beruht* (Kraus & Mitzscherlich, 1997, S.
166f.).

Was deuten sich fiir Konsequenzen am
horgeschadigtenpadagogischen Horizont an?

Wie wir gesehen haben, ist unser verfiigba-
res Wissen iiber die Entwicklung hérgeschi-
digter Kinder wie ein Puzzle, zu dem lingst
nicht alle Mosaiksteine gefunden sind. Den-
noch lassen sich erste Konsequenzen aus dem
bisher Gesagten relativ prignant biindeln zu
kompakten Anforderungspaketen an alle, die
mit horgeschidigten Menschen zusammen
leben oder zusammen arbeiten. Gleichwohl
ist jedes dieser Pakete fiir sich betrachtet eine
eigene grofle Herausforderung an die Hor-

geschidigtenpidagogik.

« Der entscheidende Motor fiir kognitive
Entwicklung ist Sprache, Sprache, Spra-
che — und nochmals Sprache! Sprache ist
der Dreh- und Angelpunkt jeglicher Ent-
wicklung, unabhingig von der Modali-
tit, in der diese Sprache realisiert wird!
Entsprechend erwichst daraus die Auf-
gabe, horgeschidigten Kindern so friih
wie moglich sprachliche Mittel verfiig-
bar zu machen zur Erschliefung der

Welt.

Horgeschidigte Kinder miissen zu akti-
ven Problemlésern werden! Problem-
situationen (im Sinne von Anforderungs-
situationen) diirfen nicht gemieden, um-
gangen oder fiir die Kinder geldst wer-
den, sondern vielmehr miissen verstirkt
reale Lebenssituationen aufgesucht und
interaktiv und kognitiv durchdrungen

werden. Untersuchungen, was gute
Problemléser auszeichnet (vgl. Funke,
2007, S. 62), zeigen Fihigkeiten auf, die
hiufig bei horgeschidigten Kindern
vermisst werden: Gute Problemléser le-
gen eher Wert auf Genauigkeit als auf Ge-
schwindigkeit; sie nehmen sich Zeit fiir
die Informationssuche und das Problem-
verstindnis (,, Was ist das eigentliche Pro-
blem?®), sie tiberwachen ihren eigenen
Problemlssungsprozess und iiberpriifen
die Wirksamkeit der eingesetzten Metho-
den, sie sind flexibel, betrachten ein Pro-
blem aus verschiedenen Perspektiven und
halten sich verschiedene Handlungs-
optionen offen und schlieflich, sie nut-
zen Wissen und Erfahrungen aus ande-
ren Bereichen.

« Eng mit der Fihigkeit des Problemlésens
verkniipft ist die Aufforderung: Hérge-
schidigte Kinder brauchen die Chance
zum kreativen Denken! Alle Kinder brin-
gen eine ganz eigene Neugierde mit, sich
mit Dingen ihrer Umwelt zu beschifti-
gen. Die Erwachsenen sollten Raum fiir
kreative Eigenprozesse schaffen. Das be-
deutet, dass die Erwachsenen die wich-
tigsten Weichensteller und Impulsgeber
fiir solche Prozesse sind.

« Schlieflich gilt es mit allen verfiigbaren
Mitteln: Lesekompetenz hérgeschidigter
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Kinder fordern! Lesekompetenz ist der
zentrale Schliissel zur Weltaneignung!
Unsere moderne Gesellschaft ist eine
Wissensgesellschaft und ohne ausreichen-
de Leseckompetenz bleiben fiir horgeschi-
digte Schiiler grofle Bereiche dieses Wis-
sens unerschlossen. Auf diesem Weg der
Lesekompetenzforderung geht es vor al-
lem darum, dass horgeschidigte Schiiler
in der Schule das Lesen wirklich lernen
(und nicht nur lernen, Texte fehlerfrei zu
reproduzieren), dass die Lehrkrifte ver-
suchen, wo immer méglich, das Text-
niveau und die Attraktivitit der zu lesen-
den Texte zu steigern und schliefflich den
Schiilern metakognitive Strategien zu
vermitteln, die ithnen helfen, Texte fiir
sich sinnvoll werden zu lassen.

Was die Zukunft bringt (bzw.
bringen kann)

Wenn der méglichst barrierefreie Zugang zur
Welt (,,Access“) so entscheidend ist, um sich
die Welt differenziert aneignen zu kénnen
und um damit kognitive Prozesse horgeschi-
digter Kinder positiv befoérdern zu kénnen,
dann steht mit dem universellen Neugebo-
renen-Hor-Screening (NHS) eine Maglich-
keit zur Verfiigung, die diesbeziiglich Vieles
verspricht. Was davon gehalten werden
kann, hingt von den Anbietern (Medizinern,
Pidagogen) und Nutzern (Eltern) des NHS
entscheidend ab. Es sind im wesentlichen
drei Dinge, die aus einer sozialisations-
theoretischen Perspektive von wesentlicher
Bedeutung sind, die hier abschliefend nur
ganz kurz skizziert werden sollen, da sie an-
dernorts bereits ausfiihrlich dargestellt wor-
den sind (vgl. Hintermair 2007, 2008 a, b):

o Frithes Entdecken einer Horschidigung
ermdglicht nicht nur, sondern erfordert
auch zwingend die Beriicksichtigung des
Wissens um Prozesse des ersten Lebens-
jahres fiir die Zusammenarbeit mit Fa-
milien, deren Kinder so frith entdeckt
werden konnten. Die Entwicklungs-
psychologie des 1. Lebensjahrs wird zur
Messlatte und Herausforderung fiir die
Fachkrifte. Konzepte wie Bindungs-
theorie, frithe Interaktionen und was wir
dazu alles bei hérgeschidigten Kindern
wissen, werden zur Pflichtlektiire und das
Einiiben in die Beobachtung und Bewer-
tung friiher Interaktionen zentral.

o Das Wissen um Theorien der friihen Jah-
re allein reicht nicht aus, wir brauchen
auch diagnostische Mittel, um Prozesse
dieser frithen Zeit und ihre Qualitit an-
gemessen erfassen und einschitzen zu
koénnen. Es steht als neues zentrales Auf-
gabenfeld Bezichungsdiagnostik an ne-
ben allgemeiner entwicklungspsycholo-
gischen Diagnostik und audiologischer
Diagnostik!

« Schliefllich — und das ist in jeder Hin-
sicht Zukunftsmusik, aber wichtige! —
miissen wir versuchen, diese frithe Erfas-
sung zu nutzen, um herauszufinden,auf
welchem Wege die einzelnen Kinder am
besten in die Welt der Sprache kommen
und sich so ihre Zukunft in sprachlicher,
emotionaler, sozialer und kognitiver Hin-
sicht erschlieflen kénnen. Ich wiederho-
le deshalb gerne eine frither getroffene
Aussage hierzu: ,Es wiire ein wesentlicher
Fortschritt fiir die Horgeschidigten-
pidagogik, vor allem aber fiir die Kinder



forum

und ihre Eltern, sehr friith schon gesicher- ~ Das — wie wir gesehen haben — so wichtige
te diagnostische Informationen verfiig-  fliefende Ineinandergreifen von Bottom-up-
bar zu haben, unter welchen Vorausset- und Top-down-Prozessen in der Erschlie-
zungen mit welchen Angeboten sich wel-  ung der Welt kénnte durch das Neugebo-
che Kinder auf die fiir sie beste Weise  renen-Hor-Screening — wenn es entwick-
entwickeln kénnen® (Hintermair, 2007,  lungs- und kognitionspsychologisch richtig

§.59).

verortet wird — in einem fiir die Entwick-
lung hérgeschidigter Kinder betrichtlichem
Ausmaf$ optimiert werden und so die An-
reicherung von Wissen und der flexible
Zugriff auf dieses Wissen positiv beeinflusst
werden.
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Horschadigung = Sprachentwicklungsstorung?!

1. Einfiihrung

Traditionell ging und geht die Hérgeschi-
digtenpidagogik davon aus, dass eine gelin-
gende Verbalsprachentwicklung allein durch
eine richtig angewandte — bis in die siebzi-
ger Jahre orale, spiter in Verbindung mit
frithzeitig-optimaler Diagnose und Versor-
gung mit Hochleistungshorgeriten bzw.
Cochlea-Implantat (CI) aurale — Férderme-
thode gesichert wird. D. h., dass Sprach-
entwicklungsprobleme horgeschidigter Kin-
der aus Methodenfehlern der Horgeschidig-
tenpidagogen resultieren, obwohl Luchsin-
ger & Arnold schon 1970 von audiogener
Sprachentwicklungsstorung sprechen. Aller-
dings gibt es hierzulande - ausgelést durch
die hohe Zahl von CI-Problemkindern eine
neue Diskussion um spezifische vs. audio-
gene Sprachentwicklungsstérungen, auf die
wir uns im folgenden beziehen werden.

2. Empirische Daten zum
Spracherwerb Horgeschadig-
ter

2.1 Schriftspracherwerb

Vorwiegend durch Lese-/Schreibtests erho-
bene national reprisentative Stichproben
von oral geforderten hérgeschidigten Schul-
abgingern beispielsweise in England und
Wales (Conrad 1979) oder in der (alten)
Bundesrepublik (Giinther & Schulte 1988)
zeigten jedoch iibereinstimmend, dass nach
zehn Schuljahren etwa jeder zweite gehorlo-
se und jeder vierte hochgradig schwerhorige
Schiiler die Schule auf dem Niveau funktio-
nellen Analphabetismus verlies. Dass die
zwischenzeitlich verbesserten Diagnose-,

Versorgungs- und Férdermoglichkeiten kei-
ne nachhaltigen Verbesserungen erbracht
haben, weisen die Datenanalysen von
Karchmer & Mitchell (2003, 31f.) zum na-
tionalen Standardisierungsprojekt fiir den
Leseverstindnis-Subtest der neunten Aufla-
ge des Stanford Achievement Iests fiir horen-
de, gehorlose und schwerhorige Schiilerin-
nen und Schiiler in den Vereinigten Staaten
von 1996 aus, nach denen die Hérgeschi-
digten insgesamt auf allen Klassen-/Alters-
stufen bezogen auf den Median um mehr
als 50 Prozentrangplitze unter denen der
Hérenden liegen.

2.2 Spracherwerb bei CI-Kindern

Nina - ein (un)typischer Fall?!

Wir beginnen mit einer Fallbeschreibung
(Niere 2003): Nina ertaubte nach Meningi-
tis perisprachlich im Alter von knapp zwei
Jahren. Es erfolgte eine sofortige fachkom-
petente horgeschidigtenpidagogische Be-
treuung und eine zeitnahe CI-Versorgung.
Nach professioneller Friih- und Vorschuler-
ziechung schloss sich die Einschulung in ei-
ner Schwerhérigenklasse einer grofen nord-
deutschen Einrichtung an.

In der dritten Klasse — als das Midchen
knapp 10 Jahre alt war — wurde eine Sprach-
standsmessung mit der Profilanalyse nach
Clahsen (1986) durchgefiihrt, mit einem
niederschmetternden Ergebnis: Der
Sprachentwicklungsstand des Middchens lag
bei dreieinhalb Jahren! Dass Nina keineswegs
ein untypischer Fall ist belegen nachfolgend
dargestellte Untersuchungen.

2001 legte Szagun eine Untersuchung tiber
die Sprachentwicklung von cochlea-implan-
tierten gehorlosen Kleinkindern vor. Die



Stichprobe bestand neben einer Kontroll-
gruppe von hérenden Kleinkindern aus 22
frithversorgten sowie gut frithgeforderten
CI-Kindern und enthielt keine Mehrfach-
behinderungen oder andere Muttersprachen
als Deutsch. Nach den Ergebnissen der Stu-
die zeigen von den CI-Kindern drei Jahre
nach der Anpassung des Sprachprozessors
iiber die Hilfte ein so niedriges laut-
sprachliches Entwicklungsniveau, dass Sza-
gun es fiir fraglich hilt, ob sie jemals eine
fiir gelingende Kommunikation und Kog-
nition adiquate Sprachkompetenz erwerben
werden. Eine Bestitigung der von Szagun
ermittelten Erfolgsrelation bei CI-Versor-
gung findet sich bei Liirfen (2003, 285), die
resiimiert, dass bei ,,mindestens 6 der zehn
untersuchten Kinder die expressiven sprach-
lichen Leistungen als sprachentwicklungs-
gestort zu interpretieren sind®.

Zu idhnlichen Ergebnissen kommen auch
Diller et al. (2000, 139-278) in einer Inten-
sivuntersuchung bei 10 gehorlosen Kleinkin-
dern, die insgesamt sechs Cl-versorgte Kin-
der enthilt. Obwohl wir zur Vermeidung
von verfilschenden Eindriicken einen mehr-
fachbehinderten Jungen mit starken allge-
meinen und sprachlichen Entwicklungsver-
zdgerungen sowie ein Midchen mit zu kur-
zer Versorgungsdauer nicht beriicksichtigt
haben, zeigt sich nur bei einem Kind eine
annihernd normale Sprachentwicklung mit
der Perspektive einer Regelbeschulung. Die
anderen drei CI-Kinder der Intensivstudie
weisen trotz bis zu knapp vierjihriger Ver-
sorgungsdauer deutliche bis massive Sprach-
entwicklungsstérungen auf.

Wihrend Schwere und Ausmafl solcher
Sprachentwicklungsstérungen bei hochgra-
dig hérgeschidigten Kindern sich durchaus
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erkliren lassen und selbst von auraler Seite
mittlerweile bestitigt werden (z. B. Graser
2007), sind Befunde, dass dies auch fiir ei-
nen Teil der mittelgradig Schwerhérigen zu
gelten scheint (Kiese-Himmel 20006), in ho-
hem Mafle unerwartet. Des weiteren fiihr-
ten Schultz-Coulon et al. 2005 einen
Matched-Pairs-Vergleich mit 22 nach Alter,
Geschlecht und Schweregrad der Sprachent-
wicklungsstérung parallelisierten Paaren von
spezifisch vs. audiogen sprachentwicklungs-
gestorten Kindern durch. Dabei weisen die
audiogen sprachentwicklungsgestorten ge-
geniiber auch nicht erwartungsgemif$ ab-
schneidenden spezifisch sprachentwick-
lungsgestorten Kindern deutlichere Ent-
wicklungsriickstinde in Sprachverstindnis
und aktivem Wortschatz auf, wihrend sie
paradoxerweise im Vergleich zu Erstgenann-
ten und im Widerspruch zu Graser (2007)
bei auditiven Gedichtnisaufgaben aber auch
bei der Artikulation besser abschneiden.

Es scheint so, als ob Hérgerite bzw. CI wie
auch pidagogisch-therapeutische Mafinah-
men zur Hér-Sprechférderung wohl die au-
ditiv-sprachliche Wahrnehmungs- und mit-
telbar die Sprechfihigkeit bei horgeschidig-
ten Kindern zum Teil deutlich erhohen, die
eigentliche Sprachentwicklung jedoch in
hohem Mafle stéranfillig bleibt.



forum

Das gilt auch fiir die beziiglich des Gelin-
gens alltidglicher Kommunikation essentiel-
le emotional psycho-soziale Dimension der
Sprache. Kammerer (1989) untersuchte die
Einschitzung der kommunikativen Wahr-
nehmungs- und Mitteilungschancen bei 10-
bis 14-jihrigen Schiilern, die seinerzeit eine
Hérgeschidigtenschule in Nordrhein-West-
falen besuchten. Danach schitzen iiber 40%
der gehorlosen und schwerhérigen Schiiler
ihre Kommunikationsmdéglichkeiten in der
Familie als miflig bis minimal ein, was im
krassen Widerspruch zur Bewertung der
kommunikativen Chancen seitens ihrer El-
tern, insbesondere der Miitter, steht. Gegen-
tiber Fremden empfindet die Mehrheit der
hérgeschidigten Kinder seine kommunika-
tiven Wahrnehmungs- und Mitteilungs-
chancen als unzureichend, bei den gehérlo-
sen steigt der Anteil auf 90%. Die Auswir-
kungen dieser permanenten Kommunika-
tionskrise lassen sich im kinderpsychiatri-
schen Globalurteil nachweisen, nach dem
tiber die Hilfte der untersuchten Horgeschi-
digten als mifig bis stark auffillig einzu-
schitzen ist — eine Rate, die um das drei- bis
vierfache iiber einer vergleichbaren unaus-
gelesenen Feldstichprobe liegt.

Praktisch keine hinreichenden Erklirungen
finden wir bei den zuvor genannten Unter-
suchungen insgesamt, warum ein Teil der
Kinder mit Innenohrschwerhérigkeit in ei-
nem betrichtlichen Mafle verbalsprachliche
Entwicklungsstérungen aufweist, ein ande-
rer jedoch nicht.

2.3. Diskussion

Die genannten Befunde lassen es notwen-
dig erscheinen, systematisch zu priifen, ob
es sich bei den zu beobachtenden Sprachan-
eignungsproblemen entsprechend der klas-
sischen Auffassung tatsichlich nur um peri-
pher bedingte Auswirkungen der Hér-
schidigung handelt oder ob aus der periphe-
ren Horstérung nicht auch zentrale Verarbei-
tungsstorungen resultieren. Graser (2007)
hat diese Uberlegung zu der Hypothese zu-
gespitzt, dass es sich auch bei CI-Kindern
mit Sprachentwicklungsproblemen um
identische ,spezifische Stérungen wie bei
hérenden sprachbehinderten Kindern han-
delt, wobei er eine an Baddeley et al. (1986)
orientierte Theorie zugrunde legt, die dem
phonologischen Arbeitsspeicher eine zentrale
Rolle fiir die Sprachentwicklung zumisst.
Belegen kann er diese Hypothese nach eige-
nem Eingestindnis jedoch weder mit den
Ergebnissen seiner Untersuchung noch mit
allgemeinen Daten zur Sprachkompetenz-
entwicklung bei horgeschidigten Kindern.
Im Einzelnen widersprechen folgende Tat-
bestinde der Gleichsetzung von audiogenen
und spezifischen Sprachentwicklungssto-
rungen:

e Von den vier Kindern der Studie von
Graser (2007) weisen neben einem Jun-
gen mit beeindruckender Sprachentwick-
lung nach CI-Versorgung nur zwei audi-
tiv-sprachliche Gedichtnisstorungen im
erwarteten Sinne auf, wihrend sich bei
einem weiteren sehr auffillige — zum Teil
auditiv bedingte phonematische Vertau-
schung (z. B. /b/ [a] /w/) oder dialektal

bedingte (etwa /aufriume/ statt /aufriu-
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men/) ? Aussprachestérungen sowie mas-
sive morphosyntaktische und syntakti-
sche Probleme als klassische Merkmale
von Sprachentwicklungsstérungen beo-
bachten lassen, die aber nicht in das zu-
grunde gelegte Konzept passen und des-
halb von Graser als abweichender Fall
weitgehend unanalysiert bleiben.

Der Anteil der audiogen sprachgestérten
Kinder bezogen auf die Population der
hochgradig horgeschidigten (- 50%)
liegt etwa um ein Vielfaches iiber dem
Anteil der spezifisch sprachbehinderten
an den nichthorgeschidigten Kindern (-
0,5%). Das heif3t, bei hochgradig Hor-
geschidigten ist jedes 2./3., bei Héren-
den nur jedes 200./300. Kind von einer
Sprachentwicklungsstérung betroffen.
Von daher erscheint es wenig plausibel,
die Sprachentwicklungsstérungen nicht
primir audiogen zu erkliren.

Befunde der Begleitforschung zu den bi-
lingualen, Gebirden- und Verbalsprache
integrierenden Schulversuchen mit hoch-
gradig horgeschidigten Schiilerinnen
und Schiilern in Hamburg (Giinther &
Schifke 2004) und Berlin (Giinther &
Hennies 2007) ergaben deutlich bessere
Werte fiir die Entwicklung der Sprach-
kompetenz in der Verbalsprache bei den
bilingualen gegeniiber den aural und/
oder oral geférderten SchiilerInnen. Die-
se Ergebnisse deuten darauf hin, dass es
fehlende oder unzureichende strukturel-
le, kommunikative und affektive
Entwicklungsimpulse in einer starken, das
heiflt, fiir das Kind beziiglich der Mei-

lensteine der Entwicklung adiquaten

Sprache und nicht Teilleistungen, wie
beispielsweise das sogenannte phonolo-
gische Arbeitsgedichtnis, sind, die die
sprachlichen Entwicklungsstérungen bei
einem Teil der schwerhérigen und gehér-
losen Kinder bewirken.

* In dieselbe Argumentationslinie weisen
Erkenntnisse, aus denen sich die emo-
tionale Dimension von Sprache als essen-
tiell fiir das Gelingen alltiglicher Kom-
munikation und Kognition ableiten lisst.
Aus der kinderpsychiatrischen Forschung
der letzten zwanzig Jahre wissen wir, dass
Hoérgeschidigte eine Hochrisikogruppe
darstellen mit einer um drei bis viermal
so hohen Wahrscheinlichkeit einer psy-
chischen Erkrankung gegeniiber Normal-
hérenden und einem signifikanten Zu-
sammenhang mit Sprach- und Kommu-
nikationsproblemen (Kammerer 1988;
Wehrmann et al. 2007). Ebenfalls belegt
sind in der Forschungsliteratur Stérun-
gen der Identititsentwicklung bei Gehor-
losen und hochgradig Horgeschidigten
infolge der sprachlichen Kommunika-
tionsprobleme (Ahrbeck 1992, 1994;
Matthes 1996).

3. Forderdiagnostische
Konsequenzen fiir die
Frithforderung

Im Vergleich zu hérenden Kindern weisen
hérgeschidigte einerseits einen extrem ho-
hen Anteil von Sprachentwicklungs-
stérungen auf. Andererseits ist forschungs-
miflig belegt, dass sich diese Storungen
durch psycho-sozial und linguistisch begriin-
dete Forderkonzepte, wie etwa dem bilin-
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gualen Modell vermeiden lassen. Dies fiihrt
zu der Frage, ob es sich bei den audiogenen
Sprachproblemen tatsichlich um klassische
Sprachentwicklungsstérungen handelt oder
ob sie das Ergebnisse einer falschen einseiti-
gen Methodik sind — alleinige lautsprach-
liche Forderung unter Vermeidung des Ein-
satzes von Gebirdensprache —, vor allem in
der Phase der Friiherzichung. Grundsitzlich
scheint fiir horgeschidigte Kinder ein fun-
damentaler Paradigmenwechsel gegeniiber
der gegenwirtig dominant aural-oralen
Foérderpraxis in Richtung auf ein offenes
bilinguales Konzept in Gebirden-, Schrift-
und Lautsprache notwendig, das fiir alle
Horgeschidigten schon in der frithen Kind-
heit die sprachlich-kommunikativen Basis-
entwicklungen in der starken Sprache kon-
sequent sichert ohne auf individuell diffe-

renzierende Forderung in der schwachen
Sprache zu verzichten. Fiir den Teil der hor-
geschidigten Kinder wird die Gebdrdenspra-
che das langfristig sichernde Netz darstel-
len, um tiberhaupt zur Sprache zu kommen,
fiir die anderen wird durch die implizite
Kontrastivitit des bilingualen Konzeptes eine
stirkere kompetenzfordernde Bewusstheit
fiir Sprachen aufgebaut. Dabei geht mit Blick
auf die weiter oben genannten Befunde aus
der Kinderpsychiatrie- und Identitits-
forschung keineswegs nur um Sprach-
forderung im umschriebenen klassischen
Sinne, sondern um ein Konzept, das Spra-
che neben der kommunikativen und kogni-
tiven auch in seiner psycho-soziale
Interaktionsprozesse steuernden emotionalen
Dimension bewusst werden lisst (vgl.

Marschark et al. 2006).
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Sexuelle Gewalt
gegen horgeschadigte Kinder und Jugendliche

Vorwort

Die Firma dietzel coaching, Fachberatung
Sexuelle Gewalt gegen horgeschidigte Kin-
der in Kéln, befasst sich hauptsichlich mit
den drei folgenden Themenschwerpunkten:

1.Sexuelle Gewalt bei horgeschidigten
Menschen, Mafinahmen der Interventi-
on und Privention,

2.Sexualpidagogische Mafinahmen fiir
hérgeschidigte Kinder und Jugendliche
mit und ohne Mehrfachbehinderung
und

3.Gewaltprivention, Privention von Mob-
bing und Strategien zur Férderung der
Klassengemeinschaft. Angeboten werden
Fortbildungen, Seminare und Work-
shops fiir Betroffene selbst sowie fiir pid-
agogische Fachkrifte, Eltern und Inter-
essierte, Beratung und Coaching, Fall-
besprechungen fiir Einrichtungen, sowie
Verhaltenstraining und Schiiler-Projek-
te.

Wihrend in den Medien fast tagtiglich Be-
richte von sexuellen Ubergriffen auf Kinder
zu finden sind, fehlen entsprechende Berich-
te in Bezug auf hérgeschidigte Kinder und
Jugendliche. Bedeutet dies vielleicht, dass
hérgeschidigte Menschen von sexueller Ge-
walt nicht betroffen sind? Nein, im Gegen-
teil. Horgeschidigte Kinder und Jugendli-
che sind in einem wesentlichen hoheren Aus-
mafl von sexuellen Ubergriffen betroffen,
zum anderen sind hérgeschidigte Jungen
ebenso betroffen wie horgeschidigte Mid-
chen.

Was ist unter dem Begriff
sexueller Missbrauch zu ver-
stehen?

Doch lassen Sie uns zunichst kliren, was
unter dem Begriff sexueller Missbrauch, se-
xuelle Gewalt zu verstehen ist. Leider gibt
es eine Vielzahl von Definitionen, die sich
hinsichtlich verschiedener Faktoren unter-
scheiden. So bezichen sich einige Definitio-
nen beispielsweise nur auf Handlungen mit
Kérperkontakt, wihrend andere Definitio-
nen Handlungen wie Pornografie und Ex-
hibitionismus mit einbeziehen. Andere De-
finitionen, wie die folgende, gehen von ei-
nem Altersunterschied zwischen Titer und
Opfer aus.

JSexueller Missbrauch sind sexuell motivier-
te oder sexualisierte Handlungen von einem
Erwachsenen (Jugendlichen) an einem
Kind.“

Der Tatsache, dass es an den Schulen und
anderen Institutionen jedoch immer wieder
zu Ubergriffen der SchiilerInnen unterein-
ander kommt, wird jedoch nur in der fol-
genden Definition Rechnung getragen:
LEin sexueller Ubergriff ist ein sexueller
Kontakt, der stattfindet mit einem Men-
schen mit (geistigen) Einschrinkungen, ge-
gen dessen Willen oder in einer Bezichung,
die durch Abhingigkeit und Machtgefille

gekennzeichnet ist.”



Wer sind die Opfer sexueller
Gewalt?

Im Vergleich zu nicht behinderten Kindern
und Jugendlichen, bei denen die Zahlen we-
sentlichen niedriger liegen, sind bis zu 45%
horgeschidigter Maddchen und bis zu 42%
horgeschidigter Jungen von sexuellen Uber-
griffen betroffen. Auch Midchen und Jun-
gen mit anderen Behinderungsformen wer-

den vermehrt Opfer sexueller Ubergriffe.
Und wer sind die Tater?

Fiir den Bereich der Kinder ohne Behinde-
rungen sprechen wir von drei Tétergruppen,
einerseits den Freunden und Bekannten der
Familie, zweitens den Titern innerhalb der
Familie sowie drittens den Fremdtitern.
Auch bei horgeschidigten Kindern und Ju-
gendlichen handelt es sich um drei Titer-
gruppen. Wihrend auch bei horgeschidig-
ten Midchen und Jungen die Titer aus dem
Freundes-und Bekanntenkreis sowie aus der
Familie kommen, entfillt der Bereich der
Fremdtiter und wird ersetzt aus Personen,
die mit dem Kind aufgrund seiner Behinde-
rung in Kontakt kommen. Zu diesem Per-
sonenkreis konnen Therapeuten, Fahrer der
Transportdienste, Hausmeister, Zivildienst-
leistende, Praktikanten und pidagogische
Krifte an den Schulen und Einrichtungen
gehoren.

Wie bereits erwihnt, berichtet jedoch ein
Grofteil der Kinder und Jugendlichen auch
von sexuellen Ubergriffen innerhalb der
Schiilerschaft. Hier ist auffallend, dass die
meisten Kinder schweigen oder zum Schwei-
gen gezwungen werden. Nur ein geringer Teil
der Betroffenen offenbart sich den Lehrkrif-
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ten, einem Teil dieser Kinder wird, wie an-
deren Opfern auch, nicht geglaubt. Zu be-
denken, vor allem in Bezug auf priventive
Mafinahmen, ist auch die Tatsache, dass
immerhin ein Drittel der Opfer sexueller
Gewalt ebenfalls Opfer von Mobbing sind.
Sexuelle Ubergriffe unter SchiilerInnen
umfasst ein weites Spektrum von Pornografie
via Handy und Internet, iiber erzwungene
Sexualkontakte unter Alkoholeinfluss, Oral-
befriedigung bis hin zu Gruppenvergewal-
tigungen.

Doch warum sind vor allem
horgeschadigte Kinder und
Jugendliche betroffen?

Dies liegt zum einen an der grofleren Ab-
hingigkeit von wenigen Bezugspersonen und
an der kleinen Peer Group, auf die die mei-
sten horgeschidigten Midchen und Jungen
angewiesen sind, wobei sich gleichzeitig die
Zahl der Kontakte zu Erwachsenen, bei-
spielsweise Arzten, Therapeuten, soziale und
pidagogische Krifte, erhtht. Zusammen mit
der riumlichen und familiiren Isolation —
die meisten Kinder wohnen weit von den
zentral gelegenen Schulen entfernt, die Hor-
schidigung erschwert die Kommunikation
innerhalb der Familie — fithrt dies dazu, dass

horgeschidigte Kinder und Jugendliche oft
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einem erhéhten Gruppendruck ausgeliefert
sind und sich nach Kontakt, Aufmerksam-
keit und Verstindnis sechnen. Zudem fehlen
oftmals wesentliche Informationen im Be-
reich der sexuellen Aufklirung, vor allem
beziiglich des Punktes Korperrechte. Und
nicht zuletzt sorgen die Horschidigung und
die damit in der Regel einhergehende kom-
munikative Einschrinkung dazu, dass viele
hérgeschidigte Kinder und Jugendliche sich
iiber das Geschehnis nicht duflern kénnen.

Eine nicht zu unterschitzende Gefahr bil-
den auch die neuen Medien. ,Happy
Slapping®, also mit Foto festgehaltene grund-
lose Angriffe auf wehrlose Opfer, und Snuff
Videos, in denen Hinrichtungen dargestellt
werden oder tatsidchlich ablaufen, machen
auch vor Schulen fiir Hérgeschidigte nicht
halt. Und auch hérgeschidigte Kinder und
Jugendliche werden im Chat, einem Medi-
um, was sie intensiv nutzen, sexuell beldstigt.
Hier erscheint es wichtig, dass Lehrkrifte
und pidagogische MitarbeiterInnen sich fit
machen rund um Handy und Internet, die
Gefahren mit den SchiilerInnen besprechen,
sowie Gesetze und Sicherheitsregeln thema-
tisieren.

Gerade Lehrer/innen und Erzieher/innen
haben oftmals den Wunsch, sexuelle Uber-
griffe schneller zu entdecken, um zielgerich-
tet handeln zu kénnen. Leider gibt es jedoch
kaum eindeutige Zeichen, abgesehen von
Verletzungen im Genitalbereich, Schwanger-
schaft und sexuell iibertragbaren Krankhei-
ten, die jedoch sehr selten vorkommen. Es
sind vor allem die plotzlichen Verhaltens-
dnderungen, die auf sexuelle Gewalt, jedoch
auch auf viele andere Ursachen hinweisen
kénnen. Dazu gehoren Schlaf-und/oder Ess-
storungen, Bettnissen, Distanzlosigkeiten

oder auch vélliger Riickzug, Depressionen,
sexualisiertes Verhalten, Autoaggressionen
bis hin zu Suizid(-versuchen). Gerade bei
hérgeschidigten Kindern und Jugendlichen
kénnen aber auch Zeichnungen auf sexuelle
Ausbeutung hinweisen, die allerdings nicht
einfach und nur von Fachleuten zu inter-
pretieren sind.

Konsequenzen

Aus dem Gesagten ergeben sich daher fol-
gende Konsequenzen fiir die Arbeit an den
Schulen fiir Horgeschidigte:

a) Sensibilisierung der Lehrkrifte fiir Signa-
le beziiglich sexueller Gewalt, d.h.
spezifische Fortbildungen, die grundlegen-
de Informationen in Hinblick auf sexuelle
Gewalt gegen horgeschidigte Kinder und
Jugendliche bieten, das Erkennen und
Einschitzen von Signalen iiben und damit
Sicherheit in der Handlungsweise vermit-
teln.

b) Erarbeitung von Maglichkeiten fiir den
Umgang mit Betroffenen, u.a. das Erstellen
eines Leitfadens, der die Vorgehensweise bei
sexuellen Ubergriffen an der Schule festlegt
und damit fiir Sicherheit um Umgang mit
solchen Vorfillen sorgt.

¢) Erarbeitung von Méglichkeiten fiir die
priventive Arbeit mit horgeschidigten Schii-
lerInnen, d.h. Konzepte, die Themenberei-
che wie Gefiihle, Beriihrungen, Grenzen set-
zen und Nein sagen fiir horgeschidigte Kin-
der und Jugendliche zuginglich machen und
geeignetes Biicher-und Priventionsmaterial
mit einbeziehen.
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Ein auf dieser Basis entwickelte Konzept ist das Priventionspro-
gramm ,Ich bin stark!“ (Dietzel, 2004), das aufgebaut ist in Form
eines Baukastensystems bestehend aus acht Bausteinen.

2.

. Wer bin ich?

Selbstkonzepte Bewusstwerden der eige-
nen Fihigkeiten und Fertigkeiten; For-
derung der Entwicklung eines positiven

Selbstbildes.

Ich bin ein Madchen /

Junge

Geschlechterrollen und -stereotype ken-
nen lernen und bewusstes Wahrnehmen
von Geschlechtsstereotypen und Rollen-
erwartungen; Ausprobieren neuer Verhal-
tensweisen.

. Mein Korper

Beschiiftigung mit dem eigenen Kérper
und Benennen der Korperteile, besonders
der Sexualorgane; Vermittlung eines po-
sitiven Korpergefiihls.

. Beriihrungen

Sensibilisierung fiir verschiedene Beriih-
rungsqualititen; Forderung der bewuss-
ten Abgrenzung von gewollten und un-
gewollten Berithrungen.

. Geflihle

Kennen und unterscheiden lernen einer
moglichst groflen Gefiihlspalette; Ler-
nen, den eigenen Gefiihlen zu vertrauen
und sie auf verschiedene Weisen auszu-
driicken.

6. Geheimnisse
Unterscheiden zwischen schénen Ge-
heimnissen und solchen, die Angste aus-
losen, verwirren und Sorgen bereiten;
Lernen, belastende Geheimnisse weiter-
zuerzihlen.

7.Informationen zu sexueller
Gewalt gegen Kinder

Wesentliche Informationen zu Titern
und Opfern sexueller Gewalt, Handlun-
gen und Methoden der Titer, Recht auf
korperliche Selbstbestimmung, Personen,
Stellen, Organisationen, die Hilfe bieten.

8. Nein sagen und Hilfe holen
Kennen lernen und Ausprobieren ver-
schiedener Méglichkeiten, die eigenen
Grenzen gegeniiber anderen Personen zu
behaupten; Lernen, sich in schwierigen
und bedriickenden Situationen Hilfe und
Unterstiitzung zu holen.

Das Priventionsprogramm ist speziell auf die
sprachlichen und sozio-emotionalen Bediirf-
nisse horgeschidigter Kinder und Jugendli-
cher ausgerichtet. Privention sexueller Ge-
walt bedeutet gerade fiir horgeschidigte
Midchen und Jungen die Foérderung der
Autonomie, eines positiven Selbstwertge-
fiihls und Unterstiitzung in ihrer Personlich-
keitsund Identititsentwicklung.
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Baby Signing
bei gehodrlosen und horenden Kleinkindern?

1. Babygebarden in der Dis-
kussion

Das vermehrte Auftreten von sogenannten
Babygebiirden (Signs for Babies) in der Uber-
gangsphase zum Sprechbeginn bei hérenden
Kleinkindern an sich ist in der Sprachent-
wicklungsforschung seit langem bekannt,
wurde allerdings kaum in Relation gesetzt
zur eigentlichen Sprachentwicklung.

Das gegenwirtige Interesse an den Baby-
gebirden wurde mafgeblich beeinflusst
durch die intialen Arbeiten von Linda Acre-
dolo & Susan Goodwyn (1985). Thr 1996
zuerst erschienenes Elternhandbuch Baby
Signs — How to Talk with Your Baby Before
Your Baby Can Talk erreichte allein in den
USA schon nach 10 Jahren weit iiber
500.000 Exemplare und ist in 14 Sprachen
tibersetzt worden. Von Acredolo und Good-
wyn stammen auch die ersten empirischen
Untersuchungen zur Bedeutung von Baby-
gebirden fiir die Sprachentwicklung héren-
der Kinder (Goodwyn & Acredolo 2000),
die zugleich die Notwendigkeit von syste-
matischen Untersuchungen in diesem Feld
deutlich machen.

1.1 Babygebiirden und Gebirdensprache

Aus hérgeschidigtenpidagogischer Sicht von
besonderem Interesse ist das Verhiltnis von
Babygebirden und Gebirdensprache, was
sich beispielhaft an dem Ratgeber von
Acredolo & Goodwyn belegen ldsst, in dem

sich auffillige Verinderungen zwischen der
1. und 3. Auflage beziiglich Zusammenstel-
lung der Babygebirden registrieren lassen:
In der 1. Auflage ( —auch deutsche Ausgabe
1999) findet sich eine Sammlung von 52
»reinen Babygebirden®.

Die 3. neue Auflage (2002) enthilt dagegen

e cin Lexikon von 130 Gebirden

* gesondert gekennzeichnete ASL-Gebiir-
den

e zusitzlichen ASL-Gebirden zu bestehen-
den reinen Babygebirden.

e cin Lexikon zum Einsatz von ASL-Ge-
birden in der frithen Kommunikation
mit hérenden Siuglingen.

Der Trend zur Verwendung von Gebirden-
zeichen aus den jeweiligen nationalen
Gebirdensprachen ist inzwischen internatio-
nal durchgingig zu finden (vgl. fiir den
deutschsprachigen Raum bspw. die Eltern-
handbiicher von Vivian Kénig (2005; 2007)
und Sonja Grewing (2008).

Von daher bestimmt sich unsere Beschifti-
gung mit den Babygebirden. Wenn sich
weitergehend belegen lisst, dass sie im
Grundsatz ein natiirlicher und férderbarer
Bestandteil der priasymbolischen Sprachent-
wicklung auch von hérenden Kleinkindern
sind, dann ist das um so bedeutungsvoller
fiir gehorlose Siuglinge, denen hiufig aus
Griinden methodischer Dogmatik jegliche

Gebirdenerfahrungen vorenthalten werden.



2. Ontogenetische Einord-
nung der Babygebarden in
das Entwicklungsstufen-
modell von Jean Piaget?

Bevor wir uns der Rolle der Babygebirden
direkt zuwenden, ist es notwendig, den
ontogenetischen Ort zu bestimmen, an dem
diese auftauchen (vgl. Abb. 1). Wir stiitzen
uns dabei auf das Entwicklungsstufenmodell
von Jean Piaget (1948; 1969), der mit sei-
ner Theorie wie kein anderer die
Entwicklungspsychologie des 20. Jahrhun-
derts geprigt hat und dessen Konzept fiir
den vorgesehenen Zweck besonders geeig-
net erscheint. Wie aus Abb. 1 zu ersehen,
konzentrieren wir uns auf den Zeitraum von
etwa einem Y2 Jahr bis 2 Jahre also die Uber-
gangsphase von der sensomotorischen zur
symbolisch-vorbegrifflichen Entwicklungs-
phase.

forum

Mechthild Kiegelmann

2.1 Charakteristika der sensomotorischen
Intelligenz des Siuglings

Als spezifische Merkmale der sensomoto-
rischen Intellingenz sind zu nennen:

e Dominant visuelle Wahrnehmun
* handmotorische Titigkeiten (Fiihlen/
Greifen)

* Episodisches Bewusstsein

Formal-
operativ
Konkret- ”E@)
operativ
7;0
Anschaulich-
praoperativ
4,0
Symbolisch-
< é 1;6

Ontogentische Einordnung (PiagetBabysings) einfiigen
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e Schemata als zunehmend miteinander
koordinierte Vielfalt von Sinneseindriik-

ken eines Objektes

Dagegen verfiigt der Sdugling noch iiber
keine bildhaft-symbolische Reprisentation.
Seine lautliche Wahrnehmung und korre-
spondierenden lautlichen Produktionen fun-
gieren cher als Begleitmelodie dominanten
visuellen Wahrnehmung und handmoti-
rischen Titigkeiten denn als eigenstindige
Explorationen.

2.2 Ubergangsphinomene zwischen
sensomotorischer und symbolisch-vor-
begrifflicher Phase: Objektpermanenz,
Nachahmung und Babygebirden

1) Objektpermanenz

* ab Ende 1. Monat Ansitze von Objekt-
permanenz

* mit 1 %2 bis 2 Jahren vollstindige Objekt-
permanenz,
d.h. das Objekt ist nun permanent und
unabhingig von aktueller Wahrnehmung
und Titigkeit

2) Nachahmung, aufgeschobene Nachah-

mung, inneres Bild

e ab Ende des ersten Monats rudimentir
sporadische Formen von Nachahmung

* ab 10. Monat beginnende,

e ab 12. Monat systematische Nachah-
mungen von anderen

e ab 1;6 aufgeschobene Nachahmung
durch interiorisierte Handlungen

* und Reprisentation durch innere Bilder

3) Babygebiirden (prisymbolische Gesten)

* wechselseitiger Einsatz von ,Gebirden®
in der Kommunikation

* von Siugling und ,Mutter” vor und be-
gleitend zum ,,Sprech“-Beginn

e zwischen 0;8 und 2;4

2.3 Zusammenfassung; Stellung und Funk-
tion der Babygebirden in der friihkind-
lichen Entwicklung

Babygebirden sind als vorsymbolische Ge-
sten oder Prigebirden zu definieren. Thr
Auftauchen im letzten Drittel des ersten
Lebensjahres entspricht der Entwicklungs-
dominanz der visuellen Wahrnehmung und
der handmotorische Produktion in dieser
Phase und impliziert eine transformationelle
entwicklungsférdernde Funktion (vgl. Bates
etal. 1979; Volterra 1987; Volterra & Erting
1990; Petitto 2000; Masataka 2008, 188ff;
s. a. Goodwyn, S./Acredolo, L., & Brown,
C. 2000).

3. Prasymbolische Gesten
(Babygebarden) in der friih-
kindlichen Entwicklung

3.1 Re-Interpretation von frithesten
prilinguistischen Untersuchungsdaten
gehorloser Babys gehorloser Eltern

Die Frage nach der Bedeutung von Baby-
gebirden fiir gehérlose Kleinkinder fithrt
direkt zu der wiederholt geduflerten Auffas-
sung, dass die ersten sprachlichen Gebirden
frither als die ersten Worter auftauchen. Ver-
schiedene Untersuchungen von den 70er bis
Anfang der 90er Jahre datieren das Auftau-
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chen erster Gebirden bei gehorlosen Kin-
dern um und z. T. unter 0;8, also deutlich
frither als das erster Worter bei hérenden
Kindern um 1;0 (Schlesinger/Meadow 1972;
Mclntire 1977; Orlansky & Bonvillian1985;
Meier/Newport 1992 — vgl. die Diskussion
dieser Daten bei Schnattinger/Horsch 2004,
1591f).

Spiterer Untersuchungen von Volterra
(1987 —s. i. w. Volterra & Erting 1990) zeig-
ten durch Reanalysen bzgl. der Definitionen
von Gebirde und Wort bei den genannten
Arbeiten sowie durch eigene Daten, dass es
sich bei den frithen Zeichen, die etwa zwi-
schen dem achten Monat und einem Jahr
bei den Kindern auftauchen, um prisymbo-
lische Gesten handelt. Petitto (2000; 2005)
bestitigt den Zeitpunkt des Auftretens der
priasymbolischen Gesten nicht nur bei ge-
hérlosen sondern auch bei hérenden Klein-
kindern (!), verweist aber auf eine schnellere
Ausdifferenzierung des gestischen Vokabu-
lars bei den gehérlosen. Entsprechend un-
serer eigenen Definition entsprechen damit
vom Kind aus betrachtet die Babygebirden
den prisymbolischen Gesten.

3.2 Manuelles Babbeln und Babygebirden

bei gehorlosen und hérenden Babys

Pettito (2000; 2005) und Masataka (2005,
18f; 2008, 201ff) machen dariiber hinaus
auf ein weiteres nicht nur bei gehérlosen
sondern auch bei hérenden Kleinkindern zu
beobachtendes Entwicklungsphinomen auf-
merksam, das prasymbolische manuelle Bab-
beln, das parallel zum vokalischen Babbeln
etwa ab einem % Jahr zu beobachten ist.

Masataka (2000) untersuchte gehorlose mit
und ohne gebirdensprachliche Kommuni-

kationserfahrung sowie horende Kleinkin-
der im Alterszeitraum von 0;8 bis 1;0 in ih-
rer Entwicklung von manuell-silbischen
Babbeln + Gesten. Bei allen drei Gruppen
war das Wachstum beim manuell-sylla-
bischen Babbeln im 8. Monat am groéfSten.
Der Anteil des manuellen Babbeln/Gesten
an manualen Aktivititen insgesamt stieg bei

* horenden Kindern horender Eltern ohne
Gebirdensprache von 2 auf 6%

* gehorlosen Kindern hérender Eltern
ohne Gebirdensprache von 10 auf 15%

* gehorlosen Kindern gehérloser Eltern mit
Gebirdensprache von 25 auf 50%.

Auf der Seite des kommunikativen Verhal-
tens der Bezugsperson konnte Masataka
(2000, 4ff; 2008, 191ff detailliert zeigen,
dass gehorlose Miitter in paralleler Weise zu
horenden Miittern beim Sprechen ihre
Gebirdendarbietung z. B. bzgl. der Dauer,
der Wiederholungen und des Blickwinkels
(vgl. desweiteren Schnattinger/Horsch 2004,
170 ff) modifizieren, was mit gebirdendem
Motherese (signing motherese analog zu
speech motherese) bezeichnet wird (vgl. a.
Meadow-Orlans/Spencer & Koester 2004).
In der Forschungsliteratur wird das mutte-
rische Sprachverhalten der hérenden Mut-
ter gegeniiber dem hérenden Kleinkind al-
lein auf Merkmale des Sprechens bezogen.
Fiir die frithe priasymbolische Phase wiiren
aber die gestischen Angebote (Baby-
gebirden), die sich im Falle gehérlose Mut-
ter/Kind natiirlicher realisieren, auch auf-
grund fritherer Befunde (Volterra 1987;
Volterra & Erting 1990) mit in das mutte-
rische Inventar auch bei hérenden Kleinkin-
dern hérender Eltern aufzunehmen.?



forum

Insgesamt lisst sich aus den zuvor zitierten
Untersuchungen die Bedeutung von entwik-
keltem manuellen Babbeln und prisymbo-
lischen Gesten/Babygebirden sowie den
mutterischen Entsprechungen als Prirequisit
fiir Sprachentwicklung deutlich ableiten.
Zugleich wird klar, dass schon in der prisym-
bolischen Phase gehorlosen Kleinkinder
hérender Eltern ohne gebirdensprachliche
Kommunikationsangebote und hiufig mit
dezidierter Ablehnung von Gebirden und
Gebirdensprache in ihrem initialen Zugang

zu (einer) Sprache gefihrdet sind.

3.3 Vor- und Friihformen von Gebirden
bei gehorlosen vs. Wortern bei hérenden
Kleinkindern und mutterische Sprachan-
passungen der Bezugspersonen

Aufgrund der zuvor diskutierten Untersu-
chungsergebnisse lassen sich folgende Vor-
und Frithformen von Gebirden bei gehor-
losen vs. Wortern bei horenden Kleinkin-
dern und mutterische Sprachanpassungen
der Bezugspersonen niher bestimmen (nach
Volterra 1987; Petitto 2000; Masataka 2008
—s. Abb. 2).

- 1;6 Erste Zweigebirdeniuflerungen
- 2;0 Ersten Zweitwortiuflerungen

~ 0;6 Beginn des manuellen Babbelns (mit nf. 3 Entwicklungsstufen)
Beginn des vokalischen Babbelns mit nf. 3 Entwicklungsstufen)

~ 0;8 Auftauchen von Babygebirden (prilinguistisch-kommunikative Gesten)
Auftauchen von Babygebirden (prilinguistisch-kommunikative Gesten)

~ 0;12Erste symbolisch-linguistisch eindeutige Gebirden
Erste symbolisch-linguistisch eindeutige Worter

>2;0 Grammatische und semantische Ausdifferenzierung der Gebirdensprache
Grammatische und semantische Ausdifferenzierung der gesprochenen Sprache

1./2. Signing Motherese: Anpassung gebirdensprachlicher Kommunikation an das Baby
Jahr  Speech Motherese: Anpassung lautsprachlicher Kommunikation an das Baby

Abb. 2: Vor- und Friihformen von Gebirden bei gehirlosen vs. Wirtern bei horenden Kleinkindern
und mutterische Sprachanpassungen
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3.4 Prilinguistisch- und postlinguistisch-
kommunikative Babygebirden

Als Zeitspanne fiir die Verwendung von
Babygebirden seitens horender Kleinkinder
wird in der Literatur i. d. R. ein halbes Jahr
als Beginn und 3/4 Jahre als Ende genannt.
D. b. mit Blick auf vorgenannter Entwick-
lungsiibersicht (Abb. 2), dass sich Struktur
und Funktion der Babygebirden etwa zu
Beginn des zweiten Lebensjahres grundle-
gend verindern von prilinguistisch-kommu-
nikativen zu postlinguistisch-kommunika-
tiven Gesten (Petitto 2000, 43) mit paralle-
len Konsequenzen besonders auch fiir ihren
bewussten interventionistischen Einsatz sei-
tens der Bezugspersonen des Kindes.
Anders als bei den prilinguistischen ist bei
postlinguistischen Interventionen zu fragen,
inwieweit sie besonders bei Kinder mit po-
tentiellen Problemen beim Lautsprach-
erwerb — gehérlose Kinder hérender Eltern,
sich frith andeutende spezifische Sprachent-
wicklungsstérungen oder Kinder mit Down
Syndrom — grundsitzlichere Férderwege im
Spektrum von Gebirdenunterstiitzte Kom-
munikation, Lautsprachbegleitenden/unter-
stiitzenden Gebirden bis Gebirdensprache
darstellen (vgl. Wilken 2008; Thompson
2005).

Bislang ist dieser Unterschied so gut wie gar
nicht beriicksichtigt worden, wird aber in
unseren geplanten Untersuchungen eine
wichtige Rolle spielen.

4. Baby-Signing bei horenden
Kindern und Eltern

4.1 Untersuchungen zum Baby-Signing bei
horenden Kindern und Eltern

Ahnlich wie in den USA, Kanada, Austra-
lien, Grof$britannien und anderen westli-
chen Lindern besteht auch in Deutschland
derzeit ein gestiegenes Interesse an der Pra-
xis des Baby-Signing. Trotz der Popularitit
der Praxis gibt es kaum empirische For-
schung zur Evaluation dieser Form der
Sprachférderintervention bei Kindern ohne
erhohten Forderbedarf. Der Stand der For-
schung stellt sich folgendermafien dar:
Thompson (2004; 2007) konnte zeigen, dass
schon einige 6 Monate junge Kinder in der
Lage sind, einzelne Gebirden durch eine Art
Konditionierungstraining zu lernen. For-
scherinnen aus der Gruppe um Acredolo und
Goodwyn ermutigten Eltern zum vermehr-
ten Gebrauch von ideosynkratischen Gesten
in der Kommunikation mit Babys und fan-
den positive Effekte. Viel zitiert ist ihre
Follow up Untersuchung mit Schulkindern,
deren Eltern mit ihnen nach der Anleitung
vermehrt Gesten in der frithen Kommuni-
kation genutzt hatten (Acredolo/Goodwyn
& Brown 2000). In dieser Studie deutete sich
ein Vorsprung in IQ Werten an.

In einem Literaturbericht fassen Johnston et
al (2005) den Stand der Forschung als sehr
diirftig zusammen und duflern sich eher
skeptisch. Pizer et al. (2007) berichtet iiber
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eine Studie zur Alltragspraxis in Familien,
die Baby-Signing praktizieren. Hier zeich-
neten sich Hinweise auf eine Sozialisations-
praxis in eine bestimmte schichtspezifisch
und kulturgebundene Sprachpraxis ab.
Schliellich warnen Zimmerman/Christakis,
& Meltzoff (2007) vor zu viel Medien-
konsum von unter zweijihrigen Kindern
und schlieffen hierbei Filme fiir Baby-
Signing mit ein.

Um die Praxis des Baby-Signings genauer zu
verstehen, planen wir eine empirische Stu-
die mit Kindern in Deutschland. Hierzu hat
Kiegelmann (vgl. Kiegelmann/Miiller, &
Nottebaum, 2008; Kiegelmann & Giinther
2008) zwei Pilotstudien durchgefiihrt.

Zum einen wurde mithilfe des Fragebogen
zur frithkindlichen Sprachentwicklung
(FRAKIS - eine Adaptation des McArthur-
Bates CDI durch Szagun 2004) der Sprach-
stand von Kindern, die an einem deutsch-
sprachigen Baby-Signing Kurs teilgenom-
men haben, erhoben. Es wurde ein leichter
Vorsprung im aktiven Wortschatz bei Kin-
dern gefunden, die zum Zeitpunkt der Er-
hebung 18 bis 20 Monate alt waren gegen-
tiber den Normangaben des FRAKIS. Bei
idlteren Kindern (hier bis 30 Monate) war
zwar ein Vorsprung zu beobachten, der je-
doch nicht im statistischen Sinne signifikant
wurde. Da diese Pilotstudie ohne Vergleichs-
gruppen durchgefiihrt werden musste, kann
nicht gesagt werden, ob der leichte Sprach-
vorsprung der Kinder ein Auswahleffekt ist,
oder mit der Praxis des Baby-Signings zu-
sammenhingt. Eltern und Kinder, die an
Baby-Signing-Kursen teilnehmen, sind nicht
reprisentant fiir die Gesamtbevélkerung.
Vermutlich bevorzugen vor allem solche El-

tern die Kurse, die sowieso schon viel Wert
auf Sprachforderung ihrer Kinder legen.

Zum anderen untersuchte Kiegelmann in
einem quasi-experimentellen Design in ei-
ner anderen Pilotstudie einen potentiellen
Effekt einer Intervention mithilfe einer
Gebirdenlernsofware (Tommys Gebirden-
welt — Kestner o. J.). Obwohl sie keine si-
gnifikanten Unterschiede in den an Alters-
normen gemessen Entwicklungsstinden
durch den FRAKIS Elternfragebogen vor
und nach der Intervention finden konnte,
war ein leicht positiver Trend bei den 10
getesteten Kindern zu beobachten. Eine
Auswertung von Beobachtungsdaten und
Elterninterviews mit insgesamt 24 Kindern
dieser Pilotstudie ergab, dass die Familien
zwar Interesse an Gebirden zeigten, diese
aber nicht in die Alltagskommunikation
tibernahmen (vgl. vollstindigen Forschungs-
bericht: Kiegelmann & Lichtenberg 2008).

Auch wenn diese beiden Pilotstudien zu
klein fiir Schliisse iiber den Sinn oder Un-
sinn von Baby-Signing waren und keine
Moglichkeit von Vergleichgruppenuntersu-
chungen vorlagen, deuten die ersten Ergeb-
nisse darauf hin, dass 1) die Verwendung des
FRAKIS Fragebogens eine methodisch sinn-
volle Méglichkeit der Datengewinnung iiber
die Sprachentwicklung von Kindern zum
Zeitpunkt der beginnenden Sprach-
produktion ist. 2) Dariiberhinaus erscheint
eine valide Erhebung einer Umsetzung von
Gebirden in die Alltagskommunikation fiir
eine Evaluation der Praxis des Baby-Signing
notwendig.



forum

5. Untersuchungsplan zur
empirischen Erforschung von
Funktion und Struktur des
Baby-Signing bei hoérenden
und gehorlosen Kindern mit
horenden und gehorlosen
Eltern

Zur empirischen Erforschung des Baby-
Signing planen nun Giinther und Kiegelmann
eine empirische Lingsschnittuntersuchung.
Quantitative Daten der Sprachdiagnostik sol-
len durch qualitative Beobachtungsdaten iiber
die Alltagsbedeutungen von Baby-Signing in
Familienkommunikationen einbezogen wer-
den. Zum Verstindnis der Bedeutung des
Baby-Signing wird es insbesondere wichtig
sein, die Entwicklungsprozesse des vokalischen
und manuellen Babbelns, der prisymboli-
schen und symbolischen Gesten sowie Ge-
birden und Worten differenziert nachzuvoll-
zichen. Eine engmaschige Datenerhebung
tiber 2,5 Jahre wird eine Analyse und Inter-
pretation von Entwicklungsprozessen im
Vergleich von gehorlosen und hérenden Kin-
dern in Relation zu ihren hérenden bzw.
gehorlosen Eltern differenziert erméoglichen.
Die statistische Mehrebenenanalyse wird mit
qualitativer Auswertung von Videobeach-
tungsdaten erginzt werden.

5.1 Forschungsleitende Fragestellungen

* Kann Baby-Signing die Sprachentwick-
lung beeinflussen?
e Welche Stufen der Kommunikation und
des Denkens erreicht Baby-Signing:
— Prisymbolisch, symbolisch, konkrete
Verstindigung ohne Symbolverstind-
nis?

— Verhiltnis der expressiven Kommuni-
kation in Eltern-Kind Dyaden?

— Bedeutung von Unterschieden des
Sprachgebrauchs fiir die Kommunika-
tion und die Beziehung?

e Wann und wie vollzieht sich der Uber-
gang von prisymbolischen zu symboli-
schen Formen und
— in Richtung auf Worter und Gebirden

und

— wie verindern sich qualitativ und quan-
titativ die Babygebirden?

* Gibtes grundsitzliche Unterschiede zwi-
schen
— horenden und gehérlosen Kindern?

— gehorlosen und horenden Eltern?

— zwischen gehérlosen Kindern einerseits
und hérenden Kindern andererseits in
Abhingigkeit vom Hérstatus ihrer El-
tern?

* Unterscheiden sich Baby-Signing Inter-
ventionsgruppen von den Kontrollgrup-
pen hinsichtlich des Verlaufs der Ent-
wicklung von Babbeln/pri-/postlingu-
istischen Gesten/Gebirden & Worten?

* Unterscheiden sich die Gruppen hin-
sichtlich Stress & Beziehungsqualitit?

e Gibt es so etwas wie einen Alterseffekt:
Weichst sich ein eventueller Einfluss des
Baby-Signings wieder aus?

5.2. Angaben zum Konzept der Studie

In der geplanten Studie werden Kinder ab
dem Alter von 0;6 gemeinsam mit ihren El-
tern fiir 2,5 Jahre als Forschungsteilneh-
merlnnen in die Studie einbezogen werden.
Aufgeteilt in eine Interventionsbedingung
und eine Kontrollbedingung sollen sechs ver-
schiedene Gruppen untersucht werden:
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Interventionsbedingung:

e Gehorlose Kinder horender Eltern
e Horende Kinder hérender Eltern

Kontrollbedingung

¢ Gehorlose Kinder horender Eltern
* Gehorlose Kinder gehérloser Eltern
* Hoérende Kinder gehérloser Eltern
¢ Horende Kinder horender Eltern

Da als Intervention eine experimentell kon-
trollierte Schulung in Baby-Signing erfolgt,
erscheint es nicht sinnvoll, Kinder gehérloser
Eltern in die Interventionsbedingung einzu-
beziehen. Denn diese Familien haben Zu-
gang zur vollen Gebirdensprache, so dass
eine Intervention mit gezielt ausgesuchten
Gebirden des Baby-Signings (und ohne Ein-
fiihrung der Grammatik und des kulturel-
len Kontextes der Gebirdensprache) keinen
Sinn macht, da sie keine messbaren Auswir-
kungen erwarten ldsst. Wohl aber ist insbe-
sondere die Subgruppe der gehorlosen Kin-
der gehorloser Eltern fiir die Analyse der frii-
hen kommunikativ-sprachlichen Entwick-
lung von besonderem Interess.

Als Intervention planen wir eine Gebirden-
trainingschulung fiir die beteiligten Eltern
(d.h. wir werden die Kinder nicht direkt
schulen, sondern nur die Eltern). Hierbei
werden wir die Eltern in Trainingskursen
unterrichten und ihnen Lernmedien zum
weiteren vertieften Selbststudium mitgeben.
Die horenden Eltern der horenden Kinder
werden eine Interventionsgruppe bilden, die
horenden Eltern gehorloser Kinder eine
zweite Interventionsgruppe. Zusitzlich wird
eine Lernsoftware zum Erlernen von ausge-

suchten Gebirden fiir die Eltern verwendet.
In den Kontrollgruppen werden auch die
Eltern jeweils zu einem Elternkurs als Pri-
senzveranstaltung eingeladen. Sie bekom-
men allgemeine Ermutigungen zur Férde-
rung der allgemeinen Entwicklung ihrer
Kinder, insbesondere zu Kindgerechter Kom-
munikation. Als Unterstiitzungsmaterial be-
kommen Sie eine DVD zur Ubung von aus-
gesuchten Begriffen (DVD wie die
Interventionsgruppe, jedoch ohne Gebirden-
darstellung) Sprachentwicklung der Kinder.

Als Daten sollen folgende Quellen dienen
(derzeitiger Planungsstand):

e Von den Eltern beantwortete FRAKIS-
Fragenbdégen zur kommunikativ-sprach-
lichen Entwicklung zu wiederholten
Messzeitpunkten

* Von den Eltern per Video aufgenomme-
ne Interaktionen zwischen Eltern & Kind
(spiter ggf. Kind & Geschwister & El-
tern u. a. Bezugspersonen) in hiuslicher
Umgebung

* Angaben der Eltern im Eltern Stress In-
ventar

* Aufzeichnungen von Kommunikation in
Alltagssituationen durch teilnehmender
Beobachtung von VersuchsleiterInnen

* Interviews mit Eltern und spiter auch mit
den Kindern

* Derzeitiger Stand der Pline fiir Daten-
analyse

FRAKIS

* Unterschiede berechnen (auf Gruppen-
ebene und auf Einzelfallebene:

Mehrebenenalyse)
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Videos und Beobachtungsdaten:

¢ Dokumentation des manuellen Babbelns
bei allen Kindern (nach Petitto)

— Handbewegungen der Kinder zum je-
weiligen Alterszeitpunkt zihlen, be-
schreiben und Stufen zuordnen

¢ Dokumentation von Gesten, Gebirden
und Worten

— Zihlen und Bedeutung der pri- und
postlinguistische Gesten sowie Gebir-
den und Worte zum jeweiligen Alters-
zeitpunkt auflisten und klassifizieren

— Notation von ,turn taking“ im Bezug
auf Modalitit der Kommunikation
(Auflistung des Verhiltnisses von Ver-
wendung von Gesten, Gebirden, Ge-
birden- und/oder Lautsprache)

— Dokumentation, welchen Zeitpunkt
die ,Zielworter” aus den Lehrvideos
von Eltern und Kindern produziert
werden.

Interviews und Beobachtungsdaten

* Analyse der Alltagsbedeutung des Baby-
Signing in den Interventionsgruppen

* Gesonderte Analysen von Interviews mit
gehorlosen Eltern sowie mit hérenden
Eltern gehérloser Kinder

* Demographische Informationen

¢ ,Bildungsmotivation® der Eltern (z.B.
Leistungsdruck aufgrund der ,Mode“ des
Baby-Signing?)

* Informationen iiber Beziehungsqualitit
und elterlichen Stress

5.3 Schlussbemerkung

Ausgehend von der Babygebirden-Diskus-
sion sind wir nach eingehenden Recherchen
in der Fachliteratur speziell zur vor-
symbolischen und frithen Sprachentwick-
lung von gehérlosen im Vergleich zu héren-
den Kleinkindern im Kontext (Giinther)
und Pilotuntersuchungen zum Baby-Signing
(Kiegelmann) dabei, eine systematische em-
pirische Untersuchung zu Struktur und
Funktion der pri-/postsymbolischen Gesten
(Babygebirden) und ihrer Bedeutung fiir den
Ubergang zu sprachlichen Gebirden bzw.
Worten vorzubereiten, weil hier eine wich-
tige Weichenstellung fiir die weitere Sprach-
entwicklung anzunehmen ist, die bislang von
der Entwicklungspsycholinguistik weitge-
hend vernachlissigt wurde und die zudem
von spezifischer Bedeutung fiir gehorlose
Kinder ist. Unser Ziel ist es, bis Jahresfrist
ein Untersuchungskonzept entwickelt und
eingereicht zu haben,

! Der Beitrag basiert auf einem Vortrag der Autorlnnen zum XXIX International Congress of Psychology
(Berlin 20 -25 July 2008) im Rahmen des von M. Kiegelmann und A. Hohenberger geleiteten Sympo-

siums ,, Baby-Signing“.
2 Vgl. detaillierter: Giinther (2005).

3 Beziiglich der Einschiitzung der ,,Babygebirden* als prisymbolische Gesten stimmen wir mit Morgan
(2008) iiberein, nicht aber mit der von seiner Seite geiufSerten Bedeutungslosigkeit fiir die Sprachent-
wicklung horender Kinder und ibrer Miitter. Letzteres ist Gegenstand unserer geplanten Untersuchungen

(s. Kap. 5).
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Leben in die Bude
— Erlebnispadagogik im Unterricht mit gehoérlosen und
schwerhoérigen Schiilern

Erlebnispidagogik boomt. Weltweit und in
allen moglichen Sparten und sozialen Ein-
richtungen. Leider werden dabei die Gren-
zen zu reinen Spafi- oder ,Action’-Angebo-
ten oft verwischt — weil Erlebnispidagogik
in Mode ist, die Angebote Spaf§ machen
und nicht zu letzt ordentlich Geld einbrin-
gen, wenn man sie kommerziell vermark-
tet!

Was aber verbirgt sich hinter diesem Mode-
begriff, wenn man ihn mit strengerem Blick
betrachtet? Was macht darin die Pidagogik
aus und wie und weshalb kénnen gerade
gehorlose und schwerhérige Personen

durch Erlebnispidagogik profitieren?

Dieser Artikel méchte dazu einiges Grund-
lagenwissen vermitteln und sich mit den ge-
nannten Fragen auseinandersetzen.

Erlebnis — Abenteuer -
Erfahrung aus
padagogischer Sicht

Zum Verstindnis dieses Ansatzes ist es hilf-
reich, einige zentrale Begriffe genauer zu be-
trachten und gegeniiberzustellen. Bei einem
Streifzug durch diverse Lexika fillt aller-
dings auf, dass sich die Definitionen z.T.
erheblich unterscheiden. Daher werden hier
nur ausgewihlte Merkmale hervorgehoben.

Ein Kernbegriff in der Erlebnispidagogik
ist logischer weise das Erlebnis. Was aber
genau macht eine Situation zum Erlebnis?
Wie wiirden Sze ein solches definieren? Die
einschligigen Lexika sprechen von einem
Jbeeindruckenden’ (Dudenredaktion 2001,
485) oder ,aufregenden Ereignis' (Wahrig
1975,1168).

Bisweilen liest man auch die Bezeichnung
Abenteuerpiidagogik. Ein Abenteuer, im Ge-
gensatz zum Erlebnis, ist aber nicht nur span-
nend, sondern immer auch unberechenbar,
gefihrlich und ein schiefgehen mit — meist
gesundheitlich — gravierenden Folgen kann
nicht ausgeschlossen werden (vgl. Peltzer/
Normann 2004; u.a.). Als Pidagogen wiir-
den wir geradezu fahrlissig handeln, wenn
wir solche Risiken bewusst zulieffen und je-
manden gezielt in Gefahr brichten.

Die englische Bezeichnung fiir Erlebnis-
pidagogik ist experiential learning, also
Erfahrungslernen. Erfahrung gilt dabei als
Summe aller ,Erlebnisse und der daraus ge-
wonnenen Erkenntnisse des Menschen in
der Auseinandersetzung mit der Welt“ (Ber-
telsmann Redaktion 2006, 247), und ist
damit vom Begriff her noch umfassender als
Erlebnispidagogik. Im englischsprachigen
Raum hat sich die eine, im deutschsprachi-
gen Raum cher die andere Bezeichnung
durchgesetzt. Bezogen auf die Praxis bein-
halten sie aber die gleichen Ubungen und
Prozesse. Die genaue Wortbedeutung sollte
also wohl betrachtet aber letztlich nicht iiber-
bewertet werden.

Am Anfang steht das Ziel!

- dies sollte der erste didaktische Grundsatz
eines jeden Lehrenden sein. Wer pidagogisch
aktiv werden méchte, muss sich zuerst dar-
iiber im Klaren sein, was er/sie bei den
Lernern bewirken méchte!

Die Zielkompetenzen erlebnispidagogischer
Mafinahmen werden je nach Autor in ver-
schiedene Kategorien gegliedert (z.B. Reiners



1995, 2003; Ministerium fiir Jugend, Kul-
tus und Sport Ba-Wii 2000). Hier soll eine
grobe Dreiteilung geniigen, die aber den-
noch alle in der Literatur auftauchenden
Ziele umfasst.

Personale Kompetenzen, d.h. individuums-
bezogene Kompetenzen, wie:

« Umgang mit eigenen Grenzen
« Problemldsekompetenz

« Frustrationstoleranz

« Durchhaltevermégen

« Zeitmanagement

- Eigeninitiative

- Eigenverantwortung

o USW.

Soziale Kompetenzen, also alle Kompeten-
zen, die in Zusammenhang mit sozialer
Kommunikation und Interaktion stehen:

« Kooperationsbereitschaft

« Kompromissbereitschaft

o Teamgeist

« Verantwortung fiir andere und eine ge-
meinsame Sache

« Empathie

« Helfen und Hilfe annehmen

o Vertrauen

« Konflikte aushandeln
o USW.

Weitere Kompetenzen, worunter alle fach-
sportlichen Kenntnisse und Fihigkeiten
(z.B. Klettertechniken) zusammengefasst
werden konnen, da diese zwar im Rahmen
einer erlebnispidagogischen Mafinahme er-
lernt und genutzt werden kénnen, sie aber
streng genommen — und hierin liegt die
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Abgrenzung zum einfachen outdoor Sport
— nur Mittel zum Zweck sind, nimlich zur
Férderung der oben genannten Personal-
und Sozialkompetenzen.

Eine Ausnahme stellt dabei die Umwelt-
bildung bzw. skologisches Bewusstsein und
Verantwortungsgefiihl dar, da ein respekt-
voller und schonender Umgang mit der
Natur ein Grundprinzip der Erlebnis-
pidagogik ist. Da es inzwischen aber auch
eine Reihe von Drinnen- und Stadtan-
geboten gibt (vgl. Gilsdorf/Kistner 2004;
Eichinger 1995; u.a.), verliert dieser Faktor
nach und nach seine Vormachtsstellung.

Der erlebnispidagogische Werkzeugkasten
Versierte Trainer verfiigen iiber ein breites
Repertoire an Methoden, die sie wie Werk-
zeuge an bestimmten Stellen ansetzen kon-
nen, um verschiedenes zu bewirken. Je nach
Gruppe, Zielen und Rahmenbedingungen
(Zeit, Ort, Mittel, etc.) werden Ubungen aus
den einzelnen Kategorien ausgewihlt und
gef. kombiniert. Dabei lisst sich folgende

Einteilung vornehmen:

Natursportarten:Wandern, klettern,
bergsteigen, Kanu fahren, segeln, trekking,
Schneeschuhtouren, usw. Dabel ist bitte zu
beachten, dass die Sportart an sich noch
nicht (unbedingt —s.u.) pidagogischen Wert
hat.



Das Teampuzzle
— man kann nur mit, nicht gegen die anderen gewinnen.

City Bound: Kooperationsaufga-
ben oder angeleitete Individual-
mafinahmen in gezielt stidti-
schem Kontext. Genutzt werden
dabei bauliche Gegebenheiten
(Kanalisation, Hiuser, Plitze,...)
sowie unbekannte Menschen und
Umgebungen. Natur spielt ganz
bewusst keine Rolle.

Naturerfahrung:Hierunter fillt alles von
Kim-Spielen mit Naturmaterialien tiber
Land Art und naturpidagogische Exkursio-
nen bis hin zu meditativen Wanderungen
oder ,Solos’. Naturerfahrung mit unter-
schiedlichen Schwerpunkten bietet sich fiir
nahezu alle Alters- und Zielgruppen an.

Kooperationsaufgaben:An eine Gruppe als
Ganzes gestellte Aufgabe oder Herausforde-
rungen, die nur durch Zusammenarbeit und
gute Kommunikation untereinander bewil-
tigt werden konnen (- Konflikte und Schei-
tern werden dabeti allerdings ebenfalls fiir Er-
kenntnisse genutzt). Die Ubungen dieser
Kategorie sind inzwischen zahllos, mit brei-
ter Auswahl fiir drinnen und drauflen, fiir
jede Gruppenstirke und mit groflem oder
kleinem Materialaufwand (z.B. Gilsdorf/
Kistner 2004; Reiners 2003).

Vertrauensiibungen: Meist unter Verwen-
dung von Augenbinden, um ein Angewie-
sen sein auf andere zu erzeugen. Kénnen als
Partner- oder Gruppeniibungen konzipiert
sein und zur Férderung von Kommunikati-
on, Empathie, Verantwortung, (Gruppen)
Zusammenhalt oder zur Besinnung einge-
setzt werden.

Selbstverstindlich sind auch andere Unter-
teilungen méglich (z.B. Reiners 1995) und
Uberlappungen der einzelnen Kategorien

sind offensichtlich.

Und wie funktioniert’s?!

Im Laufe der letzten 50 Jahre (Erlebnis-
pidagogik im eigentlichen Sinne ist natiir-
lich viel ilter!) haben sich verschiedene Kon-
zepte dariiber entwickelt, wie und warum
erlebnispidagogische Aktivititen bei den Re-
zipienten so grofle Lernzuwichse erzielen
und wie diese nachhaltig gesichert werden
konnen. Hier die zentralen Modelle:

The Mountains speak for themselves. In
den 60er Jahren war die Ansicht verbreitet,
dass ,die Berge fiir sich selbst sprechen’, die
Auseinandersetzung mit und das hautnahe
Erleben der Natur also so beeindruckend,
bewegend und/oder herausfordernd sei, dass
alleine dadurch bei den Kursteilnehmern
erhebliche Kompetenzzuwichse zu erwarten
seien. Gespriche iiber das Erlebte fanden
evtl. spontan, aber nicht geplant oder gar in
strukturiertem Rahmen statt.

Hierbei ist allerdings einzuriumen, dass die
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Mafinahmen damals i.d.R. vier bis sechs Wo-
chen dauerten und oft ausschliefilich in der
Natur stattfanden, so dass die Wahrschein-
lichkeit, tief greifende Erfahrungen zu ma-
chen durchaus realistisch war. Bei den heu-
te auf ein oder mehrere Tage reduzierten
Angeboten kann eine derartige Quasi-
garantie nicht mehr gegeben werden.
Daher setzte sich zunehmend das so genann-
te Outward Bound Plus Modell durch, wel-
ches davon ausgeht, dass eine gezielte Refle-
xion erforderlich ist, um das kérperlich und
emotional Erlebte auch kognitiv nutzbar zu
machen, z.B. fiir eine Ubertragung der er-
worbenen Kompetenzen in den Alltag.

Das Metaphorische Modell entwickelte sich
noch spiter und empfiehlt dem Ubungs-
leiter, Aktivititen auszuwihlen, die eine
mdoglichst grofle Isomorphie (Struktur-

7 B
Kugelbahn — mit einfachsten Mitteln etwas ins
Rollen bringen

gleichheit) zum Alltag der Teilnehmer auf-
weisen, damit Erkenntnisse aus den Ubun-
gen moglichst automatisch iibertragen wer-
den kénnen. Eine offensichtliche Schwierig-
keit besteht allerdings darin, dass der
Ubungsleiter die Gruppe oft erst am Tag der
Veranstaltung kennen lernt und selbst bei
guten Vorabsprachen aus verschiedenen
Griinden in der Wahl der Methoden einge-

schrinket sein kann.

Heutzutage wird meist eine Kombination
der letzteren beiden Modelle angewendet. In-
zwischen gibt es aber schon wieder Weiter-
entwicklungen zu neuen konzeptuellen
Modellen iiber die Wirkung und Nachhal-
tigkeit erlebnispidagogischer Angebote (vgl.
Heckmair/Michl 2004).

Wer nicht horen kann...?

Anders als fiir Menschen mit einer kérperli-
chen und/oder geistigen Behinderung (fiir
die es inzwischen ein breites Angebot an spe-
ziellen oder integrativen Mafinahmen gibt)
sind die Veranstaltungen und Veranstalter,
die sich auf gehorlose und schwerhérige
Menschen spezialisieren, gleich Null! Im
deutschsprachigen Raum gibt es kaum An-
bieter mit Doppelqualifikationen in Gehér-
losen-/Schwerhérigen- und Erlebnis-
pidagogik. Dabei konnen gerade gehérlose
und schwerhorige Menschen aus diesem
Ansatz einen besonderen Nutzen zichen -
wobei bitte zu bedenken ist, dass die Grup-
pe von Menschen mit einer Hér-
beeintrichtigung in sich sehr inhomogen ist
und Verallgemeinerungen daher mit grofler
Vorsicht zu geniefen sind. Meine Erfahrun-
gen und damit Erkenntnisse beziehen sich
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auf Kinder und Jugendliche mit irgendei-
ner Form von Horbeeintrichtigung und ei-
nem mehr oder weniger starken Forderbe-
darfin den Bereichen Sozialverhalten, Kom-
munikation, emotionale Entwicklung,
Selbstbewusstsein, lebenspraktische Fertig-
keiten, und/oder weitere.

Besondere Ziele.

Zu den oben genannten, allgemeinen Zie-
len bieten sich bei dieser Personengruppe
folgende weiteren Ziele an:

Kompetenzgefiihl, ein Nicht behindert sein
— wenn die Ubungen sprachlich adaptiert
oder komplett sprachfrei durchgefiihrt wer-
den konnen.

Eigeninitiative— durch Freiraum zum Aus-
probieren ohne negative Folgen (Noten,
Schimpfen, 0.d.) bei Irrwegen und Misser-

folgen

Teamarbeit— d.h. teilen, Absprachen durch-
fithren, Wiinsche duflern und angemessen
durchsetzen, nachfragen, Riicksicht nehmen,
Empathie zeigen, Konflikte aushandeln, hel-
fen und Hilfe annehmen, uvam.

Mut, sich auf Neues einzulassen— weil eine
Ubung die Teilnehmer in ungewohnte aber
motivierende Situationen versetzt

Lernen durch Handeln— auch Unterrichts- &
Sachinhalte, da der begrenzende verbale und
akustische Zugang durch haptische Angebo-

te ausgeglichen wird.

Und weitere nach individuellem Bedarf.

Adaptationen.

Wer bereits als Outdoor-Trainer o.4. ausge-
bildet ist und mit den tiblichen Zielgrup-
pen Erfahrung hat, dem seien folgende Ad-
aptationen fiir Gruppen mit gehérlosen und
schwerhorigen Personen ans Herz gelegt:
Eine saubere Anmoderation und die Gegen-
probe, dass alle Regeln und sicherheits-
relevanten Hinweise verstanden wurden. Ein
Nachschieben’ von Informationen ist oft nur
durch Unterbrechen der Ubung oder Sicher-
heitsgefihrdung méoglich. Dies erfordert
folglich auch eine griindliche Vorbereitung,
die nicht fiir jeden Kollegen dieses Metiers
selbstverstindlich ist.

Vorsicht mit Blind-Ubungen! Bei Menschen
mit einer Sinnesbeeintrichtigung kann das
Einschrinken oder der Verlust eines weite-
ren Sinnes mitunter zu Panikattacken fiihren.
Die Vorbereitung solcher Ubungen — S0 man
sie denn iiberhaupt durchfithrt — muss also mit
erhohter Sensibilitit erfolgen und die Beglei-
tung der ,Verblindeten’ mit grofSter Achtsam-
keit und Verantwortungsgefiihl.

Die meisten Ubungen lassen sich durch ver-
schiedene ,Schikanen’ beliebig im Schwie-
rigkeitsgrad steigern. Dazu geh6ren unter an-
derem das bereits erwihnte ,verblinden’,
Sprechverbote oder das Zusammenbinden
von Fiiflen oder Hinden (z.B. rechter Arm
von Teilnehmer 1 mit linkem Arm von Teil-
nehmer 2). Da das Zusammenbinden von
Hinden bei gehérlosen Menschen — histo-
risch bedingt — oft Aversionen erweckt, soll-
ten hierfiir vergleichbare Alternativen ge-
wihlt werden.



Verbale Kommandos, die in
machen Aktivititen verwen-
det werden, sollten ebenfalls
angepasst werden, z.B. durch
Kopfnicken, stampfen, ver-
einbahrte Korperberiithrun-
gen, o.4. Dies stellt keinen
groflen Aufwand dar, aber es
bedarf eben einer entspre-
chenden Planung im Vorfeld.

Selbststiindigkeit iiben — eigene Erfolge erfabren

Diese Empfehlungen bezie-
hen sich wie gesagt auf bereits bekannte
Ubungen von bereits erfahrenen Trainern.

Padagogisches Verhalten

Einige Verhaltensweisen bei der Moderati-
on der Aufgaben und in der Interaktion mit
den Ubungsteilnehmern bilden eine Art
Rahmen oder Grundhaltung, welche die
ganzen Methoden der Erlebnispidagogik
erst wirksam macht — unabhingig von der

Zielgruppe.

Handeln statt sprechen und durch Handeln
erfahren lassen. Dies geht bei weitaus mehr
Aktivititen und Inhalten, als auf den ersten
Blick offensichtlich. Generell gilt: Je mehr
Sinne beteiligt sind, umso erlebnisintensiver
und nachhaltiger ist das Erfahrene.

Ungewdhnliches tun & (heraus)fordern. So
banal es klingt, versuchen Sie es einmal. Ma-
chen Sie ein Spiel daraus und schon sinkt
die Hemmschwelle und Motivation und
Anreiz steigen.

Selber machenlassen. Zumindest die Pid-
agogen unter den Fachkriften im Umgang
mit Horbehinderten neigen dazu, ihren

Schiitzlingen alles abzunehmen. Schluss da-
mit!

Freude am Spielen. Je nach Anmoderation
kann der Spielcharakter einer Ubung mehr
oder weniger unterstrichen werden. Die ,ern-
sten’ Lernziele werden evtl. erst in der Refle-
xion aufgezeigt. Dadurch sinkt der empfun-
dene Leistungsdruck und der Motivations-
wert nimmt deutlich zu.

Irrwege aushalten. Das erfordert Geduld,
aber auch Zeit. Wir miissen uns also befrei-
en von einem Zeitrahmen, der nur den di-
rektesten Weg zum gewiinschten (vorgege-
benen) Ergebnis zulisst.

Es gibt viele Losungen. Stellen Sie hundert
Gruppen die gleiche Aufgabe und Sie be-
kommen nahezu hundert verschiedene Er-
gebnisse. Und die meisten sind grof8artig und
Sie selbst wiren nie darauf gekommen!

Wachsenden Freiraum einrdumen. Zu ge-
ringe Vorgaben kénnen am Anfang iiberfor-
dern. Aber die Jugendlichen lernen, ihren
Freiraum zunehmend konstruktiv zu fiillen,
und ihre Rolle wandelt sich vom Instruktor
zum Begleiter.
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Verfasserin:
Jule Hildmann

Jahrgang 1976,

Studium der Gehirlosen- & Schwerhirigen-
pédagogik in Heidelberg (1.&2. Staatsexamen);
Erweiterungsstudium Beratung;

Ausbildung u. diverse Zusatzqualifikationen in
Erlebnispiidagogik;

[reiberufliche Erlebnispiidagogin;

Lehrtrainerin am Centrum fiir Erlebnispidagogik
Volkersberg; z.Z. Promotion an der LMU
Miinchen iiber Erlebnispidagogik im Unterricht;
z.Z. Ausbildung zur systemischen Beraterin.

Kontakt
Jule.hildmann@gmx.de

Neue Fragezeichen

Folgende Fragen sind im Rahmen des Work-
shops entstanden und konnten nur zum Teil
beantwortet werden:

Die meisten Ubungen richten sich an Grup-
pen. Gibt es auch einfache (d.h. drinnen,
ohne Material,...) erlebnispidagogische

Aktionen fiir Einzelpersonen?

Gibt es erlebnispidagogische Ubungen, die
sich speziell fiir die Férderung autistischer
Personen eignen?

Gibt es spezielle Angebote oder Anbieter fiir
Senioren?

Wer sich an der Beantwortung dieser Fra-
gen beteiligen méchte, kann sich gerne mit
mir in Verbindung setzen.

Mut tut gut!

Der erlebnispidagogische Ansatz ist deshalb
innovativ, weil er vieles, was Jahrzehnte bis
Jahrhunderte lang die Bildungsarbeit mit
hérbeeintrichtigten Kindern und Jugendli-
chen geprigt hat, hinter sich lisst und multi-
sensorisch, ressourcenorientiert, und sprach-
unabhingig vorgeht. Und er ist pragmatisch,
weil — wie der Workshop versuchte zu zei-
gen — sich die Grundprinzipien der Erlebnis-
pidagogik auch ohne aufwendige Zusatzaus-
bildung oder Spezialgerite Freude bringend

und effektiv umsetzen lassen.

Ich mochte daher allen Interessenten Mut
machen, mit aktiv zu werden, um diesen
Ansatz auch fiir Personen mit einer Hor-
beeintrichtigung breiter zuginglich zu ma-
chen. Zu diesem Zwecke biete ich selbst auch
Fortbildungen fiir Lehrer/innen und andere
Interessierte an, in denen vor allem erlebnis-
pidagogische Ubungen mit geringstem Ma-
terialaufwand erarbeitet, erprobt und disku-
tiert werden.

Wer sich in diesem Bereich umfassender wei-
terbilden mochte, kann am Centrum fiir
Erlebnispiidagogik Volkersberg eine berufsbe-
gleitende Weiterbildung zum erlebnis-
piidagogischen Kompetenztrainer besuchen, in
der eine grofle Bandbreite an Ubungen und
Methoden vermittelt werden, die fiir inner-
und auflerschulische Zwecke genutzt wer-
den kénnen.

Anfragen, Ideen und Netzwerkgedanken

sind jederzeit herzlich willkommen.
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QUOAI -Das Klotzcheneinmaleins

Ich freue mich, daf§ der folgende Text iiber
Quoai, von der Lerntherapeutin Frau Dr.
Birbel Lorenz, so wie er ist, auch fiir Men-
schen gilt, die stimmlos, oder ohne zu se-
hen, lernen.

Mit den hundert Quoai - Steinen werden
mathematische Zusammenhinge sinnlich er-
fahrbar;

Ideen und Wahrnehmungen kénnen ohne
Worte kommuniziert werden.

3+2=5 — fiir uns als Erwachsene ist diese
Aufgabe ,kinderleicht“. Kinder miissen sich
die Welt der Zahlen und des Rechnens aber
erst nach und nach erobern. Sie miissen
nacherfinden und entdecken, was wir mit 3
oder 2, mit Plus oder gleich meinen, sich
also ihre eigenen mathematischen Vorstel-
lungen und Zusammenhiinge selbst konstru-
leren.

Im Kindergartenalter geschieht das in viel-
filtiger Form, im Alltag, in einer struktu-
rierten, angeleiteten Erarbeitung und vor
allem im Spiel.

Quoai bietet fiir alle diese
Bereiche vielfdiltige Einsatz-
moglichkeiten.

Die Kinder kénnen mit Quoai Erfahrungen
in allen wichtigen mathematischen Lern-
feldern machen. Sie lernen sich riumlich
und in der Ebene zu orientieren, Gesetzmi-
Bigkeiten und Strukturen zu entdecken, Be-
zichungen zwischen Mengen zu erfassen,
Zahlen und Zihlprozesse zu verstehen und
sie entwickeln erste Vorstellungen zu Gré-
en und zum Messen. Dazu werden grund-
legende Fihigkeiten wie Konzentration,
Kreativitit, Kooperation und Kommunika-
tion gefordert.

Quoai ermoglicht es den Kindern, direkte
sinnliche Erfahrungen zu machen, konkret
zu handeln, auszuprobieren, unterschiedli-
che Ideen und Lésungswege zu verfolgen
und ihre Kreativitit spielen zu lassen. Jeder
kann auf unterschiedlichen Abstraktions-
stufen damit arbeiten, schneller oder lang-
samer vorgehen. Damit
bietet Quoai auch fiir Er-
zieherinnen eine gute
Maoglichkeit diagnostisch
den Stand der Entwick-
lung der Kinder zu beob-
achten und individuell
mit ihnen zu arbeiten.

Die folgenden Arbeits-
ideen sollen Sie auf die
Maglichkeiten von Quoai
im Kindergarten neugierig
machen und Sie anregen,
selbst auszuprobieren, zu
spielen und zu entdecken.




tagungsberichteforum

Verfasserin:
Claudia Maria Ammann

Am Neuen Teich 6
19386 Benzin

038 731/24 625
E-mail: info@quai.net

www.quoai.net

Quoai kann auch in der Grundschule und in weiterfithrenden
Schulen genutzt werden.

51




forum

Muttersprachlicher Unterricht und
Deutsch-forderung fiir horgeschadigte
tirkisch-stammige Schiilerinnen und Schiiler

losen Meer.

,Wenn du ein Schiff bauen willst, so trommle nicht die Men-
schen zusammen, um Holz zu beschaffen, Werkzeuge vorzube-
reiten, Aufgaben zu vergeben und die Arbeit einzuteilen, son-
dern lehre die Menschen die Sehnsucht nach dem weiten end-

1. Was ist Sprache?

Sprache ist die wichtigste Grundlage in der
Kommunikation mit anderen Menschen. Sie
hat einen ent-scheidenden Einfluss darauf,
wie sich die zwischenmenschlichen Bezie-
hungen gestalten. Das Beherr-schen der
deutschen Sprache entscheidet mit iiber den
schulischen und beruflichen Erfolg aller
Schii-lerinnen und Schiiler mit Migrations-
hintergrund.

Das alltdgliche Leben in der Familie ist wich-
tig fiir die Entwicklung der Sprache. Denn
in der Familie lernen Kinder ihre erste Spra-
che, die Muttersprache. In der Familie kann
man die Sprache nicht trai-nieren. Sie ent-
wickelt sich bei jiingeren Kindern jeden Tag,
indem die Kinder zuhéren und nachspre-
chen.

Ein erfolgreicher Erwerb der Zweitsprache
Deutsch ist abhingig vom Entwicklungs-
stand der Erstspra-che. Die Muttersprache
sollte im Alter von vier Jahren weitgehend
abgeschlossen sein. Dann kann ko-ordiniert
mit der Muttersprache die Zweitsprache
Deutschgelernt gelernt werden.

Die Zielgruppe meiner Arbeit am PIH —
Augustin-Violet-Schule — in Frankenthal
sind tiirkisch-stim-mige horgeschidigte
Schiilerinnen und Schiiler aus den Klassen
der Primar- und Sekundarstufe.

2. Was ist Muttersprachlicher
Ergdanzungsunterricht (MU)?

Mit MU wird der Muttersprachliche Ergin-
zungsunterricht zur Weiterentwicklung der
Erstsprache eines Kindes mit Migrations-
hintergrund abgekiirzt.

Die Erstsprache der Kinder hat eine beson-
dere Bedeutung, da sie eine wichtige Rolle
bei der Heraus-bildung und Stabilisierung
der kindlichen Identititsbildung spielt. Die
Interaktionen zwischen den Kindern und
Eltern wird durch Sprache begleitet. Wei-
terhin vermitteln die Eltern mit Hilfe der
Spra-che Normen und Werte der Familie
und ihrer Ursprungsgesellschaft. Einstellun-
gen und Vorstellungen eines Kindes sowie
seine Personlichkeitsentwicklung insgesamt
werden dadurch geprigt.

Hiufig sprechen die Kinder nicht nur die
Zweitsprache Deutsch, sondern auch schon
ihre Mutterspra-che nicht richtig. Deshalb
sollten die Schiilerinnen und Schiiler koor-
diniert in zwei Sprachen gefor-dert werden.

3. Uberpriifungsgesprich der
Erst- und Zweitsprache

Im Uberpriifungsgesprich werden die
Kenntnisse beider Sprachen festgestellt. Die
Schiilerinnen und Schiiler fithren das Ge-



sprich zunichst in der Sprache, die sie bes-
ser beherrschen. Fiir jedes Kind wird ein
Protokollbogen ausgefiillt.

Was wird gepriift?

« Sprachverstindnis:
Zuordnung zu Oberbegriffen

o Wortschatz:
Nomen, Verben, Adjektive (Bildkarten
der Testformulare)

« Artikulation:
Feststellung der Aussprache beim Nach-
sprechen von Wortern und Sitzen

o Lautdiskrimination:
Erkennung von Lauten; phonologisches
Bewusstsein

Wie wird ausgewertet?

An Hand einer selbst entwickelten Legende
werden die erreichten Leistungen ermittelt.
Das Ergebnis zeigt, wo das Kind in seiner
sprachlichen Entwicklung steht und wo vom
Kind her der Muttersprach-liche Ergin-
zungsunterricht anfangen kann.

Wie werden Fordergruppen eingeteilt?
Férdergruppen werden entsprechend der
heterogenen Voraussetzungen, der unter-
schiedlichen Kenntnisse in der Mutterspra-
che und der unterschiedliche Horschidi-
gungen, nach dem Modell der Sprachlern-
gruppen gebildet.

Weil die Kinder in den unterschiedlichen
Kulturmodellen der eigenen Familie und der
umgebenden Gesellschaft aufwachsen, ist die
Identititsfindung komplexer und erschwert,
zumal sie schon inner-halb der Familie mit
einer nicht nur latenten spezifischen Identi-
titsproblematik konfrontiert werden.
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Zanet Yilmaz

4. Ziele der MU

1. Die Schiilerinnen sollen in der Mutter-
sprache kommunizieren, indem sie

« andere verstehen,

« sich miindlich ausdriicken,

« sich schriftlich ausdriicken und

« von einer in die andere Sprache iiberset-
zen kdnnen.

2. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen ihre
kulturelle Identitit aufrecht erhalten, in-
dem sie vielfiltige Einblicke in die Ur-
sprungskultur der Familie gewinnen. Inhal-
te ergeben sich aus den Bereichen der
Erdkunde (Heimatkunde), Geschichte,
Musik, Spiele, Feste und Feiertage, Sitten
und Briuche sowie Literatur und Kunst.

3. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen zur
Toleranz erzogen werden, indem sie

« Identitit und Selbstbewusstsein entwik-
keln und verstirken,

« Unterschiede der Kulturen erkennen und
sie als gleichwertig anerkennen,

+ Werte der Aufklirung sehen,

« Vor- und Nachteile der Integration so-
wie

« das Toleranzgebot der eigenen Religion
kennen und praktizieren.
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4. Der MU zieht selbst Nutzen aus dem
Unterricht in der Zweitsprache und un-
terstiitzt ihn, indem

o er Fihigkeiten und Fertigkeiten im Le-
sen und Schreiben verstirkt,

o Begriffe klirt und Wissensgebiete erwei-
tert und festigt,

« soziales Verhalten fordert und dazu Hil-
festellung leistet.

5. Unterrichtsinhalte

5.1 Die Schiilerinnen und Schiiler sollen
sich miindlich ausdriicken kénnen, indem
sie z.B.

« sich mit einfachen Sitzen am Gesprich
beteiligen

« Wiinsche, Vorlieben, Hoffnungen, Be-
fiirchtungen dufern

« cinfache zeitliche Abliufe erkennen und
darstellen,

« Begeisterungen und/oder Enttiuschun-
gen zum Ausdruck bringen

« Erlebnisse kurz schildern.

5.2 Die Schiilerinnen und Schiiler sollen
andere in der Muttersprache verstehen kén-
nen, wenn

« bei kleinen Geschichten zuhoren

« Informationen entnehmen,

« Redensarten und Sprichworter verstehen
« sich mit Ablauf und Inhalt von Alltags-

gesprichen auseinandersetzen.

5.3 Die Schiilerinnen und Schiiler sollen
Texte aller Art lesen und verstehen konnen,
indem sie

-verstindlich lesen,

-Fragen zu Textinhalten beantworten,
-den Textinhalt allgemein verstehen und
wiedergeben.

5.4 Die Schiilerinnen und Schiiler sollen
sich schriftlich ausdriicken kénnen, indem
sie z.B.

« Tagebuch schreiben,

« zu Bildern und Bildfolgen Geschichten
ausdenken und niederschreiben,

« iiber verschiedene Anlisse (Geburtstage,
Feste usw.) informieren,

« kurze Infos formulieren,

« Postkarten und Briefe schreiben,

« Formulare ausfiillen,

« moglichst Regeln der Rechtschreibung

anwenden.

6. Wiinschenswerte Bedin-
gungen zur Erreichung der
Unterrichtsziele

Obwohl sich der Muttersprachliche Ergin-
zungsunterricht als ein Unterrichtsfach ver-
steht, dessen vorldufige Ziele oben dargestellt
sind, werden trotzdem wiinschenswerte Be-
dingungen aufgefiihrt, die das Erreichen
der Unterrichtsziele erleichtern:

« homogene Sprachlerngruppen,

« geeignete Riumlichkeiten,

« Unterrichtszeit innerhalb der reguliren
Schulzeit,

« Kooperation zwischen den Kollegen,

« Inhalte des MU in Ubereinstimmung mit
dem Lehrplan,

+ Regelmifligkeit des MU.
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7. Koordination Deutsch- und
Muttersprachlicher Erganzungs-
unterricht

Viele tiirkisch-stimmige Kinder sind in
zweiter bzw. dritter Generation in Deutsch-
land geboren. Thre Hérschidigung ist hier
diagnostiziert und Hérhilfen (Horgerite,
Cis) sind ihnen verordnet worden, sie ha-
ben an Mafinahmen der Friihférderung und
der Kindertagesstitte teilgenommen - trotz-
dem sind die Kenntnisse weder in der Mut-
tersprache Tiirkisch noch in der Zweit-
sprache Deutsch ausreichend.

Hier soll nicht nach Griinden dafiir gesucht
werden, vielmehr wird nur festgestellt, dass
eine Verbes-serung der Sprachkompetenz
dringend notwendig ist. Dies kann m.M. nur
tiber die Koordination von Muttersprachli-
chem Erginzungs- und Deutschunterricht
erreicht werden.

Dieses Konzept muss von der ganzen Schu-
le (Schulleitung, Lehrerinnen und Lehrer,
Eltern) getragen werden, damit es nicht eine
einmalige Sache bleibt, sondern kontinuier-
lich in den nichsten Jahren wei-ter- und ins-
besondere fiir die Schiilerinnen und Schii-
ler zum Erfolg gefiihrt werden kann.

Bei der Koordination geht es um ungeteilt
um Férderung der Sprachkompetenz, bei der
dann auch die psycholinguistische Dimen-
sion durch Einbeziehung von Emotion und
Motivation beriicksichtigt wird, um die
ganzheitliche Wahrnehmung und das Selbst-
wertgefiihl der Schiilerinnen und Schiiler in
beiden Sprachen und somit in beiden Kul-
turen zu evozieren und zu festigen.

8. Zusammenarbeit zwischen
den Lehrern

Basis der Koordination konnen die Metho-
den sein, die das Teamteaching zur Verfii-
gung stellt. Dabei sind die Deutsch- und die
MU-Lehrer auf eine enge Kooperation an-
gewiesen. Insbesondere ist der stindige In-
formationsaustausch iiber jede Schiilerin
und jeden Schiiler wichtig.

9. Zusammenarbeit mit den
Eltern

Die Zusammenarbeit mit den Eltern hat ei-
nen hohen Stellenwert, wenn die Sprach-
forderung zum Erfolg kommen soll. Die
Fihigkeiten, die Fertigkeiten und das Wis-
sen der Eltern muss genutzt werden, indem
sie sich mehr mit ihren Kindern beschifti-
gen, z.B. tiirkische Texte vorlesen oder ein-
fach spielen.

Die Motivation, an Elternabenden teilzu-
nehmen, wird allein schon durch das Vor-
handensein des Muttersprachlichen
Erginzungsunterrichts verstirkt. Die MU-
Lehrer informieren die Eltern iiber das deut-
sche Schulsystem; sie helfen, das Vertrauen
der Eltern zur Schule aufzubauen; sie spie-
len als sprachliche Vermittler mit der glei-
chen ethnischen Herkunft eine grofle Rolle.
Durch die Elternarbeit wird der Kontakt
zwischen Elternhaus und Schule intensiviert.
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10. Probleme tiirkisch-stam-
miger Schiilerinnen und
Schiiler

Wie alle Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund haben auch die tiir-
kisch-stimmigen Probleme:

« mangelnde Kenntnisse der Mutterspra-
che,

« Deutsch als Zweitsprache,

« das Leben in zwei Kulturen,

« erschwerte Identititsfindung,

« mangelndes Selbstbewusstsein,

« Angst vor dem Misslingen der Integrati-
on.

Dazu kommen noch Probleme, die sich aus
der Horschidigung ergeben:

« verspiteter Beginn der Frithforderung,

« unzureichende Kompetenz der Friih-
forderer

« und spiter der Lehrer fiir interkulturelle

Bildung

Es bleibt eine Aufgabe fiir die ganze Schulo
gemeinschaft, sich mit der Aufarbeitung die-
ser Problem-kreise zu beschiftigen.

11. Momentaner Einsatz der
MU-Lehrerin am PIH -Augu-
stin-Violet-Schule-

Es ist nicht bekannt, ob noch eine andere
Schule fiir Horgeschidigte in Deutschland
eine Lehrkraft fiir Muttersprachlichen Er-
ginzungsunterricht beschiftigt. Am PIH —
Augustin-Vio-let-Schule — in Frankenthal ist
Zinet Yilmaz mit dieser wichtigen Aufgabe

betraut. Thre viel-filtigen Aufgaben lassen
sich so umschreiben:

« Muttersprachlicher  Ergidnzungs-
unterricht fiir tiirkisch-stimmige Schii-
lerinnen und Schiiler

+ Durchfithrung von Sprachtests

o Forderunterricht Deutsch

+ Veranstaltung von Info — Abenden fiir
tiirkische Eltern mit Themen wie Bil-
dung/Erzichung, Integration, Projekte,
Berufsfindung

« Dolmetschertitigkeit bei Gesprichen
zwischen tiirkischen Eltern und Einrich-
tungen des PIH

. Ubersetzertéitigkeit bei Elternbriefen der
Einrichtung

« Beratung tiirkischer Eltern in der Schule

« Beratung tiirkischer Eltern bei Hausbe-
suchen

o Gespriche mit einzelnen Schiilerinnen
und Schiilern

« Vertrauensperson fiir Schiilerinnen/
Schiiler und Eltern

Nicht nur aus praktischen sozialpidagogi-
schen Griinden, wie sich vielleicht aus der
Aufgabenfiille dieser Ubersicht denken lisst,
hat die Leitung des PIH mit Frau Direkto-
rin  Dr. Hiltrud Funk an der Spitze diese
Stelle geschaffen, sondern gerade aus ihren
Uberlegungen, die Reihenfolge des Sprach-
erwerbs bei Kindern mit Migrations-
hintergrund an den Ressourcen der Famili-
en zu orientieren und mit dem frithen wirk-
samen Zugang zur Sprache grundlegende
Voraussetzungen auch fiir soziale Interaktion
und Erfahrungsvielfalt in der Zweitsprache
zu schaffen.
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Verfasserin.:
Zinet Yilmaz

Pfalzinstitut fiir Horsprachbehinderte

-Augustin-Violet-Schule-
Holzhofstrafte 21

67227 Frankenthal

Tel.: 06233 — 49090
eMail: z.yilmaz@pih-ft.de

Zu meiner Person

Ich kam an das PIH auf Empfehlung von der ADD mit dem Ziel
tiirkische Schiiler zu fordern; Lehrern bei Sprachproblemen zu
helfen und somit zwischen zwei Kulturen Briicken zu bauen und
Hiirden zu nehmen.

Ich bin deshalb auf eine enge und gute Kooperation mit meinen
Kollegium angewiesen,wobei auch die Eltemarbeit einen hohen
Stellenwert hat.

Ich denke die Kinder am PIH brauchen viel Zeit und Hilfe um
die Eukalyptusblitter zu verdauen.Sie bekommen Hilfe.Sie wach-
sen und gedeihen....

Deshalb brauchen sie auch Zeit und Hilfe um mit ihre
Mehrsprachigkeit und Bikulturalitit zurecht zu kommen und sie
zueinander in Beziehung zu setzen. Ich versuche ihnen zu helfen
um es zu verdauen und zu steuern.Ich hoffe auf das Beste.
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Info und Anmeldung:

Fax: 030/ 2093-4529
www.dfgs.org

Sylvia Wolff - DFGS - 7
HU Berlin - Phil Fak IV - Rehawiss. '/
Abteilung Gebardensprachpadagogil
Unter den Linden 6 10099 Berlin
Email: tagung@dfys..

15. Jahrestagung des DFGS

Schule
_ Zwischem
=, Uertemn-,
~ Normemn
Gremzemn

/
/

/

Tagung" /

DEUTSCHER D Verband fir
FACHVERBAND Erziehung,
FUR F sildung und
GEHORLOSEN- Rehabilitation
UND G Gehorloser,

o SCHWERHORIGEN. Schwerhoriger

PADAGOGIK e.V. O und Ertaubter

Tagungsprogramm
Freitag, d. 28. November 2008
Zeit Programmpunkt Vortragende/r
16.00 Plenum | Eréffnung
Grufiwort Manfred Wloka (1. Vors. DEGS)

16.30 Plenum

Stressbewiltigung von Pidagogen
im Berufsalltag (Arbeitstitel)

Prof. Dr. Uwe Schaarschmidt,

Universitit Potsdam

17.30 Plenum

Stressmanagement bei Pidagogen

Prof. Dr. Rudolph Kretschmann,

Universitit Bremen

18.15 Plenum

Kurzvorstellung der Kleingruppen

18:30

Mitgliederversammlung des GFGS

20:00

Geselliger Abend mit Biiffet




Samstag, d. 29. November 2008

Zeit

Programmpunkt

Vortragende/r

09.00 Plenum

Ver(haltens)storungen bei Kindern mit einer
Hérschidigung — sozial-emotionale Entwicklung,
konzeptionelle Neuorientierung und
pidagogisch-therapeutische Interventionen

Prof. Dr. Manfred Hintermair,
PH Heidelberg

10.15 JIch weifl mir zu helfen®: Mireille Audeoud, HfH Ziirich
Kleingruppen Alltagsstrategien Horgeschidigter
Neue Medien — wieso neu!(?) Andreas Ruff, Jugendamt Essen
Der Umgang mit Internet und Mobiltelefon
Erfahrungen mit dem Streitschlichter-Modell Maria Miiller, Rh.
Forderschule Essen
Therapeutische Arbeit mit gehrlosen Jugendlichen | Sofia Wegner,
Erzichungsberatung Hamburg
12.15 Mittagspause

13.30 Plenum

Diesseits und jenseits der Gehorlosenpidagogik
— Impulse aus soziolinguistischer Perspektive

Prof. Dr. Christian Rathmann,
Universitit Hamburg

14.30
Kleingruppen

Soziale Kompetenz hérgeschidigter Schiiler
— Wie kann ich als Lehrer diese fordern?

Dr. Oliver Rien, TSBW Husum

Genug gekuschelt!
— Uber den Nutzen von Grenziiberschreitungen
fiir die Entwicklung im Jugendalter

Jule Hildmann, LMU Miinchen

Inklusion, Integration oder Sonderpidagogik?
Was ist gute Bildung
fiir Schwerhérige und Gehorlose?

Dr. Paul Heeg,
Gehorlosenfachschule des IBAE,
Rendsburg

Der Seele eine Pause gonnen — kind- u. jugend-
gerechte Angebote zwischen Schulseelsorge
und gebirdensprachlichen Gemeinden in Bayern

Pfarrer Joachim Klenk,
Evangelische Gehorlosenseelsorge
Bayern, Niirnberg

16.30 Plenum | Abschlussplenum Reinhard Riemer, Bremen
17.00 Ende der Tagung
im Foyer Ideenborse Lernen (wir erbitten Thre Ideen) Julia Schiilner /

Benjamin Dietzsch,

HU Berlin




forum

Anmeldung und Anfahrt

Tagungsort/-biiro:

Hotel Haus Hainstein - Am Hainstein 16 - D-99817 Eisenach
www.hainstein.de
Tel: 03691 / 2420 - Fax: 03691 / 242109

haushainstein@t-online.de

Anmeldung/ Information:

Sylvia Wolff - DFGS

-Tagung

Humboldt — Uni - Phil Fak IV - RehaWiss
Unter den Linden 6 - 10099 Berlin

Fax: 030 2093-4529 - E-mail: tagung@dfgs.org

www.dfgs.org (mit detaillierten Infos)

Bankverbindung:

Sparda-Bank Essen
BLZ: 360 605 91
Konto: 110 795

Tagungs- EZ DZ Tageskarten

kosten: incl. Verpflegung Freitag Samstag 2 Tage
DFGS-Mitglied EUR 165.— |EUR 140.- | EUR 40.- | EUR 60.— [EUR 95.—
Nichtmitglied EUR 205.— |EUR 185.— | EUR 60.-—| EUR 80.— |EUR 135.—-
Stud. Mitglied * EUR 100.- [EUR 80— | EUR 25— | EUR 45— |EUR 65.—
Stud.Nichtmitglied*|EUR 115.- [EUR 95.- [ EUR 35.- | EUR 55.- |EUR 85.-

* Vorlage der Studienbescheinigung erforderlich inclusive Biiffet des gewihlten Tages




Anreise per PKW:

BAB 4 - Abfahrt West (von Creuzburg)
BAB 4 - Abfahrt Mitte (von Miilhausen)
BAB 4 - Abfahrt Ost (von Langensalza)

« Richtung Wartburg

« in der Wartburgallee vor der Wandelhal-
le rechts

« die Marienstrafle iiberqueren

« der Barfiiflerstrafle bis zum Hainstein fol-
gen

forum

Anreise per Bahn:
Entfernung zum Hotel: 1,6 km

« Bahnhofstr. nach rechts Richtg Gabels-
bergerstr. - links in die Wartburgallee
abbiegen

o rechts in die Barfiilerstrafle abbiegen

o links in Am Hainstein abbiegen

Wegen des teilweise betrichtlichen Hohen-
unterschiedes empfehlen wir ein Taxi zu
nehmen!

Anfahrtsskizze:

Von Milhausen / A4 Abfahrt Mittc
Von Creuzburg / A4 Abfahrt West

Anfahrtsskizze

Zum

Sotel Haus Hainstein

Von Langensalza / A4 Abfahrt Ost

Am Hainstein 16
99817 Eisenach
03691 /2420

Richtung Wartburg —— in der
‘Wartburgallee vor der
‘Wandelhalle rechts abbiegen

— die Marienstrale
iiberqueren und der
Barfuierstrae bis zum
Hainstein folgen.
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Friihe Dialoge - friihe Bildung
Sind friithe Dialoge friihe Bildungsprozesse?

1. Bildung

Was ist Bildung im traditionellen Verstind-
nis?

* Traditioneller Bildungskanon
* Klassisches Allgemeinwissen
* Relativ geschlossen

Kritik:
Bildung wird mit Wissen gleichgesetzt
Bildung ist wenig alltagstauglich

Mein Bildungsverstindnis:
Bildungskriterien miissen sich im Alltag be-
wihren, d.h. man muss etwas damit anfan-
gen, etwas verwirklichen, etwas erreichen
konnen:

e fiir mich als Person (individuell)
¢ in der Gesellschaft, in der ich lebe (sozi-
al)

Worin zeigen sich Bildungskriterien?

(von Hentig,1996)

* Fihigkeit und Willen sich zu verstindi-
gen

* Bereitschaft zur Selbstverantwortung und
Verantwortung in der res publica

* Wahrnehmung von Gliick

* Bewusstsein von der eigenen Geschick-
lichkeit

e Abscheu und Abwehr von Unmensch-
lichkeit

2. Dialogisch sein
- Was bedeutet das?

Dialogisch sein ist eine Haltung, die sich im
Verhalten zeigt
Dialogische Haltungen / Verhaltensweisen

* das Kind als kompetenten Partner wahr-
nehmen

e ihm etwas zutrauen

e ihm vertrauen

* von ihm Dialogangebote erwarten

* mit ihm in den Dialog treten

¢ ihm Verantwortung fiir den Dialog ge-
ben

¢ ihm Verantwortung geben fiir sein Tun

Elemente des Dialogs

* Blickkontakt zur Bestitigung und Ver-
stindigung

e Zu-Ho6ren und Antworten

e Turnwechsel: ,Jetzt bist du dran —dann
bin ich dran®

¢ Motherese/Fatherese

¢ Grufireaktionen

¢ Vokalisationen

* Dialogisches Echo

¢ handeln und verhandeln.....
3. Fragestellungen

Sind diese Elemente in frithen Dialogen ent-
halten?

Sind sie Bildungsanlisse?

Was kénnen Sie im nachfolgenden Video be-
obachten?



Vortragender:
Sascha Bischoffff

PH Heidelberg

Beobachtbare Dialogelemente (z. B.):

¢ Gruflreaktionen

¢ Vokalisationen des Kindes
* Dialogisches Echo

¢ Motherese/Fatherese

e Blickkontakt

Die Ergebnisse verweisen auf eine negative
Korrelation der Grufireaktionen mit dem
Dialogischen Echo (r = - 0.30) und den kind-
lichen Vokalisationen(r = - 0.34).

Eltern verwenden hiufiger Grufireaktionen
und weniger Dialogisches Echo, wenn die
Kinder weniger vokalisieren. Mit Grufi-
reaktionen versuchen sie das Kind in den
Dialog zuriickzuholen.

Mehr noch: Die Grufireaktionen korrelie-
ren mit der Verwendung von Motherese /
Fatherese (r = 0.87).

Diese Korrelation ist hochsignifikant (p =
0.0051). Eine weitere signifikante Korrela-
tion besteht zwischen den Vokalisationen des
Kindes und dem Dialogischen Echo der El-
tern (r = 0.82; p =0.0126).
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Sascha Bischoff

4. Was bedeuten diese Er-
gebnisse? Warum sind sie fiir
uns wichtig?

Der Vergleich der Ergebnisse hérende Kin-
der - horgeschidigte Kinder verweist auf
Schwerpunkte der Foérderung z.B.
Motherese.

e Was macht Motherese so bedeutsam?

e Wobei hilft Motherese dem Kind?

* Was braucht das horgeschidigte Kind?
* Was bekommt das horgeschidigte Kind?

Fazit: Frithe Dialoge sind Meilensteine fiir
frithe Bildungsprozesse !

Motherese-Kurve:

Miitter hirender
/—-*-\ Kinder n=18
Miitter hirgeschidigter
Kinder n=5

Vokalisations-Kurve:

Vokalisation: Kinder hirgeschiidigt

Vokalisation: Kinder horend

g
Alter/Horalter

1z

Literatur: Textin HorPid 6/ 2006 , Horsch: Der Dialog beginnt
Zur Notwendigkeit einer Bildungsdiskussion in der Friih-

pidagogik
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Zusammenfassung des Vortrags:
Elternarbeit in der Frithforderung
unter ressourcenorientierten Gesichtspunkten

Friihforderung ist Elternarbeit
bzw. Arbeit mit der ganzen
Familie

¢ Schwerpunkte der Friihférderung im Er-
sten Lebensjahr
— Bediirfnistheorie
— Bindungsentwicklung

* Beratung und Begleitung unter lsungs-
und ressourcenorientierten Gesichts-
punkten

* Rolle und Haltung der FriihférderIn

Bauklotze oder Beziehung?
— Wirkfaktoren der Frithforderung
Was wirkt eigentlich in unserer Friih-

forderung:

* Das entwicklungs- und

sprachfordernde Spiel

* Die Diagnose ,Horschaden tritt in die
Familie

¢ ,Die Beschreibung verindert das Be-
schriebene

Frithforderung im ersten
Lebensjahr:
Veranderungen durch
Neugeborenenscreening

* Was bedeutet es und was hingt alles da-
mit zusammen,

e wenn Eltern unmittelbar nach der Ge-
burt von einer moglichen Behinderung
ihres Kindes erfahren?

* Istes eine Erleichterung, ganz friih schon
von der Hérbehinderung zu wissen?

* Gehen moglicherweise nicht alle Eltern
mit dieser frithen Diagnose in gleicher
Weise um? (Hintermair 2007)

mit dem Kind? Das
Geriuschpuzzle?

* Das Spiel der Mutter mit
dem Kind?

¢ Die vertrauensvolle Be-
zichung des Kindes zur
Frithforderin? Oder zur
Mutter? Oder der Friih-
forderin zur Mutter?

¢ Die Ressourcen und Stir-
ken, die das Kind und die
Familie mitbringen? Die
wir ,,nur” entdecken ?

e Was mache ich (als Friih-
forderin) dann da, was ist
meine professionelle Rolle?

Die unterschiedlichen Wirk-

faktoren greifen ineinander —|[RlEEAE

Systemischer Blick auf die Familie und Hilfsanbieter

Kindergarten
Schule far
Heirgeschadigte,




Was ist anders als bei spiteren Erst-
diagnosen:

Wir wissen mittlerweile durch zahlreiche
Untersuchungen, dass

* im ersten Lebensjahr eines Kindes die
befriedigende interaktive Beziehungs-
gestaltung zwischen Eltern und Kind die
Grundlage fiir nahezu alle spiteren Ent-
wicklungsprozesse des Kindes darstellt.

* die miitterliche Sensitivitit fiir ihr hor-
geschidigtes Kind in hohem Mafle ver-
antwortlich war fiir den sprachlichen
Fortschritt des Kindes zwischen dem
zweiten und dritten Lebensjahr.

e auch gut hérende Kinder erst gegen Ende
des 1. Lebensjahres anfangen, sich mit
(gut verstehbaren) sprachlichen Zeichen
zu duflern (Hintermair 2007)

Der Horschaden veridndert. ..

* Bindungsentwicklung

* Selbstwertgefiihl
wirksamkeitserleben

* Erziechungskompetenz (hier geht es um
erlebte!)

Selbst-

und

Welche psychischen Grund-
bediirfnisse miissen fiir eine
emotional gesunde Entwick-
lung erfiillt werden?

* Bediirfnis nach Selbstwerterhshung und
Selbstwertschutz
—Ich bin o.k., ich kann...

* Bediirfnis nach Lustgewinn und Unlust-
vermeidung
— Das ist schin

forum

Cornelia Tsirigotis

* Bediirfnis nach Orientierung und Kon-
trolle

— Ich hab’s im Griff

* Bindungsbediirfnis
— Das ist mein sicherer Hafen

Bediirfnis nach Selbstwerterh6hung und
Selbstwertschutz

Ein positives Bild von sich selbst haben, be-
liebt sein und anerkannt werden. Dieses
Bediirfnis wird erfiillt durch

* Achtung - Riicksicht - Wirme
(Uberlappung mit Bindungsbediirfnis)

* Ermutigung

* Bestitigung

* Fordernde Anleitung der Eltern

Bediirfnis nach Lustgewinn und Unlust-
vermeidung

Es geht um positive Gefiihle und eine Ba-
lance zwischen Lust und Unlust, positive
Erfahrungen, ein positives emotionales Er-
leben,

z.B. beim Spielen:
¢ Funktionslust im Umgang mit Spielzeug,
Wiederholungen
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o Flow-Effekt, das heifdt, dass man alles
um sich herum vergisst

l}ediirfnis nach Orientierung und Kontrolle
Uber Méglichkeiten und Kompetenzen zu
verfiigen, um Situationen ,,im Griff* zu ha-
ben

* Beispiel Baby: merkt, dass sein Licheln
bei anderen Licheln erzeugt und sein
Schreien Stillen

¢ Probieren beim Greifen und Hantieren

* Bei Erwachsenen: z.B. die Diagnose
»Horschidigung beim Kind“ 16st zu-
nichst das Gefiihl von Kontrollverlust
aus

Bindungsbediirfnis

* Bindung ist ein komplementires
Fiirsorgesystem

* Sichere Bindung bedeutet Nihe, Sicher-

heit, Schutz, Fiirsorge

Sie wird erfahren zunichst in

— Elternbeziehungen, spiter in

— Freundschaftsbeziechungen

— Partnerschaftsbeziehungen

Frithkindliche Bindungs- und Bezie-

hungserfahrungen haben nachhaltigen

Einfluss auf die Formung und Struktu-

rierung des Gehirns

Sicher gebundene Babys zeigen im Gegen-
satz zu unsicher gebundenen Babys (6-9
Monate):

* weinen weniger,

¢ harmonische Balance zwischen Erkun-
dungsverhalten, selbststindigem Spiel
und Freude am Kontakt mit der Mutter

* bringen in Interaktionen mit ihren Miit-
tern weniger Arger, Aggressionen oder
Angstlichkeit zum Ausdruck,

* Vertrauen in die Verfiigbarkeit und Hilfs-
bereitschaft der Bezugspersonen

¢ sind eher bereit, auf Ge- und Verbote ein-
zugehen

Sicher gebundene Babies ....

* mehr und differenzierte Lautiuflerungen
bereits mit 6-10 Monaten!

* Kognitiv-intellektuell positive Entwick-
lung

* groflere Aufmerksamkeitsstabilitit

¢ groflere Anwendung von Ressourcen im
Spiel (ca. mit einem Jahr)

(nach Klemenz 2007 S. 107 ff)
Metaressource Bindungssicherheit

* Bindungssicherheit ist eine Metaressour-
ce, d.h. eine Ressource, die sich auf ho-
herer Eben auf andere Ressourcen aus-
wirkt

* Bindungssicherheit wirke als kriftiger
Antrieb, eine Ressourcengewinnspirale in
Gang zu setzen!

* Z.B:sicher gebundene Kinder haben die
grofiten Chancen, auch in anderen Be-
reichen Ressourcen zu entwickeln wie
sozial-emotionale Kompetenz und posi-
tives Selbstkonzept
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Bindungssicherheit fordern-
de Elternressourcen

Vier Merkmale der Feinfiihligkeit fiir die

Kommunikationen (Initiativen) des Babys

* Wahrnehmung der Befindlichkeit des
Sduglings, Mutter bzw. Bindungsperson
hat Kind aufmerksam ,im Blick® und
besitzt niedrige Wahrnehmungsschwelle,
um bemerken zu kénnen, was das Kind
ihr mitteilen will.

* Interpretation der Auﬁerungen des Sdug-
lings aus seiner Sicht und gemif seinem
Befinden

Prompte Reaktion auf seine Bediirfnis-
se, damit der Siugling zwischen seinem
Verhalten und der miitterlichen Hand-
lung eine Assoziation bilden kann (das
wird auch gebraucht zur Entwicklung
von Selbstwirksamkeitserwartungen)

* Angemessenheit der Reaktion, verindert
sich mit der Entwicklung (nach Klemenz
2007)

Emotionale Verfiigbarkeit

* Emotional wechselseitig verfiigbar sind
Eltern und Kind also dann, wenn es ih-
nen gelingt, sich in ihren Handlungen,
Empfindungen, Wiinschen und Bediirf-
nissen abzustimmen und so ein diesbe-
ziigliches Passungsverhiltnis herzustellen.
(Hintermair 2007a)

Konsequenzen fiir die Friih-
forderung im ersten Lebens-
jahr horgeschadigter Kinder

* Sichere Bindung hat Vorrang

* Fokus auf die Privention von Bindungs-
unsicherheit durch den Diagnoseschock.

* Eine Fokussierung auf Hor- und Sprach-
entwicklung kénnte hier eher kontrapro-
duktiv wirken

* Im zweiten Lebensjahr geht es um gelin-
gende Kommunikation (egal welches
Kommunikationsmittel gebraucht wird)

Was bedeutet das fiir 16sungs- und ressour-
cenorientierte Beratung?
Immer:

* Losungs- und ressourcenorientierte Hal-
tungen

* Nicht ausgehen von fachlichen Ansprii-
chen

e Sondern von den vorhandenen Eltern-
Kind-Ressourcen

Beratung ist zu verstehen als ...
Gemeinsam gestalteter Prozess mit folgen-
den Merkmalen:

e Fordern von Ressourcen

* Erweitern von Méglichkeiten

* Entdecken neuer Handlungsspielriume

* Stirken von Kompetenzen

* Aufzeigen verschiedener Wege

* bezogen auf den Kontext (d.h. fiir diese
Familie mit ihren Lebensbedingungen)

Zitat: Beratung ist: ,kompetenzférdernde
Unterstiitzung von Alltagshandeln®
(Chur 1997, S. 41)
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Ressourcenorientierte Haltung

¢ KlientInnen- bzw. Kundenorientierung
(enthilt ,kundig®) (Hargens 1995):
Eltern als kundige Partner ernst nehmen

* Haltung des Nichtwissens (Anderson&
Goolishian 1990): mit ,urspriinglicher,
unverstellbarer Neugier auf Familien
zugehen, nicht mit: ,Ich weif}, was das
Beste oder der richtige Weg fiir Sie ist“

* Ressourcenblick, d.h. eine Optik, die auf
vorhandene und mégliche Stirken und
Ressourcen fokussiert

* Respektieren des anderen und seiner
Losungsideen

* Empathie

Zur professionellen Haltung gehort:

* Neutralitit gegeniiber kulturellen Wert-
vorstellungen

* Unvoreingenommenheit gegeniiber Lo-
sungsvorschligen anderer Berufsgrup-
pen: nicht: ,Das ist falsch“

¢ sondern: ,, Was kénnen Sie damit anfan-
gen?“, Sortierungshilfe bieten

* Ergebnisoffenheit in der Entscheidungs-
beratung: Rahmen fiir eine gute Ent-
scheidung herstellen

Zuweisungskontext und Botschaften

Andere Eltern:
Sie missen gebarden!
Wir gebarden mit unserem
ind!

Arzte: Nun warten Sie
mal ab!
Hérgerate und in
einem halben Jahr CII

Mutter: Was
sollich blol?
tun? Wer
hat recht?

Andere Klinik:
Sofort
implantieren!

Akustiker:
Hérgerate immer
tragen!
Herausziehen
kann nicht sein!

Frithforderin und andere:
Uben! Nicht Uben,

normal sprechen!
Mehr! Weniger!
8 Geduld!

GS8-Tagung Weinhe
23.124.11.07

Geschwister:
Immer nur das
Baby!

Sieh mal, er hért

dochl

Nachbarin:

Die Nichte von meiner Cousine
hat so homdopathische
Kigelchen bekommen... Die
hort jetzt!
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Rahmen von Beratung: Anlass — Anliegen — Auftrag
— losungsorientierte Beratungsgespriche
* Vom Anlass: mein Kind ist so schwierig!

* Klirung des Zuweisungskontextes und Die Erziehung des horgeschidigten Kin-
der bisherigen Botschaften des ist schwieriger als die der horenden
* Wiirdigung des bisher Durchgemachten, Geschwister. Mein Kind soll sich indern!
Geleisteten e Zum Anliegen: Wie kann ich mich ver-
* Klirung von Anliegen und Auftrag halten? Ich méchte Tipps... Helfen Sie
* (Frage nach Wunder und Hoffnung) mir, dass.... Ich moéchte mich dndern/
* Formulieren von Zielen und alltags- etwas indern.
tauglichen ersten guten Schritten * Zum Auftrag: Wir konnen hier gemein-
e Erkennen und Betonen der dafiir not- sam nach Maglichkeiten gucken und et-
wendigen, bereits vorhanden Stirken was anderes ausprobieren.... Verinde-
* Step by Step — Markierungen setzen rungsmoglichkeiten entdecken, probie-
* Abschlusswiirdigung und mitgenomme- ren, reflektieren, Beobachtungsauftrige
ner Werkzeugkasten

Auftrige formulieren
Vom Anlass iliber das Anlie-

gen zum Auftrag * Sie kennen und beobachten Thr Kind am
genausten
Anlisse e Ich biete Thnen meinen fachlichen Blick
e Wir tauschen uns dariiber aus
e Was ist los? * Wir konnen hier gemeinsam sortieren,
* Wer sagt was? was lhnen hilft
* Wer sagt noch etwas dazu? e Wir wollen hier heute Ideen entwickeln,
* Wo driickt Ihnen am meisten der Schuh? die wir ausprobieren kénnen
e Wir werden in den nichsten 3 Monaten
Anliegen gemeinsam danach gucken, dass...
* Was soll passieren? Wohlformulierte Ziele
Verindern
— handeln * Wichtig, bedeutsam
— sicherer machen e klein
— ertragen e handhabbar
e Wer soll mitmachen? e selbstinitiierbar
e Wer noch? * den Beginn von etwas
e Handhabbare Ziele e Anwesenheit von Erwiinschtem

* konkrete, verhaltensbezogene, messbare

Begriffe
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Bessere Logopadin Ratgeberin

Vertraute Kooperationspartnerin

Therapeutin

Anleiterin Bessere Mutter
Ersatzoma ;

Prozessbecbachterin

. L\
Prozessbegleiterin Prozessbeisteuerin

Wie klar bin ich, in welcher Rolle ich agiere?

Frithférderung DFGS-Tagung Weinheim @
BHS Aachen 23.12411.07

Hilfreiche Fragen nach Ressourcen Abschluss (-wiirdigung und mitgenomme-
Ubung: ner Werkzeugkasten)
* Denken Sie zuriick an die Geschichtedes ~ * Die Abschlussfrage einer Stunde: Was
Anfangs: nehmen Sie heute mit?
. Uberlegen Sie mit Thren Nachbarlnnen, » Wofiir klopfen Sie sich auf die Schulter?
wie Sie nach Ressourcen fragen konnen! ¢ Abschlusswiirdigungen:
* Abschlusskommentar einer Stunde:
Mit Fragen wird das Augenmerk gelenkt auf »mich hat heute besonders beein-
Ressourcen (auch auf Bindungsressourcen): drucke...”

* Abschluss-Urkunden fiir Eltern
* Was hat Thnen an und mit Threm Kind ¢ Gruppenarbeiten fiir/mit Eltern z.b. der

in der letzten Woche Freude gemacht? Werkzeugkoffer
* Worauf sind Sie stolz? * Markierungswiirdigungen z.B.:
* Was genieflen Sie an ihrem Baby? ¢ die Schultiite fiir die Eltern: enthilt ein
* Woher wissen Sie, warum es jetzt weint? Drahtseil fiir die Nerven, Beruhigungs-
¢ Wie unterscheiden Sie, ob... tee, ein Trostpflaster fiir das betrauerte
e Wer unterstiitzt Sie zur Zeit am meisten? Ertriumte, ein Mars fiir die Energie...
. ... * Wofiir stehen die Eltern beim Nikolaus

im goldenen Buch?
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Frithforderung: Rahmen fiir forderliche
Entwicklungsbedingungen

Haltung der Beraterin
Respekt — Kooperatien — Ressourcenarientieruing

Prozess-
verantwortung:
-Konzept der
Fruhfarderarbeit
-Beratungs-
kompetenz
-Klgrung

von Anliegen und

Alftrag

-Beziehungs-
gestaliung
-Kooperation

Fachwissen
uber:
-Entwicklung
-Diagnostik
-Hérschaden
-Kommunikation
-Ressolurcen
-Bindungs-
theorie
-Technik ...

Kontextstrukturierung/gestaltbare Umweltbedingungen

Unterstutzung fur die Familie - Kindergartenbedingungen — Netzwerke
Friihférderung DFGS-TagungWeinheim
DHS Aachen 23124 11.07

Rolle und Haltung der
FrithforderIn:

Elternarbeit in der Friihférderung: Raum fiir
Selbstwirksamkeitserleben schaffen
Untersuchungen zeigen: Beratung wird
dann als wirksam empfunden, wenn sie das
Selbstwirksamkeitserleben stirkt (Vossler
2002).

Wie kann Friihférderung dazu beitragen,
dass sich Eltern (wieder) als selbstwirksam
erleben?

e Nicht: wir (Fachleute) sind die besseren
Eltern
— sondern: Was funktioniert bei IThnen
gut? Kénnen Sie uns Anregungen geben?
* Kleinste Schritte wiirdigen,
—wo Eltern ihre Rolle gut eingenommen
haben
— wo Bindungsbediirfnisse befriedigt
werden (Responsivitit)
— Wo ist die Bezugsperson den Initiati-

ven des Kindes gefolgt
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Vortragende:
Cornelia Isirigotis

David-Hirsch-Schule
Aachen
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verarbeitung. Heidelberg: Median-Verlag.

Hintermair, M. (2005). Familie, kindliche Entwicklung und Hir-
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geschiidigte ().

Klemenz, B. (2007). Ressourcenorientierte Erzichung. Tiibin-
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ihr ,,Job“. Heidelberg: Carl-Auer-Systeme-Verlag
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Einladung zur
Mitgliederversammlung
des DFGS

am Freitag, d. 28. November 2008
um 18.30 Uhr

im Haus Hainstein, Eisenach,

Am Hainstein 16

Tagesordnung:

. Feststellung der Beschlussfihigkeit

. Protokoll der Mitgliederversammlung 2007
. Bericht des Vorstandes

. Kassenbericht

. Bericht der Kassenpriifer

. Jahrestagung 2009

) U Rt N S N

. Verschiedenes

gez. Manfred Wloka

1. Vorsitzender
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Protokoll der DFGS Mitgliederversammlung
vom 23.11.2007

1. Protokoll

Das Protokoll der Mitgliederversammlung
2006 wird angenommen.

2. Bericht des Vorstands

Manfred Wloka berichtet — unterstiitzt vom
Vorstand des DFGS:

2.1 Vorbereitung der
14. Jahrestagung in Leipzig

Die inhaltliche und organisatorische Vorbe-
reitung der Jahrestagung stellte einen Haupt-
punkt der Vorstandsarbeit dar: Die Tagung
wurde vorbereitet auf den Vorstandssitzun-
gen am 10.1. in Bremen, 12.5. in Berlin
sowei 23.6. in Bremen. Als Tagungsort 2008
wird Eisenach vorgeschlagen.

2.2 Deutsche Gesellschaft (DG)

Manfred Wloka und Prof. Klaus-B. Giin-
ther vertraten den DFGS am 8.10. in Ber-
lin.

« Die DG hat einen neuen Namen: ,,Deut-
sche Gesellschaft der Hérgeschidigten-
Verbinde und Selbsthilfe e.V.“ Sie ist im

Internet vertreten unter www.deutsche-

gesellschaft.de

« Als Vorsitzender wurde Dr. Ulrich Hase
bestitigt, Stellvertreter ist Andreas
Kammerbauer.

« Die DG unterstiitzt politische Initiati-
ven fiir mehr Untertitelung von Fernseh-
sendungen.

« Es wurde TESS vorgestellt,ein Sign- und
Relay-Dienst fiir horgeschidigte Men-
schen, der unter dem Dach der DG an-

geboten wird.
3. Werbung fiir den DFGS

Peter Bergmann bittet im Namen des Vor-
standes darum, in allen Schulen und Ein-
richtungen darauf zu achten, dass die Mate-
rialien des DFGS und die Plakate der Jah-
restagung ausgehingt werden. Zuweilen blei-
be die Post in Sekretariaten oder bei Schul-
leitungen liegen.

Alle Kolleg/innen werden gebeten, die E-
Mails zur Jahrestagung tiber ihnen bekann-
te Verteiler wie Frithforderteams, Fachgrup-

pen oder GEW Fachgruppe weiterzugeben.

Der DEGS sucht Kolleg/innen, die bereit
sind, sich ehrenamtlich fiir den DFGS zu
engagieren. Der Vorstand freut sich iiber An-
gebore.

4. Kassenbericht

Felizitas Ibach stellt den Kassenbericht vor.
Der DFGS hat 159 Mitglieder. Diese An-
zahl bleibt in etwa konstant.

Ein wichtiger Kostenfaktor ist die Jahrestagung,
insbesondere die Ausstattung mit Gebirden-
sprachdolmetscher/innen. Gehdorlose Teilneh-
mer/innen werden gebeten, den DFGS zu
unterstiitzen, indem sie bei ihrem Integrations-
amt Dolmetschkosten beantragen.

Ein besonderer Dank gilt den vielen ehren-
amtlichen Titigkeiten, durch die Kosten
gespart werden konnten insbesondere Wolf-
gang Kleinoder fiir das Layout des Plakats.



5.
Bericht der Kassenpriifer und
Entlastung des Vorstandes

Karl Salber-Correia berichtet auch im Na-
men des zweiten Kassenpriifers Jens Trink-
haus: Die Kasse wurde gepriift. Die Kasse
ist ordentlich und nachvollziehbar gefiihre,
es wurden keine Unregelmifigkeiten fest-
gestellt. Die Kassenpriifer beantragen die
Entlastung des Vorstandes.

Der Vorstand wird ohne Gegenstimmen bei
7 Enthaltungen entlastet.

6. Wahl des Vorstandes

Die Mitgliederversammlung bestimmt Jule
Hildmann zur Wahlleiterin.

Vorschlige fiir die erste Vorsitzende / den
ersten Vorsitzenden des DFGS:

Manfred Wloka, Silvia Wolf (nicht bereit),
Reinhard Riemer (nicht bereit).

Manfred Wloka wird ohne Gegenstimmen
bei einer Enthaltung gewihlt und nimmt die
Wahl an.

Die weiteren Wahlen leitet Manfred Wloka.

Als zweiter Vorsitzender wird vorgeschlagen:
Prof. Klaus-D. Giinther. Die Wahl erfolgt

einstimmig ohne Enthaltung.

Als Schatzmeisterin wird vorgeschlagen:
Felizitas Ibach: Die Wahl erfolgt einstimmig
ohne Enthaltung.

Als Beisitzer/innen werden vorgeschlagen:
Peter Bergmann, Sylvia Wolf, Reinhard
Riemer, Melanie Stumpfe-Sappert , Karl
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Salber-Correia (nicht bereit), Johannes
Henjes, Birgit Jacobsen.

Entsprechend der Satzung wird die Anzahl
der Beisitzer/innen auf sechs festgelegt. Die
Wahl erfolgt en bloc ohne Gegenstimmen
und ohne Enthaltung.

7. Wahl der
Kassenpriifer/innen

Als Kassenpriifer/in werden vorgeschlagen:
Karl Salber-Correia und Petra Fliigel. Beide
werden ohne Gegenstimmen und Enthal-
tungen gewihlt.

8. Jahrestagung 2008

Die Jahrestagung 2008 findet am 28. und
29. November 2008 im Hotel Hainstein in
Eisenach statt.

Themenvorschlag: Grenzerfahrungen, Werte
und Normen im Jugendalter.

Anregungen von Mitgliedern des DFGS:
Thema Montessouri-Pidagogik, Workshop-
charakter stirken, eigene Kompetenzen von
Mitgliedern einbringen.

9. Verschiedenes

Der Lebrstubl von Prof. Klaus-B. Giinther
veranstaltet im April eine Tagung zum Ber-
liner Schulversuch bei dem die Ergebnisse
vorgestellt werden. Ein Anschlussprojekt des
Schulversuchs steht in Aussicht.
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Auswertung des Fragebogens des DFGS zur Bewertung
des Veranstaltungsangebotes

Der Vorstand des DFGS hatte auf der Jah-
restagung in Weinheim eine Befragung der
Teilnehmer mittels Fragebogen durchge-
fithrt, um eine Bewertung des
Veranstaltungsangebotes fiir die Organisa-
tion kiinftiger Tagungen zu erhalten. Die
Versffentlichung des Ergebnisses dient zur
Information derjenigen, die einen Fragebo-
gen abgeben haben, aber auch fiir die ibri-
gen Teilnehmer/innen und Teilnehmer/in-
nen fritherer Tagungen.

Der Riicklauf betrug etwa ein Drittel der
Tagungsteilnehmer, wobei die Tagungs-
form, Ubernachtung und Verpflegung un-
ter einem Dach auf grofle Zustimmung
stieff. Hinsichtlich der Tagungskosten kann
man auch eine allgemeine Akzeptanz kon-
statieren, wenn auch einzelne Einwendun-
gen gemacht wurden. Bei der Auswahl eines
Tagungshauses spielte u.a. die Verfiigbarkeit
am ausgewihlten Tagungsort und zum fest-
gelegten Zeitpunkt eine Rolle. Nicht zuletzt
sollte auch das Niveau des Hauses und sein
Ambiente den Anspriichen der Tagungsteil-
nehmer entsprechen. Insofern glauben wir,
bisher das rechte Mafd getroffen zu haben,
was uns aber nicht davon abhilt, weiterhin
nach kostengiinstigen Tagungshiusern zu su-
chen.

Zur Frage hinsichtlich der Zufriedenheit mit
der Gestaltung des Tagungsablaufes gibt es
anerkennende, aber auch kritische Stimmen.
Die Kennzeichnung von Workshops und
Kleingruppen sollte vom Inhalt und Art der
Gestaltung deutlicher erfolgen. Die Kritik
an nicht existierenden Workshops war be-
rechtigt, da der Begriff in den Aushidngen ,
aber nicht im Programm vorkam. Zeit-
verzogerungen beim Beginn der Veranstal-
tungen werden immer wieder beklagt, sind

jedoch nicht leicht zu vermeiden: in den Pau-
sen ist der Gesprichsbedarf groff und Dis-
kussionen z. B. am Ende eines Workshops
fithren oft zu Zeitiiberschreitungen. In die-
ser Hinsicht ist Tagungsdisziplin von allen

gefordert.

Bei der Bewertung, inwieweit die inhaltli-
che Gestaltung der Tagung auf Zustimmung
stoldt, stellt sich ein unterschiedliches Mei-
nungsbild dar. Wihrend die Abwechslung
von Vortrigen und Arbeit in Kleingruppen
bzw. Workshops positiv gesehen wird,
wiinscht man sich eine stirkere Bezogenheit
der Themen untereinander. Einerseits wird
das interessante, breit geficherte Angebot
mit vielen Anregungen fiir die tigliche Ar-
beit gelobt, andererseits werden mehr
Schwerpunkte bei der Praxisorientierung
und weniger wissenschaftliche Beitrige ge-
fordert. Doch auch in diesem Punkt gehen
die Auffassungen auseinander. Der Vorstand
sicht bei der Findung eines Generalthemas
fiir eine Tagung seine Aufgabe darin, die
beiden Pole Theorie und Praxis aufeinander
zu beziehen, wobei dies nicht immer gelingt
und die Wichtung unterschiedlich ausfallen
kann. Unser Bemiihen geht auch dahin, ak-
tuelle Stromungen und Diskussionen im
pidagogischen Bereich thematisch zu erfas-
sen. Dabei wollen wir auch interdisziplini-
re Themen beriicksichtigen und dazu Refe-
renten einladen, wie in der Vergangenheit
geschehen.

Zur Verbesserung der Information und der
Vorbereitung der Tagungsteilnehmer werden
wir versuchen, von den Referenten Abstracts
zu bekommen, damit jeder Teilnehmer vor-
ab einen Uberblick iiber die jeweilige The-
matik erhilt.



Der Wunsch, die Ideenbérse als festen Be-
standteil jeder Tagung zu machen, kann in
Zukunft beriicksichtigt werden. Allerdings
sind alle Tagungsteilnehmer dazu aufgeru-
fen, einen eigenen Beitrag zu leisten, um so
eine Vielfalt der Angebote zu erreichen.
Die im Fragebogen gegebenen weiterfiihren-
den Anregungen bezichen sich mehr auf die
organisatorische Seite eines Tagungsablaufes,
zielen aber auch auf eine inhaltliche Verbes-
serung. Auf der organisatorischen Seite wird
u.a. die Mitgliederversammlung und die
Titigkeit des Vorstandes angesprochen. Die
Visualisierung z.B. des Titigkeitsberichtes als
Anregung sollte moglich sein. Der Vorstand
trifft sich ohnehin stets einen Tag vor Be-
ginn einer Tagung, um die Zeit fiir die Vor-
bereitung der erst am Ort zu regelnden Din-
ge wie Zusammenstellung der Tagungs-
mappe oder die Uberpriifung der Technik
zu haben. Bestimmte Vorschlige lassen sich
aber nur bedingt realisieren. Die Vorstands-
wahlen kénnen zwar in Grenzen vorberei-
tet werden, hingen aber von der Mitglieder-
versammlung ab, die das Vorschlagsrecht fiir
Kandidaten hat. Ein gewisser Generationen-
wechsel wurde, durch die Bereitschaft jiin-
gerer Mitglieder im Vorstand mitzuarbeiten,
erreicht und fiir gut befunden. Dennoch
muf in dieser Richtung noch mehr passie-
ren. Die Kritik an der Dolmetscherqualitit
auf der Weinheimer Tagung ist nicht unbe-
rechtigt. Da wir aber wegen der hohen Ko-
sten auf Dolmetscher aus der Tagungs-
umgebung angewiesen sind, miissen wir uns
auf Empfehlungen verlassen. Eine Qualitits-
tiberpriifung vor einer Tagung iibersteigt
unsere Moglichkeiten.

Der Tagungsbericht im dfgs-forum wird

redaktionell von den Vorstandsmitgliedern
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Frau Wolff und Herrn Riemer betreut und
von Bremen aus versandt. Eine verspitete
Ausgabe liegt in der Regel an fehlenden Bei-
trigen, denen man hinterherjagen muf}, um
sie doch noch aufnehmen zu kénnen. Diese
Titigkeit wird selbstverstindlich neben der
beruflichen Arbeit ausgefiihrt, so dass in die-
ser Hinsicht Briiche auftreten kénnen. Der
gewiinschte spitere Beginn am Freitag ei-
ner Tagung wiirde die einzelnen Programm-
punkte weit nach hinten verschieben. Bis-
lang haben wir die Tagungsorte auch nach
ihrer guten Erreichbarkeit mit der Deut-
schen Bahn ausgesucht und zwar so, dass
man auch von entfernteren Wohnorten auf
der Tagung relativ piinkdlich eintreffen kann.
Die hier nicht erwihnten Punkte der Anre-
gungen werden auf jeden Fall in die Arbeit
des Vorstandes einfliefSen.

Die Anregungen, die die inhaltliche Seite des
Veranstaltungsangebotes betreffen, wurden
z.T. schon bei den vorangegangenen Fragen
kommentiert. Hier sei noch der Vorschlag
genannt, der die Weiterbildung anspricht.
Ein Konzept ist sicher sinnvoll. Nur - es soll-
te von interessierten Tagungsteilnehmern
erstellt werden. Vielleicht melden sich Kol-
leginnen und Kollegen, die eine Arbeitsgrup-
pe bilden, um ein Konzept fiir die Weiter-
bildung zu erarbeiten.

Der Vorstand dankt allen, die sich die Miihe
gemacht haben, den Fragebogen auszufiil-
len. Unser Fachverband lebt von den Akti-
vititen der Mitglieder und den Anregungen
der Tagungsteilnehmer im Hinblick auf
kiinftige Tagungen.

Manfred Wloka
im Namen des

DFGS Vorstandes
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Abgegeben: 27,
davon DFGS-Mitglied: 18 Nicht-Mitgl: 5 ohne Nennung: 4

1.Beflrworten Sie die bisher praktizierte Verknlpfung von Tagung
und Ubernachtung/Verpflegung unter einem Dach?

Ja 27 /nein 0

2.Standen Tagungskosten und -angebot flr Sie bisher in einem
angemessenen Verhaltnis?

Ja 20 /jein 1

e Preisgrenze leicht tiberschritten

e Relativ hochpreisig; Essen nicht so gut (2x);

e gestern war ich sehr im Zweifel;

o Wasser, Tee in den kleinen Pausen wire gut;

e ist 0.k., aber Einwinde ernst nehmen;

e Service miflig;

e gut: mgl. Trennung von Wohnen, Tagungsteilnahme;

o Mittagspause etwas linger

3.Sind Sie mit der Gestaltung des Tagungsablaufs zufrieden?

Ja 19 Jein 1 Nein 0

e Jein: mehr als e i n Thema; workshops sind keine solchen, sondern Vortrige,

e Pausen u. Gesamtstruktur im Vergleich zu friiher besser; abhingig von einzelnen Beitri-

gen; sehr geballt, Geselliger Abend prima u. wichtig;
e Gut: Wechsel zw. Vortrigen u. Kleingruppenauswahl;
e Verspitungen irgerlich - verschwendete Zeit;
e Evtl. Themenblocke mit versch. AGs fiir intensiveren Austausch;
e Ja sehr: abwechslungreiche Themen und gute Atmosphire;
e Ja, welch ein Luxus;
o Guter Wechsel zw. Arbeits- u. Pausenphasen;

o Abwechslungsreich und informativ
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4.Gefallt Ihnen die inhaltliche Gestaltung der Tagung?

Ja: 10 Jein: 1 Nein: 0

o Abwechslung workshops/Vortrige gut (2x);

o Teilw. Zu oberflichlich Bsp: diesjihrige Freitagsvortrige

e Workshops sollen handlungsbetonter sein (2x); Raum f. Austausch

e Bezug aus best. Altersgruppen bed. Fernbleiben von Kollegen;

e Tolle Vortrige (,,Spitze®)— Kontroverse (Babysign mit Mingeln) interessant

e Viele Anregungen fiir die tigl. Arbeit

e Interessantes, breit gefichertes Angebot

o Biichertisch mit aktueller Fachliteratur!!!

e Bedauerlich: Ausfall von Veranstaltungen (DFGS machtlos)(2X); gut kompensiert

e Bei Vortrigen auf Adressatenbezug achten (versch. Wissenshintergrund), Konsequen-
zen fiir den Alltag, wo?

e Information breiter streuen — Skripte /Unterlagen

e Gut: 2 cinfithrende Vortrige am Freitag

e Hintermair for ever;

e Ideenborsefest installieren;

e Bitte Schwerpunkte bei Praxisorientierung setzen (statt wissenschaftl.);

e Workshops sind Vortrige! Themen wenig vernetzt (zusammenhanglos) u.empirisch frag-
wiirdig;

e Neue Referenten;
e Theorie u. Praxis gut ausgewogen;

e Praxisangebote waren gut
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5.Weiterfuhrende Anregungen:

e bessere Dolmetschqualitit sichern (3X);

e Material- u.Biicherausstellung;

e Themenwunsch: Schulsozialarbeiter u. —psychologen f. Horgesch.;

e Wahl des Vorstands besser vorbereiten;

o Aktivititen d. Vorstandes auf Folie;

o Stirkere Verbindung der Themen durch Themenblécke am Samstag;

o Stirkere Einbindung von Nachwuchswissenschaftlerinnen; Verzahnung von Theorie und
Praxis; klare Schwerpunktsetzung, Programm soll alle ansprechen;

e Namensliste der TN mit e-mail;

e Aushinge fiir Themensammlung

e Zu spite und nicht ausreichende Information iiber die Tagung (von Nichtmitglied);
e Handout der Vortrige;

e Professionalisierung der MV;

e Generationenwechsel im Vorstand gut;

e Themen: echter Schwerpunkt oder iibergreifend bleiben;

e Ideen-, Lernbérse als feste Einrichtung;

e Neue Referenten einwerben;

e Tagungsbericht zu spit;

e Spiterer Beginn am Freitag gewiinscht;

e Wenn méglich: Anderungen der workshops im Internet ankiindigen;
e Mehr Veranschaulichung durch Fallbeispiele (Videos);

o Mogliche Weiterbildung z.B. Konzept herstellen;

e Einheitliche Weiterbildung in der Schule;

e Lernbérse laufend (nicht nur im workshop)



Kassenbericht
01.01.07 -31.12.2007
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Einnahmen

Beitrige 5.552,00
Forum 164,00
Tagung: dieses Jahr 12.123,00
Tagung: Vorjahr 262,00
Tagungskosten gesamt 12.385,00
Gesamteinnahmen 18.101,00
Ausgaben
Auslagenerstattung Vorstand 1.627,05
Bankgebiihren 53,28
Beitrag DG 186,50
Forum Druck 1.972,32
Forum Versand 202,50
Homepage 112,04
Tagungskosten: dieses Jahr 12.078,19
Vorjahr 304,76
Tagungskosten gesamt 12.382,95
Gesamtausgaben 16.536,64
Gesamteinnahmen - Ausgaben 1.564,36
Ubertrag aus 2006 1.205,19
Gesamtsumme 2.769,55
Kontostand am 31.12.2007 2.769,55

Bremen, den 01.01.2008
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Wolllen Sie Mitglied im

Deutschen Fachverband fir
Gehorlosen- und Schwerhorigen-
padagogik e.V. (DFGS)

werden?

Dann l6sen Sie die folgenden Seiten heraus und schicken die ausge-
fullte und unterschriebene Beitrittserkldrung an:

DFGS

c/o Prof. K.B. Guinther

Humboldt-Uni ¢ Phil Fak IV - Reha Wiss
Unter den Linden 6

10099 Berlin

Fax 030/2093-4529
Email: info@dfgs.org

Wenn sie zusitzlich die Einzugsermichtigung ausfiillen und unter-
schreiben, erleichtern Sie uns die Verwaltungsarbeit erheblich.

Alle weiteren Informationen rund um den DFGS finden Sie unter:

www.dfgs.org
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Beitrittserklarung

Hiermit erklire ich meinen Beitritt zum

Deutschen Fachverband fiir
Gehorlosen- und Schwerhorigenpadagogik e.V.
(DFGS)

Name, Vorname

Strafle

PLZ, Ort

Telefon/Fax

Email

Ich iiberweise den jihrlichen Beitrag von

[0 EURO 42,- (Standardbeitrag)
O EURO 15,- (Studentlnnen, Erwerbslose) [ Nachweis liegt bei

Bankverbindung: Sparda-Bank Essen eG, Konto-Nr. 110795 BLZ 360 605 91

Ort, Datum Unterschrift
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Erméachtigung zum Einzug von Forderungen mittels
Lastschriftverfahren

Hiermit ermichtige ich Sie widerruflich, die von mir zu entrichtenden Zahlungen bei
Filligkeit zu Lasten meines Kontos mittels Lastschrift einzuziehen. Wenn mein Konto
die erforderliche Deckung nicht aufweist, besteht seitens des kontofiithrenden Kredit-
institutes keine Verpflichtung zur Einlésung.

Teileinlosungen werden im Lastschriftverfahren nicht vorgenommen.

Name und genaue Anschrift des/der Zahlungspflichtigen

Kontonummer des/der Zahlungspflichtigen

Name des kontofithrenden Kreditinstitutes

Bankleitzahl

Zahlungen wegen (Verpflichtungsgrund, evtl. Betragsbegrenzung

Ort, Datum

Unterschrift




