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DGS als Unterrichtsfach — Errungenschaften
und Herausforderungen heute

Claudia Becker

Lange wurde in Deutschland darum gestrit-
ten, welchen Stellenwert die Deutsche Ge-
biardensprache in der Erziehung und Bildung
horgeschidigter Kinder haben soll. SchlieB3-
lich wurde das Recht auf Gebardensprache
in der Bildung im Artikel 24 der UN-Kon-
vention {iber die Rechte von Menschen mit
Behinderung festgeschrieben, die 2009 von
Deutschland ratifiziert wurde. Auch wenn
dieses Recht noch nicht systematisch umge-
setzt wird, haben sich doch in den vergange-
nen zwei Jahrzehnten etliche Lehrerinnen
und Lehrer auf den Weg gemacht, bilinguale
Konzepte in den Forderschulen fiir horge-
schidigte Kinder einzufiihren (s. z.B. Giinther
& Hennies 2011, Becker & Schneider 2009,
Bohl 2006, Giinther u.a. 2004). Obwohl die-
ser Umbruchprozess an vielen Férderschulen
noch nicht abgeschlossen ist, stehen wir heu-
te vor neuen Aufgaben, denn wir miissen die
Frage beantworten, wie sich bilinguale Erzie-
hung auch in einem inklusiven Setting umset-
zen ldsst. Aus diesem Grund mochte ich im
ersten Teil meiner Ausfithrungen festhalten,
was bislang erreicht wurde, und erldutern, vor
welchen Herausforderungen wir stehen. Vor
diesem Hintergrund mochte ich diskutieren,
welche Formen der bilingualen Erziehung
heute denkbar sind. Im zweiten Teil mochte
ich Uberlegungen vorstellen, wie der DGS-
Unterricht angesichts der heterogenen Be-
diirfnisse der Schiilerschaft weiterentwickelt
werden kann.

1 Quo vadis, bilinguale Bildung?

1.1 Was haben wir erreicht?

Seit dem Hamburger Schulversuch in den
1990er Jahren, der gezeigt hat, dass sich die
zweisprachige Erziehung in Deutsch und
Deutscher Gebirdensprache positiv auf die
gesamte Entwicklung hochgradig horgescha-
digter Kinder auswirkt, sind mittlerweile tiber
zehn Jahre vergangen (Glinther u.a. 2004).
Die flichendeckende Umsetzung geht zwar
nur langsam voran, aber wir konnen doch auf
einige Errungenschaften blicken.

- Die Deutsche Gebdrdensprache wird
zum Unterrichtsfach.

Forderschulen finden zunehmend Losungen,
die Facher DGS und Horgeschédigtenkunde
in den Unterricht miteinzubeziehen. Beson-
ders erfreulich ist, dass in Berlin seit dem
Schuljahr 2011/2012 die Stundentafel fiir hor-
geschidigte Kinder um zwei Stunden fiir das
Unterrichtsfach DGS erweitert wurde, so dass
es systematisch von der ersten bis zur zehnten
Klasse angeboten werden kann.

Eine wichtige Grundlage fiir den Unterricht
bilden die Rahmenlehrpldne. Sie sind auch
ein wichtiges Politikum, da sie wesentlich zur
Anerkennung der DGS in der Gesellschaft bei-
tragen. In Bayern wurden bereits im vergan-
genen Jahrzehnt Rahmenlehrpline fiir das
Fach DGS verdffentlicht (s. z.B. Bayrisches
Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus
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2003). Voraussichtlich noch 2012 wird ein
standardorientierter Rahmenlehrplan ver-
abschiedet, der gemeinsam von den Lindern
Berlin, Brandenburg und Hamburg erarbei-
tet wurde (Ministerium fiir Bildung, Jugend
und Sport des Landes Brandenburg u.a. i. D.).
Er definiert Standards fiir die Kompetenzbe-
reiche ,Sprachgebrauch und Sprachverste-
hen®, ,,Sprachwissen und Sprachbewusstsein“
sowie ,Sprachmittlung”. Der Vorteil dieses
Lehrplans ist, dass er Standards fiir verschie-
dene Fihigkeitsniveaus enthilt. Er ist damit
sowohl an Grund- und Sekundarstufen sowie
Gymnasien und an deren Forderorten einsetz-
bar und berticksichtigt die unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen bei horgeschadigten
Kindern. Ebenso kann er fiir hérende Kinder
verwendet werden, die DGS als Fremdspra-
che lernen mochten. Vorschlige fiir die Aus-
weitung bis zum Abitur und zur Ausgestal-
tung als abiturrelevantes Priifungsfach liegen
ebenfalls bereits vor. Weitere Bundeslander
haben &hnliche Initiativen angekiindigt. So
erarbeitet zum Beispiel auch Sachsen-Anhalt
zur Zeit einen Rahmenplan fiir DGS und plant
die Einfiihrung des Unterrichtsfaches zum
Schuljahr 2012/2013 (personliche Mitteilung
von Jens Hefmann vom 1.3.2012).

- Medien fiir den DGS-Unterricht
Die Lehrer, die DGS in Deutschland unter-

richten, miissen unter hohem Zeitaufwand
und mit viel Kreativitit Unterrichtsmateri-

alien neu entwickeln. Es ist deshalb eine grofe
Hilfe, dass zunehmend Medien fiir den bilin-
gualen Unterricht auf den Markt kommen, die
die Arbeit in der Schule erleichtern und auch
wichtige Hilfen sind, um DGS in den Familien
anzubahnen (s. z.B. Karin Kestner Verlag).
Ein weiterer Meilenstein ist die Entwicklung
eines Gebardensprachtests, der mittlerweile
vorliegt und nun in die Phase der Standardi-
sierung geht (Haug 2011).

- DGS in der Lehrerausbildung

Sprachkurse fiir die DGS haben inzwischen
einen festen Platz in der Ausbildung von Hor-
geschadigtenpadagogen. Allerdings bieten
die Universitdten diese in unterschiedlicher
Intensitdt an. Um das Schulfach DGS zu un-
terrichten, bedarf es jedoch einer Sprachaus-
bildung auf hohem Niveau und zusétzlicher
Studieninhalte wie Gebirdensprachlinguis-
tik, Gebardensprachdidaktik sowie Geschich-
te, Kultur und Lebensweisen horgeschidigter
Menschen. An der Humboldt-Universitat zu
Berlin werden diese Inhalte bereits inner-
halb der sonderpadagogischen Fachrichtung
»Gebirdensprachpadagogik” im Rahmen des
Lehramtsstudiums vermittelt. An der Uni-
versitdt zu Koln und der Universitit Ham-
burg wird zur Zeit versucht, DGS als Unter-
richtsfach im Rahmen des Lehramtsstudiums
zu etablieren. Dass die Universititen ver-
schiedene Wege gehen, um diese Inhalte im
Studium abzudecken, ist vor allem auf die
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unterschiedliche Konzeption der Lehramts-
studiengidnge in den Bundesldndern zuriick-
zufiihren.

- Erfolgreiche Zusammenarbeit von
gehorlosen, schwerhérigen und
horenden Lehrerinnen und Lehrern

Eine zentrale Errungenschaft aus der Dis-
kussion um die bilinguale Bildung ist, dass
die Anzahl schwerhoriger und gehorloser
Lehrerinnen und Lehrer an den Forderschu-
len in Deutschland kontinuierlich steigt. So
hat das Netzwerk tauber und schwerhoriger
Lehrerinnen und Lehrer in Deutschland zur
Zeit 57 Mitglieder (personliche Mitteilung von
Sieglinde Lemcke vom 5.3.2012). Die Zusam-
menarbeit zwischen hérgeschidigten und ho-
renden Lehrern verbessert sich immer mehr.
Das liegt insbesondere an dem groBen Enga-
gement der Kolleginnen und Kollegen, die in
diesen Teams zusammenarbeiten.

- Gesellschaftliche Anerkennung
der bilingualen Erziehung

Noch nie war die gesellschaftliche Anerken-
nung der Deutschen Gebidrdensprache und
der bilingualen Erziehung horgeschadigter
Kinder und Jugendlicher so gro wie heu-
te. Diese spiegelt sich wie bereits gesagt vor
allem in der UN-Konvention iiber die Rechte
fiir Menschen mit Behinderung wieder. Auch
wenn sich noch viele Bundeslander mit der

Umsetzung schwer tun, haben Kinder, Eltern
und Lehrer hiermit eine rechtliche Grundlage
bekommen, gebardensprachlichen Unterricht
an verschiedenen Forderorten einzufordern.
Bestitigt wird dieser Anspruch auch durch
die Vancouver Erkldrung, die 2010 auf dem
ICED-Kongress, dem internationalen Fach-
kongress der Horgeschadigtenpadagogik, ver-
abschiedet wurde (ICED 2010).

- Offenes Bildungssystem mit Ori-
entierung am Individuum

Der Paradigmenwechsel, der mit dem Be-
schluss der Kultusministerkonferenz 1994 zu
den ,Empfehlungen zur sonderpadagogischen
Forderung“ eingeleitet wurde, hat auch zu
einem Umdenken in der Horgeschiadigten-
padagogik gefiihrt (Kultusministerkonferenz
1994, flir den Forderschwerpunkt Horen s.
Kultusministerkonferenz 1996). Kinder mit
einer Horschadigung werden nicht mehr in
die beiden Gruppen ,schwerhérig® und ,.ge-
horlos“ eingeteilt und dann auf die entspre-
chenden Sonderschulen verteilt. Das metho-
dische Vorgehen wird nicht mehr aus dieser
Gruppenzugehorigkeit her begriindet. Ge-
fordert, wenn auch noch nicht immer umge-
setzt, wird ein offenes Bildungssystem mit der
Orientierung am Individuum. Der Streit um
das eine richtige Konzept ist damit hinfallig.
Die Empfehlungen zur ,Inklusiven Bildung
von Kindern und Jugendlichen mit Behinde-
rungen in Schulen“ (Kultusministerkonferenz
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2011, 3 f.) fithren diese Entwicklung weiter.
Die individuelle Forderung aller ,,Kinder und
Jugendlicher mit und ohne Behinderungen an
jedem Lernort ihren Bediirfnissen und An-
spriichen entsprechend“ ist heute program-
matisch, wobei es die Aufgabe aller Beteili-
gten ist, ,,zu gewahrleisten, dass diese Kinder
und Jugendlichen eine ihren personlichen
Lern- und Entwicklungsvoraussetzungen und
-moglichkeiten entsprechende Bildung und
Erziehung erhalten®. Vielfalt — auch in der
sprachlichen Orientierung — ist nicht nur er-
laubt, sondern wird auch von vielen mittler-
weile als wiinschenswert betrachtet. Die po-
stulierte Offenheit im Bildungssystem ebnet
heute den Weg, neue Modelle der bilingualen
Forderung nicht nur an Foérderschulen, son-
dern auch an Regelschulen auszuprobieren.

1.2 Vor welchen Herausforderungen
stehen wir heute?

Vor welchen Herausforderungen stehen wir,
wenn wir heute bilinguale Bildung an den ver-
schiedenen Forderorten anbieten mdchten?

- Kinder haben nach wie vor sehr
unterschiedlichen Zugang zur Laut-
und Gebdrdensprache.

Durch die sich weiter verbessernde tech-
nische Versorgung mit Cochlea-Implantaten
und Horgeriten finden heute mehr hochgra-
dig horgeschidigte Kinder den Weg in die
Lautsprache als noch vor 10 oder 20 Jahren.

Wir konnen deshalb heute weniger denn je
voraussagen, welche der Sprachen sich bei
einem Kind bei einem bilingualen Angebot
zur Basissprache entwickeln wird. Aus die-
sem Grund miissen wir bilinguale Forder-
moglichkeiten anbieten, die unterschiedliche
sprachliche Schwerpunktsetzungen zulassen
und in den individuellen Bildungsverlaufen
auch Wechsel zwischen diesen Schwerpunk-
ten erlauben. Leider wird in Deutschland ein
gebiardensprachliches Angebot in der frithen
Kindheit und im Kindergarten noch sehr
selten gemacht. Aus diesem Grund kommen
immer noch viele Kinder in die Schule, die in
keiner der beiden Sprachen iiber ausreichende
Kompetenzen verfiigen. Die Bediirfnisse, die
das Unterrichtsfach DGS bedienen muss, sind
also sehr komplex:

a) In vielen Fillen muss in der Schule zu-
nichst die DGS-Kompetenz aufgebaut wer-
den. Verfiigen die Kinder noch nicht iiber al-
tersentsprechende Lautsprachkompetenzen,
dient der DGS-Unterricht sogar dazu, Spra-
che liberhaupt erst anzubahnen. Sprachunter-
richt unter diesen Voraussetzungen muss die
Bedingungen des kindlichen Spracherwerbs
berticksichtigen. Wichtig ist deshalb, ausrei-
chend Kommunikationsanldsse zu schaffen,
die an Handlungen gekniipft sind und die
iiber die schul- und fachbezogene Kommuni-
kation hinausgehen (Bilderbuch vorlesen, ge-
meinsame, auch auBerschulische Aktionen).
Sprachreflexion und Grammatikunterricht
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sowie Inhalte der Sprachmittlung sind erst
dann sinnvoll, wenn zumindest Basiskompe-
tenzen in DGS vorhanden sind. Einige Schiiler
erlernen erst spater DGS, oft erst dann, wenn
sich in der Sekundarstufe I herausgestellt
hat, dass die lautsprachliche Forderung allein
nicht ausreicht.

Der DGS-Erwerb dieser Kinder unterscheidet
sich von Kindern, die in Deutschland Deutsch
als Zweitsprache lernen, da ihnen auBerhalb
des DGS-Unterrichts haufig erwachsene Vor-
bilder fehlen, die den DGS-Erwerb durch in-
tuitives, kindgemédBes Kommunikationsver-
halten unterstiitzen.

b) Kinder, die DGS von ihren Eltern lernen,
bediirfen eines Muttersprachunterrichts, den
horende deutschsprachig aufwachsende Kin-
der im Fach Deutsch erhalten. Sprachreflexi-
on ist hier schon frither moglich.

¢) Horgeschidigte Kinder, die bereits tiber
eine (gute) Lautsprachkompetenz verfiigen,
kénnen DGS in der Schule als Zweit- oder
Fremdsprache lernen. Dies gilt auch fiir ho-
rende Kinder, die DGS in einem inklusiven
Setting lernen. In diesen Fillen konnen die
vorhandenen Lautsprachkompetenzen fiir
den DGS-Erwerb genutzt werden.

Um einen frithen Zugang auch zur DGS zu er-
moglichen, miissen wir in Deutschland mehr
gebiardensprachliche Angebote in der frithen
Foérderung und im Kindergarten implementie-

ren. Dariiber hinaus miissen wir individuelle
Angebote auch fiir dltere Kinder oder Jugend-
liche schaffen, die erst spiat DGS lernen. Wir
wissen noch sehr wenig iiber die Erwerbsmu-
ster in der DGS und iiber die Auswirkungen
dieser unterschiedlichen Lernvorausset-
zungen auf die Sprachentwicklung. Hier ist
weitere Forschung notwendig, um didaktische
Konsequenzen und diagnostische Verfahren
ableiten zu konnen. Dariiber hinaus miissen
wir Uberzeugungsarbeit leisten, dass Gebir-
densprache auch fiir horgeschadigte Men-
schen, deren Erstsprache die Lautsprache ist,
eine sinnvolle Ergdnzung sein kann und nicht
nur den Zugang zur Gebiardensprachgemein-
schaft eroffnet, sondern auch in schwierigen
Kommunikationssituationen, in denen der
Einsatz von technischen Hilfen begrenzt ist,

eine weitere Option darstellt.

- Esfehlt an Lehrmaterialien fiir
die Sprachreflexion

Wir bendétigen mehr 6ffentlich zugingliche
Lehr- und Lernmaterialien fiir die Sprachre-
flexion in den verschiedenen Klassenstufen.
So wird dringend eine didaktische Gramma-
tik der DGS benotigt, die Lehrer als Grund-
lage fiir den Grammatikunterricht verwenden
konnen. Diese sollte von den kommunikativen
Sprachfunktionen ausgehend aufgebaut sein,
damit der Vergleich zwischen Deutsch und
DGS erleichtert wird.
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- Vereinbarkeit von inklusiver Be-
schulung und bilingualer Bildung

Eine groBe Herausforderung ist die Verein-
barkeit von inklusiver Beschulung und bilin-
gualer Bildung. Das Konzept des bilingualen
Schulversuchs in Hamburg ist auf eine weit-
gehend homogene Sprachlerngruppe zuge-
schnitten, die im Klassenverband an einer
Forderschule iiber mehrere Jahre unterrich-
tet wird (Giinther u.a. 2004). Eltern fordern
heute verstarkt die Beschulung ihrer Kinder
an Regelschulen mit Hilfe von Gebarden-
sprachdolmetschern oder bilingualen Schul-
programmen ein (s. z.B. Bundeselternverband
gehorloser Kinder eV. 2011). Solche Modelle
werden zur Zeit kontrovers diskutiert (s. z.B.
verschiedene Stellungnahmen und Presse-
meldungen auf www.kestner.de/n/verschie-
denes/presse/ Presse-2012.htm#14, ges. am
18.03.2012). Die Horgeschadigtenpidaogogik
sollte sich davor hiiten, solche Forderungen
per se abzulehnen, sondern wir miissen un-
sere Zusammenarbeit anbieten, um die Qua-
litat der bilingualen Forderung auch in inklu-
siven Settings zu sichern. Frither wurde die
Gebiardensprache abgelehnt, unter anderem
mit dem Argument, dass sie die Integration
gehorloser Menschen in die horende Welt ver-
hindere. Deshalb sollten wir heute vermeiden,
dass diese Argumentation umgedreht und
Gebiardensprache dazu genutzt wird, um ge-
horlose Kinder an die Forderschule zu binden.

- Unterschiedliche Ressourcen

Die geforderte Orientierung am Individuum
und seinen Bediirfnissen steht oft im Wider-
spruch zu den organisatorischen Ressourcen,
die zur Verfiigung stehen. Neue Modelle erfor-
dern Umstrukturierungen und auch zuséatz-
liche finanzielle Mittel zum Beispiel fiir den
Einsatz von Dolmetschern oder fiir Teambe-
setzungen in heterogenen Klassen. Hier gilt
es in Zukunft, kreative Losungen zu finden,
damit padagogische Entscheidungen nicht
vorrangig von organisatorischen Grenzen ab-
héngig sind.

1.3 Bilinguale Modelle an
verschiedenen Forderorten

Vor dem Hintergrund der Errungenschaften
und der alten und neuen Herausforderungen
miissen wir diskutieren, wie wir horgescha-
digten Kindern an verschiedenen Forderorten
eine kontinuierliche und qualitativ hochwer-
tige bilinguale Bildung erméglichen kénnen.
Im Folgenden méchte ich die vier Formen der
bilingualen Erziehung, die sich zur Zeit he-
rauskristallisieren, kurz diskutieren.

A Bilinguale Sprachlerngruppen
in der Forderschule

Im Konzept der Sprachlerngruppen werden
Kinder unabhéngig vom Grad ihrer Horscha-
digung nach ihren sprachlichen Bediirfnissen
in weitgehend homogene Gruppen eingeteilt
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(Bayrisches Staatsministerium fiir Unterricht
und Kultus 2001, 17 ff). In der bilingualen
Gruppe werden die Kinder unterrichtet, die
DGS als Basissprache entwickeln. In den ande-
ren Sprachlerngruppen befinden sich Kinder,
deren Basissprache die Lautsprache ist und
die sie mit oder ohne Lautsprachbegleiten-
de Gebiarden verwenden. Nur die Kinder der
bilingualen Gruppe erhalten DGS als Unter-
richtsfach. DGS wird dabei als Grundlage fiir
den Erwerb der Lautsprache betrachtet und in
weiten Teilen des Unterrichts verwendet.

Vorteile

 Den Kinder wird ein guter Zugang zur Ge-
bardensprache ermoglicht, da der Einsatz
von DGS nicht nur auf den Sprachunterricht
beschrankt ist, sondern auch im Fachunter-
richt verwendet wird. Die Gebardensprache
kann sich somit relativ schnell zur Basis-
sprache auf altersangemessenem Niveau
entwickeln, die dann den Lautspracherwerb
stiitzt. Dies ist ein groBer Vorteil vor allem
fiir die Kinder, die mit wenig Sprachkompe-
tenzen in die Schule kommen.

« Die Trennung der verschiedenen Sprachen
ist durch die gezielte bilinguale Férderung
schon in frithen Jahren abgeschlossen.

« DGS-Unterricht kann konsequent von der
ersten Klasse bis zum Abitur angeboten
werden, so dass die Abiturpriifung auch in
DGS abgenommen werden kann.

friihe DGS-Angebot

fithrt im Kindesalter bereits zu einer hohen

+ Das konsequente

Sprachkompetenz. Im Jugendalter konnen
die Schiiler diese auch nutzen, um mit Hilfe
von Gebirdensprachdolmetschern eine Re-
gelschule zu besuchen.

« Die Homogenitidt der Gruppe ermoglicht
es, dass die sprachliche Férderung im Klas-
senverband und nicht in Einzel- oder Klein-
gruppen stattfinden muss. Das schont die
Ressourcen.

» Da die Lehrerteams und die Schiiler zwei-
sprachig sind, ist der Einsatz von gehorlo-
sen Lehrern ohne Dolmetscher moglich.

Voraussetzungen fiir das Gelingen

+ Viele Forderschulen verfiigen heute nicht
iiber ausreichend groBe Jahrgangsstufen,
die eine Einteilung in mehrere Sprach-
lerngruppen erlauben. Einige Forderschu-
len gehen hier den Weg, zumindest zwei
Sprachlerngruppen — eine lautsprach- und
eine gebiardensprachorientierte Gruppe zu
bilden. Nicht selten miissen dafiir Kinder
bereits jahrgangsiibergreifend in einem
Klassenverband zusammengefasst werden.

+ Um einen spiteren Wechsel in eine bilingu-
ale Sprachlerngruppe zu ermoglichen, miis-
sen individuelle FérdermaBnahmen beson-
ders in DGS angeboten werden.

« Am Forderort miissen ausreichend zwei-
sprachige Lehrkrifte zur Verfiigung stehen.
Als Ort fiir homogene bilinguale Sprach-
lerngruppen kommt deshalb die Forder-
schule in Frage. Eine denkbare Form ist
auch, bilinguale Sprachlerngruppen als Au-
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Benklasse in einer Regelschule einzurich-
ten. Hier miissen allerdings Wege gefunden
werden, um die Kommunikation mit den
horenden Schiilern und Regelschullehrern
zu sichern (zum Beispiel durch den Einsatz
von Dolmetscher im gemeinsamen Fachun-
terricht).

B Sprachlich heterogene Gruppen in
den Forderschulen

An den Forderschulen befinden sich heute
haufig sprachlich heterogene Gruppen. Das
ist eine Realitdt, die meist als unerwiinscht
betrachtet wird. Hier stellt sich die Frage, ob
man nicht aus dieser Not eine Tugend machen
kann (Becker & Schneider 2009).

Vorteile

« Die Heterogenitit fiihrt dazu, dass fiir die
Kinder die Vielfalt in sprachlicher und sozi-
aler bzw. kultureller Orientierung erlebbar
wird und auch in der Peer Group Vorbilder
fiir die verschiedenen Sprachen und Kul-
turen vorhanden sind. Wenn Angebote zur
Forderung sowohl der Gebardensprache als
auch der Lautsprache zur Verfligung ste-
hen, konnen die Kinder unterschiedliche
Schwerpunkte setzen und diese auch an-
dern.

Voraussetzungen fiir das Gelingen
» Die entscheidende Voraussetzung fiir das
Gelingen dieses Modells ist, dass es nicht

als Notlosung betrachtet wird und die Of-
fenheit nicht zur Beliebigkeit fiihrt: Team-
unterricht, konsequente Absprachen unter
den Lehrern und mit den Schiilern sowie
Transparenz, wann und warum welche
Sprache eingesetzt wird, sind notwendig,
damit es nicht zu unerwiinschten langfri-
stigen Sprachvermischungen kommt und
die Qualitat in der Férderung beider Spra-
chen nicht vermindert ist.

Damit das soziale Miteinander in hetero-
genen Klassen moglich wird, muss eine
einander zugewandte Unterrichtskommu-
nikation sichergestellt wird. Das bedeutet,
dass alle Kinder in der Klasse zumindest
Basiskompetenzen in DGS vermittelt be-
kommen.

Der Sprachunterricht muss differenziert
angeboten werden. Einzelférderung und
stundenweise Aufteilung in kleinere Lern-
gruppen ermoglichen unterschiedliche
Schwerpunktsetzungen. So bieten schon
jetzt in einigen Schulen gehorlose Lehrer
und Fachkrifte Einzelférderung in DGS
an. Individuelle Forderangebote erleichtern
auch den Wechsel in eine solche Klasse.
Dies erfordert allerdings eine Doppelbeset-
zung in einem Teil der Unterrichtsstunden.
Fir den Fachunterricht bieten sich zwei
Losungen an. Praktiziert wird haufig der
Einsatz von ,totaler Kommunikation“ bzw.
Lautsprache in Kombination mit lautsprach-
begleitenden Gebarden. Diese Losung ist
nicht immer befriedigend, vor allem dann
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nicht, wenn die Kinder noch keine der bei-
den Sprachen altersangemessen aufgebaut
haben. Die Freiherr-von-Schiitz-Schule in
Bad Camberg hat deshalb Gebéardensprach-
dolmetscher eingestellt, die stundenweise
in den heterogenen Klassen dolmetschen.
Der Vorteil ist, dass sich die Lehrer auf eine
der Sprachen konzentrieren kénnen. AuBer-
dem ermoglicht diese Losung nicht zuletzt
auch gehorlosen Lehrern, mit lautsprach-
orientierten Schiilern zu kommunizieren.
Dariiber hinaus werden die Schiiler mit
Dolmetschsituationen vertraut gemacht, die
ihnen zum Beispiel in der Sekundarstufe, in
der Berufsausbildung oder am Arbeitsplatz
begegnen konnen.

C ,Integrative“ Gruppen in der
Regelschule mit Gebéirden
sprachdolmetschern

Werden horgeschidigte Kinder zur Zeit in
deutschen Regelschulen beschult, so ge-
schieht dies meist in der Einzelintegration mit
ausschlieBlich lautsprachlicher Forderung.
Eine zusitzliche Forderung in Gebardenspra-
che gibt es meines Wissens fiir die horgescha-
digten Kinder in der integrativen Beschulung
bislang nicht in Deutschland. Damit auch
gebiardensprachorientierte Kinder in der Re-
gelschule beschult werden kénnen, werden in
einigen seltenen Fillen Gebiardensprachdol-
metscher eingesetzt wie zum Beispiel bei Xe-
nia, einem Méadchen, das in Nordrhein-West-

falen eine Regelschule besucht (Sehen statt
Horen 2010). In diesen Fillen handelt es sich
um Kinder gehérloser Eltern, die bei Schulein-
tritt iiber eine altersangemessene Kompetenz
in der DGS als ihre Erstsprache verfiigen. Im
Fall von Xenia wurde der gesamte Unterricht
gedolmetscht. Dariiber hinaus wurde sie von
einer Sonderschullehrerin im Rahmen des ge-
meinsamen Unterrichts begleitet. Die Unter-
richtssprache in diesen Gruppen ist Deutsch.
DGS dient vor allem als Ubersetzungsmedi-
um und ist — soweit mir bekannt ist — nicht
systematisch Unterrichtsinhalt, so dass fiir
die horgeschédigten Kinder keine explizite
Foérderung in ihrer Muttersprache stattfindet.
Auch lernen die horenden Kinder nicht syste-
matisch DGS, so dass ich aus diesem Grund
diese Klassen als ,integrative“ Gruppen be-
zeichne.

Vorteile

« Der Vorteil der integrativen Beschulung
mit Gebardensprachdolmetschern ist,
dass die horgeschadigten Kinder Kontakt
mit horenden Kindern und dadurch unter
anderem Vorbilder fiir die Lautsprache
haben. AuBerdem profitieren sie von dem
zum Teil hoheren Leistungsniveau in der
Regelklasse.

+ Die Integration mit Dolmetschern ermogli-
cht den Familien eine wohnortnahe Beschu-
lung.
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Voraussetzungen fiir das Gelingen « Esist sinnvoll, das Kind auch in seiner Erst-

» Die zentrale Voraussetzung ist, dass DGS sprache DGS zu fordern, damit das Kind

bereits bei Schuleintritt als Erst- bzw. Ba-
sissprache altersangemessen entwickelt ist,
damit die Unterrichtskommunikation {iber
Dolmetscher funktionieren kann. Auch
gehort vermutlich viel Mut und Selbstbe-
wusstsein dazu, um im Klassenverband
mit Hilfe von Dolmetschern zu kommu-
nizieren. Dieses Modell wird deshalb nur
fiir eine beschrinkte Anzahl von Kindern
in der Grundschule eine gute Wahl sein.
Es ist aber denkbar, dass Kinder zunichst
Sprachkompetenzen in homogenen Sprach-
lerngruppen zum Beispiel in einer Forder-
schule aufbauen. Sind die Sprachen gefe-
stigt und altersangemessen entwickelt, ist
dann ein Wechsel in eine Regelschule mit
Hilfe von Dolmetschern in spateren Pha-
sen der schulischen Bildung, zum Beispiel
in der Sekundarstufe I oder auch erst in der
Sekundarstufe II bzw. in der Berufsausbil-
dung denkbar.

Dariiber hinaus hat sich die sonderpiada-
gogische Begleitung als notwendige Ergén-
zung erwiesen, die nicht nur zusatzliche
Einzelforderung fiir das horgeschadigte
Kind anbietet, sondern auch die Regelschul-
lehrer beriat und Angebote in der Klasse zur
Gestaltung des Miteinanders macht. Inten-
sive Absprachen zwischen Regelschullehrer,
Sonderschullehrer und Dolmetschern sind
notwendig, um die jeweiligen Rollen abzu-
sprechen (s. dazu auch Krausnecker 2004).

auch seine gebardensprachlichen Kompe-
tenzen weiterentwickeln kann. Im Rahmen
der integrativen Bildung muss dies vor allem
in der Einzelforderung passieren. Hierfiir
sind ebenfalls Ressourcen einzuplanen.

Risiken liegen insbesondere in der sozialen
Integration des Kindes. Es ist in der Einzel-
integration in der Regel nicht vorgesehen,
dass die horenden Mitschiiler DGS lernen,
so dass die horgeschiadigten Kinder in ih-
ren sozialen Beziehungen innerhalb der
Klasse weitgehend auf Dolmetscher ange-
wiesen sind. Auch sind in diesen Settings
in Deutschland meines Wissens bislang
keine horgeschidigten Lehrer involviert,
die als Identifikationsfiguren fiir die soziale
und emotionale Entwicklung wichtig sind.
Aus diesem Grund wird eine wichtige Be-
dingung fiir das Gelingen des Modells die
engagierte Mitarbeit der Eltern sein, die
nicht nur den DGS-Erwerb, sondern das
Kind in seiner gesamten Entwicklung voll
unterstiitzen und ein gebardensprachorien-
tiertes Umfeld zur Verfiigung stellen, damit
soziale Kontakte mit anderen horgescha-
digten Kindern im auBerschulischen Um-
feld gekniipft werden konnen. Eine Form
der Gruppenintegration kann das Risiko
der sozialen Ausgrenzung abschwichen.
Ein solches Modell wurde in Wien auspro-
biert (Krausnecker 2004, Kramreiter 2011)
und ist im Schuljahr 2011/2012 auch in
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Koln gestartet (Vibelle TV 2011).
D Inklusive zweisprachige Gruppen

Der Bundeselternverband gehorloser Kinder
eV. hat 2011 einen Vorschlag fiir eine inklu-
sive bilinguale Bildung vorgelegt, der weiter
reicht als die bisherigen integrativen Kon-
zepte. In seinem Positionspapier fordert er ein
inklusives Modell, in dem horende und horge-
schadigte Kinder gemeinsam in einer Klasse
in beiden Sprachen unterrichtet werden. Als
Vorbild dient hier u.a. das Berliner Modell
der Staatlichen Europaschule, in der Kinder
gemeinsam in verschiedenen Sprachen unter-
richtet werden und sowohl in ihrer jeweiligen
Muttersprache als auch einer zusatzlichen
Partnersprache von muttersprachlichen Leh-
rern gefordert werden (z.B. Spanisch als Mut-
tersprache, Deutsch als Partnersprache oder
umgekehrt, Senatsverwaltung fiir Bildung
und Forschung Berlin 2010).

In diesem Modell erwerben gebirdenspra-
chorientierte horgeschéddigte Kinder DGS als
Erstsprache, horende bzw. lautsprachorien-
tierte horgeschadigte Kinder erlernen sie als
Zweitsprache bzw. als Fremdsprache. Fiir die
horenden Kinder wiederum ist Deutsch die
Erstsprache, DGS lernen sie als Partnerspra-
che, d.h. als Zweit- bzw. Fremdsprache. Es
gibt spezielle Forderstunden fiir hérgescha-
digte Kinder in der Laut- und Schriftsprache,
fiir die horenden Kinder in der DGS. Die Klas-
sen werden von Lehrerteams unterrichtet, die

ebenfalls zweisprachig sind und aus hérenden
und gehorlosen bzw. schwerhorigen Lehrper-
sonen bestehen.

Vorteile

+ Da sowohl horende als auch horgeschadigte
Kinder iiber DGS als gemeinsames Kommu-
nikationsmittel verfiigen, ermoglicht dieses
Modell auch gebirdensprachorientierten
horgeschiadigten Kinder die Partizipation
am inklusiven Setting.

+ Fiir horende Kinder ist diese Form der Be-
schulung eine gute Chance, zweisprachig
aufzuwachsen und sowohl in ihrer sprach-
lichen als auch kognitiven Entwicklung von
dieser Zweisprachigkeit zu profitieren.

« Sowohl horende als auch horgeschadigte
Kindern haben die Maoglichkeit, sich un-
tereinander auszutauschen, haben aber
auch Riickzugsmoglichkeiten in die jeweils
gleichbetroffene Peer Group. AuBerdem ste-
hen unterschiedliche erwachsene Vorbilder
als Identifikationsfiguren zur Verfiigung.
Das Zusammenleben und der Austausch
zwischen horenden und gehorlosen sowie
schwerhorigen Lehrern und Kindern wer-
den erlebbar.

Voraussetzungen fiir das Gelingen

+ Entscheidend fiir das Zustandekommen
eines solchen Schulmodells sind vor allem
die Akzeptanz der horenden Kinder und
Eltern und die damit verbundene Bereit-
schaft, sich auf eine zweisprachige Bildung
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in Deutsch und DGS einzulassen. Hier wird
sich auch zeigen, wie weit die Gesellschaft
tatsachlich bereit ist, Inklusion zu leben.

» Wichtig fiir den Erfolg eines solchen bilin-
gualen Modells ist auBerdem, dass die hor-
geschidigten Kinder bei Schuleintritt {iber
eine ihrem Alter entsprechende Basisspra-
che verfiigen. Dies zeigen auch Erfahrungen
mit dem bereits genannten Wiener Modell
der ,doppelten Integration“ (Krausnecker
2004, Kramreiter 2011).

« Unterrichtssprache im Fachunterricht kann
nicht, wie gefordert, ausschlieflich DGS
sein (Bundeselternverband gehorloser Kin-
der eV. 2011, 16), da auch horende Kinder
ein Anrecht auf Fachunterricht in ihrer
Muttersprache haben. Hier muss zumindest
der stundenweise Einsatz von Gebirden-
sprachdolmetschern eingeplant werden.

+ Solche
erfordern entsprechende Ressourcen bzw.

bilingualen Schwerpunktklassen

weitreichende Umstrukturierungen und ein
entsprechend geschultes Kollegium.

Bislang liegen keine vergleichenden Evaluati-
onen dieser verschiedenen Formen der bilin-
gualen Erziehung horgeschadigter Kinder vor,
so dass wir heute nicht sagen konnen, welches
Modell wirksam ist und welches nicht. Wir
wissen zum Beispiel auch wenig dartiber, wie
sich der Einsatz von Gebardensprachdolmet-
schern auf das Lernen auswirkt (erste Ergeb-
nisse am Beispiel von Studenten liefert zum
Beispiel eine Untersuchung von Marschark

u.a. 2008). Auch konnen wir nicht beurteilen,
ob das eine oder andere Modell tatsdchlich
kostengiinstiger ist. Deshalb miissen wir heu-
te alle Varianten offen diskutieren, ausprobie-
ren und evaluieren.

2 Sprachdidaktische Uberlegungen
zum Unterrichtsfach DGS

Der DGS-Unterricht unterscheidet sich von
dem klassischen Muttersprachunterricht bei
horenden Kindern. Zum einen wird eine Spra-
che vermittelt, fiir die sich bislang noch kei-
ne Gebrauchsschrift durchgesetzt hat. Zum
anderen muss der DGS-Unterricht den oben
beschriebenen komplexen Bediirfnissen der
Schiilerinnen und Schiiler in differenzierter
Form gerecht werden. Allerdings wissen wir
noch wenig iiber die Auswirkungen der un-
terschiedlichen Zuginge auf den Spracher-
werb. Welchen Einfluss haben der verspi-
tete Zugang zur Sprache und der Mangel an
interaktiven Erfahrungen mit Erwachsenen
auf die gebardensprachlichen Kompetenzen
horgeschadigter Kinder? Wie muss DGS-Un-
terricht aussehen, um diese Verzogerungen
bzw. diesen Mangel kompensieren zu konnen?
Um diese Fragen beantworten zu konnen,
beschiftige ich mich zur Zeit mit gebarden-
sprachlichen Diskurskompetenzen hochgra-
dig horgeschadigter Kinder und untersuche
die Auswirkungen, die die unterschiedlichen
Spracherwerbssituationen auf narrative Kom-
petenzen haben (Becker 2009, 2011). Bevor
ich auf einige Aspekte eingehe, wie DGS-
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Unterricht heute didaktisch weiterentwickelt
werden kann, werde ich deshalb im Folgenden
zunachst kurz erlautern, was Diskurskompe-
tenzen sind und wie diese erworben werden.
Anschliefend werde ich erste Forschungser-
gebnisse vorstellen.

2.1 Exkurs: Narrative Diskurs-
kompetenzen in der DGS
Diskurskompetenz ist die Fahigkeit, effektiv
an Gesprachen teilzunehmen. Ich folge hier
dem Modell von Hausendorf und Quasthoff
(1996, s. auch Quasthoff & Katz-Bernstein
2007), in dem die Diskurskompetenz in drei
Dimensionen unterteilt werden:

Globalstrukturelle Dimension

Hiermit ist die Fahigkeit gemeint, Anforde-
rungen in einem Gespriach wahrzunehmen
und zu befolgen bzw. zu verweigern. Dazu
gehort zum Beispiel das Wissen, das auf eine
Frage eine Antwort erwartet wird oder wann
der angemessene Moment fiir eine Erziahlung
ist.

Globalsemantische Dimension

Hierunter wird die Fiahigkeit verstanden,
verschiedene Textsorten wie zum Beispiel
Erzahlung, Erklarung oder Argumentation
zu produzieren und zu verstehen. Will ein
Gesprichsteilnehmer zum Beispiel eine Ge-
schichte erzidhlen, muss er

a) alle relevanten Informationen erzihlen,
die der Gesprachspartner benotigt, um die

Geschichte rekonstruieren zu kénnen, und er
muss

b) die Ereignisse in die richtige Reihenfolge
bringen und diese um einen Hohepunkt orga-
nisieren.

Dimension der Form

Die Gesprachspartner miissen iiber gramma-
tische und lexikalische Formen verfiigen, um
ein typisches Musters einer Diskurseinheit
zu markieren. Um eine Geschichte erzdhlen
zu konnen, muss der Erzdhler zum Beispiel
sprachliche Mittel beherrschen, die dazu die-
nen, die Erzahlstruktur hervorzuheben. Dazu
gehoren Formen, die den Hohepunkt der Ge-
schichte markieren. So wird in der DGS zum
Beispiel die sogenannte Constructed Action
(Verhalten oder Emotionen werden nachge-
spielt) eingesetzt, um eine Erzdhlung beson-
ders anschaulich und spannend wirken zu
lassen. AuBerdem benoétigt der Erzihler lexi-
kalische und grammatische Formen, um sei-
nen Text kohérent zu gestalten und dadurch
verstandlich zu machen. Er muss zum Beispiel
Nomen kennen, um Personen und Dinge ein-
zufiihren. AuBerdem muss er grammatische
Mittel beherrschen, um auf die zuvor ein-
gefiihrten Personen und Dinge im Laufe der
Erzdhlung verweisen zu konnen. Hierzu zdh-
len in der DGS vor allem raumliche Markie-
rungen wie zum Beispiel Blickwechsel, Kopf-
und Schulterbewegungen sowie die raumliche
Flexion von Verben.
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Kinder entwickeln diese Diskursfihigkeiten
durch ein Zusammenspiel von kognitiven und
interaktiven Ressourcen. Durch alltdaglich
stattfindende Interaktionen mit Erwachsenen
werden sie systematisch in diesem Erwerbs-
prozess unterstiitzt (,scaffolding®, Tomasel-
lo 1988, Hausendorf & Quasthoff 1996). So
zeigt der erwachsene Gesprachspartner durch
Fragen und Kommentare, was er vom Kind
erwartet, welche Informationen er vom Kind
benoétigt und hilft dem kindlichen Erzihler,
diese in eine verstandliche Reihenfolge zu or-
ganisieren. Dadurch lernen die Kinder erst,
welche Informationen andere bendétigen und
wie sie die einzelnen Dimensionen gestalten
miissen. Erwachsene passen sich dabei intui-
tiv an das Alter bzw. den Kompetenzgrad der
Kinder an. Bei jiingeren Kindern bieten sie
zum Beispiel Einstiegsmoglichkeiten in die
verschiedenen Teilaufgaben einer Erzdahlung
(Einfithrung in das Setting, Gestaltung des
Hohepunktes, Abschluss der Geschichte...)
und bieten damit sprachliche Beispiele, durch
die die Kinder begreifen, was von ihnen an
bestimmten Stadien in der Interaktion erwar-
tet wird. Bei dlteren Kindern signalisieren sie
unter anderem durch W-Fragen (Was? Wer?
Wo? etc.), welche Informationen ihnen noch
fehlen.

Haben Kinder durch ihre Eltern natiirlichen
Zugang zu einer Sprache, verfiigen sie liber
die narrative Diskurskompetenz ab einem
Alter von neun Jahren. Thre Entwicklung ver-
lauft dabei in vier verschiedenen Stufen (Bou-

eke u.a. 1995, Hausendorf & Quasthoff 1996):
Zunichst erzahlt das Kind von isolierten Er-
eignissen, ohne dass eine kohédrente Ordnung
erkennbar ist. Ab fiinf Jahren sind Kinder be-
reits in der Lage, die Rolle des priméiren Spre-
chers zu iibernehmen und eine komplette Er-
eigniskette wiederzugeben und diese zeitlich
zu ordnen. Ab sieben Jahren strukturieren
Kinder die Ereignisse um einen Hohepunkt
herum und markieren den Kontrast zwischen
dem normalen Verlauf der Dinge und dem
ungewohnlichen Ereignis, das die Geschich-
te erzahlwiirdig macht. Zwischen neun und
vierzehn Jahren zeigen Kinder schlieBlich
eine voll entwickelte Erzdhlkompetenz, die
sie befdhigt, ein ungewohnliches Ereignis
ohne Hilfe anderer zu strukturieren und zu
dramatisieren.

Was passiert aber, wenn die Entwicklungs-
reize durch die erwachsenen Gesprachs-
partner eingeschriankt sind oder erst spat
erfolgen? In unseren Studien vergleichen wir
horgeschidigte Kinder, die durch ihre gehor-
losen Eltern uneingeschrankten Zugang zur
DGS haben, mit Kindern hérender Eltern, die
erst spater DGS im Kindergarten oder in der
Schule lernen. Dabei beriicksichtigen wir ver-
schiedene Altersgruppen zwischen 6 und 17
Jahren. Erste Ergebnisse aus unseren Pilot-
studien (Becker 2009) und der aktuellen Er-
hebung von Alltagserlebnissen (Becker 2011)
weisen darauf hin, dass bei einigen Kindern
und Jugendlichen mit eingeschrinktem Zu-
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gang zur DGS diese Fihigkeiten nicht ihrem
Alter angemessen entwickelt sind. AuBerdem
deuten die ersten Befunde darauf hin, dass
die Diskurskompetenz in einem anderen Mu-
ster erworben wird als das bei Kindern mit
frithem, uneingeschranktem Zugang zur DGS
der Fall ist. Hier sind einige erste Ergebnisse:

- Auswirkungen auf die global
strukturellen Fihigkeiten

Einige Probanden benétigen selbst im jugend-
lichen Alter noch groBere interaktive Unter-
stiitzung durch den Erwachsenen, um eine
Geschichte vollstandig zu erzihlen. AuBerdem
sind ihre Gesprachsbeitrige zum Teil nicht
pragmatisch angemessen. So hat zum Beispiel
ein gebirdensprachorientierter 14jéhrigen
Junge groBere Schwierigkeiten, die Auffor-
derung zu einer Erzdhlung zu verstehen. In
diesem experimentellen Setting wurde der
Schiiler von einem gehorlosen Erwachsenen
interviewt. Zuvor wurden im Klassenraum
zwei erzahlwiirdige Missgeschicke inszeniert,
indem die Lehrerin zuerst ein Glas mit Erb-
sen fallen lieB und sich anschlieBend auf einen
Stuhl mit Keksen setzte (in Anlehnung an das
Diagnoseinstrument DO-BINE, Quasthoff
u.a. 2011, Becker 2011). Zu Beginn des Inter-
views fragt der Interviewer nach dem Namen
und dem Alter des Jungen und leitet dann zu
der Erzdhleinheit iiber, indem er fragt, was
denn eben im Klassenraum passiert sei. Der
Junge antwortet: ,KLASSE SIEBEN® Diese

Antwort ist nicht an der Frage des Gesprichs-
partners orientiert, sondern offensichtlich
erwartungsgesteuert. Auch bei wiederholter
Nachfrage und sprachlicher Variation ver-
steht der Junge die narrative Aufforderung
nicht. Erst nachdem der Erwachsene den An-
fang der Geschichte vorgibt, erkennt der Jun-
ge die Erwartung des Gesprichspartners und
beginnt mit seiner Erzidhlung.

- Auswirkungen auf die global
semantischen Fdhigkeiten

Vielen Kindern gelingt es trotz eingeschrank-
tem Zugang zur DGS, den Hohepunkt einer
Geschichte zu markieren. Sie zeigen damit,
dass sie den narrativen Diskurstyp kennen
und kognitiv {iber ein Geschichtenschema
verfiigen. Das heifit, sie wissen, dass eine
Geschichte um einen erzdhlenswerten Hohe-
punkt herum zu strukturieren ist. Dennoch
liefern viele von ihnen nicht die notwendigen
Informationen, die der Gespréchspartner be-
noétigt, um die Ereignisse rekonstruieren zu
konnen. Besonders fehlen in der Einleitung
Informationen, die den Gespréchspartner ori-
entieren (iiber wen wird gesprochen, wo und
wann findet das Ereignis statt). Thre Geschich-
ten entsprechen deshalb eher einem Entwick-
lungsstadium von 4- 6jahrigen Kindern. Da-
riiber hinaus enthalten ihre Geschichten nur
Ereignisse, die beobachtbar sind (z.B. Erbsen
fallen auf den Boden). Sie unterscheiden sich
hier von den gleichaltrigen Probanden mit

Becker / Tagungsberichte / 79



forumtagungsberichte

uneingeschranktem DGS-Zugang, die mit
fortgeschrittenem Alter auch zunehmend Er-
eignisse erzihlen und Kommentare geben,
die der subjektiven Interpretation bediirfen
(z.B. Erklarungen fiir das Zustandekommen
des Missgeschicke, Aussagen iiber die Ge-
fiilhle der beteiligten Personen). Aus diesen
Befunden lasst sich schlieBen, dass einige
Kinder und Jugendliche mit eingeschrianktem
DGS-Zugang Schwierigkeiten haben, sich in
die Lage des Gegeniibers zu versetzen und zu
antizipieren, iiber welche Informationen der
Gesprichspartner schon verfiigt und welche
ihm noch fehlen. Dieses Ergebnis weist des-
halb darauf hin, dass der verspétete oder ein-
geschrinkte Zugang zur Sprache sich auf die
Entwicklung kognitiver Kompetenzen wie der
Ausbildung einer addquaten ,,Theory of Mind*“
(Fahigkeit, Annahmen iiber mentale Zustidn-
de anderer Personen, d.h. iiber ihr Wissen,
ihre Gefithle und Wiinsche etc. zu treffen)
auswirken kann.

- Auswirkungen auf die formalen
Fdihigkeiten

Die Probanden mit eingeschrinktem Zugang
zur DGS setzen weniger formale Mittel ein,
um ihre Erzdhlungen zu gestalten. Au8erdem
sind ihre Texte weniger koharent. So markie-
ren sie oft nicht eindeutig, auf welche Figur
oder welcher Gegenstand sich ein Satz bezieht.
Das liegt zum einen daran, dass sie insbeson-
dere die unterschiedlichen Moglichkeiten der

Raumnutzung weniger beherrschen. Zum an-
deren konnen diese Schwierigkeiten aber wie-
derum auch auf kognitive Defizite verweisen,
da die Kinder die Mittel, iiber die sie verfiigen,
nicht iibergeneralisieren. So benutzen sie zum
Beispiel korrekt Nomen, um Personen oder
Dinge einzufiihren. Wenn sie sich im Text
spiter erneut auf diese beziehen, kompensie-
ren sie die fehlenden grammatischen Strate-
gien aber nicht durch die erneute Benennung
mit diesen lexikalischen Mitteln. Dieses Er-
gebnis deutet darauf hin, dass sie nicht nur
die sprachlichen Mittel in unzureichendem
MaBe beherrschen, sondern dass ihnen auch
nicht bewusst ist, dass der Gespriachspartner
solche Markierungen bendtigt, um der Ge-
schichte folgen zu kdnnen. Anders verhilt es
sich mit der Markierung des Hohepunktes.
Zwar beherrschen einige Kinder auch hier we-
niger Mittel als die gleichaltrigen Kinder ge-
horloser Eltern. Aber sie gleichen diesen Man-
gel aus — zur Not auch mit parasprachlichen
Mitteln wie Lachen und oder Herstellung des
Blickkontakts zum Gesprachspartner, um auf
den Hohepunkt ihrer Erzahlung aufmerksam
zu machen.

Die Kinder mit eingeschranktem Zugang zur
DGS sind also einerseits durchaus altersan-
gemessen in der Lage, den Hohepunkt einer
Geschichte hervorzuheben, andererseits aber
sind einige nicht fahig, die Erzdhlung ausrei-
chend an den Bediirfnissen des Gesprachs-
partners zu orientieren. Dieser Befund deutet
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darauf hin, dass der eingeschriankte DGS-
Erwerb nicht lediglich zu zeitlichen Verzoge-
rungen, sondern auch zu abweichenden Ent-
wicklungsverldufen im Spracherwerb fiihrt.
Inwieweit hier die kognitive und sprachliche
Entwicklung interagieren, muss durch die wei-
tere Datenanalyse erst noch ermittelt werden.

Was sind aber die moglichen Ursachen fiir
diese Abweichungen? Ein wesentlicher Grund
ist vermutlich, dass die interaktive Unter-
stiitzung durch gebiardensprachkompetente
Erwachsene sowohl quantitativ als auch qua-
litativ eingeschrankt ist. Viele Kinder haben
nicht die Gelegenheit, vielfiltige Spracher-
fahrungen zu machen, so dass die Moglich-
keiten des ungesteuerten Spracherwerbs mas-
siv eingeschrankt sind. Insbesondere fehlen
ihnen Erwachsene, die sie im DGS-Diskurs
unterstiitzend in die jeweilige ndchste Ent-
wicklungsstufe fiihren. Horenden Lehrern,
die DGS als Fremdsprache lernen, fallt dies
manchmal schwer. So habe ich sowohl bei mir
als auch bei anderen hérenden DGS-Fremd-
sprachlern beobachtet, dass wir dazu neigen,
eher die eigene DGS-Kompetenz in Frage zu
stellen als die des gebiardenden Kindes. Das
fiihrt zum Beispiel dazu, dass wir bei Miss-
verstandnissen nicht nachfragen, weil wir die
Fehlerquelle bei unseren vermeintlich man-
gelnden DGS-Kompetenzen vermuten und
den Erzahlfluss des Kindes nicht ,unnotig”
unterbrechen mochten. Das ist fatal, da das
Kind so keine Riickmeldung dariiber erhalt,

ob es verstanden wurde, und ihm nicht zum
Beispiel durch Nachfragen gezeigt wird, was
von ihm in den verschiedenen Phasen des Dis-
kurses erwartet wird. AuBBerdem wird damit
die Haltung zusitzlich gefordert, die sich oh-
nehin schon in den erschwerten lautsprach-
lichen Diskursen entwickelt — sich nadmlich
damit zu arrangieren, nicht alles zu verstehen
und auch nicht immer verstanden zu werden.

2.2 Konsequenzen fiir den
DGS-Unterricht

Welche Konsequenzen fiir die bilinguale For-
derung horgeschidigter Kinder konnen vor
dem Hintergrund des zuvor Diskutierten ge-
zogen werden?

- Diskurskompetenzen werden im
Diskurs erworben

Um die Entwicklung von Diskurskompe-
tenzen zu unterstiitzen, muss den Kindern
moglichst viel und moglichst friih, dass heiBt
schon in der Friithforderung, Zugang zu natiir-
lichen Diskursen in DGS erméglicht werden.
Besonders bei Kindern, die ohne altersan-
gemessene Sprachkompetenz in die Schule
kommen, darf die Vermittlung von DGS nicht
auf zwei Unterrichtsstunden begrenzt blei-
ben. Wenig hilfreich ist es, DGS frith iiber
Grammatikunterricht, d.h. tiber die Erlaute-
rung expliziten Regelwissens zu vermitteln.
Es miissen vor allem kindgerechte Diskurse
initiiert werden, um den DGS-Erwerb zu un-
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terstiitzen. Hilfreich ist deshalb, wenn beson-
ders in den ersten Schuljahren DGS auch im
Fachunterricht verwendet wird. AuBerdem
miissen auBerunterrichtliche Kommunikati-
onsanliasse geschaffen werden, die einen na-
tiirlichen Zugang zur DGS gewihrleisten.

- Interaktive Unterstiitzung durch
Erwachsene

Die bisherigen Ergebnisse unserer Studien
verleihen der alten Forderung Nachdruck,
mehr gehorlose Lehrerinnen und Lehrer im
Unterricht, aber auch gehorlose Erzieher zum
Beispiel in die Ganztagsbetreuung miteinzu-
beziehen. Dariiber hinaus miissen auch die
horenden Lehrer, die DGS verwenden, selbst-
bewusster werden und sich nicht mit dem
eigenen Halbverstehen zufrieden geben. Das
bedeutet auch, dass in der Aus- und Weiter-
bildung von Lehrern kindgerechte Lehrer-
sprache bezogen auf die gebardensprachliche
Kommunikation thematisiert werden muss.

- Reflexion iiber eigene Texte durch
mehr ,konzeptuale Schriftlichkeit”

Im DGS-Unterricht miissen verschiedene
Diskurstypen wie Erzdhlung, Argumenta-
tion, Erkliarung etc. behandelt werden. Bei
jungeren Kindern stehen hier Sprachgebrauch
und Sprachverstehen im Vordergrund, bei 4l-
teren Kindern sollten die unterschiedlichen
Diskursmuster in der DGS auch Grundlage

fiir die Sprachreflexion sein. Hierfiir miissen
sie fremde und eigene DGS-Texten bearbeiten
koénnen. Um das zu ermoglichen, miissen wir
Moglichkeiten im Unterricht finden, DGS-
Diskurse festzuhalten. Mit anderen Worten:
wir benotigen mehr konzeptuale Schriftlich-
keit im fortgeschrittenen DGS-Unterricht.
Darauf méchte ich zum Abschluss noch etwas
vertiefter eingehen.

In der Sprachdidaktik wird zwischen me-
dialer und konzeptualer Miindlichkeit und
Schriftlichkeit unterschieden (Koch & Os-
terreicher 1985, s. Abb. 1), da sich Texte un-
abhangig von der medialen Gestaltung in ih-
rer kontextuellen Eingebundenheit und dem
Grad der Planung unterscheiden. Wiahrend
sich konzeptual miindliche Texte sowohl in
geschriebener, gesprochener bzw. gebardeter
Form durch mehr Spontanitét und Kontextbe-
zug auszeichnen, sind konzeptual schriftliche
Texte zu einem groBeren MafBle kontextunab-
héngig und erfordern deshalb einen hoheren
Grad an Reflexivitdt und Planung. So kann bei
einem konzeptual miindlichen Gesprach der
Gesprichspartner direkt nachfragen. Bei kon-
zeptual schriftlichen Texten wie zum Beispiel
Vortragen, Briefe etc. ist die direkte Einfluss-
nahme durch den Rezipienten beschrinkt, so
dass der Sprecher bzw. der Gebardende vor-
her antizipieren muss, welche Informationen
er in welcher Form prisentiert, damit sie spa-
ter von den Rezipienten verstanden werden
konnen.
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«+ Zeitungsartikel

Abb. 1: Dimensionen der konzeptualen Miindlichkeit und Schriftlichkeit

Selbstverstiandlich sollten moglichst verschie-
dene Textformen sowohl der medialen als auch
der konzeptualen Miindlichkeit und Schrift-
lichkeit Unterrichtsgegenstand sein, um den
Umgang mit Sprache in all ihren Facetten
zu thematisieren. Wurde aber im Deutsch-
Unterricht fiir horende Kindern in der Ver-
gangenheit zu sehr das Augenmerk auf Texte
der konzeptualen Schriftlichkeit gelegt, so be-
steht moglicherweise im DGS-Unterricht die
Gefahr, den Fokus zu einseitig auf Texte der
konzeptualen Miindlichkeit zu legen. Das liegt
nicht zuletzt daran, dass einige Textsorten in
der DGS sich aufgrund der wachsenden Be-
diirfnisse der Gebirdensprachgemeinschaft
erst in den letzten Jahren neu herausgebildet
haben. So besteht zunehmend das Bediirfnis
zum Beispiel an Erklarungs- und Fachtexten
im barrierefreien Internet oder an Vortragen
in DGS. Neue Textformen entwickeln sich
gerade erst auch durch Videozeitschriften (s.

z.B. Deaf Studies Digital Journal der Gallau-
det University, http://dsdj.gallaudet.edu/).

Warum ist der Umgang mit DGS-Texten, die
der konzeptuale Schriftlichkeit zuzuordnen
sind, aber dennoch notwendig? Sowohl die
Produktion als auch die Rezeption fixierter
sachlicher oder auch poetischer sowie erziah-
lender Texte fordert den bewussten Umgang
mit Sprache und bietet einen Anreiz fiir viel-
faltige Reflexionsprozesse. Sie sind deshalb
eine wichtige Erweiterung fiir den DGS-Un-
terricht. Die Kontextunabhingigkeit erfordert
eine bewusstere Auswahl und Gliederung der
Informationen, die weitergegeben werden sol-
len. Texte, die zu einem anderen Zeitpunkt,
einem anderen Ort und unter Umstinden von
verschiedenen Personen rezipiert werden,
erfordern ein hoheres Maf3 an Koharenz, die
Planung erforderlich macht. Die Fixierung
ermoglicht auch die Kontrolle und Uberar-
beitung der eigenen Texte. Die Fihigkeit,
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Texte zu planen und iiberarbeiten zu konnen,
ist nicht zuletzt auch eine wichtige Voraus-
setzung dafiir, um DGS-Texte zum Beispiel
in Priifungssituationen wie dem Abitur und
im Studium als Ersatz fiir schriftsprachliche
Arbeiten einsetzen zu konnen. Konzeptual
schriftliche DGS-Texte konnen im téglichen
Unterricht einbezogen werden, sie kénnen
aber auch in Projektgruppen erstellt werden.
So konnte zum Beispiel auch eine Schiilerzeit-
schrift als Videozeitschrift herausgebracht
und auf der Schulhomepage verdffentlicht
werden. Ein Beispiel aus der Schulpraxis ist
die Schiilerfirma ,,EAE Medien“ an der Ernst-
Adolf-Eschke-Schule in Berlin, die auf Bestel-
lung DVDs mit Unterrichtsmaterialien in DGS
produziert (siehe http://www.eaeschule.de/
index.php?option=com_ content&view=articl
e&id=46&Itemid=69).

Voraussetzungen fiir einen solchen DGS-Un-
terricht sind zum einen eine entsprechende
technische Ausstattung und zum anderen
Kriterien fiir die Beurteilung solcher DGS-
Texte. Es miissen im Klassenraum Videoka-
meras oder Computer mit Webcams sowie
Beamer oder besser noch interaktive White-
boards zur Verfiigung stehen, um DGS-Texte
filmen und abspielen zu konnen. AuBerdem
wird eine Software bendtigt, die auf einfache
Art und Weise die Uberarbeitung einzelner
Filmsequenzen und schriftsprachliche Kom-
mentierung ermoglicht. In der universitiren
Gebardensprachlehre wurden solche Sprach-

labore bereits eingesetzt (s. zum Beispiel Eb-
binghaus & GeiBler 2010). AuBerdem wird zur
Zeit ein europiisches Projekt durchgefiihrt
(Bibikit, siehe http://www.bibikit.eu/, ges. am
18.03.2012), in dem eine leicht handhabbare
Software entwickelt wird, die eine Verlinkung
von Videosequenzen und schriftsprachlichem
Text erlaubt und auch im DGS-Unterricht
in der Schule einsetzbar sein soll. Dariiber
hinaus benoétigen wir Forschung zu den ver-
schiedenen Text- und Diskursmustern in der
DGS, um Kriterien fiir die Beurteilung der
Texte ableiten zu konnen (siehe zum Beispiel
Hansen u.a. 2010, Hansen 2011).

Der Unterricht in und mit DGS ist ein wich-
tiges Element in der Bildung horgeschadigter
Kinder und Jugendlicher. Wir benétigen heu-
te nicht mehr den Diskurs dariiber, ob eine
bilinguale Bildung sinnvoll ist oder nicht,
sondern konnen forschen, wie wir die Quali-
tat des DGS-Unterrichts in Zukunft steigern
konnen und miissen diskutieren, wie wir sie
in einem offenen und vielfiltigen Bildungssy-
stem sichern konnen.
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