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Vorwort

Johannes Hennies

Liebe Leserin, lieber Leser,

die vorliegende Ausgabe unserer Verbands-
zeitschrift DFGS forum stellt etwas Beson-
deres dar: Sie dokumentiert die 20. Jahres-
tagung des DFGS, die im Herbst 2013 an der
Humboldt-Universitit Berlin unter dem Titel
»20 Jahre DFGS — 20 Jahre bilinguale Erzie-
hung” stattgefunden hat. Das Tagungsthema
ist eng mit der Verbandsgeschichte verwoben:
Die Griindung des DFGS vor 20 Jahren stand
in einem unmittelbaren Zusammenhang mit
der Einrichtung des Hamburger Bilingualen
Schulversuchs, bei dem zum ersten Mal in der
neueren Geschichte der hiesigen Horgescha-
digtenpadagogik taube Schiiler/innen bilin-
gual in Deutscher Gebédrdensprache (DGS)
und Deutscher Laut- und Schriftsprache un-
terrichtet worden sind. Die politischen Aus-
einandersetzungen um diese Art des Unter-
richts schlugen Anfang der 1990er Jahre hohe
Wellen und fiihrten u.a. zum Austritt der mit
Horgeschadigtenpadagogik befassten Verban-
de aus der Deutschen Gesellschaft der Horge-
schidigten e.V. (heute Deutsche Gesellschaft
fir Horgeschadigte e.V.), dem Dachverband
der Berufs- und Selbsthilfeverbande, die in
irgendeiner Form mit Beeintrachtigungen des
Horens zu tun haben. Manfred Wloka, der 16
Jahre lang als erster Vorsitzender des Ver-
bands tatig war, erkldrte im DFGS forum aus
dem Griindungsjahr 1993 die Motivation zur
Schaffung des neuen Verbands u.a. dadurch,
diese entstandene Liicke wieder zu fiillen:
,Als Ergebnis der Uberlegungen zur Prisenz

des Bereiches Erziehung und Bildung inner-
halb der ,Deutschen Gesellschaft’ kam die
Griindung eines Fachverbandes fiir Gehorlo-
sen- und Schwerhorigenpadagogik in Frage®.
Dabei nannte er auch spezifische inhaltliche
Aspekte, die den DFGS zudem auszeichnen
sollten: ,Fiir die Griindung eines solchen
Fachverbands sprach auch ein weithin beste-
hendes Unbehagen tiber die derzeit gefiihrte
Padagogikdiskussion, die durch Einseitigkeit
und Unsachlichkeit gekennzeichnet ist. Des-
wegen sollen alle diejenigen angesprochen
werden, die im gegenwartigen Meinungsstreit
das Bediirfnis nach mehr Toleranz und Sach-
lichkeit sowie nach breitem Informations-
austausch haben®. In dem Vorwort skizzierte
Manfred Wloka zwei Grundsitze, die bis heu-
te fiir die Arbeit des DFGS pragend sind: Zum
einen sei der DFGS ,keine Interessensvertre-
tung fiir eine bestimmte Berufsgruppe, die in-
nerhalb der Horgeschéadigtenpadagogik tétig
ist“, zum anderen konnte er sich ,eine erfolg-
reiche Arbeit des DFGS nur unter Einbezie-
hung der Horgeschadigten vorstellen®. In den
20 Jahren hat der DFGS sich einer Reihe von
verschiedenen Themen angenommen und dis-
kutiert heute eine breite Palette von Fragestel-
lungen der Padagogik bei schwerhorigen und
tauben Schiilern/innen; seine Geschichte ist
jedoch auch in besonderer Weise mit der Aus-
einandersetzung um die bilinguale Erziehung
in den Schulen fiir den Forderbedarf ,,Horen
und Kommunikation“ verbunden. Eine Reihe
von Griinden hat dazu gefiihrt, dass der Ein-
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satz von DGS in der deutschen Hoérgeschi-
digtenpadagogik heute viel weniger umstrit-
ten ist als damals. Hierzu gehort neben der
erfolgreichen Durchfithrung des Hamburger
und Berliner Bilingualen Schulversuchs ins-
besondere auch die Einfiihrung des Unter-
richtsfachs DGS in zahlreichen Bundeslan-
dern. Dieser erfolgreiche gesellschaftliche
Wandel ist von den Mitgliedern des DFGS
maBgeblich gestaltet und unterstiitzt worden.
Heute gibt es keinen Interessensverband und
keine Fachgesellschaft mehr, die sich grund-
satzlich gegen die Einbeziehung von DGS in
die Bildungsarbeit tauber und schwerhoriger
Schiiler/innen wendet.

Passend zum Jubildum soll es nichstes Jahr
erst- und einmalig ein Sonderheft des DFGS
forums geben, das im Friihjahr erscheinen
wird und den Abschlussbericht zum Berliner
Bilingualen Schulversuch dokumentiert. Auch
hierdurch wird der symbolische Schlusspunkt
unter den oben skizzierten fachpolitischen
Streit gesetzt, weil es einen weiteren Schul-
versuch, der auch der Legitimation dieser Art
des Unterrichts dient, nicht mehr geben wird.
Im Gegensatz zu der Zeit der Einrichtung der
beiden Schulversuche werden hierfiir weder
fachliche noch politische Notwendigkeit gese-
hen. Die Schiiler/innen haben sich nachweis-
lich in beiden Schulversuchen gut entwickeln
konnen und haben von dieser Lernumgebung
profitiert. Die vor 20 Jahren von Fachleuten
prognostizierten negativen Folgen sind aus-
geblieben. Aber das bedeutet nicht, dass alle

Fragen einer gelingenden bilingualen Erzie-
hung damit beantwortet sind. So steht diese
Option bis heute aufgrund von personellen
und organisatorischen Voraussetzungen bei
Weitem noch nicht allen Schiiler/innen mit
einer Horbeeintrichtigung offen. Es machen
sich vielerorts Schulen auf den Weg, gebar-
densprachliche oder bilinguale Forderung
anzubieten, und stoBen dabei auf neue Fragen
und Anforderungen. So ist in der Praxis noch
nicht befriedigend geldst, wie der Anspruch
auf einen hochwertigen Unterricht in DGS
fir die inklusive Schule abgesichert werden
kann, obwohl das Recht hierauf in der UN-
Behindertenrechtskonvention explizit festge-
schrieben ist.

Deswegen hat der DFGS seine Tagung nicht
nur dem Riickblick auf die letzten 20 Jahre
gewidmet, sondern sich auch mit den anste-
henden Zukunftsfragen der bilingualen Erzie-
hung und Bildung von tauben und schwerho-
rigen Menschen beschiftigt. Die Beitrige in
diesem Heft dokumentieren die groBe Band-
breite von Themen, die sich damit verbinden.
Wir sind auch dieses Jahr allen Vortragenden
sehr dankbar, dass sie ihre Beitrége fiir uns
noch einmal schriftlich zusammengefasst ha-
ben.

Die Jubilaumstagung war mit knapp 180 An-
meldungen die mit Abstand grofte Tagung in
der Verbandsgeschichte. Der Andrang hat den
alten Vorstand zwar gefreut, die Organisati-
on aber tlw. vor erhebliche Probleme gestellt.
Allen, die den Vorstand in dieser schwierigen
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Situation unterstiitzt haben, sei auf diesem
Wege herzlich gedankt.

Auf der Tagung ist ein neuer Vorstand gewahlt
worden. Bei dieser Gelegenheit haben vier
langjahrige Vorstandsmitglieder ihr Amt nie-
dergelegt, deren Engagement auf den nachfol-
genden Seiten noch einmal gewiirdigt wird.
Es ist erfreulicherweise gelungen, dafiir neue
motivierte Vorstandsmitglieder zu gewin-
nen. Besonders zu begriifen ist dabei, dass in
dem neuen Vorstand genauso viele taube und
schwerhorige wie horende Mitglieder vertre-
ten sind.

Und so bleibt, bei allen fachlichen Verande-
rungen, der DFGS auch im 21. Jahr seiner
Griindungsintention treu: ein Verband zu

Tagungsort der Jubildumstagung war
die Humboldt-Universitdt zu Berlin

sein, in dem offen tiber alle wichtigen Fragen
des Fachs diskutiert wird, wobei sich horende,
schwerhorige und taube Menschen auf Augen-
hohe begegnen und austauschen konnen. Die
Funktion, die der DFGS damit tibernimmt, ist
heute so aktuell wie vor 20 Jahren und wird
im Rahmen des Ausbaus eines inklusiven
Bildungssystems eher noch an Bedeutung ge-
winnen.

In diesem Sinne: Auf die nichsten 20 Jahre!

Johannes Hennies
(Redaktion DFGS forum)
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Verabschiedung von
Vorstandsmitgliedern

Bei der Tagung im Herbst 2013 sind vier z.T. langjahrige Vorstandsmitglieder nicht mehr zur Wahl

angetreten. Thnen soll auf den folgenden beiden Seiten noch einmal herzlich fiir ihre Arbeit und ihr

Engagement gedankt werden:

Dr. Sylvia Wolff ist
2003 in den Vorstand
des DFGS gewihlt wor-
den und war seit 2009
als erste Vorsitzende
des Verbands titig. Als
wissenschaftliche Mit-
Abt.
Gebardensprach- und Audiopiddagogik der
Humboldt-Universitat zu Berlin (HU) hat sie
sich in der Verbandsarbeit fiir die Verzahnung

arbeiterin  der

von Theorie und Praxis eingesetzt. Den ersten
Vorsitz des DFGS hat sie in der schwierigen
Ubergangszeit von dem alten Vorstand, in
dem sich noch viele Griindungsmitglieder be-
fanden, zu dem jetzigen neuen Vorstand iiber-
nommen. Fiir die in dieser Zeit geleistete Ar-
beit und die dabei angestoBenen strukturellen
und inhaltlichen Entwicklungen innerhalb
des Verbands verdient sie einen groBen Dank.
In Zukunft wird sie hoffentlich ihrem wissen-
schaftlichen Interesse an Themen der Deaf
History wieder vertieft nachgehen konnen. Da
sich ihre Angebote bei den Jahrestagungen
hierzu immer groBer Beliebtheit erfreuen,
wird sie mit Sicherheit auch in Zukunft die
Verbandsarbeit nicht nur organisatorisch,
sondern auch inhaltlich weiter begleiten.

Johannes Hennies

Sie kennt nur 2 Betriebs-
,Volle Kraft
voraus®“ und ,vor Anker

zustande:

liegen“. Felizitas Ibach

kennt keine Zwischen-

giange. So erlebten wir

sie im DFGS ansatzwei-

se seit ihrem Eintritt
vor ca. 15 Jahren und in vollem MaBe, seit
sie 2003 auf der Tagung in Berlin den Posten
der Schatzmeisterin von Walter Nabrotzky
iibernahm. Fast auf den Tag 10 Jahre spater
musste sie — gesundheitsbedingt — das Amt
weitergeben. Felizitas war die Erste, die die
Tagungsteilnehmer zu Gesicht bekamen, da
sie ihren Stammplatz beim Tagungsempfang
selten verlieB. Sie war die Kraft, die meist im
Hintergrund dafiir garantierte, dass das Ver-
bandsgetriebe zahlenmiBig rund lief. Nichts-
destoweniger brachte sie auBer Zahlen auch
ihre langjahrige vielschichtige praktische Er-
fahrung als Mathematik- und Naturwissen-
schaftslehrerin bei Gehorlosen an der Schule
Marcusallee Bremen in die Verbandsarbeit
ein. Der DFGS hofft, dass sie bald wieder mit
voller Kraft voraus’ auf dem Klassendeck
steht und bei den Tagungen des DFGS weiter-
hin ,vor Anker geht’.

Reinhard Riemer
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Peter Bergmann ist

kurz nach der Griindung

in den DFGS eingetre-

ten und war seit 1999 im

Vorstand.

Die meisten Teilneh-

mer/innen der Jahres-

tagungen kennen Peter
Bergmann als die Person, die mit Beamer,
Weinflaschen oder sonstigen Gegenstdnden
unter dem Arm durch die Tagungsriaume ge-
flitzt ist und dafiir gesorgt hat, dass die Ab-
laufe funktionieren. Er war auch die Person,
die ankiindigen musste, wenn es mal wieder
eine Plandnderung gab. So hat er auch hinter
den Kulissen tiber lange Jahre viel gearbeitet.
Peter Bergmann hat seine Erfahrung als Leh-
rer an der Hauptschule in Essen als Haltung
in den Verband eingebracht: Die vielfdltigen
Probleme der Schiiler/innen sind fiir ihn eine
Herausforderung, der er sich gerne stellt. Da-
bei akzeptiert er jede/n, wie er/sie ist, und gibt
seine Unterstiitzung als Pddagoge ohne Wenn
und Aber. So hat Peter Bergmann den Vor-
stand des DFGS auch zuweilen auf den Boden
des padagogischen Alltags zuriickgeholt.
In den Jahren 2012 und 2013 hat Peter Berg-
mann die Kasse des Verbandes {ibernommen.
Erlostebestehende Probleme und baute ein Sys-
tem auf, von dem der Verband sehr profitiert.
Der Vorstand dankt Peter Bergmann fiir die
vielen kleinen und weniger kleinen Tatig-
keiten fiir den DFGS.

Paul Heeg

Als engagierte Jung-
lehrerin ist Martina
Ross im Jahre 2009
als Beisitzerin in den
Vorstand des DFGS ge-
wahlt worden. Als ihre
ehemalige Kollegin an
der Hermann-Schafft-
Schule fiir Horgeschadigte in Homberg (Efze)
konnte ich mit ihr den internen Ablauf der
Vorstandssitzung voll und ganz mitverfolgen
und war ihr sehr dankbar, dass sie, wie an-
dere Vorstandsmitglieder, abwechselnd wih-
rend der lebendigen Besprechungen fiir mich
und spéter auch fiir Lutz Pepping dolmetsch-
te. Durch ihre Tatigkeit als Korrekturleserin
des DFGS forum war sie eine sehr wertvolle
Stiitze fiir Johannes Hennies. Thre weiteren
Aufgaben waren die Mitorganisation der DF-
GS-Tagungen. Dabei stand sie den Tagungsbe-
sucher/innen mit Rat und Tat zur Seite. Leider
ist sie seit 2013 nicht mehr aktivim Vorstand,
dafiir (!) ist sie Mutter einer Tochter gewor-
den, weshalb sie sich nun verstindlicherweise
auf ihr Familienleben konzentrieren mochte.
Wir DFGSler hoffen doch, dass sie sich ab und
zu mal zu unseren geplanten Tagungen sehen
lasst und uns mit vielen, schénen Uberra-
schungen bereichert.
Martina, ich wiinsche dir viel Gliick, Gesund-
heit, Kraft und vor allem Lebensfreude!

Sieglinde Lemcke
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Stand und Perspektiven bilingualer Bildung
in der Schule - Haben horgeschiadigte Kinder
und ihre Eltern heute eine echte Wahl?

Claudia Becker

Dem Deutschen Fachverband fiir Gehorlosen-
und Schwerhorigenpadagogik e.V. mochte ich
ganz herzlich zu seinem 20jiahrigen Jubildum
gratulieren. Vor 20 Jahren habe ich die Griin-
dung als Studentin miterlebt, wenn ich auch
leider nicht aktiv daran beteiligt war. Damals
hitte ich allerdings noch nicht gedacht, dass
ich bei diesem Jubildum einen Beitrag liefern
darf. Ich empfinde dies als eine Ehre und dan-
ke dem Verband fiir die Einladung!

Ich wurde gebeten, kurz Stellung zu nehmen
zu dem Stand und den Perspektiven der bilin-
gualen Bildung fiir horgeschidigte Kinder in
Deutschland. Dabei méchte ich mich auf den
schulischen Bereich konzentrieren.

Wo findet bilinguale Bildung heute
statt? Oder: Wenn wir mit den

Zahlen spielen ...

Wenn heute iiber Bildung und die Situation
an den Schulen diskutiert wird, wird héufig
mit Zahlen jongliert, die nicht selten dazu
verwendet werden, um explizit oder implizit
Qualitat auszudriicken. Hierzu zahlen die Sta-
tistiken dariiber, wie viele Schiiler/innen mit
einem Forderbedarf eine Forderschule oder
eine Regelschule besuchen (s. z.B. KMK 2014).
Dabei wird gerne auch von ,Inklusionsquo-
ten“ und ,Exklusionsquoten® gesprochen (s.
z.B. Klemm 2013). Diese beiden Termini sind
aus meiner Sicht zwei gute Kandidaten fiir das
Unwort des Jahres, denn diese Zahlen sagen
nichts tber die tatsdchlich erlebte ,Inklusi-
on“ oder ,,Exklusion“ von Schiilern/innen mit

Behinderung aus. Wenn wir zum Bespiel da-
von ausgehen, dass erst eine bilinguale Forde-
rung vielen horgeschiddigten Menschen eine
aktive Teilhabe an Bildung und am gesell-
schaftlichen Leben ermoglicht, lisst sich die
sInklusionsquote” unter Umstidnden sogar als
ein negatives Anzeichen interpretieren. Der
Grund ist, dass auch heute noch mit dem Ein-
tritt in die Regelschule der Zugang zur Gebar-
densprache versperrt ist, da Regelschulen in
Deutschland keine entsprechende Forderung
anbieten. Die Ausnahme bilden lediglich die
wenigen Fille von Einzelintegration, bei de-
nen ein gehorloses Kind von Dolmetschern/
innen in der Regelschule begleitet wird. Nach
Voss und Kestner (2013) ist dies im Januar
2013 bei mindestens 16 Kindern der Fall. Der
Einsatz von Dolmetschern/Innen ist aber kei-
nesfalls mit einer bilingualen Bildung gleich-
zusetzen, da dieser nicht bedeutet, dass die
Kinder auch eine Forderung in der Gebarden-
sprache erhalten und die Mehrsprachigkeit
bei der methodisch-didaktischen Gestaltung
des Unterrichts beriicksichtigt wird (Becker
& Meinhardt 2013). Besuchen horgeschadigte
Kinder heute eine Regelschule, miissen sie
unter Umstianden einen hohen Preis zahlen,
indem sie auf Gebardensprache verzichten.

Im Jahr 2012 besuchten laut der Statistik
der KMK (2014, s. auch Klemm 2013, 27) im-
merhin 33,6% aller Schiiler/innen mit einem
Forderbedarf Horen & Kommunikation in
Deutschland eine Regelschule. Die Zahlen
schwanken dabei erheblich von Bundesland
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zu Bundesland. In Brandenburg waren es laut
Klemm (2013, 28 ff.) sogar 76,4 %, in Hes-
sen nur 6,6 %. Wir miissen uns allerdings
fragen, ob diese Zahlen iiberhaupt stimmen.
Die Bundesdeutsche Direktorenkonferenz,
eine Arbeitsgemeinschaft der Leiter/innen
der Bildungseinrichtungen fiir Gehérlose und
Schwerhorige, hat bei ihren Mitgliedern eige-
ne Zahlen erhoben und kommt zum Teil zu
ganz anderen Ergebnissen (Schleicher 2013).
Demnach liegt der Anteil der Kinder mit dem
Forderschwerpunkt Horen und Kommunika-
tion, die eine Regelschule besuchen, in den
Landern bereits zwischen 40 und 65 %. Fiir
Hessen werden hier sogar 65 % angegeben.
Letztendlich bedeuten die Zahlen, dass sich
heute unter Umstdnden schon mehr Kinder
mit dem Forderbedarf Horen und Kommuni-
kation in einer Regelschule als in einer For-
derschule befinden und sie damit von einem
bilingualen Bildungsangebot ausgeschlossen
sind.

Aber auch der Besuch einer Forderschule
garantiert nicht, dass die Kinder Zugang so-
wohl zur Laut- als auch zur Gebirdensprache
bekommen. Viele Forderschulen haben sich
zwar auf den Weg gemacht, um bilinguale
Angebote zu etablieren. Aber leider haben
wir keine Daten dariiber, wie viele horgeschi-
digte Kinder, die heute ein Férderzentrum be-
suchen, tatsachlich eine bilinguale Forderung
erhalten. Hinzu kommt, dass die Einschét-
zungen von Schulleitern/innen und Lehrern/
innen dariiber, welche Schiiler/innen eine

bilinguale Bildung und Gebirdensprache
ybrauchen®, oft sehr auseinander gehen.

Es hingt also weiterhin in Deutschland von
dem Forderort und dem Personal und nicht
vom tatsédchlichen Bedarf ab, welche sprach-
liche Bildung ein horgeschéadigtes Kind be-
kommt.

Qualititsstandards fiir alle Forderorte
Es ist also naiv anzunehmen, dass der Besuch
einer Forderschule automatisch zur Exklu-
sion und der Besuch einer Regelschule auto-
matisch zur Inklusion fiihrt. Wir bendtigen
deshalb Qualitatsstandards, an denen sich
die verschiedenen Forderorte messen lassen
miissen. Hierzu gehoren aus meiner Sicht fol-
gende Punkte (Becker 2012a):

1. An jedem Forderort muss die Moglichkeit
bestehen, die Sprachkompetenzen je nach
den Bediirfnissen der Schiiler/innen zu for-
dern. Kinder miissen sowohl den Zugang
zur Laut- als auch zur Gebardensprache be-
kommen, damit sie im Laufe ihres Lebens
eine echte Wahl zwischen verschiedenen
sprachlichen Optionen haben. Das bedeutet
u.a., dass jeder Forderort auch ein bilingu-
ales Angebot bereithalten muss.

2.Die aktive Partizipation am Unterricht und
am gesamten Schulleben muss sichergestellt
werden. Dazu gehort sowohl der Einsatz
von Hortechnik, von entsprechenden Kom-
munikationsstrategien und von Gebarden-
sprache in allen Bereichen des schulischen
Lebens. Das bedeutet auch, dass horende
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Schiiler/innen geeignete Kommunikations-
strategien und bei Bedarf Gebardensprache
erlernen, damit die Anpassungsleistung
nicht allein vom horgeschédigten Kind ver-
langt wird.

3.Eine umfassende Bildung wird ermoglicht,
indem die Auswirkungen der Horschadi-
gung und der Mehrsprachigkeit auf die Ler-
nentwicklung beriicksichtigt und der Unter-
richt entsprechend methodisch-didaktisch
gestaltet wird.

4.Die sozial-emotionale Entwicklung wird
unterstiitzt, indem die Auseinandersetzung
mit der eigenen Horschiadigung gefordert
wird. Die Inhalte der ,Horgeschidigten-
kunde“ sind in allen Forderorten in die
Stundentafel zu integrieren. AuBerdem sind
Kontakte zu anderen horgeschidigten Peers
zu ermoglichen.

Darum miissen wir uns jetzt

kiimmern ...

Was miissen wir jetzt tun, um diese Qualitats-
standards und eine bilinguale Bildung an den
verschiedenen Forderorten zu gewihrleisten?
Ich mochte an dieser Stelle kurz vier Hand-
lungsfelder umreifen, die aus meiner Sicht
heute wichtig sind:

Etablierung individualisierter bilin-
gualer Bildungsangebote an Forder-
und Regelschulen

Wir benétigen bilinguale Angebote an den ver-
schiedenen Forderorten, die der sprachlichen

Heterogenitat der Gruppe horgeschéadigter

Kinder und Jugendlicher gerecht werden. Da-

bei miissen folgende Gruppen beriicksichtigt

werden:

- Kinder, die von ihren (meist gehorlosen)
Eltern DGS als Muttersprache lernen und
Deutsch als zweite Erstsprache oder als
Zweitsprache lernen.

- Kinder, die die Lautsprache als Erstsprache
entwickeln (z.B. weil sie gut von der Hor-
technik profitieren) und die Gebardenspra-
che ggf. als Zweitsprache lernen.

- Kinder, die weder die Lautsprache noch die
Gebirdensprache als funktionale Sprache
auf einem altersangemessenen Niveau er-
worben haben und damit erst spiat Zugang
zu einer Erstsprache bekommen.

- Kinder mit weiteren Beeintrachtigungen
z.B. in der geistigen Entwicklung oder im
Sehen.

- Horende Kinder, die die Lautsprache als
Erstsprache erworben haben und DGS als
Fremd- oder als Zweitsprache lernen.

Diese Kategorisierung lasst sich noch erwei-
tern, denn hinzu kommen Kinder, die noch
weitere Laut- oder Gebardensprachen als
Deutsch und DGS im Elternhaus verwenden.
Dariiber hinaus kann sich die Praferenz fiir
die eine oder andere Sprache im Laufe der
Biographie eines Menschen durchaus dndern.
Bilinguale Bildung kann deshalb nicht nur be-
deuten, dass bei allen Kindern DGS als Erst-
sprache gefordert wird. Ein bilinguales Ange-
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bot muss heute viel breiter verstanden werden
und genauso Bildungsangebote fiir Kinder be-
reithalten, die Deutsch als Erstsprache entwi-
ckeln und Gebirdensprache als Zweitsprache
oder Lautsprachbegleitende Gebarden lernen.
Nicht nur Lehrer/innen an Regelschulen, son-
dern auch Lehrer/innen an Forderzentren
empfinden diese unterschiedlichen sprach-
lichen Voraussetzungen und Bedarfe hor-
geschéadigter (und horender) Schiiler/innen
allerdings als eine groBe Herausforderung
fiir die Gestaltung der sprachlichen Bildung
sowie der Unterrichtskommunikation. Hinzu
kommt, dass das Schulsystem durchléssiger
geworden ist, so dass sich die Klassenzusam-
mensetzung immer wieder verdndert. Fir
die Lehrer/innen bedeutet dies, dass sie auch
»Quereinsteiger” stets neu abholen miissen.
Dariiber hinaus verfiigen Schulen iiber sehr
unterschiedliche personelle Ressourcen wie
z.B. gehorlose Lehrkrifte. Vor diesem Hin-
tergrund sind Konzepte, wie sie im Hambur-
ger und im Berliner Schulversuch erfolgreich
erprobt wurden (Giinther & Schifke 2004,
Giinther & Hennies 2011), in der heutigen
Schulpraxis oft nicht umsetzbar. Es bedarf
aus diesen verschiedenen Griinden einer Indi-
vidualisierung der bilingualen Sprachbildung,
die nicht nur das Team-Teaching von gehorlo-
ser und horender Lehrkraft umfasst. Sie muss
die unterschiedlichen Bediirfnisse der Kinder
berticksichtigen und deshalb auch z.B. Einzel-
und Kleingruppenférderung sowie Angebote
fiir DGS als Erst-, Zweit- oder Fremdsprache

beinhalten.

Einige Forder- und auch Regelschulen prakti-
zieren bereits gute Losungen, allerdings sind
diese bislang kaum evaluiert oder dokumen-
tiert, so dass andere davon nicht in ausrei-
chendem MaSBe lernen konnen. Ein wichtiger
Schritt wird jetzt auBerdem sein, Modelle der
bilingualen Forderung von horgeschéidigten
und horenden Kindern an Regelschulen in
Deutschland auszuprobieren und wissen-
schaftlich zu begleiten.

Fachdidaktik DGS

Eine weitere Aufgabe, die wir dringend ange-
hen miissen, ist die Weiterentwicklung einer
Fachdidaktik fiir die Deutsche Gebardenspra-
che (Becker 2012b). Hier haben einige gehor-
lose und horende Lehrer/innen mittlerweile
ein umfassendes Erfahrungswissen aufbau-
en konnen, aber dieses Wissen ist noch nicht
allgemein zuginglich. Zwar sind im Rahmen
der Schulversuche bilinguale Konzepte be-
schrieben worden, aber es fehlt uns die Doku-
mentation auch der kleinen Schritte. Eine gut
entwickelte Fachdidaktik ist eine zentrale Vo-
raussetzung fiir die Aus- und Weiterbildung
von Lehrkréften und damit auch ein wichtiger
Schritt fiir die Qualitatssicherung.

Dariiber hinaus benétigen wir dringend wei-
tere Materialien fiir den DGS-Unterricht. Es
fehlt z.B. immer noch eine didaktisch aufbe-
reitete Grammatik der Deutschen Gebérden-
sprache, die im Unterricht eingesetzt werden
kann. AuBerdem besteht ein groBes Desiderat
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an diagnostischen Instrumenten und Krite-
rien fiir die Leistungsmessung der gebarden-
sprachlichen Kompetenz, die die unterschied-
lichen Zuginge zur DGS (Erst-, Zweit- und
Fremdsprache) beriicksichtigen.

Soziale Inklusion

Die soziale Inklusion horgeschadigter Men-
schen ist weder durch den Besuch einer
Forderschule noch durch den Besuch einer
Regelschule gesichert. Mittlerweile ist es
gliicklicherweise zumindest in der Horge-
schiadigtenpddagogik unumstritten, dass die
Unterstiitzung der Identitdtsarbeit horge-
schidigter Heranwachsender eine wichtige
Voraussetzung fiir die soziale Teilhabe ist.
Inhalte der Horgeschadigtenkunde, die auch
die Auseinandersetzung mit der eigenen Hor-
schiddigung umfassen, sind deshalb ein festes
Thema in vielen Forderschulen und in der
Ausbildung von Horgeschidigtenpidagogen
geworden. Dass die MaBnahmen aber noch
nicht ausreichen, zeigen Zitate von Schiilern/
innen und jungen Erwachsenen, die riick-
blickend von ihrer Schulzeit berichten. Ins-
besondere diejenigen, die eine Regelschule
besuchen bzw. besucht haben, berichten von
Verstecktaktiken, die sie angewandt haben,
um bloB nicht aufzufallen und in eine Sonder-
rolle gedringt zu werden. Sie erzidhlen auBer-
dem von Mobbing-Erfahrungen aufgrund ih-
rer Horschadigung (s. z.B. Gonter et al. 2011,
Kling 2012, Opitz 2013). Von der Akzeptanz
des Anders-Sein, dem Empfinden, dass jedes

Anders-Sein eine Bereicherung fiir die Gesell-
schaft ist, sind wir also noch weit entfernt —
sowohl an den Regelschulen als auch an den
Forderschulen.

Eine Profession im Wandel
Die Profession der Horgeschadigtenpadago-
gen/innen muss sich an all die Entwicklungen
der letzten Jahre und die neuen Herausforde-
rungen anpassen und befindet sich deshalb
im Wandel. Die neuen Aufgaben, die durch
die Offnung des gesamten Bildungssystems
fiir horgeschiadigte Menschen und durch die
Implementierung eines bilingualen Bildung-
sangebots entstehen, machen es notig, neue
Aufgaben zu {iibernehmen und ein neues
Selbstverstiandnis zu entwickeln. Horgescha-
digtenpadagogen/innen sind nicht mehr aus-
schliefilich Lehrer/innen an Foérderschulen,
sondern auch Berater/innen, Konfliktloser/
innen, Einzelforderer/innen etc. an den Re-
gelschulen und anderen Institutionen. Fol-
gende aktuelle Aufgaben ergeben sich daraus
fir uns:

e Trotz vieler Unkenrufe ist die Lehrkraft
immer noch gefragt. Der/die Lehrer/in als
seierlegende Wollmilchsau®, die die Bediirf-
nisse aller Schiiler/innen mit und ohne Be-
eintrachtigungen decken kann, ist nur ein
Hirngespinst von denjenigen, die die beson-
deren Bediirfnisse von Menschen mit Behin-
derung nicht kennen. Es ist deshalb wichtig,
sich zu positionieren und die Fachlichkeit
auch nach auBen hin sichtbar zu machen und
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zu verteidigen. Damit kénnen wir auch der
Gefahr der Tabuisierung des Anders-Seins
durch die Gesellschaft entgegenwirken, die
horgeschidigte Kinder und ihre Eltern zu
Verstecktaktiken verleitet.

 Dariiber hinaus benétigen wir mehr Lehr-
krafte, die fiir das neue Unterrichtsfach
DGS qualifiziert sind, das bereits in den
einigen Bundesldndern in Deutschland eta-
bliert wurde. Das bedeutet, dass die Lehrer-
ausbildung entsprechend angepasst sowie
dass ausreichend Weiterbildungsangebote
geschaffen werden miissen.

» Gehorlose und schwerhorige Lehrkrifte
sind zunehmend in den Forderschulen in-
tegriert. Es miissen jetzt Wege gefunden
werden, dass sie auch in Regelschulen, vor
allem in denen, die auch von horgescha-
digten Kindern besucht werden, ihren Platz
finden. Gelingt uns dies nicht — wie wollen
wir dann von unseren Schiilern/innen er-
warten, dass sie miteinander auskommen?

» Wir benotigen umfassende Weiterbildungs-
konzepte auch fiir fachfremde Sonderpi-
dagog/innen und Regelschullehrer/innen,
die zunehmend nicht nur in Regelschulen,
sondern in einigen Bundeslandern auch in
Forderschulen horgeschidigte Kinder un-
terrichten.

Bei der Bewiltigung all dieser Herausfor-
derungen helfen uns starke Netzwerke und
aktive Fachverbinde. Ich mochte deshalb
zum Schluss die Gelegenheit dazu nutzen,

dem DFGS und vor allem den besonders ak-
tiven Mitgliedern ganz herzlich zu danken.
Die jahrlichen Tagungen, die seit 20 Jahren
durchgefiihrt werden, und das DFGS-Forum,
das unter grofem ehrenamtlichen Einsatz
regelmiBig erscheint, sind ein wichtiger Bau-
stein dafiir. Der DFGS leistet damit nicht nur
einen wichtigen fachlichen Beitrag zu den
oben angesprochenen Themen, sondern er-
moglicht uns ein Netzwerk, in dem wir uns
austauschen und neue Ideen entwickeln kon-
nen. Der DFGS hat dabei stets ein klares Zei-
chen fiir eine bilinguale Bildung gesetzt und
sie damit wesentlich in Deutschland voran-
gebracht. In diesem Sinne: Danke schon und
weiter so!
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Podiumsdiskussion: Taube
Padagogen/innen blicken zurtick

Gdste: Christel Bendig, Karl Reschke, Iris Ricke & Olaf Tischmann

Moderation: Lutz Pepping & Sieglinde Lemcke

Die Moderatoren/innen begriiBten vier Giste,
Christel Bendig (Erzieherin), Karl Reschke
(Sportpadagoge), Iris Ricke (Sonderschulleh-
rerin) und Olaf Tischmann (Sonderschulleh-
rer). Sie gehorten damals in den 8oer und
goer Jahren zu den ersten tauben, gebarden-
sprachigen Padagogen/innen Deutschlands.
Zu Beginn der Podiumsdiskussion erzahlten
Christel Bendig und Karl Reschke iiber ih-
ren Motivationen, einen padagogischen Beruf
flir Gehorlose und Schwerhorige auszuiiben.
Sie berichteten auch von ihren Erfolgen und
Schwierigkeiten, insbesondere im Hinblick
auf die gebiardensprachliche und lautsprach-
liche Kommunikation mit den Kindern, Ju-
gendlichen und Kollegen/innen. Insgesamt
waren sie beruflich erfolgreich und gehorten
zu den Avantgardisten der Gebardensprach-
bewegungen im pidagogischen Bereich.

Im akademischen Bereich waren Olaf Tisch-
mann und Iris Ricke unter den Ersten, die in

den goer einen klassischen, padagogischen
Universititsabschluss mit Erfolg abgeschlos-
sen haben. Beide sind bis heute als Lehrer/in
im 6ffentlichen Schuldienst titig. Uber ihren
Werdegang mit Erfolgen und Schwierigkeiten
haben sie berichtet und gemeinsam mit den
anderen Gisten diskutiert.

Resiimierend stellten die Giste fest, dass fiir
die Tauben und Schwerhorigen in der heu-
tigen Zeit selbstverstindlich ist, eine pada-
gogische Laufbahn zu absolvieren, sei es an
einer Hochschule oder in der dualen Aus-
bildung, und mit tauben und schwerhorigen
Kindern und Jugendlichen zu arbeiten. Die
Zahl der tauben Pddagogen/innen hat sich im
Laufe der Zeit stark gestiegen. Das hiangt zu-
sammen, dass die Tauben und Schwerhorigen
Vorbilder haben diirfen, die ihnen gleichen.

Lutz Pepping & Sieglinde Lemcke

Pepping & Lemcke / Tagungsberichte / 15



forumtagungsberichte

signlanguage@school - Biicher in DGS und
Unterrichtsmaterialien fiir die bilinguale
Forderung horgeschidigter Kinder

Jiirgen Wessel, Katja Biirgerhoff, Elisabeth Creutz-Matuszewski

Das Projekt

Im Zeitraum von 2011 bis 2013 wurde das CO-
MENIUS-Projekt ,,signlanguage@school” mit
insgesamt 10 Projektpartnern aus drei Nati-
onen (Bulgarien, Osterreich, Deutschland)
durchgefiihrt. Ziel des Projektes war es, fiir
jedes Teilnehmerland zwei oder drei Videobii-
cher in den jeweiligen nationalen Gebarden-
sprachen mit schulisch oder auBerschulisch
nutzbaren Lehrkonzepten und Unterrichtsma-
terialien (sog. ,,signlanguage @school-Kits“) zu
erstellen und im Internet zur Verfiigung zu
stellen (vgl. Oviedo/Fieber-Grandits 2013,
276). Folgende Projektpartner waren bei der
Planung und Durchfiihrung beteiligt:

Osterreich

« equalizent. Schulungs- und Beratungs GmbH, Wien
(Nationale Koordination und Projektkoordination)

« Pidagogische Hochschule Niederdsterreich, Baden
« Uberregionales Sonderpid. Zentrum Zinckgasse, Wien

« queraum. Kultur- und Sozialforschung, Wien
(Projektkoordination)

Bulgarien
« Assist Net, Sofia (Nationale Koordination)
« Universitit Sofia

» Weiterfithrende Forderschule fiir Horgeschéadigte
,Prof. D. Denev®, Sofia

Deutschland
« Gebardenfabrik, Berlin (Nationale Koordination)
« Universitit zu Koln

« Johann-Joseph-Gronewald-Schule Kéln

Im Folgenden werden die Projektergebnisse
aus der Perspektive der deutschen Projekt-
partner vorgestellt.

Die Biicher
Die Auswahl der Biicher, die im Rahmen des
Projekts als Videobiicher produziert und fiir
die die Lehrkonzepte und Unterrichtsmateri-
alien erstellt werden sollten, wurde vom Team
der Johann-Joseph-Gronewald-Schule vorge-
nommen. Folgende Kernkriterien wurden da-
bei beriicksichtigt:

« Das Material ist in seiner inhaltlichen und
sprachlichen Komplexitiat fiir eine mog-
lichst groBe Altersspanne geeignet. Der
Ereignisverlauf ist demnach schon fiir Kin-
der im Vorschulalter und Kinder mit ein-
geschranktem Wort- und Gebiardenschatz
nachvollziehbar, komplexere Teilaspekte
sind fiir eine Erarbeitung mit Kindern im
Grundschulalter geeignet. Nach Einschét-
zung der beteiligten Kollegen/innen sind
die ausgewihlten Titel in der Forderung
hochgradig horgeschadigter Kinder im Kin-
dergartenalter bis zum Alter von 12 Jahren
einsetzbar.

« Die Biicher bieten in ihrer graphischen Auf-
arbeitung einen hohen Leseanreiz fiir Kinder.

 Die Biicher bilden jahreszeitlich bedingte
thematische Schwerpunkte in der Arbeit
mit Vorschul- und Grundschulkindern

(Winter, Weihnachten) sowie alters- und in-

teressensrelevante Inhalte (Méarchen, Tier-

geschichten) ab.
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+ Die Geschichten und Themen eignen sich
gut fiir einen ficheriibergreifenden Einsatz.

Diese drei Biicher erfiillen die o.g. Kriterien
und wurden im Rahmen des Projekts bear-
beitet:

Autor: Marcus Pfister
Grafik: Marcus Pfister
Nord-Siid-Verlag
Erscheinungsjahr: 1998

Autor: Max Bolliger
Grafik: Beatrix Schéren
Nord-Siid-Verlag
Erscheinungsjahr: 1993

Autor: Max Bolliger
Grafik: Beatrix Scharen
Nord-Siid-Verlag
Erscheinungsjahr: 1993

Mit den Originalgraphiken und dem Origi-
naltext wurde daraufhin zu jedem Buch vom
Team der Gebirdenfabrik Berlin ein Vide-
obuch in DGS produziert. Jedes Videobuch
wurde mit Untertiteln ausgestattet. Dariiber
hinaus liegen alle Filme auch in einer Laut-
sprachversion vor, so dass sie auch fiir Inter-
ohne

essierte Gebardensprachkenntnisse

nutzbar sind.

Die Lehrkonzepte
Zu jedem Buch wurde von den Projektpart-
nern ein Lehr- bzw. pddagogisches Unter-
richtskonzept erarbeitet. Die Lehrkonzepte
bieten neben einer Einfiihrung in bilinguale
Erziehung Anregungen zum Einsatz des Kits
in vorschulischen und schulischen Feldern,
zu den Lernbereichen und Lernzielen, zum
Inhalt und zu den Unterrichtsmaterialien
und Arbeitsbldttern sowie zu den Evaluati-
onsmoglichkeiten. Dariiber hinaus enthalten
sie Literaturhinweise und eine Ubersicht iiber
weitere Materialien zur Forderung horgescha-
digter Kinder.

Die Materialien sind fiir den Einsatz fiir fol-

gende Lernbereiche und —ziele konzipiert:

o allgemeine bilinguale Sprachkompetenz
(z.B. Erzahlkompetenz, Wort- und Gebar-
denschatz, metasprachliche Kompetenz,
Analysekompetenz, Kompetenz zum Code-
Wechsel, interkulturelle Kompetenz)

» Gebirdensprachentwicklung (insbesondere
rezeptiver und expressiver Gebrauch)

 Lese- und Schreibkompetenz
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« sozial-emotionale Entwicklung (z.B. Empa-
thie, Identitatsarbeit)

« kognitive Entwicklung (z.B. Weltwissen,
Problemlosefiahigkeit, Transferfahigkeit)

Die Unterrichtsmaterialien

Die auf der Projektseite zum Download bereit
gestellten Unterrichtsmaterialien bieten An-
regungen und Vorschldge zum Einsatz in ge-
planten Lern- und Fordersituationen. Je nach
Lernbereich und Lernziel werden Vorlagen
zum Malen, Ausschneiden, Ausfiillen, Ergéan-
zen, zur Wort- und Gebardenschatzarbeit,
zur Verstandnisiiberpriifung, zum kreativen
Umgang, zur Texterarbeitung, zur Syntax
oder zur Erweiterung der Dialogkompetenz
angeboten. Sie konnen als pdf-Dokument ge-
laden und verwendet bzw. adaptiert werden.
Im Lehrkonzept wird auf die Klassenstufen
verwiesen, in denen die Materialien an der
Gronewaldschule eingesetzt worden sind. Zu
Anschauungszwecken sind hier zwei Arbeits-
blitter exemplarisch abgedruckt.

Die Unterrichtsmaterialien werden nicht als
einzige und vollstandige Moglichkeit der Er-
arbeitung der DGS-Biicher verstanden. Sie
stellen eine Orientierungsmoglichkeit und
ein didaktisch erprobtes und dabei auch 6ko-
nomisches Angebot an Interessierte dar, die
im Feld der bilingualen Foérderung horge-
schidigter Kinder tatig sind.

Abb.1: Beispiel Arbeitsblatt Nr.29

Evaluation

Die drei von den deutschen Projektpartnern
entwickelten Kits wurden in zwei Lerngruppen
der Kolner Gronewaldschule erprobt. Zur Eva-
luation des Materials wurden Arbeitsblatter,
Videoanalysen,  Schiiler/innenbefragungen
und ein Reflexionsbogen fiir die beteiligten
Lehrer/innen eingesetzt, die allen Interessier-

ten an dieser Stelle empfohlen werden.

Die Verstiandlichkeit der Biicher in DGS kann
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Abb. 2: Beispiel Arbeitsblatt Nr.30

im laufenden Unterricht mit Hilfe von Un-
terrichtsgespriachen und den Arbeitsblittern
iiberpriift werden, die das Textverstindnis
und das Nachempfinden der Erzdhlstruk-
turen erkennbar werden lassen.

Eine Evaluation mit Hilfe von Unterrichtsvi-
deos kann auf zwei Wegen stattfinden: Zum
einen konnen Unterrichtsausschnitte aufge-
zeichnet werden, mit deren Hilfe die Schii-
ler/innen beim Betrachten der DGS-Biicher
und beim Austausch beobachtet werden. Da-
durch kann eine Einschitzung des Aufforder-
ungscharakters der Biicher in DGS und des
Erstverstindnisses der Schiiler/innen vorge-
nommen werden. Zum anderen konnen die

Kinder beim Nacherzihlen der Geschichten
aufgezeichnet werden. Diese Videos spiegeln
einerseits die Versténdlichkeit der Filme wie-
der, andererseits bieten sie eine gute Diagno-
semoglichkeit im Hinblick auf die Erzahlkom-
petenz der Kinder.

Zur Befragung der Schiiler/innen wird das in
einer TV-Show prominent gewordene Spiel
»1, 2 oder 3“ empfohlen. Hier werden die Ein-
schitzungen der beteiligten Schiiler/innen zu
den Filmen und den Unterrichtsmaterialien
erhoben. Dazu werden den Schiiler/innen Fra-
gen gestellt und drei Antwortmoglichkeiten ge-
geben, denen sie sich spielerisch auf entsprech-
enden Antwortfeldern zuordnen kénnen.
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Mit Hilfe eines Reflexionsbogens werden die
durchfiihrenden Lehrer/innen eingeladen,
ihre spontanen Eindriicke unmittelbar nach
einer Unterrichtseinheit festzuhalten. Der
Reflexionsbogen umfasst folgende Fragen:

1) Welcher theoretische bzw. inhaltliche
Schwerpunkt stand im Mittelpunkt der
heutigen Unterrichtseinheit?

2) Welche Schiiler/innenreaktionen konnten
heute beobachtet werden (Bsp. Motivation,
Unverstindnis, Uberforderung, emotionale
Reaktionen)?

3) Welche gemeinsamen und abweichenden
Beobachtungen wurden gemacht?

Einsatzfelder

Die im Rahmen des Projekts signlanguage@
school erstellten Kits erweitern zunichst
den bislang noch kleinen Pool an deutsch-
sprachigen Unterrichtsmaterialien fiir eine
bilinguale Forderung horgeschiadigter Kin-
der. Teams im Friihforder- und Grundschul-
bereich konnen iiber die Internetprisenz des
Projekts kostenlos iiber die Materialien verfii-
gen, sie im Original oder modifiziert einset-
zen und damit fiir ihre Bildungs- und Forder-
praxis nutzbar machen. Die Materialien sind
nicht allein in den Kernfichern bilingualer
Forderpraxis, DGS und Sprache bzw. Deutsch,
einsetzbar, sondern auch facheriibergreifend,
z.B. im Sach- und Kunstunterricht.

Das Material ldasst sich insbesondere zur

Diagnostik und zur Forderung der Erzahl-
kompetenz gebiardensprachlich kommunizie-
render Kinder einsetzen, z.B. mit Hilfe eines
Stufenmodells zur Entwicklung narrativer
Fahigkeiten (vgl. Boueke u.a. 1995), des Inter-
aktionsmodells von Hausendorf und Quast-
hoff (1996, 133), in dem Erzihlen als interak-
tiver Erzdhlprozess gekennzeichnet ist, oder
des Aufgabenmodells von Ohlhus und Stude
(2009, 471), nach dem sich Erzahler und Zu-
horer drei Aufgaben stellen miissen (Kontex-
tualisierung, Vertextung, Markierung).
AuBerschulisch stehen die ,signlanguage@
school-Kits®, hier vor allem die Filme und die
Arbeitsblatter fiir den Vorschulbereich, den
Teams von Friihforderstellen zur Arbeit mit
Familien mit horgeschédigten Kindern zur
Verfiigung. Da die Filme jederzeit online ab-
rufbar sind, sind sie ebenso gut geeignet fiir
eine gemeinsame abendliche Betrachtung
durch horende oder horgeschiadigte Eltern
mit ihrem horgeschiadigten Kind (,Gute-
Nacht-Geschichte“). In Kombination mit den
im Buchhandel erhiltlichen Biichern lassen
sich hier regelmafBige hausliche Situationen
des gemeinsamen Bilderbuchlesens i.S. Kauls
(2005, 141) gestalten, erweitert um das Medi-
um eines Films in DGS. Hier konnen sich die
Moglichkeiten einer funktionierenden Kom-
munikation und einer damit einhergehenden
sicheren Bindung sowie die Entwicklung ei-
ner altersangemessen Sprache entfalten, die
Becker (2012, 26) als potentielle Vorteile einer
bilingualen Forderung beschreibt.
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Die Projektergebnisse sind hier verfiigbar:
http://www.signlanguage-school.eu
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Perspektiven gehorloser Erwachsener
auf ihre eigene Lesesozialisation

Daniela Gnerlich

Die ,Welt der Biicher” eroffnet dem Men-
schen, wie diese Metapher es bereits zum
Ausdruck bringt, das Kennenlernen einer
ganzen Welt, in die man imaginir eintaucht.
Mit fiktiven Figuren durchlebt man gemein-
same Abenteuer, man reist in fremde Konti-
nente, in vergangene oder zukiinftige Zeiten,
man trifft Zauberfiguren und Fabelwesen,
von Fachtexten erfihrt man komprimiert
aufbereitete Informationen, auf die man im-
mer wieder zuriickgreifen kann, und aus den
knappen Zeitungsartikeln die Neuigkeiten
der letzten Tage. Um diese Vielfalt des ge-
schriebenen Wortes jedoch fiir sich nutzbar
machen zu konnen, muss ein jeder iiber ge-
wisse Grundkompetenzen hinsichtlich des
Schriftkodes und des fliissigen Lesens ver-
fligen. Diese Kompetenzen implizieren nicht
nur die eigentliche Fahigkeit, den Schriftkode
entschliisseln zu konnen, sondern sie haben
auch ganz viel mit Lust und Leichtigkeit zu
tun. Nur der/die kompetente Leser/in wird ein
Buch nach dem anderen hervor nehmen und
begeistert buchstablich verschlingen. Diese
Lesefreude ist es letztendlich auch, die ihn/
sie so kompetent werden lasst, was die Mo-
tivation am Lesen auf Dauer aufrechterhilt.
Im positiven Fall liegt bei dem Menschen ein
Ansteckungskreislauf von Lust, Neugier und
Interesse an Neuem vor, die die Lesemotiva-
tion entfachen und mit der Zeit die Leseleich-
tigkeit herbeifiihren, was wiederum die Mo-
tivation an der Lesetétigkeit in Gang hilt. Im
negativen Fall kann das Lesen jedoch als Lei-

stung empfunden werden, an der man schei-
tert, die den jungen Menschen unter Druck
setzt oder die als langweilig empfunden wird.
Wie kommt es im zuerst beschriebenen Fall
zu dieser wahren Leselust und im zweiten Fall
zu dieser absoluten Ablehnung? Ist es nur eine
Frage der personlichen Interessen oder steckt
hinter diesem Phidnomen vielfach auch eine
ganze Motivations- bzw. Demotivationsge-
schichte in der Sozialisation der Kinder? Wel-
che Rolle spielen dabei die duBBere Umgebung
der Kinder, d.h. die Eltern, Lehrer/innen und
Freunde und das Angebot an sonstigen neuen
Medien wie dem Computer oder Fernseher?
Der Beantwortung dieser Frage im speziellen
Falle Gehorloser und ihrer Lesesozialisation
habe ich mich mit meiner Examensarbeit zur
ersten Staatspriifung gewidmet (vgl. Gnerlich
2008).

Im Unterschied zur Lesesozialisation ho-
render Kinder, die in zahlreichen Untersu-
chungen erforscht wurde und seit Jahren (v.a.
seit der ersten PISA-Ergebnisse von 2000)
im wissenschaftlichen Interesse steht, liegen
iiber die Lesesozialisation gehorloser Kinder
kaum Ergebnisse vor, auf die sich diese Arbeit
stiitzen konnte. Die Analyse der Lesesoziali-
sation gehorloser Kinder erfolgt deshalb auf
der Basis der speziell fiir diese Arbeit erhobe-
nen Daten meiner Befragung Gehorloser.

Ausgangspunkt meiner Motivation fiir diese
Untersuchung der Frage, warum es sinnvoll
und wichtig ist, sich mit der Lesesozialisation

22 / Tagungsberichte / Gnerlich



tagungsberichteforum

Gehorloser auseinanderzusetzen, ist die nega-
tive Grundstimmung zum Thema Lesen, die
man immer wieder bei Gehorlosen im Alltags-
gesprach erfihrt. Das Lesen wird verbunden
mit Miihsal, Unverstandnis, Kompliziertheit,
Scheitern und unangenehmen Schulerinne-
rungen. Nur selten bekommt man von Ge-
horlosen zu horen, sie empfanden das Lesen
als kurzweilige Entspannungstitigkeit. Wie-
so wird die Lesetdtigkeit als so unangenehm
empfunden, wo sie doch eine recht einfach zu
erreichende Quelle von Informationen bietet?
Auf den ersten Blick einfach erscheint die In-
formationsquelle ,Text“ fiir Gehorlose, weil
sie nicht an das akustische Signal der miind-
lichen Lautsprache gebunden ist. Wie verlduft
die Lesesozialisation Gehorloser im Regelfall,
dass eine solch negative Grundhaltung bei
den meisten anzutreffen ist?

Lesesozialisation

In unserer Gesellschaft basiert der Begriff der
Sozialisation auf der Annahme der Enkultu-
ration eines Individuums, also dem ,,Hinein-
wachsen” in die Kultur der Gesellschaft, die
den Menschen umgibt. Der kulturell verin-
nerlichte Habitus wird neben dem individu-
ellen Charakter alltiglich demonstriert und
pragt das Verhalten des Kindes nachhaltig.
Der heranwachsende Mensch eignet sich
Kompetenzen, Verhaltensmuster und Einstel-
lungen in Abhéngigkeit an seine unmittelbare
Umwelt an, d.h. in welche Richtung die Pra-
gung des Menschen sich entwickelt, hangt

nicht zuletzt von der Gesellschaftserwartung,
Werten, erwiinschten oder nicht erwilinschten
Verhaltensmustern etc. einer Gemeinschaft
ab. Dieser Aneignungsprozess geschieht in
den beobachteten und aktiv mitgestalteten
zwischenmenschlichen Interaktionen und
sprachlichen = Kommunikationssituationen,
die, wie es zu betonen gilt, nicht einseitig
verlaufen, sondern in Wechselbeziehung der
verschiedenen Mitglieder einer Gemeinschaft
stattfinden.

Die Lesesozialisation ist, Rosebrock (2007)
zufolge, in dhnlicher Art und Weise wie alle
iibrigen Sozialisationsbereiche des Kindes als
ein Prozess des subjektiven Heranwachsens
eines Individuums in seinem medialen Um-
feld zu verstehen:

LJUnter [...] Lesesozialisation versteht man
den dialektischen Verlauf der Herausbildung
des Einzelnen in der Auseinandersetzung mit
literarischen Medien und den Prozess seines
Hineinwachsens in die Schrift- bzw. die lite-
rarische Kultur.”

(Rosebrock 2007, 153)

Wie die Lesesozialisation verlauft, hangt sehr
stark von der personlichen Biographie ab. Im
Falle einer regen Lesekultur der eigenen Um-
gebung werden mannigfache Mdglichkeiten,
wie das vielfaltige schriftsprachliche Medien-
angebot aufgenommen werden kann, an das
Kind herangetragen und es erlebt eine alltag-
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liche Praxis des Lesens, die die Basis fiir den
Erwerb einer guten eigenen Lesekompetenz
bedeutet. Die eigene Sicherheit im Umgang
mit der Schrift ist wiederum die Vorrausset-
zung, das Lesen als Téatigkeit der Lust und
Freude zu erleben und Lesemotivation zu ent-
wickeln. In der aktuellen Diskussion (vgl. z.B.
Rosebrock 2007) wird der Vermittlung von
Lesemotivation eine gleichwertig hohe Bedeu-
tung zugeordnet wie der Lesekompetenz.

Im Zentrum der Lesesozialisationsforschung
steht somit die Erforschung von Strukturen
und Prozessen der Vermittlung von Lesekom-
petenz und Lesemotivation, denn wie das Le-
sen vermittelt wird, hat starke Auswirkungen
auf diese Schliisselqualifikation. Bei Kindern
und Jugendlichen sollten stabile Lesegewohn-
heiten entwickelt werden, um sie auf dieser
Basis zu miindigen und kompetenten Lesern/
innen auszubilden.

Wie Eggert und Garbe (2003,43) erkléren,
werden die Entwicklungsprozesse zur He-
rausbildung von stabilen Lesegewohnheiten
vorwiegend von dem sozialen Umfeld gepragt,
in dem die Individuen heranwachsen — also
vom Elternhaus (Leseklima), der Schichtzu-
gehorigkeit (sozialer Herkunft), der forma-
len Bildung (Schultypen), dem Freundeskreis
(peer group), etc. Vor allem die alltaglichen Er-
fahrungen mit dem sprachlichen Input eines
im besten Falle sehr sprachkompetenten Um-
feldes und dem Medium Buch in der frithen
Kindheit sind ausschlaggebend fiir die Ent-

wicklung der individuellen Leserkarriere (vgl.
Stubbe et al. 2007, 299; Rosebrock 2007, 157).

Als fritheste Lesesozialisationsinstanz hat
die Familie, nach iibereinstimmender For-
schungsauffassung, die wichtigste und zu-
gleich wirksamste Rolle in der Vermittlung
von Lesekompetenzen (vgl. z.B. B. Hurrel-
mann et al. 1995; Bonfadelli et al. 1995:100ff;
Hurrelmann 2004a, 45). In diesem priméren
sozialen Kontext wird das Interesse am Le-
sen geweckt, sowie das positive bzw. negative
Empfinden beim Leseerlebnis gepragt. Aus
diversen Studien geht hervor, dass elterlich
praktizierte, gezielte Leseforderung bzw. eine
gezielte Vermittlung von Lesekompetenzen
auf der Basis einer gemeinsamen Leseakti-
vitét alleine nicht zu einer erfolgreichen Le-
sesozialisation fiithrt, sondern dass hierbei
zahlreiche weitere Einflussfaktoren aus dem
familidren Alltag eine bedeutende Rolle spie-
len. Als Beispiele seien genannt: das elterliche
Lesevorbild, die Priasenz von Biichern im ge-
meinsamen Haushalt, sonstige auf das Le-
sen bezogene Gespriche in der Familie, ein
ruhiger Riickzugsraum etc. Im Unterschied
zum gemeinsamen Bilderbuchbetrachten und
zur Vorleseaktivitét, also z.B. das bewusst in
den Alltag integrierte Vorleseritual der ,,Gu-
te-Nacht-Geschichte” o.4. finden viele dieser
zusitzlich genannte Aspekte des familidren
Leseeinflusses eher ungeplant statt. Morgens
am Friihstiickstisch geniisslich die Tageszei-
tung zu schmokern oder im Wohnzimmer ein
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prall gefiilltes Buchregal stehen zu haben, ist
in der Regel keine bewusste Entscheidung,
sondern ,passiert einfach® und wirkt sich als
anregende oder nicht anregende Umgebung
auf das Kind aus (vgl. z.B. Bonfadelli et al.
1995; Harmgarth 1997;
1993; Tullius 2001).

Hurrelmann et al.

An die Sozialisationsinstanz Familie ankniip-
fend folgt die Schule, eine von der Gesell-
schaft eingerichtete, formalisierte Bildungs-
institution, in der die Kompetenzen, die
notwendig fiir eine erfolgreiche Teilhabe an
der Gesellschaft sind, vermittelt werden.

Die Instanz Schule kann sich anregend und
positiv auf das Leseverhalten der Schiiler/in-
nen, auch bei Kindern aus lesefernen Eltern-
hausern, auswirken und fehlende Leseerfah-
rungen im familidren Umfeld kompensieren,
sofern eine leseférderliche Didaktik angewen-
det wird. Hierzu zdhlen vor allem positive Le-
seerfahrungen und lesebezogene Gespriche
oder sonstige Interaktionen in der Schule (vgl.
Hurrelmann 2004; Rosebrock 2007).

Einen weiteren Aspekt im Rahmen der Kri-
tik am Lektiireunterricht der Schulen stellt
Hurrelmann nicht nur beziiglich der Auswahl
der Texte fest, sondern auch beziiglich der im
Unterricht behandelten Textsortenvielfalt.
Hier sollen neben der traditionellen Schullek-
tiire ebenfalls Freizeitlektiire der Kinder und
Jugendlichen und andere Textformen (z.B.
diskontinuierliche Texte wie Graphiken, Dia-
gramme, Tabellen) im Unterricht einbezogen

werden (vgl. Hurrelmann 2004a, 52).

Wie das familidre wirkt sich auch das schu-
lische Umfeld priagend auf das Kind aus. Die
jeweiligen Kulturgiiter (z.B. Biicher), Ausstat-
tungen (z.B. Schulbiicherei, Leseecke, Biicher-
regal, Auswahl an Biicher hinsichtlich der In-
teressen und Leseniveaus einzelner Schiiler/
innen), Angebote rund ums Lesen (z.B. regel-
maBige Buchvorstellungen, kleine Lesungen
durch eingeladenen Personen, (Vor-)Lese-
wettbewerbe), Leseverhalten der Mitschiiler/
innen und das Auftreten der Lehrkréfte neh-
men Einfluss auf die emotionale, soziale und
kognitive Entwicklung des Kindes.

Im Jugendalter gewinnt die Gruppe der
Gleichaltrigen (Peergroup) zunehmend
an Bedeutung fiir den Menschen. Die Jugend-
lichen finden sich je nach Interesse, Alter, so-
zialer Schicht und weiteren Faktoren zu Grup-
pen, so genannten Peergroups, zusammen,
die als Quelle der Orientierung und Anregung
dienen und die Jugendlichen in ihrem Verhal-
ten gegeniiber den anderen Gruppenmitglie-
dern oder Erwachsenen lenken und ihre Inte-
ressensgebiete beeinflussen. Auch in diesem
sozialen Kontext besteht das Potential sich
gegenseitig zum Lesen zu motivieren und eine
positive eigene Lesekultur zu entfalten.

Bevor meine Untersuchung zur Lesesozialisa-
tion gehorloser Menschen und deren Ergeb-
nisse skizziert werden, muss darauf hinge-
wiesen werden, dass die Befragung weniger
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auf die besonderen Eigenarten der visuellen
Sprachmodalitat der Gebardensprache und
auf das Problem eingeht, dass die Textgrund-
lage auf der deutschen Lautsprachgrammatik
basiert, die es beim Vorlesen in Gebarden-
sprache zu transformieren gilt, sondern viel-
mehr die Einschiatzung der befragten Per-
sonen erhebt, wie sie ihre Lesesozialisation
im allgemeinen erlebt haben, ob {iberhaupt im
familidren oder spiter schulischen Kontext
gelesen wurde und wenn das der Fall war, wie
das geschehen ist.

Die Erhebung der Daten fand im Mai 2008
bei mehreren Treffen in Hamburg und per
E-Mail bundesweit statt. Sie beinhaltete eine
Umfrage durch Fragebogen mit 23 gehorlo-
sen Freiwilligen, sowie die Durchfiihrung
zweier Einzelinterviews in Form eines Leit-
fadeninterviews in DGS. Zum Zeitpunkt der
Erhebung lag das Durchschnittsalter der Un-
tersuchungsgruppe bei 30 Jahren, wihrend
der &lteste Teilnehmer 36 und der Jiingste 18
Jahre alt waren. Aufgrund der geringen Un-
tersuchungsgruppengrofe zeigt die Studie
nur Tendenzen auf und ist nicht repréasentativ
fiir alle gehorlose Menschen.

Ergebnisse im Einzelnen

In der Folge werden die Teilnehmer/innen der
Untersuchung, die gehorlose Eltern haben, der
Gruppe ,,G1/gl“ und die Teilnehmer/innen der
Untersuchung, die hérende Eltern haben, der
Gruppe ,,G2/hd“ zugewiesen. Die Ergebnisse
werden zwischen diesen beiden Untersu-

chungsgruppen G1/gl und G2/hd verglichen.

Leseverhalten heute

Bei der Beantwortung der Frage 4.1 ,Was liest
du am héufigsten (=am meisten)?“ (Tabelle 1)
war eine Mehrfachnennung moglich und die
meisten Befragten gaben an, dass sie in ihrer
Freizeit heute am haufigsten Zeitschriften
(69,6%) sowie Zeitungen und Untertitel im
Fernsehen (jeweils 65,2%) lesen. Die Antwort
sich mit Biichern zu beschéftigen, kreuzte nur
knapp die Hélfte der Befragten (47,8%) an.
Fiinf der elf Biicher lesenden Teilnehmer/in-
nen gehoren zur Gruppe Gi/gl, d.h. mehr als
die Hilfte (62,5%) der Buchleser/innen hat
gehorlose und nicht horende Eltern.

Im Vergleich dazu fillt der Anteil an Buchle-
sern/innen mit horenden Eltern sehr viel ge-
ringer aus. Aus dieser Gruppe G2/hd kreuzten
nur 6 von 15 Probanden (40%) das Antwort-
feld ,Bilicher an. Betrachtet man die Ergeb-
nisse iliber die Befragung der Lesetitigkeit
in der Freizeit heute (siehe Tab.1) insgesamt,
lésst sich festhalten, dass bei der Gruppe G1/
gl eine groBere allgemeine Leseaktivitat zu er-
kennen ist als bei der Gruppe G2/hd.

Abbildung 1 zeigt die Griinde fiir die Lesemo-
tivation sowohl derjenigen auf, die sich als
intensive Buchleser bezeichnen, als auch der-
jenigen, die keine Biicher, sondern nur andere
Printmedien nutzen.

Betrachtet man die Befragung zu den Moti-
vationsgriinden fiir die eigene Lesetitigkeit
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Gehorlose Eltern Horende Eltern Gesamt

(N=8) (N =15) (N =23)
Zeitung 6 75,0% 9 60,0% 15 65,2%
Zeitschriften 7 875% 9 60,0% 16 69,6%
Biicher 5 62,5% 6 40,0% 11 47,8%
0, o, o,
Untertitel im Fernsehen 6 750% 9 60,0% 15 65,2%
Comics 4 50,0% 1 6,7% 5 21,7%
Sonstige 2  25,0% 4 26,7% 6 26,1%

Tabelle 1: Lesemedien der Befragten in Ihrer Freizeit heute

Abb. 1: Griinde fiir die eigene Lesemotivation
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aller Befragten insgesamt, wurde der Aspekt
,Erfahren was es Neues gibt“ als Hauptmotiv
fiir das Lesen genannt. Weitere wichtige Moti-
vationsgriinde sind, den Ergebnissen zufolge,
das Erhalten von ,Information®, ,Ablenkung
und Entspannung” zu erfahren und durch das
Lesen ,etwas zu lernen®.

Weniger relevant erscheint der Punkt ,,Lesen
aus Langeweile“. D.h. das Lesen wird kaum
als Téatigkeit des Zeitvertreibs bei Beschaf-
tigungsmangel genutzt. Lediglich sechs der
23 Befragten gaben an, auch mal aus diesem
Grund Lesematerial zur Hand zu nehmen.

Wie aus der Abbildung 2 hervorgeht, wird die
vorhandene Lesetitigkeit jedoch nicht immer
als angenehm empfunden. 17,4% der insge-
samt befragten Teilnehmer/innen gaben an,
durch das Lesen nicht wirklich begeistert zu
werden und ein Proband (4,4%) gab sogar an,
iiberhaupt keine Freude bei dieser Tétigkeit
zu erleben.

Betrachtet man sich die Frage nach der vor-
handen oder nicht vorhandenen Lesefreude
genauer, wird ersichtlich, dass sowohl in der
Gruppe Gi/gl als auch in der Gruppe G2/hd
ein Zusammenhang zwischen der Buchleseta-
tigkeit und der Lesefreude besteht. 80% (G1/
gl) bzw 100% (G2/hd) der Buchleser/innen ge-
ben an, allgemein beim Lesen Freude zu emp-
finden, wohingegen diese Antwort nur auf gut
30% (G1/gl) bzw. gut 10% (G2/hd) derjenigen
Probanden zutrifft, die keine Biicher lesen.
Wie das Lesen empfunden wird und ob es mit

einer positiven oder negativen Einstellung der
Lesenden einhergeht, hiangt demzufolge we-
sentlich davon ab, ob Biicher in der Freizeit
gelesen werden oder nicht.

Auffillig ist bei der Beantwortung der Frage
in Abbildung 3, dass die meisten Probanden
angeben, die Motivation fiir die Lesetatigkeit
sei nicht von auBen angeregt worden, sondern
sie sei aus der eigenen Motivation heraus ent-
standen. Ein weiterer wichtiger Ort der An-
regung sind die Eltern; insgesamt fiinf der
befragten Personen geben an, auch durch die
Eltern Interesse am Lesen entwickelt zu ha-
ben. Lediglich die Gruppe der G2/hd Nicht-
Buchleser/innen gibt den Freundeskreis als
wichtigsten Ort der Interessensweckung am
Lesen an.

Interessant ist auch, dass die Institution
Schule lediglich von einer einzigen Probandin
der Gruppe der Buchleser G1/gl als Ort der In-
teressensweckung am Lesen genannt wurde.
Eine weitere Probandin dieser Gruppe ver-
wies auf ihre gehorlose Schwester, von der sie
Leseanregungen erfahren habe.

In der letzten Frage des Fragebogens wurden
die Teilnehmer/innen danach befragt, welche
Rolle fiir sie das Lesen ganz allgemein spiele.
Alle Befragten gaben an, dass sie das Lesen
als ausgesprochen wichtig bzw. wichtig erach-
teten (siehe Abbildung 4).

28 / Tagungsberichte / Gnerlich



tagungsberichteforum

Mir macht das Lesen SpaR...

Abb.2: Lesefreude

Das Interesse am Lesen habe ich bekommen durch...

Abb.3: Weckung von Interesse am Lesen
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Fiir mich ist das Lesen (allgemein)...

Abb.4a: Bedeutung des Lesens (allgemein)

Leseerfahrungen im Elternhaus
Kulturelle Ressourcen

Insgesamt mehr als die Hélfte der Befragten
gaben an, dass ihre Eltern wihrend ihrer
Kindheit mehr als 20 Biicher hatten. Am
starksten ist hier die Gruppe der Buchleser/
innen innerhalb der Gruppe G2/hd vertreten,
von denen zwei Drittel mehr als 50 Biicher zu
Hause hatten. Diese Korrelation ist bei den
Buchlesern/innen innerhalb der Gruppe G1/
gl beziiglich des Buchbesitzes ihrer Eltern
dagegen schwicher ausgeprigt. Drei von fiinf
dieser Gruppenmitglieder kommen vorgeb-
lich aus Elternhdusern mit geringem Buchbe-
stand (bis zu 20 Biicher).

Aus den nachfolgenden Daten in Tabelle 3

kann entnommen werden, dass die Mehrheit
der Informanten in ihrer Kindheit eigene Bii-
cher hatte. Im Vergleich zu ihren Eltern ver-
fiigten sie aber iiber niedrigere Bestdnde an
diesen Lesemedien. Lediglich zwei Proban-
den hatten mehr als 50 Biicher, wiahrend vier
weitere Probanden als Kinder keine eigenen
Biicher hatten. Dabei sollte jedoch auch be-
achtet werden, dass die hier erfassten Biicher
nicht nur aus Leseblichern bestehen, sondern
auch andere Gattungen wie z.B. Comicbiicher
oder Bilderbiicher mitgezahlt wurden.

Leseverhalten der Eltern
Die Lektiire der Eltern stellt einen weiteren
Einflussfaktor auf das Leseverhalten der
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Wie viele Biicher hatten deine Eltern zu Hause?

Tabelle 2: Buchbesitz der Eltern

Wie viele Biicher hattest du selbst als Kind?

Tabelle 3: Buchbesitz der Probanden

Heranwachsenden dar. Je hiufiger die Eltern
bei ihrer Lektiire vom Kind beobachtet wer-
den, desto wahrscheinlicher wird das Kind
dazu angeregt, selbst auch zum Buch zu grei-
fen.

In dieser Untersuchung tritt der Zusammen-
hang zwischen dem Leseverhalten des Buch-
lesers innerhalb der Gruppe G2/hd und die
Lesehdufigkeit ihrer Eltern (Tabelle 4) her-
vor. Mehr als die Hilfte dieser Probanden
gab an, ihre Eltern mindestens drei Mal in
der Woche beim Buchlesen beobachtet zu
haben. Hingegen schien das ,,schwache“ Le-

severhalten gehorloser Eltern kaum einen
Einfluss auf das Leseverhalten gehorloser
Buchleser/innen zu haben. Sie wurden vor-
wiegend (4 von 5 Informanten) selten oder
nur im Urlaub beim Buchlesen beobachtet.
In der Gruppe der Nicht-Buchleser hérender
Eltern scheint die Buchlektiire der Eltern
ebenfalls keine groBe Rolle in der Entwick-
lung des Leseverhaltens der Kinder zu spie-
len. vier von acht (44,4%) dieser Nicht-Buch-
leser/innen haben ihre Eltern als Buchleser/
innen, die oft bzw. jeden Tag zum Lesemedi-
um greifen, wahrgenommen.
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Wie oft haben deine Eltern Biicher gelesen?

Tabelle 4: Lesefrequenz der Eltern

Gemeinsame Lesetitigkeiten

Die Informanten wurden nach den gemein-
samen Lesebeschéftigungen mit ihren Eltern
in ihrer Kindheit befragt.

Einige Probanden konnten sich nicht an Situ-
ationen des gemeinsamen Bilderbuchbetrach-
tens mit ihren Eltern erinnern (Abb.4). Dies
ist in der Gruppe der Nicht-Buchleser inner-
halb G2/hd besonders auffillig (33%). Des
Weiteren erfuhren die restlichen Mitglieder
dieser Gruppe im Vergleich zu den anderen
drei Gruppen der Befragten das gemeinsame
Bilderbuchbetrachten seltener.

Mehr als zwei Drittel der Probanden aus den

drei anderen Gruppen konnte sich daran er-
innern, dass sie manchmal bzw. oft mit ihren
Eltern Bilderbiicher angeschaut hatten. Ein
Befragter gab an, dass er mit seinen Eltern so-
gar jeden Tag Biicher in die Hand genommen
hatte.

Mehr als die Hélfte der gesamten Gruppe G2/
hd gab an, dass sie in ihrer Kindheit nie oder
selten Geschichten von ihren Eltern vorgele-
sen bekommen hatte. Nur drei von insgesamt
15 Probanden hatten manchmal die Vorlesesi-
tuationen mit ihren Eltern erlebt.

Bei der gesamten Gruppe Gi1/gl ist es umge-
kehrt; mehr als der Hilfte von ihnen wurde
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Wie oft haben sich deine Eltern frither zusammen mit dir
Bilderbiicher angeschaut?

Abb. 4b: gemeinsames Bilderbuchbetrachten

Wie oft haben dir deine Eltern friiher Geschichten aus einem Buch gelesen?

Tabelle 5: Hdufigkeit der Vorlesesituationen im Elternhaus
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Meine horenden Eltern haben mir friiher Geschichten in... vorgelesen

Abb. 5: Sprache in Vorlesesituationen mit hérenden Eltern

den Aussagen der Informanten nach oft oder
manchmal Geschichten in DGS vorgelesen.
Im Hinblick auf die Sprache, die in Vorlese-
situationen bei Probanden der Gruppe G2/
hd angewendet wurde, wird ersichtlich, dass
die Qualitat der Kommunikation in den bei-
den Gruppen Buchleser und Nicht-Buchleser
sehr unterschiedlich war (Abb.5). Wahrend
zwei der drei Buchleser/innen Geschichten in
DGS von ihren Eltern vorgelesen bekommen
hatten, verwendeten die Eltern von zwei der
Nicht-Buchleser LBG bzw. LUG.

Leseerfahrungen in der Schule
Da es sich um retrospektive Daten handelt,

muss an dieser Stelle noch einmal daran er-
innert werden, dass die Erfahrungen der
Probanden vorwiegend aus den 1980er und
1990er Jahren stammen und nicht die derzei-
tige Situation in den Schulen beschreiben.

Vorlesen

Die Fragen beziiglich des Vorlesens im Unter-
richt beziehen sich nur auf die Vorlesesituati-
onen in der Primarstufe der Befragten.

Von den 23 Untersuchungsteilnehmern/innen
gaben lediglich 17 Personen an, dass es in ih-
rer Schule iiberhaupt Vorlesesituationen gab.
Die Mehrheit dieser Befragten gab an, dass
ihre Lehrer/innen Geschichten durchschnitt-
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Meine Lehrer haben die Biicher vorgelesen in... (N=17)

Abb. 6: Vorlesen im Unterricht (Lehrer)

Wir, die Schiiler, haben aus Biichern vorgelesen in... (N=18)

Abb. 7: Vorlesen im Unterricht (Schiiler)
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Das Vorlesen in... hat mir Spal gemacht. (N=18)

Abb. 8: Freude am Vorlesen im Unterricht

lich 1-2 Mal pro Woche bzw. Monat vor der
ganzen Klasse vorgelesen hatten. Die Lehrer/
innen verwendeten in diesen Situationen je-
doch vorwiegend LBG bzw. LUG oder deut-
sche Lautsprache als Kommunikationsform.
Im Gegensatz dazu erinnerten sich nur zwei
Befragte daran, dass ihre Lehrer/innen beim
Vorlesen der Geschichten DGS benutzten.

Nicht nur Lehrer/innen hatten Geschichten
aus Biichern vorgelesen, sondern auch die
Schiiler/innen selbst. Im nichsten Diagramm
konnen im Vergleich zu den Ergebnissen oben
keine bedeutsamen Unterschiede festgestellt
werden. Die Mehrheit der Befragten (11 von
18) gab an, durchschnittlich 1-2 Mal in der

Woche vorgelesen zu haben. Insgesamt 15 von
18 Informanten hatten in diesem Kontext ent-
weder LBG/LUG oder Deutsche Lautsprache
verwendet.

Das Vorlesen im Unterricht hatte 4 von 18 Pro-
banden viel bzw. sehr viel SpaB bereitet, wo-
bei die Sprache dabei auch eine Rolle spielte
(Abbildung 8). Die restlichen Informanten
(14) gaben an, dass sie mittelméaBig bzw. keine
Freude beim Vorlesen empfunden hatten. Vor
allem das Vorlesen in deutscher Lautsprache
hatte bei insgesamt sechs der acht Befragten
am wenigsten Gefallen gefunden.
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Im Deutschunterricht haben wir bis zum Schulabschluss

Insgesamt... Biicher gelesen... (N=21)

Abb. 9: Anzahl der im Unterricht behandelten Biicher

Im Unterricht behandelte Biicher

In der Sekundarstufe, d.h. in den letzten
5 bzw. 6 Jahren der Schulzeit wurden im
Deutschunterricht der meisten Befragten (14
von 21) durchschnittlich insgesamt nur ein bis
vier Biicher behandelt (Abb.9). Lediglich eine
Informantin konnte im Deutschunterricht
mehr als zehn Biicher kennen lernen.

Zusammenfassende
Schlussbemerkung

Diese Arbeit will einen ersten Einblick in die
typischen Probleme der Lesesozialisation Ge-
horloser leisten. Auf der Basis der Erkennt-
nisse tiiber die Lesesozialisation horender

Kinder und der Beschreibung des Einflusses
in den Bereichen der Familie, Schule und des
Freundeskreises soll der tibliche Ablauf der
Lesesozialisation verdeutlicht, Schwierig-
keiten benannt und auf die spezielle Gruppe
der Gehorlosen {iibertragen werden. Im Fal-
le gehorloser Kinder, die in einer rein laut-
sprachlichen Umgebung aufwachsen, ist ein
normaler Spracherwerb nicht méglich. Diese
Spracharmut iibertrdgt sich nicht nur hem-
mend auf die eigene allgemeine Sprachkom-
petenz, sondern nachfolgenden auch auf den
schulischen Schriftspracherwerb und daran
ankniipfend auf die eigenen Lesetitigkeit und
den Umgang mit Biichern. Somit ist es nicht

Gnerlich / Tagungsberichte / 37



forumtagungsberichte

verwunderlich, dass als ein Hauptergebnis
dieser Arbeit die allgemeine geringe Leseta-
tigkeit Gehorloser festzuhalten ist, die aus
dem Problem mit der Schriftsprache nicht
sicher umgehen zu konnen und dem Mangel
der Fahigkeit fliissig einen Text rezipieren zu
konnen, resultieren. Auch geht aus der Unter-
suchung hervor, dass gehorlose Kinder kaum
Erfahrungen mit Vorlesesituationen ma-
chen. Das Lesen wird nicht in einer solchen
entspannten Atmosphéire als angenehm und
kurzweilig erlebt, sondern reduziert sich auf
die Erfahrungen aus dem Schulunterricht, die
nur all zu haufig mit dem negativen Gefiihl
von Druck und Scheitern verbunden sind.

Um die Lesesozialisation gehorloser Kinder
zu verbessern, gilt es die Eltern dafiir zu sen-
sibilisieren, dass sie geeignete Kommunikati-
onsformen wihlen, um die Kommunikations-
barriere zwischen Eltern und Kind abzubauen
und Aufklarungsarbeit iiber die Bedeutung
guter Lesevorbilder und einer regen Vorle-
setitigkeit mit dem Kind zu leisten. Dies er-
moglichte auch gehorlosen Kindern die Erfah-
rung, das Lesen als angenehme und gewollte
Tatigkeit zu erleben.

Auch der Bereich der Schule und Lehre muss
diesbeziiglich umdenken und stirker inhalt-
lich mit Biichern arbeiten. Es ist ein unglaub-
licher Zustand, dass das Thema Lesen im
Unterricht stark zu kurz kommt und dass das
inhaltliche Interpretieren von Texten und das
gemeinsame Gespriach iiber Biicher mit den

Lehrer/innen vielfach im schulischen Rah-
men nicht stattfinden.

Das Lesen ist eine Schliisselkompetenz des
Menschen. Gehorlosen Kindern darf der Er-
werb einer guten Lesekompetenz nicht auf-
grund eines schlechten Sprachinputs in einer
rein lautsprachlichen Umgebung, aufgrund
einer falschen Beratung der Eltern oder auf-
grund einer vollkommen demotivierenden
und abschreckend wirkenden didaktischen
Unterrichtsmethode vorenthalten werden.
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(An)Forderungen an das Unterrichts-
fach ,,Deutsche Gebardensprache“ und
seine Gestaltungsraume

Bengt Forster

Der Workshop wurde zweigliedrig gestaltet,
zum einen mit einem kurzen theoretischen
Beitrag und zum anderen mit Kleinar-
beitsgruppen. Grundsitzlich ging es um
didaktisch-methodische
zur Gestaltung des Unterrichts im Fach

Anforderungen

Deutsche Gebardensprache. Allgemeine Ziel-
formulierungen, zwei exemplarische didak-
tische Grundprinzipien sowie Ausziige aus
dem Rahmenlehrplan DGS sollten mogliche
Gestaltungsrdume skizzieren.

Der abschlieBende Teil in den Kleinarbeits-
gruppen gab den Teilnehmern/innen des
Workshops die Chance, sich mit den Beitrags-
inhalten und noch offenstehenden Fragen zu
beschiftigen.

Ziele fiir das Unterrichtsfach

sDeutsche Gebiardensprache“:

- Verstandigung mit der Sprache der Gemein-
schaft als Voraussetzung fiir gesellschaft-
liche Teilhabe und Partizipation;

- in DGS lernen und arbeiten, sowie Aufbau
von weiteren Kompetenzen und von Wissen;

- Grundlage fiir den Erwerb der Deutschen
Sprache;

- taube / schwerhorige Kinder brauchen ein
,Sicherheitsnetz® in der Kommunikati-
on; wenn die Entwicklung in Lautsprache
(Deutsch) versagt, konnen sie auf DGS zu-
rlickgreifen;

- sozial-emotionale Entwicklung soll durch
den DGS-Unterricht unterstiitzt werden.

Didaktisch-methodische
Grundprinzipien

Fir einen Unterricht im Fach ,Deutsche Ge-
bardensprache” wurden zwei didaktisch-me-
thodische Grundprinzipien vorgestellt:

Visualisierung

Dieses Grundprinzip ist ein recht bekanntes
fir den Unterricht und erhalt aufgrund der
visuellen Sprache der DGS eine besondere Be-
deutung.

Visualisierung der Methoden kann erfolgen,
indem insbesondere Tafelbild, Beamer und
Smartboard im Unterricht eingesetzt werden.
Visualisierung im Klassenzimmer z.B. durch
Gestaltung der Sitzanordnung und Positionie-
rung des/der Lehrers/in im Raum.
Visualisierung der Kommunikation, in dem
alle Gesprachsinhalte im Unterricht von allen
beteiligten Schiiler/innen und Lehrer/in gese-
hen werden kénnen.

Mit Visualisierung sind, vereinfacht ausge-
driickt, alle MaBnahmen gemeint, die dafiir
sorgen, dass alle Unterrichtsinhalte und —si-
tuationen visuell klar und ohne Einschrin-
kungen von allen Beteiligten wahrgenommen
werden konnen.

.Deaf Space”
Sie geht zuriick auf die Grundidee von einer

ytaubenfreundlichen Gestaltung” in der ame-
rikanischen Architektur.
»Deaf Space” kann als Erweiterung der Visu-
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alisierung gesehen werden, da sie zum einen
sehr dhnliche Gestaltungselemente fiir den
Unterricht enthilt, zum anderen aber auch
speziell auf die Kommunikation in Gebarden-
sprache eingeht.

Grundsitzlich gilt, dass der Unterricht ,laut-
los“ erfolgt und das Sehen im Mittelpunkt
steht. Die Verstindigung erfolgt hauptsich-
lich in Gebidrdensprache und es kann auch
von ,signing space” gesprochen werden.
Mittels der Sprachimmersion soll der Erwerb
der Gebirdensprache erleichtert werden. Das
Lernen einer Sprache durch Immersion be-
deutet, dass die Schiiler/innen sich in einem
»~Sprachbad” befinden und in einer fast na-
tiirlichen Sprachumgebung Gebirdensprache
erwerben.

Gestaltungsriaume im Unterrichtsfach
DGS

Ausschnitte aus dem Rahmenlehrplan DGS
sollen beispielhaft aufzeigen, wie der Unter-
richt in Deutscher Gebirdensprache gestaltet
werden kann.

Zum Thema ,Kommunikative Kompetenz*
heiBt es im Rahmenlehrplan DGS (Ministe-
rium 2012, 12): ,Die gebdrdensprachliche
Handlungsfihigkeit steht dabei im Vorder-
grund. Sprachliche Mittel haben in diesem
Sinne dienenden Charakter. Sie werden auf-
gebaut, geiibt und gefestigt mit dem Ziel ihrer
zunehmenden und sicheren Anwendbarkeit in
kommunikativen Kontexten.”

Die Frage fiir eine/n praktizierende/n DGS-
Lehrer/in ist, wie die gebédrdensprachliche
Handlungsfiahigkeit ,geiibt“ werden soll und
wie dies im Unterricht umzusetzen ist!

Als Beispiel fiir die Beschreibung einer Um-
setzung werden monologische Gebirden
genannt. Laut Rahmenlehrplan in der Jahr-
gangsstufe 9/10 sollen Schiiler/innen gebar-
densprachliche Texte prozesshaft gestalten
und diese uberarbeiten (Ministerium 2012,
33). Mit Texten sind hier nicht nur schriftliche
Texte gemeint, sondern auch miindliche bzw.
gebirdensprachliche Texte.

Die Dokumentation von gebiardensprach-
lichen Texten kann mit Videoaufnahmen er-
folgen. Dadurch haben die Schiiler/innen die
Moglichkeit, den gebardensprachlichen Text
nochmal anzusehen und diesen mit Korrek-
turvorschldgen der Lehrer/in zu bearbeiten.
Ein andere Form ist das Vortragen bzw. Refe-
rieren zu einem Thema durch eine/n Schiiler/
in. Im Anschluss kénnen sich die Schiiler/in-
nen der ganzen Klasse gemeinsam mit der/m
DGS-Lehrer/in iiber den DGS-Beitrag austau-
schen und lernen dabei, wie man in Gebér-
densprache Texte strukturieren muss.

Ergebnisse aus den Gesprichen

in Kleingruppen

Die Teilnehmer/innen im Workshop wurden
gebeten, sich zum einen iber verschiedene
Ausschnitte aus dem Rahmenlehrplan aus-
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ADbb. 1: Abschnitt aus dem Rahmenlehrplan Jahrgangsstufe 5/6

zutauschen und auftretende Fragen zu sam-
meln, um dann diese im Plenum zur Diskussi-
on einzubringen.

Zwei Beispiele, die aus dem Rahmenlehrplan
DGS prisentiert wurden, sind oben abgebildet.

Zusammenfassend lassen sich die Meinun-
gen und besprochenen Themen wie folgt be-
schreiben:

Der Rahmenlehrplan hat einen hohen Stellen-
wert, insbesondere was die konzeptionelle
Ausgestaltung des DGS-Unterrichts betrifft.
Allerdings sind viele Formulierungen so all-
gemein gehalten, dass es wichtig ist, praxis-
orientierte Materialien fiir verschiedene
Kompetenzbereiche zu entwickeln und zu
veroffentlichen, sowie entsprechende Fortbil-
dungen anzubieten.

Ein Austausch mit anderen Kollegen/innen
insbesondere mit tauben Lehrern/innen wurde
als besonders wiinschenswert herausgestellt.
Die Anforderungen fiir eine unterrichtliche
Umsetzung nach dem Rahmenlehrplan er-
scheinen sehr hoch, weil vor allem gebarden-

sprachliche Kompetenzen und das linguis-
tische Wissen hierfiir grundlegend sind.
Zwar gibt es in Berlin an der Humboldt-Uni-
versitit einen Studiengang Gebiardensprach-
und Audiopddagogik; bis aber die Absol-
venten/innen an den Schulen einsatzfahig
sind, werden fiir die jetzt titigen Lehrerkol-
legen/innen dringend Fortbildungsangebote
benotigt.

Kompetenziiberpriifungen stellen einen wei-
teren zentralen Bereich fiir die unterrichtliche
Gestaltung des Fachs DGS dar und werden im
Rahmenlehrplan zu allgemein dargestellt. Die
Frage ist hier, wie DGS-Arbeiten bzw. —Prii-
fungen konkret aussehen und wie die Anfor-
derungsbereiche wie ,Verstehen“ oder ,,DGS
Produzieren” iiberpriift werden kénnen.

Es lasst sich aus dem Workshop resiimierend
feststellen, dass die DGS-didaktischen The-
men sehr engagiert diskutiert wurden und
leider, wie immer das so ist, vorzeitig beendet
werden mussten.

Besonders bereichernd war die ,gemischte”

42 / Tagungsberichte / Forster



tagungsberichteforum

Abb. 2: Abschnitt aus dem Rahmenlehrplan Jahrgangsstufe 7/8

und somit inklusive(!) Beteiligung von tauben
und horenden Lehrerkollegen/innen, begleitet
durch Gebardensprachdolmetscher/innen.
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Inklusive (integrative) bilinguale
Schulmodelle in Osterreich

Silvia Kramreiter

SCHULISCHE INTEGRATION IN
OSTERREICH SEIT 1993

Im Jahr 1993 wurde das Recht auf Integrati-
on an der Volksschule gesetzlich verankert.
An der Sekundarstufe I erfolgte die Veran-
kerung 1997; d.h. Eltern konnen im Bereich
Volksschule und Sekundarstufe I wahlen, ob
sie ihr Kind in eine Integrationsklasse oder
in ein Sonderpiddagogisches Zentrum schi-
cken wollen. Integrationsklassen an der Poly-
technischen Schule laufen ab dem Schuljahr
2001/02 nach wie vor als Schulversuch. Es
gibt bis heute in Osterreich nur sehr wenige
iiber die Pflichtschulzeit hinausgehende Inte-
grationsklassen fiir Schiiler/innen mit Behin-
derung.

Die gesetzlichen Grundlagen fiir die Integra-
tion von Kindern mit sonderpddagogischem
Forderbedarf in Regelschulen sind im Schul-
pflichtgesetz und im Schulorganisationsge-
setz geregelt (SchPflg § 8.a).

BILINGUALER INTEGRATIVER

UNTERRICHT

Da sich in Osterreich die schulische Integra-

tion positiv im Pflichtschulsystem verankert

hatte, wurde das bilinguale integrative Un-
terrichtssetting in die reguldaren Integrations-
strukturen eingebettet. Das bedeutet:

- Teamteaching (Zwei-Lehrer/innen-System
in allen Unterrichtsstunden): Fiir beide
Sprachen sind Pddagogen/innen fiir die
Schiiler/innen im Unterricht anwesend. Ab-
wechselnd sollte ein/e gehorlose/r Padago-

ge/in oder Unterrichtsassistent/in und eine
horende gebardensprachkompetente Inte-
grationslehrkraft den Unterricht als Zweit-
lehrer/in tibernehmen.

- Regelschulstandort mit Expositurstatus:
Gemischte Klassen (horende mit gehor-
losen Schiiler/innen) befinden sich meist
an einer Regelschule, wobei die organisa-
torischen Belange im Verantwortungsbe-
reich der Sonderinstitution (Stammschule)
bleiben. Dies birgt insofern Vorteile, da die
Sonderinstitution die technische Ausstat-
tung libernimmt, die gebardensprachkom-
petenten Padagogen/innen zur Verfligung
stellt und somit die gesamte Unterrichts-
stundenanzahl durch eine/n Sonderpada-
gogen/in absichert.

- Das Zeugnis wird von der Regelschule aus-
gestellt, wobei Lehrplanzuordnungen kon-
kret gekennzeichnet werden.

- Die Integration kann somit zielgerichtet,
d.h. im Regelschullehrplan als auch in ein-
zelnen Gegenstdnden im Lehrplan fiir Ge-
horlose erfolgen;

Spezifische bilinguale Unterrichtskriterien:

- Die Unterrichtssprachen sind OGS (Oster-
reichische Gebidrdensprache) und Deutsch,
wobei beide Sprachen eine gleichberech-
tigte Stellung im Unterricht einnehmen;

- Vorrangiges Ziel ist es, die Gebardensprach-
kompetenzen der gehorlosen Schiiler/innen
zu erweitern und Lautsprache als Lese- und
Schreibkompetenzen aufzubauen;

- Wenn die Schiiler/innen es selber wollen,
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wird die Lautsprache Deutsch sprechtech-
nisch getibt und verfeinert;

- Das Fach Gebirdensprache soll zumindest
in einer UU (unverbindliche Ubung) von
einem/er Native Signer/in unterrichtet wer-
den (getrennt fiir horende und gehorlose
Schiiler/innen);

- Die Gebardensprache wird zur Vermittlung
von Bildungsinhalten und als Unterrichts-
und Alltagskommunikation eingesetzt;

- Deutsch wird einerseits mit spezifischen
didaktisch-methodischen Unterrichtsprak-
tiken und andererseits auch mit Hilfe der
Regelschuldidaktik vermittelt und gelernt.

- In Integrationsklassen soll Gebéardenspra-
che fiir horende Schiiler/innen im Rahmen
einer UU durch eine/n Native Signer/in an-
geboten werden.

- Sensibilisierung der horenden Schiiler/in-
nen und der Regelschulpiadagogen/innen
durch Bildungsinhalte iiber Gehorlosenkul-
tur und Gebérdensprache soll mit in den
allgemeinen Unterricht eingebettet werden.

DAS OSTERREICHISCHE BILINGUAL-
INTEGRATIVE SCHULSYSTEM

Das allgemeine Schulsystem in Osterreich
wird in Primarstufe (Grundschule, Volksschu-
le/VS), Sekundarstufe I (Neue Mittelschule/
NMS, Allgemeinbildende Hohere Schule-
Unterstufe/AHS) und in die Sekundarstufe
IT (Allgemeinbildende Hohere Schule- Ober-
stufe/AHS, Berufsbildende Hohere Schule/
BHS und Fachschulen) eingeteilt. Wobei die

Hoheren Schulen mit Matura abschlieen.
Nun mochte ich gezielt auf das bilinguale For-
derangebot in Wien eingehen:

- In Wien gibt es mittlerweile im Elementar-
bereich einen bilingualen Kindergarten (2,5
bis 6 Jahre).

- Inder Primarstufe gibt es zurzeit zwei bilin-
guale integrative Mehrstufenklassen, wobei
2014 eine dritte Mehrstufenklasse eroffnet
wird (6 bis 10 Jahre).

- In der Sekundarstufe I (NMS) wird seit
2012 eine bilinguale integrative Mehrstu-
fenklasse (10 bis 14 Jahre) gefiihrt, welche
am gleichen Standort der neu geplanten
bilingualen integrativen VS von 2014 liegt;
beide Klassen befinden sich nebeneinander.
Somit ist ein reger Austausch zwischen den
jingeren und alteren gehorlosen Schiiler/
innen moglich.

- In der Sekundarstufe II gibt es seit dem
Schuljahr 2013 eine Ubergangsklasse in der
AHS, eine 5. Klasse Oberstufe und eine 6.
Klasse Oberstufe, in denen bilingual unter-
richtet wird. Diese Klassen werden bis zur
Matura gefiihrt (14 bis 18 Jahre).

Seit dem Schuljahr 2013 gibt es somit erstmals

in Osterreich eine durchgehende bilinguale

integrative Forder- und Beschulungsschiene,
welche vom 2. Lebensjahr bis zum Abschluss
mit Matura angeboten wird.

SCHULORGANISATORISCHE
STRUKTUREN
In der Regel kommen folgende schulorganisa-
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torischen Strukturen zur Anwendung;:

Standort: Regelschule (VS, NMS, AHS)
Stammschule: Jeweilige Sonderinstitution
z.B. in Wien das Bundesinstitut fiir Gehor-
losenbildung (BIG);

Stundenplan: Regelschulstundenplan + zu-
sitzliche Forderstunden (Horiibungen,
Therapeutisch-funktionelle Ubungen, UU
0GS)

Lehrplan: Regelschullehrplan (VS/NMS-
Lehrpliane mit ev. Einstufungen in einzel-
nen Fichern nach dem LP fiir Gehorlose
und AHS-Lehrpléne ohne Umstufungen)
Benotung: Ficher im Regelschullehrplan
— Regelschulpiddagogen/innen/ Fécher im
Gehorlosenlehrplan — Integrationspddago-
gen/innen

Nachmittagsbetreuung im BIG: moglich
aufgrund der geringen Distanz zwischen
den Schulen;

Nachmittagsbetreuung in der Standort-
schule: mit einem/er OGS-kompetenten So-
zialpadagogen/in

NOTWENDIGE REFLEXIONS- UND
PLANUNGSPROZESSE IM TEAM

Sensibilisierungsseminare fiir das ge-
samte Lehrer/innenteam vor Beginn des
geplanten integrativen Settings. Fragen
zur Gehorlosigkeit der Schiiler/innen, zur
Gebardensprache, zum Unterrichtsablauf
in zwei Sprachen usw. sollen abgeklédrt und
diskutiert werden.

Klare Strukturen beziiglich Teamsitzungen,

Supervisionen und dem Besprechungsmo-
dus sollen vorab geklirt werden.

- Im Vorfeld sollen Kompetenzzuordnungen
und Kompetenzgrenzen zwischen den Re-
gelschulpiddagogen/innen und Integrations-
padagogen/innen besprochen werden: Wer
ist wofiir verantwortlich?

- Hinweis auf gegenseitige Wertschitzung
beziiglich unterschiedlicher piddagogischer
Kompetenzen.

- Anspruch von hoher Flexibilitdt um sich auf
unvorhergesehene Situationen positiv ein-
stellen zu konnen — ohne sich sofort gestort
zu fithlen (z.B. beim Einsatz von visualisie-
renden Medien, Smartboard/Flipchart ).

- Inklusion bedeutet keine Anpassung von
Seiten der gehorlosen Schiiler/innen an
die Regelschulklassen, sondern setzt eine
gleichberechtigte Teilhabe im Schulsystem
voraus.

- Gleichberechtigung im Rahmen einer
manchmal erforderlichen individuellen Un-
terrichtsgestaltung (z.B. Zwischenschritte
und Zusatzerklarungen) und des Einsatzes
von unterstiitzenden MaBnahmen (z.B. Vi-
sualisierung) — Zeitfaktor beriicksichtigen!!

EVALUIERUNGEN UND GESAMMELTE
ERFAHRUNGSWERTE

Krausneker (2004) und Kramreiter (2011) be-
schreiben umfassend zwei bilinguale Schul-
projekte in Osterreich und kénnen folgende
Ergebnisse zusammenfassen:

- Integrative/inklusive bilinguale Beschulung
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funktioniert hervorragend im sozialen Be-
reich.

Gehorlose Schiiler/innen erzielen vergleich-
bare schulische Erfolge wie ihre horenden
Mitschiiler/innen;

Hohe Sensibilitit beziiglich einer gezielten
Sprachanwendung zwischen den Ge-
sprachspartnern/innen.

Kommunikative Barrieren zwischen den
horenden und den gehorlosen Schiiler/in-
nen werden iiber kreativen Strategien ge-
meistert.

Hohe Leistungsmotivation der gehorlosen
Schiiler/innen trotz intensiver Anstren-
gungen durch die Zuweisung in eine lei-
stungsstarke Schulart.

Der hohe Lernaufwand verlangt und schult
Selbstdisziplin und Eigenverantwortung.
Erhéhtes Selbstwertgefithl und Aufwertung
des Selbstkonzepts.

Die Anerkennung und positive Leistungs-
bewertung durch Padagogen/innen, Eltern
und Freunde stirkt das Vertrauen in die ei-
genen Moglichkeiten.

Dies wiederum motiviert, verstdrkt eigene
Ressourcen einzusetzen.

Auch horende Kinder profitieren, insbeson-
dere in der Phase der Alphabetisierung vom
Fingeralphabet.

Die Gebiardensprache wird von den ho-
renden Mitschiilern/innen meist sehr posi-
tiv aufgenommen und mit Interesse gelernt.
Eine bilinguale integrative Beschulung ist
eine Bereicherung fiir alle Beteiligten.

MISCHMODELLE ZUR INTEGRATIVEN
UNTERSTUTZUNG
Im Pflichtschulbereich wird das gesamte
bilinguale Setting im Zwei-Lehrer/innen-
System abgehalten. Gebiardensprachdolmet-
scher/innen werden in der Pflichtschule nicht
eingesetzt, da die Bezahlung dieser in Oster-
reich erst ab den weiterfithrenden Schulen
genehmigt wird. Im Bereich der Sekundar-
stufe II gibt es folgende Unterstiitzungsma@-
nahmen, welche ergidnzend zueinander einge-
setzt werden:
Unterstiitzung der gehorlosen Schiiler/innen
mit 3 Modellen:
Stiitzlehrer/innensystem:
Sonderpiadagogen/innen mit hoher Gebarden-
sprachkompetenz unterrichten die gehorlosen
Schiiler/innen in sieben Unterrichtseinheiten
pro Woche und Schiiler/in. Das bedeutet, be-
finden sich zwei gehorlose Schiiler/innen in
einer Klasse, dann verdoppelt sich die Anzahl
der Unterrichtseinheiten auf 14 Stunden. Bei
drei Schiilern/innen umfassen die Stiitzstun-
den bis zu 21 Stunden und ab vier Schiilern/
innen werden alle Unterrichtsstunden dop-
pelt besetzt, da die Klasse dann als Integrati-
onsklasse gefiihrt wird.

Der Aufgabenbereich der Sonderpadagogen/

innen umfasst folgende Teilbereiche:

- Sensibilisierung der Mitschiiler/innen und
Piadagogen/innen zu den Themen Gehorlo-
sigkeit, Gehorlosenkultur, Gebardensprache
und zu gehorlosenspezifischen Inhalten.

- Umsetzung der Unterrichtsinhalte in OGS.
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- Bei komplizierten Inhalten, kann sich der/
die Sonderpiadagoge/in bedenkenlos aus
dem aktuellen Unterrichtsablauf kurzfri-
stig ,ausklinken“ und eine weitere Erkla-
rung oder eine zusitzliche Erganzung zum
konkreten Beispiel einfiigen. Er hat keinen
direkten ,Dolmetschzwang” und kann sich
individuell auf den/die Schiiler/in einstellen.

- Schriftliche Visualisierung in den Fremdspra-
chen mit einem Laptop (Latein, Englisch).

- Angebot von Forderstunden auflerhalb des
Unterrichts.

- Gesprache mit den AHS-Padagogen/innen.

- Begleitung und Unterstiitzung des/der
Schiilers/in bei unterschiedlichen Belan-
gen (Priifungsvorbereitung, Begleitung bei
Sprechstunden usw.).

- Einberufung und beratende Funktion bei
Elterngespréchen.

Gebirdensprachverdolmetschung im
Unterricht:

Die Gebardensprachdolmetscher/innen ste-
hen fiir sieben Unterrichtseinheiten pro Wo-
che und Klasse (genehmigt durch das Bundes-
ministerium fiir Unterricht) plus zwei weitere
Unterrichtseinheiten pro Woche (bezahlt tiber
den Fonds soziales Wien) zur Verfligung und
sind hauptsichlich fiir die Absicherung der
Unterrichtskommunikation zusténdig. Die
Gebardensprachdolmetscher/innen iiber-
nehmen keine padagogischen Aufgaben und
sind auch nicht an der Planung des Unter-
richts beteiligt. Fragen zum Unterricht wer-

den direkt an den/die Regelschulpadagogen/
in gestellt. Nur die geplanten gedolmetschten
Unterrichtseinheiten werden abgehalten. Es
besteht wenig Flexibilitat, wenn spontan fiir
eine weitere Stunde oder fiir ein Gesprich
noch Bedarf bestehen wiirde, da die meisten
Dolmetscher/innen zu ihren niachsten Termi-
nen ebenso piinktlich erscheinen miissen. Die
hohe Gebardensprachkompetenz der Dolmet-
scher/innen wird jedoch in der Sekundarstufe
IT insbesondere in den naturwissenschaft-
lichen Fachern sehr geschétzt.

Kommunikationsassistenz:

Kommunikationsassistenten/innen  werden
fiir grundsitzlich zwei Hauptaufgaben ein-
gesetzt. Einerseits schreiben Sie Unterrichts-
inhalte (Laptop) mit, welche der/die Regel-
schulpadagoge/in (im Idealfall auch Inhalte,
welche Mitschiiler/innen duBern) verbal du-
Bert, so dass der/die gehorlose Schiiler/in voll
und ganz dem Unterrichtsgeschehen folgen
kann (insbesondere in den Fremdsprachen)
oder andererseits ist er/sie fiir die Verdolmet-
schung des Unterrichtsinhaltes in OGS ver-
antwortlich. Die Kommunikationsassistenz
kann auch fiir Gesprdache mit dem/der Re-
gelschullehrer/in hinzugezogen werden und
ebenso bei Schiiler/innengespréchen hilfreich
sein. Der Arbeitsbereich eines/er Kommuni-
kationsassistenten/in ist nicht so streng ge-
regelt wie bei Dolmetscher/innen. Sie haben
beziiglich ihrer UnterstiitzungsmaBnahmen
eine hohere Flexibilitdt und konnen sich auch
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bei padagogischen Belangen einbringen.
Zusammenfassend ist aufgrund unserer Er-
fahrungen im Sekundarstufenbereich II die
Mischung von diesen drei Modellen emp-
fehlenswert, wobei der/die Sonderpadagoge/
in die Koordination von Unterrichtsstunden,
welche nun gedolmetscht oder durch ihn selbst
gestiitzt oder durch die Kommunikationsassi-
stenz begleitet werden sollten, koordinieren
sollte. Der/die Sonderpadagoge/in ist im Team
der Padagogen/innen prasent und weiB somit
meist ganz genau, in welchen Fichern welche
Art von Unterstiitzung benoétigt wird. Er/sie
fungiert als Hauptansprechperson fiir Schii-
ler/innen, Eltern, Lehrer/innen und Direktion
und ist in viele Belange des Unterrichtsgesche-
hens eingebunden. Auch fiir die Dolmetscher/
innen und Kommunikationsassistenten/innen
kann diese Hauptansprechperson entlastend
sein, da somit Rollenkonflikte beziiglich er-
zieherischer und piadagogischer Inhalte abge-
grenzt werden konnen.

RESUMEE

Nach meinem Vortrag in Berlin bin ich gefragt
worden, ob diese bilingualen Entwicklungen
in ganz Osterreich zu spiiren sind, und ich
musste leider relativieren. Durch die Unter-
stiitzung der gehorlosen und horenden Eltern
in Wien, welche eine bilinguale Beschulung
fir ihre Kinder beanspruchen, ist dort die
Entwicklung von bilingualen Schulprojekten
besonders hoch. Es gibt weitere Bundeslan-
der, wo sich ebenfalls innovative Projekte zei-

Gebérdensprache - PLIG
silvia.kramreiter@plig.at

gen, doch es gibt auch Bundeslander in denen
es keine bilingualen Klassen gibt.

In Osterreich wird die gesamte Lehrer/in-
nenbildung ab 2015 neu gestaltet. An Uni-
versitaten und Padagogischen Hochschulen
werden Umstrukturierungen im Bereich der
Inklusiven Padagogik durchgefiihrt. Somit
werden weitere Ressourcen in Richtung in-
klusiver Bildung freigesetzt und diese fiir
Entwicklungsprozesse an Schulen mit zu-
nehmender Heterogenitdt gedffnet - Hete-
rogenitidt auch im Bereich der Zuginge an
Hochschulen fiir Studierende mit Beeintrach-
tigung. Seit Oktober 2013 diirfen nun auch in
Osterreich gehorlose Menschen barrierefrei
ein Lehramtsstudium absolvieren.
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,Zufall der Bub macht Mist Mill auf*

Fehleranalytische Mikrostudie zur Schreibkompetenz

gehorloser Schiiler/Innen einer bilingualen Integrationsklasse

Florian Schweitzer

Der folgende Artikel fasst die Ergebnisse einer
empirischen Untersuchung der Schreibkom-
petenz gehorloser Schiiler/innen zusammen,
die im Rahmen einer Diplomarbeit an der
Universitat Wien durchgefiihrt wurde.' Die
zugrunde liegende Arbeit hatte das Ziel, an-
hand fehleranalytischer Methoden korpuslin-
guistisch festzustellen, in welchen Bereichen
der phonographemischen und morphologisch
bzw. morphosyntaktischen Zuordnung sowie
von Lexik und Satzbau bei der Textprodukti-
on von gehorlosen bzw. horbeeintriachtigten
Schiiler/innen einer bilingualen Integrations-
klasse die meisten Fehler passieren und wie
sich diese qualitativ darstellen. Es handelt sich
dabei um eine vom Stadtschulrat Wien geneh-
migte Untersuchung einer Integrationsklasse
der achten Schulstufe des Bundes- und Re-
algymnasiums Erlgasse im zwolften Wiener
Gemeindebezirk, bestehend aus sechs horbe-
eintrichtigten Jugendlichen im Alter von 14
bis 15 Jahren respektive am Ende ihrer Schul-
pflicht. Die Ergebnisse der Untersuchung sol-
len eine Aussage der Schreibkompetenz eben-
dieser Population liefern, in der Hoffnung,
ein dhnliches Fehlerbild bei hinsichtlich der
individuellen Schulbiographie vergleichbaren
Schiiler/innen vorzufinden, um dementspre-
chend friihzeitig auf die bekannten Schreib-

1 Dieser Artikel enthalt Textstellen und eine kompakte Zusam-
menfassung der zum Zeitpunkt des Verfassens noch nicht in Druck
gegebenen Diplomarbeit: Schweitzer, Florian (2014): Schreibkom-
petenz gehorloser Schiilerinnen. Fehleranalytische Untersuchung
einer bilingualen Integrationsklasse der achten Schulstufe. Univer-
sitdt Wien: Diplomarbeit..

schwierigkeiten padagogisch-didaktisch rea-
gieren zu konnen.

Problemaufriss

Ein Blick in den 0sterreichischen Lehrplan
gibt Aufschluss iiber die wichtigsten Aufga-
ben des Schulunterrichts hinsichtlich der Ver-
mittlung einer Kommunikations- und Hand-
lungsfahigkeit im Sinne einer ausreichenden
Schreibkompetenz: Ein wichtiger Teil des
Unterrichts ist zweifelsohne der Text- bzw.
Schreibunterricht, wobei hier vor allem ,[d]
ie beim Verfassen von Texten auftretenden
Maingel in der Beherrschung der Sprach- und
Schreibrichtigkeit (...) zu individuellen, bei
Bedarf zu gemeinsamen Schwerpunkten der
Unterrichtsarbeit werden [miissen]“ (bm:ukk
2000, 2). Besonders wichtig ist dieses Ver-
standnis von Unterricht vor allem im Umgang
mit Menschen, die — aus welchen Griinden
auch immer — Schwierigkeiten beim Verfassen
von Texten haben. Krausneker und Schalber
diagnostizieren unter anderem grof3e Defizite
im Bereich der Text- und vor allem Schreib-
kompetenz der meisten horbeeintrachtigten
bzw. gehorlosen Schiiler/innen (Krausneker &
Schalber 2007, 438).

In ihrer Untersuchung aus dem Jahr 2002
befragte Marion Breiter gehorlose und hor-
beeintrichtigte Personen zu ihrem Sprach-
niveau in Deutsch: ,Insgesamt schatzt die
Mehrheit (60%) der Befragten ihre Deutsch-
kenntnisse als unzureichend ein und hat Pro-
bleme, Deutsch zu lesen und zu schreiben®
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(Breiter 2002, 58). Die untersuchten Erwach-
senen stammten allesamt aus dem Ballungs-
raum Wien. Wie die Situation in ldndlichen
Gegenden aussieht, wurde bisher noch nicht
untersucht.

Jemandem das Schreiben als ,,gesellschaftlich
hoch validierte und unabdingbare Kultur-
technik®, wie es Christina Beckert (2011, 15)
beschreibt, beizubringen, ist demnach also
mit besonderer Miithe und Riicksicht im Zu-
sammenhang mit Gehorlosen zu bewerkstel-
ligen. Schreiben und Lesen erfiillen wichtige
Funktionen des Alltags- und Berufslebens.
Diese schriftlich-kommunikative Kompetenz,
die auch als Sprachhandlung per se zu sehen
ist, bildet also eine Voraussetzung fiir eine
gelingende Integration und stellt dartiber hi-
naus ein wichtiges Werkzeug dar, das vielen
Gehorlosen nicht in ausreichendem MaBe zur
Verfiigung steht.

Helene Jarmer, seit 2001 Présidentin des
Osterreichischen Gehdorlosenbundes,®>  be-
schreibt die historisch technisch-medizinisch
ausgerichtete und defizitorientierte Gehor-
losenpadagogik und -didaktik als ,Bildung
unter jedem Niveau“ (Jarmer 2010, 34). Die
Analphabetenrate sei unter den rund 10.000
Gehorlosen in Osterreich im internationalen
Vergleich erschreckend hoch. Etwa zwei Drit-
tel der Gehorlosen bzw. Horbeeintréachtigten
gelten hierzulande beinahe als Analphabeten
(Breiter 2002, 50). Fiir Gehorlose bzw. Horbe-
eintriachtigte gilt, Deutsch aktiv und lernend
erwerben zu miissen, da die friithkindliche

Rezeption der Lautsprache beeintriachtigt
ist. Verschiedene Wissenschaftler/innen be-
tonen, dass Deutsch fiir Gehorlose als Zweit-
sprache anzusehen und aufgrund dessen mit
entsprechenden Methoden zu unterrichten ist
(vgl. Krausneker & Schalber, 2007, 19 sowie
Giinther & Schifke 2004, 120). Eine beson-
dere Riicksicht auf das jeweils vollig andere
Sprachsystem ist fiir eine produktive Kom-
munikation mit gehorlosen bzw. horbeein-
trachtigten Menschen Voraussetzung.

Wenngleich Renate Poppendieker allgemein
positive Entwicklungen in der Horbeeintrach-
tigtenbildung sieht und sogar von einer Bil-
dungsoffensive in diesem Bereich spricht (vgl.
Poppendieker 2010, 8), so fillt es dennoch
schwer, die Horbeeintrachtigtenpiddagogik
innerhalb der Bildungsdebatte zu positionie-
ren, denn ,[v]erfolgt man die Diskussionen
um Bildungsstandards, Kompetenzmodelle
und Output-Orientierung, so wird (...) sehr
schnell deutlich, dass eine solche Auseinan-
dersetzung in der Horgeschadigtenpadago-
gik bislang kaum ernsthaft gefiihrt wurde
und wird“ (Wildemann 2010, 11). Ein in der
Osterreichischen Horbeeintrachtigtenpadago-
gik zu verzeichnendes Defizit ist zweifelsohne
die mangelnde Evaluation der umgesetzten
Unterrichtskonzepte. Ohne auf die Unter-
richtssituation gehorloser Kinder in diesem
Artikel en détail einzugehen, sind besonders

2 HeleneJarmeristauRerdem die Behindertensprecherin der
politischen Partei der Griinen und hat ein padagogisches Studium
abgeschlossen.
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die Erfolge bilingualen Unterrichts aus inte-
grativem Schulsetting von gréferem Interes-
se. Ein erster Schritt, diese Erfolge zu messen,
soll die Untersuchung der Schreibkompetenz
gehorloser Schiiler/innen darstellen, die ihre
bisherige Schulbiographie ausschlieBlich in
bilingualem Kontext erlebt haben. Obgleich
die Bildungsdebatte im Bereich der Horbe-
eintrachtigtenpadagogik viel tiefer gehen
muss und nicht nur an den Ergebnissen und
Leistungen der Kinder aus einzelnen Untersu-
chungen ansetzen soll, lassen sich aus ihnen
dennoch wichtige strukturelle, didaktische
und methodische Konzepte entwickeln, die zu
einem besseren Unterricht fiihren konnen.

Testpopulation, Methodik und
Vorgehensweise

Um allgemein ein fiir empirische Untersu-
chungen aussagekraftiges Textkorpus zu er-
halten, sollte sowohl die Testpopulation als
auch die Datenlage moglichst homogen sein.
Nun sind aber gerade diese Forderungen ein
groBes Problem in der Horbeeintrichtigten-
padagogik. Wie bereits weiter oben deutlich
wurde, fanden konzeptuelle Uberlegungen
fiir diese spezielle Form des Unterrichts bis-
her kaum statt (vgl. Wildemann 2010,11).
Eingedenk dieser Inhomogenitit der Testpo-
pulation wurde ein relativ kleines Sample er-
stellt, um die einzelnen Niveauunterschiede
moglichst gering und vergleichbar zu halten.
Gruppen unterschiedlicher Schultypen und
Jahrgiange hatten fiir die vorliegende Unter-

suchung keinen Sinn gemacht, da die Aus-
sagen zu divergent gewesen wiren und vo-
raussichtlich wenig inhaltlichen Aussagewert
gehabt hatten. Gesucht wurde nach einer oder
mehreren Schulklassen der gleichen Schul-
stufe, deren gehorlose Schiiler/innen diesel-
ben oder dhnliche schulische Vorerfahrungen
hinsichtlich des Unterrichtsmodells gemacht
haben. Dieses Unterrichtsmodell musste bi-
lingual konzipiert gewesen sein, um der ak-
tuellen wissenschaftlichen Forderung nach
gebiardensprachlichem Unterricht gerecht zu
werden und in dieser Folge letztlich eine Mo-
mentaufnahme der Schreibkompetenz gehor-
loser Schiiler/innen abzugeben.
Fiir die zugrunde liegende Arbeit wurde ein
eigenes kategorisches System verwendet,
welches sich zwar an linguistischen Untersu-
chungskriterien orientiert, sich aber an den
speziellen Fall der untersuchten Schulklasse
anpasst. Dabei hat sich die Kategorisierung
der jiingsten fehleranalytischen Arbeit von
Esin Isil Giilbeyaz besonders bewdhrt (vgl.
Giilbeyaz 2012, 10). Sie teilt ihre dokumen-
tierten Fehler in vier groBe Kategorien ein, die
fiir diese Arbeit iibernommen wurden:
1) Phonographemische Fehler
2) Lexikalische Fehler
3) Morphosyntaktische, morphologische und
syntaktische Fehler in einzelnen Wortklassen
4) Satzbaufehler
In Anbetracht der visuell-dominanten Wahr-
nehmung gehorloser bzw. horbeeintrachtigter
Schiiler/innen und empirischen Erfahrungen
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der Korpusanalyse wurde eine Bilderge-
schichte ausgewihlt, die aus dem vom Unter-
richtsministerium approbierten Schulbuch
sDeutschstunde 3“ (Pramper & Hammersch-
mid 1997, 108) stammt. Der Bildergeschichte
wurde auf dem Testbogen eine kurze schrift-
liche Erklarung zur Aufgabenstellung vo-
rangestellt. Zusatzlich befand sich auf der
nichsten Seite ein Fragebogen, der fiir die
Fehleranalyse relevante Hintergrundinfor-
mationen der Probanden/innen liefern sollte.
Die Jugendlichen erhielten jeweils einen Fra-
gebogen, der mit einer Nummer versehen war;
ein Zusammenhang zwischen den Schiiler/in-
nen und den jeweiligen durchnummerierten
Fragebogen besteht nicht, die Anonymitat
ist somit gewihrleistet. Etwa flinf Minuten
hatten sie Zeit, sich die Angabe durchzul-
esen. Danach wurde die Aufgabenstellung
vom Verfasser dieses Artikels noch einmal
in Osterreichischer Gebirdensprache (OGS)
erklart und etwaige Unklarheiten beseitigt.
Die Arbeitszeit betrug eine Stunde, in der alle
Schiiler/innen einen etwa eine Seite langen
Text produzierten und die angehéngten Fra-
gen beantworten konnten.

Der Fehlerkatalog — Herzstiick der
Untersuchung

Fiir gewohnlich erfolgt fehleranalytisches Ar-
beiten in vier Etappen: Fehleridentifizierung,
Fehlerbeschreibung und —kategorisierung,
Ursachenerkennung sowie Fehlerbewertung;

Prozesse, die nach dem Einsammeln der

sechs Texte durchgefiihrt wurden. Hierbei
wurden die identifizierten Fehler den bereits
erwdhnten Kategorien zugeordnet, wobei
NormverstéBe bei Bedarf auch mehreren Ka-
tegorien zugeordnet werden konnten. Im Rah-
men einer qualitativen Fehleranalyse sollte
ein kontrastiver Sprachvergleich stattfinden,
indem den einzelnen iibergeordneten Fehler-
kategorien kurze grammatikalische Erlaute-
rungen zu schriftsprachlich entsprechenden
Strukturen in der OGS vorangestellt wurden.
Zur Veranschaulichung wurden fallweise Ge-
barden verschriftlicht. Da sich noch kein ein-
heitliches Notationssystem fiir schriftliche
Versionen von Gebirden durchgesetzt hat,
wurde jene Verschriftlichung von Skant et al.
(2002) verwendet.

Wie bereits indirekt beschrieben, war nicht
nur die Momentaufnahme der Schreibkom-
petenz gehorloser Schiiler/innen fiir die Un-
tersuchung wichtig, sondern etwaige Inter-
ferenzerscheinungen, die sich zwischen den
beiden Sprachsystemen der OGS und der
Schriftsprache Deutsch ergeben. Von diesem
Interferenzpotential — also wie stark sich die
beiden Sprachen gegenseitig beeinflussen —
wird weiter unten noch die Rede sein.

Der Fehlerkatalog umfasst insgesamt 2775 Feh-
ler, was in Anbetracht des sechseinhalb Seiten
umfassenden Textkorpus recht umfangreich
ist. Den Fehlerkatalog in diesem Artikel an-
zugeben, wiirde den Rahmen sprengen. Die
Ergebnisse der qualitativen und quantitativen
Auseinandersetzung sollen daher im nichsten
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Abschnitt zusammengefasst werden. Den-
noch soll zur Veranschaulichung der im Titel
dieses Artikels genannte Satz eines Schiilers
verdeutlichen, wie das Arbeiten mit solch ei-
ner Fehleranalyse funktioniert.

Der Satz ,Zufall der Bub macht Mist Miill
auf.” zeigt gleich auf den ersten Blick einige
der groBten Schwierigkeiten bei der Text-
produktion. Die vier genannten Kategorien
durchgehend, soll dieser Satz den jeweiligen
Bereichen zugeordnet werden:

1) Phonographemische Fehler

o Mist Mill“ - statt Mistkiibel

Diese Kompositabildung entspricht im Prin-
zip dem Konstruktionsmuster in der OGS,
wurde aber in ihrer schriftlichen Form nicht
zusammengeschrieben.

2) Lexikalische Fehler

« ,Mist Mill*
3) Morphosyntaktische, morphologische und

- statt Miilleimer

syntaktische Fehler
o Zufall® - statt Zufillig
Der Schiiler verwendet hier ein Substantiv,
um es adverbial zu gebrauchen. Dieser Feh-
ler entsteht vermutlich deshalb, weil es in der
OGS keine eigene Adverbialbildung gibt. So-
fern keine eigene Gebérde fiir Adverbien vor-
handen ist (wie beispielsweise LANG), wird
das Substantiv adverbial gebraucht.
o ,Zufall der Bub macht Mist Miill auf.” -
statt Zufdllig offnet der Bub den Mistkiibel.
Ungeachtet dessen, dass das Substantiv falsch
gewihlt bzw. gebildet wurde, fehlt in jedem
Fall ein Artikel. Der Bereich der Artikel ist

jener, der allen gehorlosen Schiiler/innen am

meisten Probleme bereitet.

4) Satzbaufehler

o ,Zufall der Bub macht Mist Mill auf.” -
statt Zufillig 6ffnet der Bub den Mistkiibel.

Es wurden nicht nur Bausteine im Satzbau-

plan vergessen (wie der Artikel) sondern auch

an die falsche Stelle gesetzt. Die Konstruktion

eines Hauptsatzes nach dem Muster von Sub-

jekt-Pradikat-Objekt ist nicht gelungen.

Zusammenfassung der Ergebnisse
und Ausblick

AbschlieBend sei noch einmal darauf hinge-
wiesen, dass es sich bei diesen Ergebnissen
um den Befund einer kleinen Testpopulation
handelt. Die anhand dieser einen Klasse he-
rausgearbeiteten Ergebnisse liefern im All-
gemeinen einen ersten Anhaltspunkt fiir den
Deutschunterricht mit gehorlosen bzw. hor-
beeintrachtigten Kindern und Jugendlichen,
wo und in welchen sprachstrukturellen Be-
reichen besondere Probleme bestehen. Das
gesamte Fehlerbild stellt allerdings kein fiir
alle Klassen ohne weiteres zu iibertragendes
Fehlerbild dar und sollte fiir den eigenen Fall
iiberpriift werden.

Von den 275 dokumentierten Fehlern umfasst
wenig iiberraschend der zusammengefasste
Bereich der Morphologie und Morphosyntax
die meisten Fehler, wobei der grofte Anteil
in dieser Kategorie auf Normverstofe in der
Morphosyntax — namlich die Verwendung

54 / Tagungsberichte / Schweitzer



tagungsberichteforum

einzelner Morpheme, die zu falschen syntak-
tischen Merkmalen fiihrt — entfallt. Besonders
schwerwiegend sind Flexionsfehler in den Be-
reichen der Artikel und Verben sowie falsche
Verwendungen von Prapositionen. Im Zuge
einer qualitativen Analyse zeigt sich, dass die
Flexion allein nicht fiir den GroBteil der Feh-
ler verantwortlich zu sein scheint, sondern
sehr wohl auch Interferenzerscheinungen,
namlich gegenseitige Beeinflussungen zweier
Sprachsysteme, fiir NormverstoBe ursachlich
sein konnen. Sowohl direkte — etwa bei den
Adverbien — als auch indirekte Interferenzbe-
ziehungen — etwa bei den Artikeln — konnten
fiir den Bereich der Morphosyntax festgehal-
ten werden. Eine Ubersicht, in welchen Be-
reichen die meisten Fehler gemacht wurden,
soll die Abb. 1 bieten.

Neben der groBen Fehleranfilligkeit im mor-
phosyntaktischen Bereich stellt sich der Satz-
bau als zweitgroBtes Problemfeld dar. Interes-
santerweise verteilen sich die Fehleranteile
bei den gehorlosen bzw. horbeeintrachtigten
Schiiler/innen im Vergleich zu horenden Ver-
gleichsgruppen in verschiedenen Kategorien
anders: Die bereits erwihnte fehleranaly-
tische Untersuchung an horenden Fremdspra-
chenlerner/innen zeigt, dass spanischspra-
chige und tiirkischsprachige Deutsch-Lerner/
innen im Bereich des Satzbaus betrichtlich
weniger Fehler als gehorlose bzw. horbeein-
trachtigte Schiiler/innen machen (vgl. Giil-
beyaz 2012, 188). Diese Erkenntnis ldsst allge-
mein den Schluss zu, dass sich das Fehlerbild
bei der untersuchten Zielgruppe anders als bei
Horenden gestaltet; eine Tatsache, die letzt-

Anteile der Fehlerkategorien (n=275)

ADbD. 1: Verteilung der Fehler in den einzelnen 